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INTRODUCTION GENERALE

Dans le systéme éducatif francais, I'école matlrmmnstitue le premier palier de
scolarisation. Et bien que l'inscription au seincaééte institution ne soit pas obligatoire force
est de constater que la quasi-totalité des enfayés de 3 a 5 ans la fréquente. Les recherches
meneées ces dernieres années, dans le champ dadtiglie, sur ce niveau scolaire mettent en
evidence l'existence d’enseignement et d’appresgissd’objets de savoir et de contenus
disciplinairement rattachables (Delcambre, 2005eutBr (dir.) 2007 ; Dupré, 2010 et
Moulatsa Moundounga, 2011).

En effet, 'école maternelle plus que I'élémentagst congcue comme un espace
particulier, favorable au développement de I'enfemtnme éleve d’'une part, et de I'éleve
comme enfant d’autre part. D'ou le recours a ungawisation temporelle et spatiale
spécifiqgue caractérisée notamment par la préseacdiffErents coins au sein de I'espace
classe (coin-cuisine, coin-livres, coin-chambrenqmeinture...). Les déplacements physiques
qui marquent des changements d’activités (le pasadg salle de motricité), I'alternance des
moments de travail en petits groupes et en grolgsse. Autant de modalités qui ont pour
effet de permettre tantdt I'expression de 'éléamtbt celle de I'enfant. La question est alors
de savoir quelle place est accordée a I'enfanegpsatiques culturelles et langagiéeres, au

déja-1a) dans les situations d’apprentissage qui pmposees en maternelle ?

Cette question mérite d'étre posée au regard gitipmnement de certains chercheurs
dont les études ont montré que la fréquentatiola deaternelle aurait tendance a accroitre les
écarts sociaux (Duru-Bellat, 2003 ; Bautier (di2p06) a cause notamment de l'existence
d’une distance entre la logique de I'école et lamigr@ dont le langage est appréhendé au sein
des familles issues de classes populaires, prilecqnt. De fait, c’est a partir de I'analyse
des politiques mises en place, des systemes, diguas ainsi que des supports éducatifs que

la construction de ces inégalités a été abordée.

Par ailleurs, le fait de porter un regard sur ttiie de I'institution a permis de relever
gue celle-ci a souvent été partagee entre s’iesdans une logique d’éducation qui donne la

priorité aux besoins développementaux de I'enfattrgpondre aux enjeux d’une instruction



précoce. De plus, la prise en compte (ou non) eefdht peut expliquer les différences
observées dans la mise en place du processus dplidezisation élaboré a ce niveau de
scolarité (Thévenaz-Christen, 2005). En outregtzherche menée par Daunay et Delcambre
(2007) a conduit a I'élaboration du postulat sellequel certaines situations ritualisées qui
sont mises en place dans des classes de matesoetl@ assimiler a des genres didactiques
c’est-a-dire qu’elles permettent la mise en ceuturaadintention et d’'une forme didactiques ;
avec la particularité qu’ici le mot didactique m&feau caractere disciplinaire de certains
eéchanges ou sont en jeu plusieurs disciplines.iAocmnme ['affirmait Halté (2005 : 65)

« c’est dans le contréle conjoint des énoncés pi®dwe I'éléve apprend ». Mais, qu’est-ce

qui fait 'objet d'un enseignement et de I'apprestige en maternelle ?

Intéressée par la question des contenus j'ai chdiaker ma recherche au niveau de
'école maternelle afin d’appréhender les modaliésctualisation des différents contenus
d’enseignement et d’apprentissage susceptiblesediénstruits pas les acteurs a ce niveau de
la scolarité. Puis je vais poser la question diacaement disciplinaire des contenus identifiés
de maniere a faire émerger des configurationsplisaires inhérentes a la situation observée

dans les classes.

A cet effet, jai décidé de m'intéresser a des maimed'échanges institués par des
enseignantes au sein de quatre classes de matethslhgit d’une situation durant laquelle
des éléves prennent place, a tour de role, degagroupe classe afin de présenter des objets
apportés de la maison, ou une ceuvre (dessin, aotistr) faite pendant le moment de
I'accueil. Chaque présentation est soutenue paquestions de la maitresse. Ensuite, chaque
présentateur est interrogé par les autres élevesijatide son objet et/ou du contenu de son
discours. J’ai nommé ce moment « le temps des miages orales » mais on le retrouve
dans les classes sous l'appellation de «quoi def >ne « entretien du matin » ou

« présentation du cahier de vie ».

De facon concréte je pose la didactique du francamme étant le cadre disciplinaire
de la recherche afin d’analyser les différentsustationnés au langage dans ces moments
(objet d’étude/ moyen de communication) ainsi qgedifférents contenus d’enseignement et

d’apprentissage qui y sont abordés.



Apres avoir présenté I'évolution de linstitutioe ¢a petite enfance qui s’étend de la
salle d’asile jusgu’a nos jours, j'ai analysé déypes de textes. Les premiers sont issus du
ministére de I'éducation nationale (instructiongicidlles) et présentent les contenus qui
doivent étre enseignés et appris a la fin de laemalle. Les seconds font office de
recommandations faites par des chercheurs (pédagodigdacticiens), des formateurs sur ce
qui peut étre objet d’enseignement et d’apprerdissace niveau scolaire. Ces écrits ont fait
I'objet des chapitres 2 et 3. Le quatrieme et i@erchapitre de la premiere partie de mon
travail rend compte des orientations données & &ttde, notamment a l'articulation que

j'établis entre les interactions, les contenus séégnement et d’apprentissage et les rituels.

S’agissant de la deuxiéme partie elle comprepd chapitres. Les deux premiers sont
axés respectivement sur la présentation du cadi&tdele, ainsi que sur une analyse des
entretiens menés avec les enseignantes afin deéaierger leurs conceptions de ce qui est
susceptible d’étre enseigné et appris durant caments de présentations. Enfin les cing
derniers chapitres donnent a voir les processus lgsquels s'élaborent des contenus
d’enseignement et d’apprentissage lies a des dewaiels que la communication,
'exploration du monde, les arts plastiques, lesivii€és sportives, le lire-écrire et le

guestionnement.



Partie |

Approche théorique des contenus d’enseignement et
d’apprentissage de la maternelle



CHAPITRE 1 : LA MATERNELLE, UNE INSTITUTION DATEED E
PLUS DEUX SIECLES

Je propose ici une bréve présentation des pringidons qui ont marqué I'évolution
de I'école maternelle, en partant de son ancétsalla d’asile. Ce rappel historique débouche

sur la mise en relief des spécificités de l'ingtiin telle que nous la connaissons aujourd’hui.

I. LES ORIGINES

1. La création des salles d’'asile

Inspiré des écoles enfantines anglaises (Infanbadsjy un comité de Dames
charitables présidé par Mme de Pastoret et sutoverdipar le Conseil général des Hospices
de Paris ouvre la premiére salle d’asile en 1886.dvait pour mission premiére d’accueillir
et de préter assistance aux enfants des classakjpep, agés de 2 a 7 ans, en I'absence de
leurs parents patrtis travailler (Luc 1982). Recanduutilité publique, cette initiative a été trés
vite suivie par beaucoup d’'autres. On assiste a@dlisstitutionnalisation de la salle d’asile.
En effet, en 1828 Denis Cochin fonde une salleile’asodele destinée a tester et définir la
meéthode a suivre pour s’occuper de la petite eefalhy est annexé un cours normal visant a

former le personnel enseignant a la méthode dita dalle d’asile.

Ce cours est dirigé par Mme Millet, qui a étudié neéthode de Buchanan en
Angleterre, de 1828 a 1838. Mais, celle-ci décidafldchir quelque peu la méthode
anglaise : « J'ai vu en Angleterre, [...], donnerydaves lecons dans les écoles de la premiere
enfance. J'ai constamment fait mes efforts pourwurance I'enseignement des salles
d’asile soit substantiel et varié sans étre apmdifos. |l s’agit prioritairement de veiller &
'apprentissage de regles hygiéniques et de valaorsales dés le plus jeune age. Durant cette
période les salles d’asile, dont le financemenegstusivement assuré par les dons, font plus

office de maisons de charité que de lieux d’édooati

! Propos de Mme Millet cités par F. Buisson dansdiotionnaire électronique & la rubrique « école
maternelle ». http://www.inrp.fr/edition-electronigflodel/dictionnaire-ferdinand-buisson/



2. Leur inscription au sein du systeme général d’struction

C'est suite a la loi Guizot de 1833 que I'on a cogngg€ a reconnaitre aux salles
d’asile une mission éducative & visée morale. ff&t, da circulaire de 1836est un texte qui
visait a faire correspondre l'organisation desesati’asile avec leur inscription au systeme
général de l'instruction promulgué par ladite IB&digé sur un mode impératif « nul enfant
ne devra », « il importe que tous les instantsrdadecupés », « ce qu'il faut avant tout », il
énonce les obligations d’une institution ayant terwk a se présenter plus comme une maison
d’hospitalité qu’'un lieu d’éducation. Par sa ciaitg, le ministre veut renforcer la fonction
éducative de la salle d’asile dont la priorité dadite I'inculcation de regles hygiéniques, de
valeurs religieuses et morales des le plus jeure 8lganmoins, cette éducation peut

s’articuler & un « modeste enseignement » des ipregléments de I'instruction.

Une ordonnance royale publiée le 22 décembre 31887 office de charte des salles
d’'asile. Elle marque le début de la prise de comtdies salles d’asile par le ministére de
l'instruction publique. L'institution dédiée a laefite enfance y est présentée comme étant
I'école la plus éléementaire du systeme éducatieAitre on doit y enseigner : « les premiers
principes de l'instruction religieuse, les noticgiémentaires de lecture, d’écriture, du calcul
verbal, des chants instructifs et moraux, des travhaiguille et tous les ouvrages de main ».
C’est Mme Pape-Carpantfequi élabora la méthode & suivre afin de réussitskignement
des premieres notions des connaissances élémengdides premiers principes du bien au
sein de cette institution. Pour cela elle a eu uex@u procédé de la «lecon de choses »
gu’elle présente comme étant : « une méthode auiseigne les regles que par les faits, les
préceptes par les ceuvies

Cependant, le 5 aolt 1859 un arrété relatif avendght et au régime intérieur des
salles d'asile est promulgué suite au constat delpmel trop de temps est consacré dans ces
lieux a un enseignement scolaire non adapté a éégda destination des éléves, au détriment

d’exercices physiques indispensables & leur dépetopn?. Le nouveau programme

? Ce texte se trouve dans I'ouvrage de J.-N. Lu82).9

’ Ce texte a été présenté par J.-N. Luc (1982).

* Figure emblématique de la salle d’asile, ellediuéctrice de I'école normale destinée au recruteraea la
formation des personnels des salles d’asile de 484874.

> Citation prise dans I'ouvrage de C.COSNIER (1994)

® Constat signalé a I'lmpératrice dans un rappadmtale 1859 et présenté par J.-N. Luc (1982)



recommande des enseignements réduits non seulsonetd temps (2 heures le matin et 2
heures l'aprés-midi) mais aussi en ce qui concedm@s contenus (suppression de
I'enseignement de I'écriture et de la musique, $ifilmption de I'enseignement du calcul par
'usage du boulier-compteur et, on bannit de I'egrsement de I'oral les visées géographique,
historigue et scientifique). De fait, il s’agit dia réforme tendant a déscolariser
'enseignement délivré au sein des salles d’asilerement dit, I'objectif visé est le retour a

une institution charitable et religieuse dont lenprincipal serait I'éducation du peuple.

En somme, a I'origine maisons de bienfaisancesddles d’asile ont été partagées par
la suite entre un devoir d’éducation et un désingifuction des enfants issus des classes

populaires.

[I. 'ECOLE MATERNELLE

La stabilisation de la classe ouvriere durant leo8d Empire (1851-1870) a entrainé
la transformation de la population qui frequentesédle d’asile : ce lieu n’accueille plus
uniquement les enfants des pauvres (Gauzente 18891982 et Plaisance 1986). Aussi en
1881 Jules Ferry, alors ministre de I'Instructionblique, décide de Iui donner le nom
d’ « école maternelle» afin que cette institution se défasse de latedjm « d’école de
charité destinée aux pauvres et indigents ». @estes termes que Kergoma(@886/2009 :

33) commenta ce changement de dénomination :

La salle d'asile était considérée comme un établissement de chaditées familles aisées
n'aimaient pas a envoyer leurs enfants si, acogllentent, elles étaient forcées de s’en
séparer ; d’autre part, il n’est pas bien, il njgas normal qu’'a peine hors des langes I'enfant se
sache I'objet de la charité publique.

Le nouveau titre « Ecole maternelle » obvie a ceaxdinconvénients, il sauvegarde la
délicatesse de ceux-ci, la dignité de ceux-l&xflique en deux mots le but de l'institution.

’ Notons que cette dénomination avait déja été éliau cours de la Seconde République de 1848 afin d
désigner la salle d’asile.

®Inspectrice générale des écoles maternelles s®isRéapublique durant la période allant de 1881 & 181

fut la « fondatrice de I'école maternelle francaise



1. Les étapes de son développement

Entre 1881, année de linstitutionnalisation dééedle maternelle » et 1921, date de
la publication d’'un texte traduisant la vision quaé Kergomard de I'éducation du jeune
enfant, on assiste au sein de cette institutioa guxtaposition des modeles d’éducation
familiale et scolaire. En effet, Kergomard (188®2pestimait que I'école maternelle devait
étre un établissement d’éducation. A ce titre, agcinstruction ne devait y étre délivrée.
Mais, avec la professionnalisation des persofrel¢es attentes des familles c’est plutdt la
tendance contraire qui s'impose. Autrement ditfdimille et 'école ont chacun des rbles
différents et I'école maternelle se voit alors grége a l'institution scolaire en tant que premier
niveau de I'école primaire dont elle constitue lagédeutique.

Le décret de 1929 met en exergue la fonction éducative de la mallerea affirmant
que « le souci d’éducation doit primer celui dedtruction » et que I'objet exclusif de cette
institution est « la premiere éducation ». Il sésgnte comme étant I'aboutissement du projet
de I'ancienne inspectrice générale. En effet, gnratrouve aucun terme faisant référence a
'enseignement proprement dit mais plutdt une ligsiexercices (exercices physiques,
exercices sensoriels, exercices manuels, exeraigesdessin, exercices d’observation,
exercices d'initiation a la lecture, a I'écritureaal calcul, exercices de langage, etc.). Le but
poursuivi est alors de faire apprendre par I'exeraes sens et des muscles et non a partir
d’'un enseignement de « connaissances les plusleswetomme c’était le cas autrefois. Ce
qui amene Gauzente (1999) a qualifier cette péridele« véritablement préscolaire » au
regard de I'histoire de l'institution.

Dans le méme temps, I'école maternelle est frégeepéar les enfants issus de toutes
les couches de la société et est percue commeutargtape indispensable au développement
de l'enfant. Toutefois, deux perspectives s’oppbsetelle des milieux populaires qui
voudraient que l'institution continue d’assurer woeialisation « scolaire » s’appuyant sur la
norme et l'utile ; et celle des parents appartemamntclasses dites moyenne et supérieure qui
attendent plutét de la maternelle une socialisatipersonnalisée » des enfants par le biais de
la valorisation de leurs capacités dans les diffisrdomaines d’expression. Pour répondre a

° En 1887 le législateur décide que la formation idestutrices d’école maternelle doit se faire smin des
écoles normales, ce qui les place sous le mémmeégie leurs collégues des écoles élémentaires.
1% Ce texte est présenté par J.-N. Luc (1982).



ces multiples souhaits, I'école maternelle a eoues; selon Plaisance (1986) a deux modeles
de socialisation : le modéle normatif et produgiiipche des valeurs des classes populaires ;
et le modeéle expressif plébiscité par les classmgenme et supérieure.

Le dernier grand moment de I'école maternelle eshatérisé par la résurgence de la
logique d’un pilotage par I'aval ou I'école éléemaing sert de référence en ce qui concerne les
apprentissages a realiser. Il a pour point de dépdoi de 1975 relative a I'éducation. Cette
loi stipule, a propos des écoles maternelles, g®ans rendre obligatoire I'apprentissage
précoce de la lecture ou de I'écriture, la formatiui y est dispensée favorise I'éveil de la
personnalité des enfants. Elle tend a prévenidiffisultés scolaires, a dépister les handicaps
et & compenser les inégalités. ». Ainsi, non seememl est & nouveau possible que
linstitution anticipe I'apprentissage du lire-éeri mais en outre elle est concernée par la
guestion «scolaire ». C’est justement le come-bdck caractére « scolaire » de cette
institution qui est favorisé par les orientatiorss 986 a travers l'affirmation : « c’est la
premiére école » ; et par le fait que « scolasiskr jeune enfant soit désormais I'un de ses

objectifs :

Il s'agit d’abord d’habituer I'enfant a une nouwellie, a un nouveau milieu, a des relations que
la famille ne lui permettait pas d’'établir. Les éobes s’élargissent aux autres enfants, qui ne
sont ni les freéres ni les sceurs ni les amis habiteeéa d’autres adultes qui ne sont ni le pére ni
la mere, ni I'entourage immédiat. Pour son dévedopgnt, il est bon de mettre I'enfant au

contact avec ce qui ne lui est pas familier : le die I'’école est complémentaire de celui de la
famille. [...] Scolariser consiste a donner a l'efda sentiment que I'école, donc la

maternelle, est faite pour apprendre, qu’elle aesggences, qu'elle réserve des satisfactions et

des joies propres.

De plus, l'instauration des cycles d’apprentisspge la loi d’orientation de 1989
atteste de l'intégration de I'école maternelle gst&me éducatif primaire. En effet, la position
charniére de la grande section de maternelle (aathentre le cycle des apprentissages
premiers et celui des apprentissages fondamentéémpigne de la Iégitimité des
apprentissages scolaires au sein de cette institute programme de 1995 pour la maternelle
concrétise cette organisation par cycles. On youe® cing domaines d'activitesavec
'éleve au cceur du systeme. Mais, cette hiérartbisast modifiée par les instructions de

! Ces cing domaines sont : le vivre ensemble ; apipecia parler et & construire son langage, s'indiemonde
de I'écrit ; agir dans le monde ; découvrir le mendmaginer, sentir, créer.



2002 qui donnent au langage la place centrale@audes apprentissages. Cet intérét accordé
au langage est di a son role dans la constructola gpensée. Il est a noter I'idée qu’en
maternelle les apprentissages sont programmésdafipermettre le développement d’'un
certain nombre de compétences exigibles a la fincelecursus. A c6té de ca, la loi

d’orientation de 2005 a institué que :

la scolarité obligatoire doit au moins garantir Bagque éléve les moyens nécessaires a
l'acquisition d'un socle commun constitué d'un enbée de connaissances et de compétences
gu'il est indispensable de maitriser pour accomaliec succés sa scolarité, poursuivre sa
formation, construire son avenir personnel et msifenel et réussir sa vie en société. Ce socle
comprend : la maitrise de la langue francaise mitrise des principaux éléments de

mathématiques ; une culture humaniste et scienéfigermettant le libre exercice de la

citoyenneté ; la pratique d’au moins une languenie étrangere ; la maitrise des techniques

usuelles de l'information et de la communication.

Et, bien que la fréquentation de I'’école materne#iesoit pas obligatoire il n’en demeure pas

moins qu’elle contribue a la construction de cdesoc

Toutefois, le rapport établit par le Haut conse#l kEducation en 2007 apparait
comme une mise en cause de linstitution. En effen ressort, entre autres, que I'école
maternelle ne met pas I'ensemble des enfants gfiiéguentent dans des conditions de
réussite ; qu’il existe un écart non négligeabléreees textes officiels et les pratiques
observées au sein des classes ; qu'il y a uneipnedss familles pour que I'’école maternelle
ressemble a I'école élémentaire ; et enfin, quenkitrise de la langue conditionne les
apprentissages ultérieurs. Autant de faits qui pat,ailleurs été mis en relief (Bautier 2006,
Bonnery 2014, Joigneaux 2009, Maso-Taulére 200&}. de ce constat, les programmes de
2008 qui se réferent en outre au socle commun deatssances et de compétences, font de
'acquisition d’'un « langage oral riche, organis&cempréhensible par I'autre » ainsi que de
la «découverte de I'écrit » les principaux objesctile cette institution. Un tel parcours
témoigne du fait que I'école maternelle est uneate» orientée tantdt vers I'apprentissage

du métier d’enfant, tant6t vers celui du métied@vé'?.

2 Ici, 'expression ne renvoie pas au concept sogigue tel qu'il a été élaboré par P. Perrenou®4120010)
mais simplement a I'apprentissage du role a tengglue I'on est un enfant ou un éléve.

10



2. Les spécificités de I'institution

L’école maternelle se distingue des autres ingiitgt telles que les créches et les
garderies, ayant a charge la petite enfance. G#tenction, outre les appartenances
institutionnelles, se caractérise par les fonctieinke statut des personnels, par des attentes et
des conduites éducatives foncierement différenBrsugére 2002, Charles 2012, Cohen
1995, Florin 2000).

Par ailleurs, I'école maternelle se démarque dml&élémentaire a plusieurs niveaux,
a savoir : les locaux, le mobilier, la maniere da# classes sont aménagées, le mode de
fonctionnement, les activités et les pratiques gédmues. En effet, d’aprés les instructions
officielles de 2008 la spécificité de I'école maitelie réside principalement dans
I'actualisation d’une pédagogie spécifique. Cettdggogie consiste d’une part, a « S’appuyer
sur le besoin d’agir, sur le plaisir du jeu, suctaiosité et la propension naturelle & prendre
modele sur I'adulte et sur les autres, sur la feation d’avoir dépassé des difficultés et de
réussir » et d'autre part, a prendre en comptéviean de développement physique, cognitif et

langagier de chaque enfant dans I'organisatioradigités qui leur sont proposeées.

Ainsi en ce qui concerne les moyens pédagogiqubséatpar les enseignants, on a
entre autres le travail par ateliers, 'aménagendest coins dans la classe( coins jeux, coin
bibliotheque, coin peinture, coin regroupement.e yecours a des alternances entre travail en
petits groupes et en grands groupes, ainsi questitimionnalisation des rituels qui
interviennent non seulement dans la réalisationceeains apprentissages (Daunay et
Delcambre 2007, Garcion- Vautor 2002, Moulatsa Mtmwmga 2010) mais aussi dans
I'organisation de la vie du jeune éleve ( AmigueZerbato-Poudou 2009).

De plus, contrairement a I'école élémentaire da® tontenus a enseigner sont
regroupés par champs disciplinaires, le programenéédole maternelle est présenté comme
étant a-disciplinaire. En effet, s’agissant deitxigline francais par exemple, le Iégislateur a
choisi de ne pas l'instituer dés la maternelle eetud préférer les domaines d’activités que
sont « S’approprier le langage » et « Découvricrlté>. Un tel choix a pour conséquence
d’'amplifier les ruptures entre ces deux écoles (lasu 2009). Au total, malgré son
inscription dans une orientation résolument « smba cette institution posséde des

caractéristiques qui lui sont propres, d’ou sogioalité.
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Bien que sa fréquentation ne soit pas obligatdiéeple maternelle est considérée
comme un maillon essentiel du systeme éducatifcéian De nombreux acteurs sociaux
s’accordent pour dire gu’elle a un effet détermtrsm le devenir scolaire des éléves (Bautier
2006 ; Bentolila 2009 ; Brisset 2010 ; Cebe et P&fi2 ; Corbenois, Devanne, Dupuy et
Martel 2000 ; Fargeas 1990 ; Florin 1991 ; Garréf9 ; Gioux 2009 ; Legrand 2011 ;
Meirieu 2004). Cette influence porte sur plusiedmnaines tels que Il'acquisition d’'une
autonomie nécessaire aux apprentissages, lesoraldtiterpersonnelles, le rapport a I'école
en tant qu’institution, et I'acquisition de coisgances et de compétences qui préparent a
'école élémentaire. Afin de comprendre pourquoirdte lui est assigné, j'ai choisi de
m’intéresser aux contenus d’enseignement et d’apipeage qui lui sont confiés. Sachant que
le terme « contenus » renvoie a des choses awsssds que les savoirs, les savoir-faire, les
compétences, les valeurs, les pratiques, lesdsttet les comportements (Reuter, dir. 2007),
il s’agit d’un objet susceptible d’'intéresser ptusgis disciplines de recherche (Daunay 2015).
Pour ma part, jJai mis en relief ce qui est désigaénme tel en me conformant a une

approche didactique.

En effet, les contenus occupent une place impatdans le projet de connaissance
des didactiques (Martinand, 1987) comme en témaigles différentes études publiées dans
le récent ouvrage dirigé par Daunay, Fluckiger &d4n (2019)es contenus d’enseignement
et d’apprentissage : approches didactiquassi que le colloque de I'’Association pour des
recherches comparatistes en didactique (ARCD) @sgaen janvier 2011 sur Les contenus
disciplinaires et le livre qui en est issues contenus disciplinaires: approches
comparatistepour ne citer que ceux-la. De toutes ces produstioressort que les contenus
sont systématiquement étudiés en articulation akesc disciplines scolaires dont la visée
fondamentale est selon Chervel (1988 : 90) « deresipossible I'enseignement ». Cette
notion de «discipline » entendue dans le sens é&gpar Reuter (2007 : 85), d'une
« construction sociale organisant un ensemble deenas, de dispositifs, de pratiques,
d’outils... articulés a des finalités éducatives, \are de leur enseignement et de leur
apprentissage a I'école. », s’avere donc étre udenpmssible d’organisation de ce qui est a

enseigner et a apprendre en maternelle.

Par ailleurs, en tant que construction socialadeipline apparait comme un objet qui
évolue aussi bien au niveau synchronique que splale diachronique. Aussi, pour rendre

compte de ces changements je me propose deffedagianalyses de textes qualifiés de
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« prescriptifs » par Chartier et Hébrard (1989/3Q0&t que I'on retrouve sous la plume de
Reuter (2007) en tant que discours relevant descespde prescription, de recommandation et
de pratiques. De maniére plus précise, dans cait gle mon travail je me suis saisie de la
notion d’espace, afin de procéder a un découpageateterrain d’étude. En effet, dans son
sens le plus courant le mot espace renvoie a undien endroit. J'y ai recours pour marquer
une différenciation entre les discours produitssain de diverses institutions (instances
politiques, milieu de la formation et de I'édition) propos de ce qui est a enseigner et a

apprendre au niveau préscolaire.

Il ne s’agit donc pas de délimiter ces lieux pambiais de leurs frontiéres, qui par
ailleurs ne sont pas exclusives, puisque dansal&gdle leur fonctionnement il est possible
par exemple, qu’'un auteur appartenant a la sphéreecbommandation soit sollicité pour
participer a I'élaboration de programmes scolaftestes prescriptifs). Mais plutét de mettre
en articulation ces deux espaces de facon a opésamises en relation entre des acteurs issus
aussi bien du monde politique, de celui de la natteeque de la formation. Et pouvoir ainsi
répondre a la question : quels contenus d’enseignerat d’apprentissage assignés a la

maternelle prévalent au sein de ces univers deepehs
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CHAPITRE 2 : QU’EST-CE QUI S’ENSEIGNE ET S’APPREND EN
MATERNELLE SELON LES INSTRUCTIONS OFFICIELLES ?

L'espace de prescription a été exploré bar leshiai textes officiels qui d’'une
part, véhiculent des visions du monde, de la séciédies éleves, de linstruction, de
'enseignement, de I'apprentissage, de I'éducdti@grand et Delcambre, 2008) ; et d’autre
part ceuvrent dans le processus d’émergence deldissi scolaires telles que l'arithmétique
primaire (Galisson, 2008) ou encore I'éducatiombetogique (Lebeaume, 2008). D’ou mon
choix d’en faire un cadre empirique. Autrement digst a partir des instructions officielles
sur I'école maternelle que j'ai construit les does@ analyser afin d’explorer certains pans de

la relation entre contenu et discipline.

. PRESENTATION DU CORPUS

Les textes choisis sont au nombre de dix et ontvadésurs différentes sur le plan
juridique puisqu’il s’agit de circulaires (2), diétés (5), de décrets (2) et méme d’ordonnance
royale (1). En effet, la circulaire en tant qutimstion de service rédigée par une autorité
supérieure a l'attention d’agents subordonnésitge au bas de la hiérarchie des textes. Elle
n'a en principe aucune valeur réglementaire, maimpt tout de méme de préciser comment
doivent étre appliqués les textes législatifs. Viensuite l'arrété qui est une décision
administrative a portée générale ou individuellpé¢fique a une activité ou a une zone
géographique). Il peut servir a compléter un décnetamment dans le cas de l'arrété
ministériel. Quant au décret, acte réglementai@ddépar le gouvernement, il est souvent
pris en application d'une loi qu’il tend a précisénfin I'ordonnance royale, édictée sous

I’Ancien Régime, peut étre assimilée a une loi.

Cette hétérogénéité résulte de l'action combinée dbux facteurs ayant permis la
sélection des textes : la disponibilité de cesidesrpar exemple en ce qui concerne la salle
d’'asile) et leur niveau d’informativité au sujet de qui est a enseigner et a apprendre en
maternelle. A ce propos, je tiens a préciser qgaevfage Luc (1982) et le site du Journal
Officiel ont été ici mes principales sources. Néams, bien que la catégorie de ces textes

puisse a elle seule constituer un critere d’analpsgamment en comparant les contenus
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prescrits par chacun de ces types de textes (@ireulrrété, décret et ordonnance), ce n’est

pas cette logique qui a présidé a la compositiomade corpus.

Comme indiqué dans le tableau 1 les instructiofisielfes retenues concernent non
seulement I'école maternelle, mais aussi son end&tsalle d’asile. J'ai décidé d’effectuer
une étude diachronique portant sur une périodésanffnent étendue pour permettre la mise
en évidence de contenus qui perdurent dans lestemgependamment de tout changement
au sein méme de l'institution (modification du ndamansformation du mobilier, évolution du
personnel). De tels contenus pourraient alors gaestle socle de I'enseignement et de
'apprentissage en maternelle. En outre, jai optarr I'analyse d'instructions ayant été
rédigées soit dans le but d’apporter des modiboataux textes précédents (1921, 2002) ; soit
en exécution d’'un texte de loi (1837, 1855, 1998)2 2008 et 2015). Enfin, jai gardeé les
deux circulaires de 1977 et 1986 car ce sont lels gextes officiels que j'ai rencontrés sur

cette période.

D’autre part, les analyses ont été menées a pdatiraxes suivants : les finalités
déclarées de linstitution ; la localisation degetd d’enseignement et d’apprentissage dans le
texte ; leurs désignations ainsi que le discoursi teur lesdits objets. Discours qui est
susceptible d’apporter des informations complémeggaur les contenus prescrits ; par
exemple dans le texte de 1887 il est précisé das exercices de langage, qui ne doivent étre
séparés d’aucun des enseignements, ont pour kahitlier les enfants a exprimer leurs idées
d’'une facon simple et correcte, d’étendre leur botzire dans la mesure du développement

de leur intelligence et de leurs besoins ».

De fait, mon travail a consisté tout d’abord, aniifeer & quelles catégories (savoirs,
savoir-faire, compétences, valeurs...) appartiennls® contenus d’enseignement et
d’apprentissage présents dans les textes offipmls I'école maternelle et ensuite, a mettre
en lumiere la maniéere dont ces contenus sont @@sniselon quel mode, chronologique,

thématique, en fonction des finalités ou par disugs ?).
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Titre du texte Date de publication

Commentaire

Ordonnance royale sur 22 décembre 1837
I'organisation des salles d’asile.

Décret organisant les salles 21 mars 1855
d'asile.
Arrété organique de 18 janvier 1887

I'enseignement primaire.

Décret relatif a Il'organisation 15 juillet 1921
des écoles maternelles et des

classes enfantines.

Circulaire n°77-266 relative aux 2 ao(t 1977
objectifs et aux procédures

éducatives de I'école maternelle

dans le cadre de la réforme du

systeme éducatif.

Circulaire n°86-046 présentant texte publié en 1986
les orientations pour [I'école

maternelle.

Arrété fixant les programmes 1995
d’enseignement de I'école
primaire.

Arrété fixant les programmes 25 janvier 2002
d’enseignement de I'école
primaire.

Arrété fixant les programmes 9 juin 2008
d’enseignement de I'école
primaire.

Arrété fixant les programmes 18 février 2015
d’enseignement de I'école
primaire.

Ce texte est une application de la loi du 28
juin 1833 qui inscrit les salles d’asile au sein
du systeme général de l'instruction primaire.
Ce texte est rédigé en exécutionadtcle
57° de la loi du 15 mars 1850. Il a été
appliqué jusqu'en 1881 (moment du
changement de dénomination) avec
néanmoins quelques rectifications apportées
en 1859 afin de réduire le temps
d’enseignement.
Plus détaillé que le décret auquel il fait suite,
ce texte comprend un réglement déterminant
I'organisation pédagogique et le programme
des écoles maternelles.
Ce texte modifie certains articks décret
du 18 janvier 1887.

Cette circulaire met fin a une longue période
marquée par une guasi-absence
d’instructions officielles sur le
fonctionnement de I'école maternelle.

Il est paru sous forme d’oger&digé par le
ministere de I'éducation nationale afin de
faire savoir a tous le role et les missions de
'école maternelle. Il s'inscrit dans le
contexte de démocratisation de l'institution.
C'est la partie relative a I'école maternelle
qui a été analysée ici. Ce programme est une
application de [lorganisation par cycles
pluriannuels prévue par la loi d’orientation
de 1989.

Inscrit également dans I'esprit lde loi
d'orientation de 1989, ce texte reprécise le
socle éducatif et pédagogique des
apprentissages a réaliser en maternelle.

Cet arrété a été rédigé en application de la
loi dorientation de 2005 qui institue
'acquisition d'un socle commun de
connaissances et de compétences au sortir du
parcours scolaire obligatoire.

Il est en conformité avec la loird®ndation
de I'Ecole du 8 juillet 2013 qui crée un cycle
unique pour I'école maternelle.

Tableau 1 : Présentation des textes officiels anaigs

¥Cet article est présenté par J.-N. Luc (1982, p.IB@nnonce la rédaction du décret de 1855 :

«Les salles d'asile sont publiques ou libres.

Un décret du président de la République, rendu’'avis du Conseil supérieur, déterminera tout cesgurapporte a la surveillance et a
I'inspection de ces établissements, ainsi qu'awnditions d'age, d’aptitude, de moralité des perssmjui seront chargées de la direction et

du service dans les salles d’asile publiques.

Les infractions a ce décret seront punies des péitablies par les articles 29, 30, et 33 de Isgmt loi.
Ce décret déterminera également le programme dsefgnement et des exercices dans les sallesedfagiliques, et tout ce qui se rapporte
au traitement des personnes qui y seront chargélesdirection ou du service. »
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[I. LES FINALITES DE L’'INSTITUTION

Je présente ici une analyse des instructions elfési visant a mettre en relief
I'évolution des fonctions de cette institution sim#"* chargée de la petite enfance ; fonctions
qui ont certainement joué un rdle dans la sélecti@s contenus d’enseignement et
d’apprentissage prévus pour ce niveau du cursisgipej comme l'affirme Harlé (2012 : 13)

ces derniers sont des « constructions, dotéesedieigociaux ».

Des son intégration au systeme général de l'instnuda salle d’asile, puis I'école
maternelle, a été I'objet de plusieurs textes mfscvisant entre autres la prescription des
objets d’enseignement et d’apprentissage. Certdmsces textes s’inscrivent dans le
prolongement des précédents (exemple le texte 02 gar rapport au texte de 1995), tandis
gue d'autres tels que celui de 1921 sont présemtégpture avec les instructions antérieures.
Que disent ces textes a propos des finalités dgtitution ? Le changement de dénomination
s’est-il accompagné d’'une transformation des vis#e<selle-ci ? La prise en compte des
différentes lois relatives a I'école entraine-eelin inflechissement des missions de la

maternelle ? Ce sont la les questions qui ontéatia lecture des textes sélectionnés.

De maniere générale, les fonctions assignées stillition « école maternelle » sont
enoncées dans la définition qui en est faite awtdédé chaque texte. Cette localisation laisse
entendre que les instructions qui vont apparaiirdiladu texte n’ont pour seul but que de
permettre la réalisation de ces finalités. Le tabl@ présente les définitions données dans
chaque texte sous forme de citation avec en iwlilgs mots ou expressions les plus

significatifs.

L’analyse des citations s’est faite d’abord a uweau local, c’est-a-dire au sein de
chaque texte en articulant les assertions poutdesou y en avait plusieurs (textes de 1887,
1986 et 2002) ; ensuite de facon plus globale empapant les présentations de chaque texte

entre elles.

Textes officiels Différentes citations

14 yemploie le qualificatif « scolaire » pour soul@y qu’il ne s’agit pas ici des autres institutialesla petite enfance telles que les créches et
les halte-garderies.
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Texte de 1837 « Les salles d'asile, ou écoles du premier age, desetablissements charitablesl les
enfants des deux sexes peuvent étre admis, ju$@g@ de six ans accomplis, pour
recevoir lessoins de surveillance maternelle et de premiérecétion que leur age
réclame. » (Art. 1.)

Texte de 1855 « Les salles d'asile, publiques ou libres, sont éedlissements d'éducatioot les
enfants des deux sexes, de deux a sept ans, mtddgesoins que réclament leur
développement moral et physiqugArticle premier.)

Texte de 1887 « Les école maternelles sont @tsblissements de premiére éducatioi les enfants des
deux sexes recoivent en commun $esns que réclame leur développement physique,
moral et intellectuel» (Art. 1°.)

« Les divers cours de I'école maternelle ont pobjetode commencer I'éducation
physique, I'éducation intellectuelle et I'éducatiororale des jeunes enfants(Art. 2 de
I’Annexe E de l'arrété)

« L'école maternell@’est pas une école au sens ordinaire du mot :felime le passage
de la famille a I'école ; elle garde la douceureaffueuse et indulgente de la famika
méme tempsqu’elle initie au travail et a la régularité de étole » (Objet des
programmes, premier paragraphe)

Texte de 1921 « Les écoles maternelles sont adablissements de premiére éducatmnles enfants
des deux sexes recoivent en comramsoins que réclame leur développement physique,
moral et intellectuel» (Art. 1°")

Texte de 1977 « L'école maternelle francaise joue ainsi, de nosrg, un triple réle : éducatif,
propédeutique et de gardiennage(Préambule)
Texte de 1986 « L'école maternelle est, pour 'immense majorigéieu de la premiére éducation hors

de la famille Elle a la charge dgroposer aux enfants une vie sociale stable, di@sda
nécessaire médiation entre le monde de I'enfanazeleli des adultes. Elle fournit aux
enfants les moyens, a la fois de vivre pleinemamnt &ge, de développer leurs facultés
fondamentales, et de se disposer progressivemeteaoir les enseignements de I'école
élémentaire» (p. 49)

« L'école maternell@st une écoleElle se distingued’autres modes d’accueil des jeunes
enfants, qui ont la garde pour fonction essentig&lie a son originalité et ne se définit
pas seulement comme une préparation a I'école éltxine, bien qu’elle remplisse
nécessairement ce rble. » (p. 81)

Texte de 1995 « L’école maternelle occupe une place particuliél@ns I'ensemble du dispositif
d’'accueil de la petite enfanc€’est une école. Complémentaire de I'éducation lfafai
et préparatoire a la scolarité élémentairgle est le lieu d’expériences et apprentissages
essentiels qui permettent aux enfants de « degeamds ». » (p. 16)

Texte de 2002 « Dotée d’une identité originale et d'une cultudaptée a I'age et au développement des
enfants qu’elle accueilleette école de plein exercice se distingue de leeé@mentaire
par la pédagogie gu’elle met en ceuwrdZ™ phrase de l'introduction)

« L’école maternelleonstitue le socle educatif et pédagogique surdegiappuient et
se développent les apprentissages qui seront sytsém a I'école élémentaire. (Z™°
paragraphe de l'introduction)

Texte de 2008 « L’école maternelle a pour finalitBaider chaque enfanselon des démarches adaptées,
a devenir autonome et a s'approprier des connaissaret des compétences afin de
réussir au cours préparatoire les apprentissageslfonentaux.

L'objectif essentiel de I'école maternelest I'acquisition d'un langage oral riche,
organisé et compréhensible par I'autse(premiéres phrases du texte)

Texte de 2015 « L’école maternellest une école bienveillantelus encore que les étapes ultérieures du
parcours scolaireéSa missiorprincipale est deonner envie aux enfants d’aller a I'école
pour apprendre, affirmer et épanouir leur persoritgab (introduction)

Tableau 2 : Différentes définitions de l'institution au sein des textes officiels

J'ai noté une seule référence a la premiére fomatitte dans I'ensemble de mon

corpus. En effet, seul le texte de 1837 présensalle d’asile comme étant un établissement
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« charitable ». En faisant cela le Iégislateur s£iit certes dans la perspective des dames
fondatrices de cette institution, mais en méme teihjaisse entendre que la salle d’asile est
un lieu qui a vocation & recevoir uniquement desfants pauvres, de deux & sept dns Or

tel n'est pas le cas puisqu’en 1855 le ministradtdraffirmait dans son rapport a 'lEmpereur
gue : « Les salles d’asile, comme les écoles, vegbibeaucoup d’enfants dont les familles
sont en état de payer une rétributioff. ®'oul I'absence de référence & la mission chdstab

dans les textes qui vont suivre.

S’agissant de la fonction de surveillance, ellegparait dans trois des textes analyseés,
a savoir 1837, 1977 et 1986. En 1837, il s'agipdemier réle que doit remplir la salle d’asile
si I'on se fie a la formulation utilisée : « recavtes soins de surveillance maternelle et de
premiere éducation que leur age réclame. ». Datesxte de 1977 cette fonction occupe la
derniere place, tout comme dans le texte de 1986llevest présentée comme n’étant pas
« essentielle ». On pourrait alors penser gu’audfil temps la fonction de gardiennage,
fondamentale a la création de l'institution, a pgueu été reléguée au second plan et a fini par
ne plus faire partie de ses attributions. Toutefséchant que les horaires d’ouverture et de
fermeture fixées par les différents textes corradpat sensiblement a la plage horaire d’'une
journée de travail ; et que le cas échéant uncedeé garde est proposé grace notamment aux
différents dispositifs municipaux d’accueil et dgsirs, il apparait que I'école maternelle a
toujours assuré la surveillance des enfants qdat confiés. Qu’en est-il alors des fonctions

éducative et propédeutique ?

1. La maternelle, un lieu d’éducation

L’éducation est communément entendue comme étanitée vers la transmission de
la discipline, des bonnes mceurs, de la biensédbicevélard, 2007) ; et c’est sous cette
acception que ce terme a été majoritairement @tpiar le législateur. En effet, d’apres le
texte de 1837, l'institution se positionne commanétpar excellence, le lieu d’éducation de la
petite enfance. Cette idée est exprimée de la fagowante dans le rapport ministériel ayant
motivé la rédaction dudit texte : « Les salles itBasu écoles du premier age compteront
parmi les institutions les plus utiles et les ptograles de notre époque. L'enfant des classes

ouvrieres y trouve tous les soins d’'une éducatmmektique et maternelle. ».

15 C’est ainsi que ces institutions étaient présentéms I'arrété du Conseil général des HospiceRagis datant
du 28 Octobre 1829.
16 Ce rapport est présenté par J.-N. Luc (1982).
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La salle d’asile tient alors le réle de substituté@lucation parentale pour les enfants
issus des classes populaires (pauvres, ouvrieastisans) et agés de 18 mois a 6 ans. Et,
malgré le changement de dénomination qui a euelied881 la visée éducative est restée la
méme puisque dans les instructions qui ont sui8BT) il s’agit toujours de « premiere
éducation ». Ceci laisse entendre, par ailleur& tpur entrée au sein de cette école les
enfants sont considérés comme désbwla rasa», des personnes n'ayant bénéficié d’aucune

éducation ou pire d'une mauvaise éducation comaitrine Kergomard (2009 : 32) :

Malheureusement, le peuple est resté dans l'igeeraendant de longs siecles, et I'ignorance ne
développe pas la moralité ; d’autre part, I'édwaratnondaine a exercé une influence détestable sur
un grand nombre de femmes privilégiées par la aagss par la fortune ou par le rang ; de sorte
gu’ici et la on rencontre des méres qui ne coneaispas ou ne semblent pas connaitre leurs
devoirs maternels. Les unes abandonnent leurs tenfardes nourrices mercenaires, puis les
confient a des domestiques, puis les mettent esi@en les autres les laissent vagabonder, les
privent de soins matériels, leur donnent I'exeng@da grossiereté, du désordre, de la brutalité.

Néanmoins, un changement de perspective apparnast l@datexte de 1995 qui fait
mention d’'une complémentarité entre la cellule feal® et le milieu scolaire en ce qui
concerne I'éducation. En effet, selon ces instomdtj les deux institutions doivent entretenir
des «relations de confiance » et se poser enngaids afin de cultiver une certaine
cohérence dans les apprentissages proposeés amtse@a peut y voir un intérét pour ce qui
participe a la spécificité de chaque enfant ackueih maternelle, c’est-a-dire ses
caractéristiques sociales mais aussi ses pratiquisrelles articulées a son rythme de
développement. En outre, les instructions de 208Cept la maternelle a la base du systeme
scolaire en introduisant l'idée de «socle éducatifur lequel vont se fonder les
apprentissages a realiser aux niveaux suivants.duestion se pose alors, celle de savoir

guels sont les aspects concernés par cette viséatéab.

Deux textes apportent des précisions sur les da@saoumis a éducation au sein de
l'institution scolaire de la petite enfance. llgitades instructions de 18%T de 1887. D’apres
le texte de 1837 la salle d'asile avait pour butddquer I'ame, mais aussi le corps en
apportant aux jeunes enfants les soins nécessdliees développement moral et physique. Le
texte de 1887, qui concerne I'école maternellegiatun troisieme domaine aux deux cités, a

savoir celui du développement intellectuel.
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Ainsi, il semblerait que le fait d’avoir modifiéappellation de cette institution a
suscité un intérét pour les facultés intellectiselles enfants qui la fréquentent. Dit plus
clairement, quels changements relatifs aux contefersseignement et d’apprentissage sont
apparus dans les instructions de 1887 et pourrtéembigner de I'importance accordée a la
construction de ces facultés? Par ailleurs, se etopaur finalité de délivrer aux enfants la
« premiére éducation » en 1837 et en 1887 implidgile la prescription d’objets
d’enseignement et d’apprentissage identiques ? 08 quelles modifications y ont été
apportées ? Enfin, quels sont les contenus priegegar chacune des perspectives données a
linstitution a savoir, celle qui a comme but daeer la « premiere éducation » des petits
enfants qui lui sont confiés, celle qui vise a ctatgy I'éducation familiale et celle qui est
orientée vers la constitution d'un « socle éducafif Des éléments de réponse a ces questions

sont apportés dans la subdivision III.3.

2. La fonction propédeutique

Depuis l'intégration des salles d’'asile au systaggaéral de l'instruction publique,
cette institution apparait comme étant la preméape du parcours scolaire en France et, a ce
titre, elle en assure la propédeutique. En effahsd’ensemble des définitions analysées, la
maternelle est présentée en lien avec la scoldtééeure vu « qu’'elle initie au travail et a la
régularité de I'école.»gu’elle aide les enfants a « se disposer progressmnt a recevoir les
enseignements de [|'école élémentaire. » et qu'ldle permet de « s’approprier des
connaissances et des compétences afin de réusswouas préparatoire les apprentissages

fondamentaux ».

Les textes étudiés ont permis de mettre en rebekdlémarches. La premiere vise
certes l'acculturation du jeune enfant a la vielao®, notamment en lui apprenant a se
soumettre aux exigences normatives de l'institutiol®anmoins la priorité est donnée a
'accompagnement de ce dernier dans son procesguseehde développement puisque les
instructions (1921, 1977 et 2015) parlent : « dlassla nécessaire médiation entre le monde
de I'enfance et celui des adultes », de formere«pdssage de la famille a I'école » et
de « donner envie aux enfants d’aller a I'écolerpapprendre, affirmer et épanouir leur

personnalité. ».
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A cet effet cette école, différente des autresardg la douceur affectueuse et
indulgente de la famille etfait plus figure de « maternelle » que d’ « écal©n retrouve ici
'influence de Kergomard (2009 : 163) qui avait palbjectif de marquer la spécificité de
I'école maternelle sur le primaire en faisant digecmstitution une école de la joie, sans livre
ni lecons car «l'enfant est a I'école maternelumpdévelopper ses facultés et non pour

apprendre », affirmait-elle.

Par contre dans la seconde approche (textes de 18B6 et 2008) linstitution se
réclame d’emblée comme étant une « école de pkeirciee ». Il ne s’agit donc plus de faire
office d’antichambre mais plutét de considérer femfant inscrit en maternelle est déja un
éléve et peut étre confronté a de véritables apipeages scolaires ayant un intérét culturel.
Par conséquent, I'école maternelle constitue «agbeséducatif et pédagogique sur lequel
s’appuient et se développent les apprentissages sgubnt systématisés a I'école
élémentaire. ». Par ailleurs, I'inscription deactjuisition d’'un langage oral riche, organisé
et compréhensible par l'autre » au nombre des bfgjete I'institution témoigne du caractere
scolaire de celle-ci car selon la réalité culta@rellest a I'école que I'on enseigne la langue
(Vincent, Lahire et Thin, 1994). De fait, I'écoleaternelle serait aussi concernée par la forme

scolaire entendue comme étant une forme sociale de

transmission de savoirs et de savoir faire, (quiyilpgie I'écrit, entraine la séparation de
« I'écolier » par rapport a la vie adulte, ainseqlu savoir par rapport au faire. En outre, elle
exige la soumission a des regles, a une disciglpgzifigue qui se substitue a I'ancienne

relation personnelle teintée d’'affectivité (Vince@burtebras et Reuter 2012 : 112).

Quelques éléments sont a souligner dans cetteita@finTout d’abord, il apparait que
'action du maitre, en tant que professionnel @adeignement, est intentionnelle, explicite,
réglée... puisque son objectif premier est la «smdBsion de savoirs et de savoir faire ».
Ensuite, les éleves et I'adulte formateur entreter des rapports impersonnels régis par des
regles auxquelles tous sont soumis ; a 'opposéeypample de la relation qui lie un enfant a
sa meére ou un apprenti a son tuteur. Enfin, sachant'ensemble de la société s’organise par
le biais de pratiques d'écriture et de savoirspsgraux, la culture écrite occupe une place
importante dans la relation pédagogique. Ceci gtarg disent les instructions officielles a

propos de ce qui doit étre enseigné et appris e¢armele ? A partir de quelles catégories de
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pratiques (exercices, lecons, activités) et de squmltils (tableau, cahiers, fiches) doit

s’organiser la transmission des différents savmiescrits ?

lll. LES MODALITES ORGANISATIONNELLES DES CONTENUS
D'ENSEIGNEMENT ET DAPPRENTISSAGES DE LECOLE
MATERNELLE

Les analyses menées ci-dessus ont permis d’'idams modifications introduites par
les textes officielles en ce qui concerne les ii@slde l'institution scolaire de la petite
enfance. En effet, il est apparu que I'école matégna toujours rempli une fonction de
gardiennage entendu comme étant le fait d’assarsédurité des jeunes enfants qui lui sont
confiés par des parents partis vaquer a d’auttespations (professionnelles ou autres). Par
ailleurs, pendant les premieres années de sorergesta salle d’asile a fait office de maison
de charité ; mais ce role a disparu avec l'ouvertle I'institution a des enfants issus de

milieux modestes (parents ouvriers, artisans...).

En outre, jai montré qu’au fil des instructiondicielles I'école maternelle oscille
entre deux positions non exclusives: l'accomplisseimd’une finalité éducative et la
réalisation d'une fonction propédeutiqgue. De cd, f@ propose dans cette sous-partie
d’examiner les différents textes afin de mettreéeidence la maniére dont sont organisés les

contenus prescrits dans chacune de ces perspectives

1. Les modalités d’organisation des contenus dares perspective eéducative

Les textes analysés ici sont ceux de 1837, 1885,1& 2002. Je les ai retenus parce
gu’ils témoignent d’une évolution dans la maniesatdes prescripteurs congoivent la finalité
éducative de l'institution. D’abord présentée commedieu de « premiere éducation » (1837),
celle-ci devait aussi assurer le développementiéateel des jeunes enfants (1887). Puis, |l
s’est agit, pour I'école maternelle, de délivrere éaucation complémentaire a celle de la
famille (1995) et enfin de constituer « le sodi@atif et pédagogique sur lequel s’appuient
et se développent les apprentissages qui sera@nsgyssés a I'école élémentaire » (2002). La

guestion étant de savoir si cette évolution im@igecessairement des aménagements au plan
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des contenus a enseigner et a apprendre, j'aiictieisnener une étude comparative des

textes.

En ce qui concerne I'organisation des contenuscptesieux modalités sont utilisées
par les concepteurs des textes officiels : unenmsgdon par theme et une présentation en
fonction des obijectifs. L'organisation thématiqst @tilisée dans les textes de 1837 et 1887.
En effet, jai constaté que les contenus presceldvent de quatre themes. Le premier est
'éducation de I'ame (pour 1837) et I'éducation aler(pour 1887) on y retrouve comme
contenus les « premiers principes de l'instructrefigieuse » et les « premiers principes

d’éducation morale ».

Cette difféerence découle du changement de dénoiminapporté a l'institution. On
note effectivement que le passage de la salleld’adiécole maternelle a été marqué par la
proscription de tout enseignement religieux auiphéin enseignement moral. Il s'agit 1a de
deux maniéres d’éduquer. Durant la salle d’asdbjéctif était de transmettre des valeurs de
la monarchie constitutionnelle ; tandis que I'écof@aternelle de Jules Ferry visait la

transmission des valeurs de la République (Ni@jB89).

Le deuxiéme theme, présent en 1837 et 1887, edtiddion manuelle avec des
contenus relatifs aux travaux d'aiguille, autressrages de main (1837) et des exercices
manuels (1887). Le troisieme theme est celui é@uication de I'esprit. Il est commun a la
salle d'asile et a I'école maternelle avec néansajnelques différences au niveau des
contenus. Ainsi, on retrouve prescrites dans lasc dextes les notions €lémentaires de la
lecture, de I'écriture et du calcul ; avec en gessexercices de langage et les connaissances

les plus usuelles pour les instructions de 1887.

La limitation des enseignements délivrés par ldesdlasile aux notions les plus
elémentaires et la présence d’'ouvrages de mainldar®ntenus a enseigner et a apprendre
rendent compte du fait que I'auteur du texte doffig’inscrit dans la perspective de la pensée
bourgeoise sur I'éducation car comme l'affirme LA©97 : 50), il s’agit de « dispenser a
chaque individu une formation correspondant auxctions auxquelles son origine le
prédestine. Instrument de reproduction socialesalée d’asile entend préparer, dés le plus

jeune age, les rejetons des familles populaires mgétiers manuels et leur apprendre
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simultanément a se contenter de cet état. ». P@éqaent I'éducation, selon le texte de 1837,

a pour objectif la formation d’un futur travaillesoumis.

Quant au dernier theme qui est celui de I'éducapbysique assurée grace a la
prescription des « jeux, des mouvements graduésmgEagnés de chants », il faut préciser
gu’il occupe la premiere place dans le texte de71B&r rapport aux contenus liés a
I'éducation intellectuelle qui sont relégués aundmr rang. Ceci dénote d’une prise de
distance du prescripteur a I'égard d’un plan diunstion anticipé et de la priorité accordée au

développement physique du jeune enfant.

Par ailleurs, le fait que les contenus soient asgegnde maniére thématique implique
gue les aspects de I'éducation (intellectuel, mamigysique, moral et religieux) pris en
compte par les instructions officielles reléventdimmaines distincts fortement cloisonnés.
Autrement dit, les enseignements prescrits sonisages de facon isolée les uns des autres.
En somme, bien que dans ces deux textes [institugoit présentée comme un lieu de
« premiere éducation », force est de constaterlajfi@alité de cette éducation n’est pas la
méme. Ce qui amene les auteurs a recourir a uhéeattire différente en ce qui concerne la

présentation des contenus.

S’agissant des textes de 1995 et 2002 il appauait lgs contenus y sont organisés a
partir des objectifs a atteindre. En effet, cedgrutsions s’inscrivent dans I'esprit de la loi
d’orientation de 1989 qui stipule que « la scoéagst organisée en cycles pour lesquels sont
définis des objectifs et des programmes nationaufotmation comportant une progression
annuelle ». De ce fait, il est prescrit que leseggreements délivriés en maternelle soient
structurés en cing domaines d’activités correspondax objectifs suivants : la socialisation,
'apprentissage du langage, le développement phgsid’exploration du monde et
I'expression artistique. Toutefois, ces viséesard pas hiérarchisées de facon identique dans

les deux textes.

En 1995 [linstitution est présentée comme étant @oele qui est d’abord
« complémentaire de [I'éducation familiale » et éesu« préparatoire a la scolarité
élémentaire ». D’ou I'importance accordée a laawation puisque le domaine d’activités
correspondant occupe la premiere place du prograaffiveel. En effet, la fréquentation de

'école maternelle permet au jeune enfant de satéir sa cellule familiale pour faire
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'expérience de la collectivité. Ainsi, non seulathd se trouve confronté aux exigences et
aux difficultés de la vie au sein d’'un groupe intpat d’enfants du méme age ou d'age
différent ; mais il est aussi amené a établir ddations avec des adultes autres que ses
parents. Ce qui implique entre autres, la constmatie sa personnalité et de son identité
sociale par le biais d'activités favorables a lanr@issance de soi et des autres;
'apprentissage de conventions qui renseignent lesr droits et les obligations de la
communauté scolaire (attendre son tour, partagerolgets de la classe avec les autres

enfants, ranger le matériel, prendre la parolesgudu groupe...).

Autant d’éléments qui font que les effets du domaifactivités « vivre ensemble »
dépassent la seule socialisation. Il représenteenjau d’éducation a la citoyenneté en
introduisant la morale et I'éthique dans les situet proposées aux enfants (Leleu-Galland,
2008). De plus, étant entendu que la scolarisa&sbrun processus dynamique qui s’étend sur

plusieurs années, ce domaine constitue une preagetrdturation a la vie d’écolier.

Cependant, dans le texte de 2002 c'estle langagie egt «au cceur des
apprentissages ». Sachant que selon ces instrsitéaole maternelle fonde le socle éducatif
sur lequel vont s’appuyer les apprentissages elt&sj la centralité du langage témoigne de la
prise en compte par le législateur des travauxnsfigpies présentant I'articulation entre le
développement du langage et les capacités cogmitieel’enfant (Doise et Mugny 1997,
Perret-Clermont et coll. 1996, Vygotski 1997). Bfee non seulement le langage fait office
de premier domaine d’activités dans le programm@Gf2, mais en plus il est prescrit qu'il
doit faire I'objet d’une attention permanente purdgest présent au sein des autres domaines.

Ici, il ne s’agit plus simplement de faire apprendes notions de lecture et d’écriture.
Le but est de proposer en outre aux enfants daatisits favorables a I'acquisition des
différentes facettes du langage que sont: le gaga en situation » qui accompagne le
présent de I'expérience ; le « langage d’évocatigui correspond a une mise en énonces et
permet d’approcher la notion de discours ; et elafilangage écrit qui englobe la découverte
des fonctions sociales de I'écrit, une initiatiotaaulture littéraire et les premiers essais de
production. Ainsi les contenus a enseigner et aesjpe relévent de différents domaines tels
gue les aspects communicationnels (spécificitésréles verbaux a occuper : rapporteur,
locuteur principal, questionneur), les aspectsasyques (diversité des modes d’agencement

des mots au sein d’'une phrase avec la prise enteameg particularités des formes orale et
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écrite du langage), le lexique, I'ensemble des uded discursives (raconter, décrire,
expliquer, argumenter...), les aspects locutoirdat{fe a la maniere de parler : intensité et

débit) et le domaine du non verbal (en lien avelasitions spatiales et corporelles).

Par ailleurs, le classement des trois derniers dwaal’activités reste le méme dans
les deux textes. D’abord il y a le domaine reldtif’action du jeune enfant dans son
environnement. Les activités prescrites ici ont rpobjectif d’aider au développement
physique du jeune enfant. Pour ce faire on y retales contenus tels que les locomotions
(courir, sauter, grimper, glisser), les manipulagio(saisir, agiter, tirer, pousser), les
projections et réceptions d’objets (lancer, attrap@es apprentissages se font dans le cadre
d’une initiation a diverses pratiques sportivesaeténent I'enfant a « mieux connaitre son

corps, le respecter et le garder en bonne santé ».

Arrive ensuite le domaine de la découverte du motidee compose d’activités
permettant I'exploration du milieu a partir des sest de I'action. D’ou le recours a des
contenus comme |'observation (apprentissage deactégistiques visuelles/physiques des
objets, des lieux), la description, la comparaidd®a.plus, dans les situations mises en place
par 'enseignant I'enfant doit pouvoir expérimerits propriétés de différentes matieres telles

gue le bois, la terre, le papier, le tissu, etigerdes especes du monde vivant.

Il fait 'expérience du temps qui passe, décougeefbrmes et les grandeurs et apprend
a quantifier et a dénombrer. Enfin, il y a le doneades activités artistigues ou les enfants
sont sollicités aux niveaux visuel et tactile d’'yreet, et sur les plans auditif et vocal d’autre
part. Il s’agit de leur proposer une premiére dmlisation artistique qui part de leurs
créations personnelles vers la connaissance déretites ceuvres d’art et d'artistes ; ainsi

gu’une initiation a la musique.

En outre, il ressort de ces deux textes que I'asgdion par objectifs permet qu’au
cours d’'une activité, des contenus relevant dediffts domaines soient mis en articulation. Il
apparait aussi que I'enfant ne doit pas étre pgmsgque chaque domaine d'activité a été
formulé a l'aide de verbes d'action. Ainsi en 19952002 il est attendu que les éléves
s’engagent dans des démarches de coopération (adedte et ses pairs) et de création
facilitant I'acces au sens des activités qui leamtroposées. Au total, dans la perspective

éducative, le texte de 1995 qui marque un changedeperspective dans la maniere de
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considérer I'éducation délivrée par I'école matden€autrefois premiere celle-ci devient
complémentaire a I'éducation donnée au sein desllégina introduit un nouveau type
d’organisation des contenus d’enseignement et déampigsage : on part d’une organisation
thématique caractérisée par la séparation desgeeseents ; a une présentation par objectifs

basée sur des domaines d’activités et favorabtEaloisonnement.

2. Les modalités d’organisation des contenus dare perspective propédeutique

Les analyses menées dans la partie précédente mmtérgue la préparation des
eléves de maternelle a leur scolarité ultérieute@scue de deux facons par les auteurs des
instructions officielles. D’'une part il s’agit deoxner la priorité a 'accompagnement de ces
derniers dans leur processus naturel de développeEed autre part, I'accent est mis sur
lanticipation des apprentissages scolaires ayant intérét culturel, a l'image des
apprentissages langagiers. Aussi pour mettre eéef t&volution des différentes manieres
dont s’organisent les contenus d’enseignement appdéntissage dans la perspective
propédeutique, j'ai comparé des textes qui s'inectti dans chacune de ces tendances. Pour la
premiére tendance il s'agit des instructions d2119977 et 2015. Quant a la seconde
tendance, elle est représentée par les textesetdfae 1855, 1986 et 2008.

Il ressort de I'analyse effectuée que les contemung présentés, tout comme dans la
perspective éducative, soit par theme soit parctilje Cependant, ici cette organisation ne
varie pas en fonction de la tendance choisie pl@gislateur. Dit autrement, les textes inscrits
dans la méme tendance propédeutique ne préserdsnte pméme type d’organisation de
contenus. En effet, dans les textes de 1855 et [E8Amstructions sont structurées en fonction
des thématiques (développement physique, moralteltactuel) tandis que les programmes
de 1977, 1986, 2008 et 2015 sont organisés pactdbjeA quoi est donc di ce changement

dans la maniére d’organiser les contenus ?

Dans le préambule de la circulaire de 1977 on lireut « L'arrété du 18 janvier 1887,
assorti du « Réglement modéle des écoles matesnek¢ a peine modifié par une circulaire
de 1905, les instructions de 1908 et le décret Bljulllet 1921 se trouvent toujours en
vigueur. Cet arrété définit des « programmes >hliétpar disciplines cloisonnées, selon un
emploi du temps modeébe C’est en ces termes que le |égislateur présemsxte qu'il entend

modifier. De fait, les prescriptions de 1977 s’mgent dans ce que Daunay (2005) a présenté
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comme une constante des instructions officiellepude 1938, a savoir «l'exigence du
décloisonnement ». En effet, contrairement auxetexie 1855, et 1921 qui étaient organisés
selon des thématiques assimilables a des disaiplilae circulaire de 1977 présente des
contenus d’enseignement et d’apprentissage stagckm fonction d’'un ensemble d’objectifs

a atteindre.

Ces objectifs dits majeurs sont : I'affectivité; derps, le mouvement, I'action ; les
représentations motrices, I'expression corporéixpression vocale, la musique ; I'image,
les représentations iconiques ; I'expression mlasti le langage oral et le langage écrit ; et
enfin le développement cognitif. lIs peuvent étda@és par I'enseignant en fonction du
milieu socio-culturel de chaque éleve, des obsemstréalisées en classe et des évaluations
successives. De plus, ces buts assignés a I'écatiermelle ne seront atteints qu’en fonction
de la participation de I'enfant. Celui-ci doit ée « sujet actif et agissant qui poursuit la
réalisation d’'un projet » comme en témoignent leggs d’action qui émaillent 'ensemble
du texte. Toutefois, il existe certaines similita@gmtre ce texte et I'architecture de celui qui le

précede (1921) en dépit de la variation au niveamndde organisationnel.

Ainsi, d’'aprés les instructions de 1921 l'appresdge ne se fait plus par le biais d'un
enseignement mais plutot par I'exercice des sede®muscles : « au lieu de leur enseigner
« les connaissances plus usuelles », on leur mardess objets naturels, des étres vivants, et
I'on profitera de leur instinctive curiosité poutrioduire dans leur esprit des idées exactes sur

ces objets et sur ces étres.

Au lieu de leur inculquer « les premiers principésducation morale », on tachera de
les faire agir conformément aux régles les plusnél#aires de la morale, et de leur faire
contracter de bonnes habitudes » (Kergomard, 2@3®). Ce qui explique la structure du
programme qui présente une liste d’exercices en dét laquelle se trouve des exercices
physiques et avec les exercices relatifs aux agipsages du lire-écrire-compter relégués au
dernier rang et réservés uniqguement aux enfanis pieemiére section (dgés de 5 a 7 ans). |l
s’agit donc pour ces deux textes de réunir, a l&ooaternelle, les conditions favorables a
I'exercice du « métier d’enfant » en considérantdeenier dans son individualité. Et les

instructions de 2015 alors ?
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Le choix de situer le texte de 2015 dans la terelgmmopédeutique qui consiste a
accompagner I'enfant de maternelle dans son psasasaturel de développement afin qu'il
soit prét pour les apprentissages ultérieurs sigaplde deux maniéres. D’une part il apparait
gue les instructions font suite a la loi de refdimtade I'Ecole du 8 juillet 2013 qui crée un
cycle unique pour I'école maternelle. Etant enteqda ce détachement du cycle 2 pourrait
étre l'expression de la volonté du Iégislateur diduire, voire de mettre fin a
I'élémentarisation de la maternelle. D’autre pamta la définition qui y est donnée de la

maternelle :

L'école maternelle est une école bienveillante,spncore que les étapes ultérieures du
parcours scolaire. Sa mission principale est deeloanvie aux enfants d'aller a I'école pour
apprendre, affirmer et épanouir leur personnaliée s’appuie sur un principe fondamental :
tous les enfants sont capables d’apprendre et algrgsser. En manifestant sa confiance a
'égard de chaque enfant, I'école maternelle I'eygga avoir confiance dans son propre

pouvoir d’agir et de penser, dans sa capacité eeagpe et a réussir sa scolarité et au-dela.

En effet on retrouve ici, a travers la bienveillaret le souci de considérer chaque
enfant dans son individualité, des caractéristiqueed’éducation « maternelle » pronée par

Kergomard.

Il apparait que le programme de 2015 est préseatvd des objectifs a atteindre. Le
langage (oral et écrit) y occupe certes la prempeze mais les contenus relatifs au
développement physique et a I'expression artistipgeenfants ne sont pas en reste vu gu'ils
viennent en deuxieme et troisiéme position, justeadt les domaines « construire les
premiers outils pour structurer sa pensée » etplkoex le monde » qui visent le

développement cognitif a proprement parler.

En outre, le |égislateur met I'accent sur I'étaddisient d’'une collaboration entre les
acteurs (éleve-éléve, éleve-enseignant) dans latramtion des connaissances. C’est donc
'apprentissage qui est central dans ce texte mtegia relief un programme basé sur « cing
domaines d’apprentissage » et, il revient a I'egismit d’aider les enfants a « prendre
conscience qu’apprendre a I'école, c’est remolriksepermanence les acquis antérieurs pour
aller plus loin ». Ainsi selon les instructionsiociélles la fonction propédeutique consiste a

accompagner I'enfant dans la construction progres$une posture d’éleve.
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Au final, dans la perspective propédeutique axée lsaccompagnement des enfants
dans leur processus naturel de développement lee nbdrganisation des contenus
d’enseignement et d'apprentissage a évolué d'unetex l'autre: on est passé d'une
organisation par themes a tendance disciplinai®2X), a des instructions structurées en
fonction des objectifs a atteindre (1977) par laidide domaines d’apprentissage (2015).
Autant d’éléments qui témoignent non seulement e’'volonté des prescripteurs de donner
sens aux apprentissages en préconisant la fin daisiEnnement des activités, mais en plus
d’'une modification dans la maniere de percevoinféat. Celui-ci n’est plus simplement
considéré comme étant un étre en développemens, ecoaime un futur éleve dont il faut

accompagner la construction.

En ce qui concerne les textes officiels relatifa préparation de la scolarité ultérieure
des enfants de maternelle via I'anticipation dggeissages scolaires jen ai analyse trois. Il
s’agit du texte de 1855 concernant la salle d’aslle texte de 1986 qui s’inscrit dans le
contexte de démocratisation de l'institution etceéui de 2008 qui est une application de la
loi d’orientation de 2005 instituant I'acquisitiaiun socle commun de connaissances et de
compétences au sortir du parcours scolaire obiigatoLe mode organisationnel de ces
instructions varie entre 1855 et 1986. On est pdig& présentation des contenus selon un
mode thématique en 1855 a une organisation parctifbjeen 1986 et 2008. Quels

changements cela a-t-il engendré ?

En 1855 la salle d'asile est présentée comme étanétablissement d’éducation
destiné a délivrer aux enfants des deux sexesdigéseux a sept ans des soins que réclame
leur développement moral et physique. A cet efleg instructions prescrivent des
enseignements regroupés sous differents domainssugtion religieuse, lecture, écriture,
calcul verbal, connaissances usuelles, ouvragesigtgrchants religieux, exercices moraux
et exercices corporels) assimilables a des diségliscolaires, et dont les contenus sont

néanmoins limités afin de ne pas anticiper suol&élémentaire.

Ainsi il est prescrit par exemple que la lecturet @ cantonner a l'alphabet, aux
voyelles, aux consonnes, aux accents et aux sgltabe méme I'enseignement de I'écriture
ne doit consister qu'a amener les enfants a intiesr lettres sur I'ardoise. Ce programme

participe au renforcement du caractéere scolairka dalle d’asile puisque du point de vue de
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sa structure les contenus liés au développemerdlmsorintellectuel occupent la premiére

place par rapport a la pratique d’exercices physqqui se situent au dernier rang.

C’est aussi sur la mission scolaire de l'institatigue le texte de 1986 met I'accent,
mais ici le programme est structuré par objectfslon le législateur I'école maternelle a
pour but de scolariser (donner a I'enfant le seatinque I'école, donc la maternelle, est faite
pour apprendre, gu’elle a ses exigences, qu'elservé des satisfactions et des joies
propres.) ; socialiser (établir des relations aescautres, s’ouvrir a d’autres cultures) ; faire
apprendre et exercer (favoriser le développemeragacités de sentir, d’agir, de parler, de

réfléchir et d'imaginer de I'enfant par des actsitd’exploration du monde).

Pour ce faire, des domaines d’activités sont pitssdans I'ordre suivant : les activités
physiques ; les activités de communication et d'esgion orales et écrites ; les activités
artistiqgues et esthétiques ; les activités sciguifs et techniques. Ce texte présente une
nouvelle hiérarchie a la téte de laquelle se trotides contenus liés au développement
physique des enfants, pendant que les activités ddientifiques et techniques sont reléguées
au second plan. Il y a en outre I'apparition d\atéis dites de communication et d’expression
orales et écrites qui laisse présager d’'un changedans la fagon de concevoir le rdle tenu
par I'enfant dans le processus d’apprentissagen:est plus un étre passif mais un enfant qui

apprend par l'action et grace aux interactions dgigyes.

Enfin les instructions de 2008 sont aussi rédiggesonction des objectifs visés par
'école maternelle. Il apparait que l'acquisitiodur langage oral riche, organisé et
compréhensible par l'autre est I'objectif premiex dette institution. D’ou le fait que le
domaine d’activités y relatif arrive en téte dugnamme. En outre ici oral et écrit ont des
domaines respectifs afin de proposer aux enfardsrerplus d’occasions de se préparer a la
lecture-écriture, sésame de leur métier d'éleve iges et Zerbato-Poudou, 2009). Par
ailleurs, les activités favorables a I'expressiotisaque arrivent en derniére position, juste

apres le domaine d’activités « découvrir le monde »

Tous ces éléments rendent compte d’'une évolutiosnlimmposition du métier d’éleve
sur celui de I'enfant favorisé par les programm@ssarivant dans la premiére tendance
propédeutique. Par conséquent, méme si sa fréjimnin’est pas « obligatoire » I'école

maternelle reste concernée par la construction atle scommun de connaissances et de
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compétences mis en place par la loi d’orientati@2@05. Socle qui comprend : la maitrise de
la langue francaise ; la maitrise des principaéménts de mathématiques ; une culture
humaniste et scientifique permettant le libre exerae la citoyenneté ; la pratique d'au
moins une langue vivante étrangere et enfin la risaitdes techniques usuelles de

I'information et de la communication.

En définitive, l'analyse de I'évolution du mode argsationnel des contenus
d’enseignement et d’apprentissage de la materngli@ermis d’identifier deux faits
principaux. Le premier correspond a la relation existe entre la structuration interne des
programmes et les finalités a dominance tant6t atdue; tantdt propédeutique assignées a

I’école maternelle.

Le second fait est que les prescripteurs utilisienix facons d’organiser les contenus :
soit par themes, soit selon les objectifs. Ce charamt, motivé par la volonté d’établir des
articulations entre les différentes situations datgnement et d’apprentissage proposées aux
enfants de telle sorte que ces derniers puissenatibuer du sens, est perceptible a partir du
texte de 1977. On peut donc considérer qu’il y axdgpes d’instructions officielles : celles
qui présentent les contenus par themes (tous)esstavant 1977) et celles dont les contenus
sont organisés en fonction des buts (tous les dext@artir de 1977 jusqu’a nos jours).
Toutefois, lorsque I'on porte un regard sur legédéntes thématiques préconisées ainsi que
sur les domaines d’activités prescrits force estalestater que les contenus qui les composent

sont rattachables aux disciplines scolaires prés¢atdes niveaux ultérieurs.

Ces constats m'amenent a poser de nouvelles guesta quelles catégories (savaoir,
savoir-faire, savoir-étre, valeurs, attitudes, @mpp...) appartiennent les contenus prescrits
tout au long de I'histoire de l'institution ? Legsage du mode thématique d’organisation au
mode par objectifs s’est-il accompagné de l'intrcttbn / la suppression de certains types de
contenus ? Si oui lesquels ? Les catégories demoasiprescrites a la maternelle varient-elles

en fonction de I'orientation soit éducative, soibmedeutique prise par les différents textes ?
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3. Les catégories de contenus d’enseignement et ppaentissage assignés a I'école
maternelle

Il s’agit ici d’étudier les instructions officiekeafin de mettre en relief les différentes
catégories de contenus qui sont prescrits a I'gneaient et a I'apprentissage. Pour ce faire
j’ai mené une analyse textuelle basée non seulesugrie lexique (quels termes sont utilisés
explicitement pour désigner les contenus ?) massiaaur le plan sémantique de maniére a
avoir acces a des informations complémentairedasmnaniere dont le |égislateur concoit
chaque type de contenus (quelle importance est@®e@ tel contenu par rapport a tel autre ?
Quelle articulation existe entre les différents teomis ?). Ce travail a porté essentiellement
sur six textes de mon corpus initial : 1855, 18®7,7, 1995, 2008 et 2015.

En effet, dans le souci de mener une analyse appief des instructions officielles et
au regard de leur densité, il m'est paru nécessirdimiter mon échantillon. Aussi, j'ai
choisi de ne pas retenir les textes de 1837 et p@2de qu'ils font une présentation assez
succincte des contenus a enseigner et a apprejaranalysé une circulaire sur les deux qui
composent mon corpus et le texte de 2008 a etérpréiu texte de 2002. Mon analyse a
permis de mettre en relief des mouvements de caésgde contenus tout au long de la
période couverte par les textes a savoir de 1888 8. Dit plus clairement, de I'ensemble des
catégories identifiées certaines sont présentes wares les instructions étudiées tandis que

d’autres ne sont I'objet que d’'une partie des &xte

3.1. Des catégories pérennes

Quatre types de contenus ont été prescrits pasdhable des textes officiels soumis a
analyse : les savoirs, les savoir-faire, les sadwe et les comportements. De quoi s’agit-il ?
De maniere générale, les savoirs sont caractépaésle fait que ce sont des énoncés
verbalisables et indépendants de tout contextenSels instructions de la maternelle ils
renvoient a des « notions », des « principes »«d@mcepts » présentés soit sous forme de
lecons a retenir par cceur (1855), soit par le higstretiens familiers (1887) ou encore a

travers une mise en situation des enfants (1975,1808 et 2015).

Ainsi, au niveau épistémologique, une distinctiost daite entre savoir et

connaissance. En effet, avec la notion de savodésigne une connaissance originelle, c’est-
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a-dire le savoir « savant » tel qu'il est enseigngé éléve¥. Tandis qu'avec la notion de
connaissance on met l'accent sur la maniere dadueh €léve s’est approprié les savoirs en
les articulant a ses expériences personnellesi,Ajnand on parle des savoirs on se situe du
c6té de l'enseignement alors que les connaissancgdiquent de s’intéresser a
'apprentissage. Ceci étant, retrouve-t-on dansnisisuctions officielles un usage différencié
de ces notions ? Dans le texte de 1977 le termenraissance » est utilisé selon une
acception différente de celle de « savoir ».

On peut effectivement y lire que «la connaissamegeleve pas de I'acquisition de
notions mais d’'une action qui opere sur les régliéetion personnelle dont les démarches,
ainsi que les incidences sur le devenir des strestmentales, dépendent du niveau de
développement de chacun. ». Ce fait s’articule da¥ethangement de perspective au niveau
de l'organisation des contenus qui a lieu cette2ada (passage d’un mode thématique a une
organisation en fonction des objectifs) et confidmeolonté du Iégislateur de se centrer sur
'enfant. Ainsi, la connaissance n’est plus simmatassimilée a un savoir qui s’acquiere ; il
s’agit désormais du produit de la transformation davoir via «lactivité », la
« verbalisation » et «|'examen critique » et, évient a I'enseignant d’accompagner les

éléves dans ce processus en leur proposant des enistuation pertinentes.

Par conséquent, c’est au niveau de la circulatidreeconnaissance et savoir que se
situe I'étude de tout phénomene didactique « cajuteest donné a étudier provient toujours
d’'une institution légitime — c’est en ce sens umofa— et ce que doivent construire les
individus doivent leur permettre de faire face & d®tuations — ce sont donc des
connaissances. » (Margolinas, 2012 : 9). Or eremelle, depuis 1977, l'apprentissage
s’appuie essentiellement sur la mise en activieaeves. La question est alors de savoir a
guelles connaissances ces derniers doivent-ilourigcpour agir dans les activités qui leur
sont proposées? Les textes étudiés font référesmtee autres, a la connaissance de la
comptine numérique (2015), a la « connaissancdusegn plus juste de soi, des autres, des
objets et des matériels, des reperes qui jaloriempiace et le temps de ses actions. » (1995 :
26).

Ici le terme savant est utilisé au sens générique englober tous les savoirs institués et préseni# éléves
par 'enseignant et/ou a travers les manuels.
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A ce propos Margolinas (ibid.), dans son analyse situations de « prélecture »
proposées aux éleves de maternelle, met en évidenceécessité de posséder des
connaissances en énumération pour réaliser un ragsage littératié. Donc, pour résoudre
les situations-probléemes qui leur sont proposées, éléves peuvent mobiliser des
connaissances en lien avec des savoirs issusitlitrsts différentes de celles dont reléve le

savoir Vvisé.

S’agissant des savoir-faire, on peut dire qu’ilséférent a des actions et font I'objet a
la fois d’'un apprentissage et d’'une acquisition lpapratique. L'apprentissage d’'un savoir-
faire dépend du contexte et consiste a « appremdrdl ressort des textes officiels que les
savoir-faire a enseigner et a apprendre en maternelle s'aemigrace a une pratique
répétitive (exercices, rituels) qui s’appuie sumitation de I'enseignant qui sert de modele.
En outre, ces contenus relévent de différents dwesaitels que le langage (avec
l'apprentissage des conduites langagieres « racente< expliquer », « décrire » et
« comparer ») ; la langue (avec les savoir-fairapgaaux relatifs au tracé des lettres
alphabétiques par exemple) ; l'arithmétique (aves $avoir-faire relatifs aux opérations
d’addition, de soustraction, de multiplicationj; déométrie (avec les savoir-faire relatifs au
tracé des figures géométriques) ; les activitéstaies et les activités manuelles (avec des

savoir-faire relatifs a la couture, au tricot, Esage).

Il faut néanmoins préciser que certains contenésemts durant la salle d’asile ont
disparu des instructions officielles de la matdmell s’agit des savoir-faire relatifs a
l'apprentissage de métiers manuels. En effet, ceatenus s’articulaient au role
« d’'instrument de reproduction sociale » que resspit la salle d'asile (Luc, 1997)
puisqu’elle offrait aux jeunes enfants de milieuspplaires de multiples occasions de se

familiariser avec leur future profession manuelle.

Quant au savoir-étre, De Ketele (2000 : 90) le iwmme comme étant « intimement
lié a un systeme de valeurs et de représentattérsorisées qui s’est forgé au fil du temps a
travers les expériences vécues dans la famillécalé et en contact avec I'entouragebBn
milieu scolaire, il s'agit de savoirs relatifs aiwvre ensemble. En effet, I'école maternelle en
tant que lieu de vie collectif a pour fonction @eialiser les enfants dont elle a la charge ; ce
qui impliqgue I'enseignement et I'apprentissage dtertain nombre de valeurs. Ainsi il

apparait que durant la période allant de 1855 & 2Wistitution a ceuvré d’abord pour la
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transmission de valeurs propres a la monarchietitatisnnelle puisque les textes (1855)
préconisaient d’inspirer aux enfants «un proforahtisnent d’amour envers Dieu, de
reconnaissance envers I'Empereur et leur augusiéeqtrice, a leur faire connaitre et
pratiquer leurs devoirs envers leur pére et learenet leurs supérieurs » ; ensuite il a fallu
transmettre aux enfants les valeurs de la Répubkauleur inspirant « le sentiment de leurs
devoirs envers la famille, envers la patrie, env@isu » en dehors de tout enseignement
confessionnel de maniere a faire naitre en euamdur de la France » (textes sous J. Ferry).
Enfin, suite & la loi d’orientation et de programpwur I'avenir de I'Ecole du 23 avril 2005
I'accent est mis sur I'exercice de la citoyennetgagers notamment le respect de la parole de

I'autre et le refus de toutes les discriminations.

En outre, le savoir-étre recouvre l'idée de disoml c’est-a-dire qu'il correspond a
toutes les régles que doivent respecter les mentkbweasgroupe sous peine de sanction. On
retrouve cette acception dans I'ensemble des tedffasels de la période analysée avec
'enseignement et I'apprentissage de contenusgigdsles habitudes d’ordre, de propreté, de
politesse et d’obéissance. Par ailleurs, le satoir peut étre entendu comme étant I'état
d’esprit qui pousse une personne a agir d’'une fapeécifique face a une situation donnée. De
fait, il permet de définir la personne dans sepods aux autres, au monde et a elle-méme.
Par conséquent, préconiser I'enseignement et kapissage de ce type de contenus dés la
maternelle est un moyen pour le Iégislateur desat@s que les individus acquiéerent tres tot
des attitudes valorisées par la société. Ainsiréirpde 1977 les instructions ont mis I'accent

sur le travail coopératif, I'acquisition de I'autmmie et la persévérance.

Enfin en ce qui concerne les comportements pregeait les instructions analysées ils
sont d’ordre physique pour les uns et correspondédiaipprentissage de contenus tels que la
marche, la course, I'évolution dans I'eau ou suglace ; et pour les autres il s’agit de
comportements d’ordre intellectuel relatifs a I'egatissage de I'observation. |l apparait que
les premiers cités s’inscrivent dans la finalit@@ative de l'institution vu qu’ils favorisent le
développement de capacités motrices du jeune enRart contre le second groupe de
contenus n’a été introduit dans les textes offscepli’a partir de 1977. Il s’articulerait donc

avec la mise en activité des éleves.

En effet, c’est par le biais de I'observation gee derniers vont pouvoir par exemple

réaliser leur « premiere approche des grandesiémsctu vivant », qu’ils vont reproduire
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« gquotidiennement des motifs graphiques afin d’adgue geste le mieux adapté et le plus
efficace » ou qu'ils pourront effectuer une « praé réguliere de productions plastiques et
d’échanges ». A cet effet, ce comportement doiteféibbjet d’'un enseignement et d'un
apprentissage : « I'enfant doit, peu a peu : sangdux observer, c’est-a-dire non pas décrire,
comme on le croit trop souvent, mais faire des @maipons, noter des ressemblances, des
différences, émettre des jugements. ». Néanmolas« lecon de choses » utilisée dans les
salles d’'asile et prescrite par les premiers teatfisiels de I'école maternelle (1882 et 1887)
permettait aux enfants de se confronter a I'apmsmge de I'observation, fat-il de fagcon

incidente.

Au total, les instructions officielles qui couvrelat période allant de 1855 a 2015
préconisent toutes I'enseignement et I'apprentsshgsavoirs, de savoir-faire, de savoir-étre
et de comportements. Toutefois, une différence r@ipdans les prescriptions relatives a la
facon dont ces contenus doivent étre abordés paiidtpccent est tantét mis sur
'enseignement (textes avant 1977), et tantbt @pplentissage (instructions a partir de
1977).

3.2. Des catégories spécifiqgues a une période

L’analyse des textes a permis d’identifier des ga@s de contenus prescrites
uniguement a partir de 1977. Ces catégories, adysel®s instructions antérieures, seraient
donc représentatives de la période axée sur I'afipsage. Autrement dit, c’est parce que les
législateurs ont voulu faire de I'enfant un acteler ses apprentissages qu’ils ont institué
'enseignement et I'apprentissage de nouveaux tg@eesontenus que sont : le rapport a, la
prise de conscience, et les compétences. En gifégenté comme étant le lieu des
« apprentissages premiers » I'’école maternelle @ passion non seulement de doter les
enfants d’'un certain nombre de savoirs, savoiefaavoir-étre et comportements ; elle doit
en outre veiller & ce que ces derniers établissentapport positif a I'école et aux objets

d’enseignement et d’apprentissage qu’ils y reneontr

Autrement dit, il ne s’agit plus simplement de lapprendre a « faire des phrases », a
réussir une addition ou une représentation graghidde tels enseignements doivent
désormais s’accompagner d’activités visant a srskgt« golt du raisonnement », I'envie de

lire, un « rapport positif a la langue », le plaisi la liberté de créer sans pour autant avoir
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recours a la contrainte. Comme l'ont effectivemmontré plusieurs études, notamment dans
le cadre de l'apprentissage de I'écriture (Barrévtilgiac 2000 ; Delcambre et Reuter 2002 ;
Guernier et Barré-de Miniac 2009), les apprentissapnt déterminés par le type de relation
(socio-psycho-affective) que les individus entmatient avec les contenus d’enseignement.
Ainsi, en prescrivant le « rapport a » comme cantdienseignement et d’apprentissage ces
textes (1977, 1995, 2008 et 2015) assignent &itinisn le role d’aider les jeunes enfants a

construire un rapport aux contenus d’enseignemdrgajt favorable a leur apprentissage.

L’autre nouvelle catégorie a étre prescrite c’esklprise de conscience » entendue
comme étant une sensibilisation du jeune enfamriioes réalités du monde dans lequel il
vit. Il s’agit par exemple (selon le texte de 19€B)I'amener a connaitre « I'importance des
déchets », les « risques de la rue, de la routBeldronnement familier », les « rythmes de
vie » ainsi que « des formes et des contenus dwmiltare écrite qui I'entoure ». Autant
d’éléments qui relevent de différents domaines ti/aés (aussi bien de la découverte du

monde que de celui relatif a la construction dgéaye).

Par ailleurs, en ce qui concerne I'enseignementapprentissage du lire-écrire les
instructions officielles disent qu’ils doivent sader sur le développement de la conscience
phonologique des enfants c’est-a-dire sur une desaace consciente et explicite que les
mots du langage sont formés de petites unités @uides syllabes, les phonemes et les rimes.
Par conséquent, faire de cette conscience un aonéerent a proposer des activités visant le
développement de la capacité a percevoir, a identdt a manipuler lesdits composants
phonologiques. D’apres le programme de 2008 depestyl’activités peuvent servir de cadre

a I'enseignement de la conscience phonologique.

Dans le premier type d’activités on fait travailles enfants sur les sons de la parole
en prenant comme point de départ la syllabe (iththe consiste a scander les syllabes et a
les manipuler) ; s’ensuit un travail sur les rinetsles phonemes avec pour consigne de
discriminer les « sons ». Le second type d’activigvient a aborder le principe alphabétique.
Il s’agit d’établir la correspondance entre I'oedll’écrit en prenant appuie sur le codage des
phonémes a l'aide des lettres de I'alphabet. Cemtgins ont pour but d’induire chez les
enfants la prise de conscience que le langage sgatompose de petites unités dépourvues
de signification quand elles sont prises isolémeratis dont la combinaison a pour effet de

produire du sens.
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S’agissant des compétences il apparait que cettenn@ui émerge initialement du
monde de I'entreprise (Bronckart et Dolz, 2002 at@2ry, 2006 ; Hirtt, 2009), fait son entrée
dans les textes officiels de I'Education nationdlgant les années 80. En effet, la loi
d’orientation de 1989 place I'éleve au centre dpprentissages et marque le début de
l'institutionnalisation des compétences (Perraudeflp4). Ainsi, on observe au sein des
instructions officielles I'apparition d’'une nouveltubrique relative aux compétences que tout
enfant doit avoir construit a la fin de I'école maielle. Selon Perrenoud (1995 : 45) la
compétence est « un pouvoir d’agir efficacemensdare classe de situations, en mobilisant
et en combinant, en temps réel et de maniere patén des ressources intellectuelles et
émotionnelles ». Elle se situe donc entre connaégsat action. De fait, les savoirs, savoir-

faire et savoir-étre en constituent les fondemerais pas la compétence elle-méme.

Dans cette perspective ce n'est pas le savoir gjuvieé mais l'usage qu’en font les
éléves. On retrouve la la marque de I'approchecpamétences (APC). Quels sont les effets
de cette approche en milieu scolaire? Issue du enahel l'industrie, I'approche par
compétences introduite en milieu scolaire ne ngelea contenus. Seulement, elle sélectionne
les savoirs pouvant servir au développement degpétances visées ; cela exclut alors les
connaissances ne pouvant pas faire I'objet d'urmbetéen milieu scolaire. Ici, c’est la
résolution de la tache qui est 'objectif final,davoir n’intervient qu’a titre d’outil pouvant
servir dans la réalisation de la tache. On accphae d'importance a l'usage qui est fait de la

connaissance qu'a la connaissance elle-méme.

D’ou, les critiques de certains auteurs tels quesuda (2002) face a la généralisation
de cette pédagogie. Ces derniers craignent eféangnt que les compétences prennent le pas
sur les savoirs et que l'on assiste a 'avenemémiedsociété basée exclusivement (ou
presque) sur les performances. En outre, les cem@es ne s’enseignent pas. Ceci a pour
conséquence la modification du role de I'enseigniadievient « entraineur ». Autrement dit,
le maitre a pour taches de mettre en place degtisits complexes, de proposer aux éleves
des problemes a résoudre, des défis afin que ceededéveloppent leurs compétences. Un
réle qui se révele important mais nécessite toundme une mise en retrait du devant de la
scene. La place centrale est alors occupée pavégresponsable de ses apprentissages, et

amené a construire lui-méme ses connaissances.
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Néanmoins des auteurs comme Perrendbdl.) se positionnent en faveur des
compétences. Selon lui, ce type de contenus patenatobiliser les connaissances acquises
en les mettant en ceuvre devant de « vrais probléem@e qui contribue a redonner du sens
aux savoirs scolaires, antérieurement décontez@glicoupés de leur histoire, pour étre
enseigneés : « A 'école, on devrait d’abord apprerd penser, a se servir des savoirs pour
mener a bien une activité qui met en ceuvre un poojeépond a un probléme et qui, du coup,

confronte a des difficultés et a des décision®errenoud cité par Bosman, 2000 : 180).

Ainsi, les connaissances ont un rble essentiel @aosnstruction des compétences et
les savoirs disciplinaires sont susceptibles d'&étguis par I'exercice de compétences (Sorin,
2004). En effet, dans son analyse de la compétangagiere (a construire dés la maternelle)
cette auteure a mis en relief le rdle que jouententain nombre de savoirs et savoir-faire
dans la construction de cette derniere. Tout d@belle s’accorde avec Charaudeau (2001)
pour considérer la compétence langagiere commeé ébastituée de trois niveaux ; a savoir
la compétence communicationnelle, la compétenaaudisve et la compétence linguistique.
Ensuite, elle indique les savoirs qui interviennarthacun de ces niveaux. Elle montre par
exemple, que pour construire la compétence comratinimelle les éléves ont recours a un

savoir d'ordre situationnel ou contextuel.

Autrement dit, la connaissance des regles commiimnceelles est essentielle lorsque
'on veut produire un texte, un discours adapté@ dols aux spécificités de la situation de
communication (interlocuteur, finalité de I'échangmjeu de I'acte de communication et
pertinence du propos) et aux circonstances mdesiele I'échange. Dans la compétence
discursive ; qui consiste a manipuler des procéglasifs a I'’énonciation, ceux qui relevent de
’énoncé et ceux qui concernent la sémantique x dgees de savoirs sont essentiels. Il s’agit
des savoirs dits de connaissance (ils regroupensalmir d’expérience et le savoir
encyclopédique) et les savoirs de croyance (quiespondent aux valeurs plus ou moins
partagées par un groupe et dont on se sert poer di¢ sens). Quant a la compétence
linguistique elle fait intervenir des savoirs avair-faire qui relévent de la grammaire. Pour
finir, 'auteure préne pour I'établissement d’uredation de complémentarité entre la logique

d’enseignement et celle d’apprentissage, notamerene qui concerne le langage.
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De maniére globale, la prescription des catégokempport a», «prise de
conscience » et « compétences » a introduit desificaitbns dans les conceptions de
'enseignement et de I'apprentissage qui étaientague jusque-la. Ainsi, la centration sur
'enfant a par exemple permis de poser la questiosens que ce dernier attribue aux objets
d’apprentissage ; cela a en outre mis en lumiesditgites d’'un enseignement magistral et
contraignant (allant du dehors vers le dedans) ajins la nécessité de prendre appui sur
I'éveil des désirs intrinseques de cet acteur @mmsage qui part du dedans vers I'extérieur).
Enfin l'intérét accordé aux compétences fait quesivoirs et savoir-faire ne constituent plus

une fin en soi, c’est leur valeur d’'usage qui dewvgeterminante (Dufays, 2011).
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CHAPITRE 3: QU'EST-CE QUI S’ENSEIGNE ET S’APPREND EN
MATERNELLE SELON LES TEXTES DE RECOMMANDATION ?

L’autre composante de mon terrain d’étude relevdaedpace de recommandations.
Plus précisément, il s’agit d’'ouvrages rédigées ¢ges personnalités issues de champs tres
divers (psychologie, didactique, inspection de U@ation nationale, pédagogie...) et dont la
finalité est d’accompagner les enseignants darsalégsation de leur pratique professionnelle
guotidienne. L'objectif ici est de mettre en évidenl’évolution des contenus fortement
conseillés a l'enseignement et a I'apprentissagiee eh990 et 2010. Dans le chapitre
précédent, il est effectivement apparu que, pengnannées 1990, la visée principale de

I'école maternelle était I'éducation des jeunesnts.

Ceci s’est traduit au niveau des instructions adfies par le statut prioritaire accordé
aux contenus relatifs au vivre ensemble. Puis ass&sté a une modification de I'architecture
des programmes au cours des années 2000. Le laragigelors placé au coeur des
préoccupations afin de mieux préparer tous lesnémfa leur scolarité ultérieure. La question

est donc de savoir si ce changement est aussiatdpéau sein des ouvrages dits de

,,,,,

Pour ce faire, j'ai choisi d’examiner la seule gadu livre qui fait office de tableau
synoptique du contenu de ce dernier, a savoirrensare (ou la table des matieres). En effet,
dans son ouvrage visant a aider a la rédaction livue Sauvé (2006 : 37) présente cette
composante de l'objet livre comme étant: « undegoncis, résultat de I'analyse d'un
ouvrage ou d'un document, qui en expose les paastsentiels en vue de renseigner
adéequatement et rapidement les lecteurs sur laiteleecet écrit. ». Ainsi, par 'analyse des
sommaires retenus je vais pouvoir mettre en rééief sujets abordés par les auteurs de
maniére a identifier les similitudes, mais auss farticularités thématiques de chaque

décennie.
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|. PRESENTATION DU CORPUS

Mon échantillon est constitué de deux types d'sctlts’agit de dix textes généraux
sur la maternelle 100 idées pour I'école maternelléa maternelle premiére école, premiers
apprentissageslL’enfant et I'école maternelle : les enjeux ; Comiri&enfant devient éléve :
les apprentissages a I'école maternellenseigner a I'école maternelle, de la recherche aux
gestes professionnelsl’école maternelle, une école différentéMettre en ceuvre le
programme de I'école maternelle : Petite, Moyenhéseande sections Pour une classe
réussie en maternelle : livret pédagogique ; Enseiga I'école maternelle : quelles pratiques
pour quels enjeuxe? Professeur des écoles 25 fiches pour débuter earnmele.Et de dix
documents portant sur un domaine spécifique deveau scolaire Faire des mathématiques
a I'école maternelle ; Les rituels a I'école matelie de la Petite, Moyenne et Grande
section; La maternelle, école de la paraldJne autre gestion du temps scolaire pour un
développement des compétences a I'école maternEhseigner les mathématiques a la
maternelle; Enseigner la langue orale en maternelle ; Activilesnériques a la maternelje
Enseigner la technologie a I'école maternelle ; 8Adécouverte du corps et de la Santé:
apprendre a I'école maternelkt Apprentissage de la langue et conduites culturellégcole

maternelle.

En comparant ces deux groupes je cherche a véer fait de traiter d’'une question
précise implique systématiquement le recours aé&fégences théoriques ou plus précisément
l'inscription de I'ouvrage au sein d’'un champ dmiaire particulier. J’'ai donc mené une
double analyse contrastive de mes documents, dlagorce qui concerne leur moment de

parution et ensuite en fonction de leur orientaptuiot générale ou spécifique.

ll. LORGANISATION THEMATIQUE DES OUVRAGES ETUDIES

Mon travail a consisté a mettre en évidence lexijmaux points développés dans les
ouvrages destinés aux maitres d'école maternellanalyse a été orientée par les
interrogations suivantes : de quoi traite le li?rQuelle est la place de chaque théme dans la
structure générale ? Quel espace est occupé paurcliz ces themes (nombre de pages) ?
Etant donné que ces productions sont susceptitde® ditilisées tantét comme des « livres-

guide », des « livres-ressource », voire des edhaours » jai émis I'hypothése que pour

44



leurs auteurs, les sujets qui y sont abordés paetit de I'acquisition par les enseignants

d’'une pratique professionnelle experte en mateznell

1. Etude diachronique de I'organisation thématique

Pour mener mon analyse contrastive des ouvrages parant les années 1990 avec
ceux des années 2000 je me suis basée sur quatienelots de mon corpus. Ce nombre
réduit découle du fait que dans mon corpus de t@patavais que deux ouvrages parus dans
les années 1990. Ce sont donc ces deux documeatpaqeentrepris de comparer a deux
autres livres édités dans les années 2000 et pa@tarune présentation générale de I'école
maternelle. Il s’agit deL’enfant et I'école maternelle : les enjeflixre n°1l) et dd_’école
maternelle, premiere éco(évre n°2) en ce qui concerne la premiére déaenet dd_'école
maternelle, une école différentdlirre n°3) et deEnseigner a I'école maternelle : de la
recherche aux gestes professionrn@ige n°4) pour la seconde décennie. Les autdarses
ecrits affirment gu’ils s’adressent prioritairementx enseignants d’école maternelle et leur
finalité, mis & part I'apport d’'informations, deggedés et de suggestions d’exercices, est
d’inciter a la réflexion. Aprés avoir regroupé phemes les différents points de chaque
sommaire, j'ai identifié selon quel ordre ils apgiasent dans chaque livfeCeci afin de voir

si la structure donnée aux ouvrages varie d’uns-peudode a une autre.

Les thémes Ordre d'apparition Ordre d'apparition Ordre d'apparition Ordre d'apparition
dans le livre n°1 dans le livre n°2 dans le livre n°3 dans le livre n°4

Informations sur 1 5 1 1

l'institution (1)

Informations sur 2 6 2 5

I'enseignant (2)

Informations sur 3 1 5 0

I'enfant (3)

Informations sur les 0 7 3 0

autres acteurs (4)

Informations sur les 5 2 8 6

contenus (5)

Informations sur les 4 3 4 3

textes officiels (6)

Informations sur les 6 4 9 8

textes théoriques (7)

Informations sur 7 0 10 7

I’évaluation (8)

Informations sur le jeu 0 0 6 2

(9)

Informations sur les 0 0 7 4

rituels (10)

Tableau 3: Structuration thématique des ouvrages

18 ’ordre d’apparition ici est déterminé par la piéra fois que le théme est rencontré car il pest exclut
gue le méme théme soit abordé dans différents whapmle I'ouvrage.
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Il ressort du tableau ci-dessus que les sujetsldgpés dans les quatre livres choisis
ont été regroupés sous dix themes. Au moins sepgglthemes se retrouvent dans I'ensemble
des ouvrages, deux sont traités uniquement darenteses 2000 (informations sur le jeu et
sur les rituels). L'ordre d’apparition de ces thénme semble pas dépendre de la variable
« temps ». En effet, d'une part la majorité desrne sont traités suivant un agencement qui
difféere d’'un ouvrage a un autre au sein de la mpérede de publication (thémes 1-2-3-5
pour les années 1990, et 2-5-8-9-10 pour les an2@@3). D’autre part, je constate que les
apports d’'informations relatives a linstitution)'@nseignant et aux textes officiels occupent
néanmoins un positionnement quasi-identique dama@nos deux productions (livres n°1 et
n°3) en dépit de leur appartenance a des sousdeéritifférentes. Par conséquent, le moment
de publication ne constitue pas un élément détemien ce qui concerne la maniére dont les

différentes informations vont étre organisées pauauteurs d’ouvrages de recommandation.

Toutefois, le fait que les themes « informations Isujeu » et « informations sur les
rituels » ne soient développés que dans les primhgcties années 2000 est a interroger. Dit
plus clairement on peut se demander en quoi leetn@int de ces sujets s’articule (ou non)
avec la finalité propédeutique attribuée a la nmetiée par les instructions officielles de cette
période. En effet, dans le projet de Kergomandstitution visait la réalisation du métier
d’enfant en se posant comme une école de la joie,&cole sans livre, sans lecons et ne
délivrant aucune instruction. Tandis qu’avec legde officiels de 2002 et 2008 (pour ne citer
gue ceux-la) c’est le métier d’éléve qui s'impose aues des exigences de préparation aux
apprentissages de la lecture et de I'écriture notamt. De plus, la centralité donnée au
langage dans ces programmes fait que I'école nedlera a charge, entre autres, d'initier le
jeune enfant a un rapport au langage et au monde/ocent (dir. 1994) nomme « rapport

scriptural-scolaire au langage et au monde » etomgie la forme scolaire.

Ceci étant, pourquoi les auteurs des années 2B6fent-ils le jeu dans leurs
ouvrages ? Dans les sommaires étudiés il est guestit de « 'importance du jeu » au sein
de la pédagogie de I'école maternelle (livre n°gd9jt d’'une « différence identitaire a
assumer » (livre n°3). La présence des termes fitapoe’ et ‘assumer’ indique un
positionnement en faveur de l'existence des jeuxsdas classes de maternelle, voire une

revendication.
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Par ailleurs, dans les instructions officielles 22 on peut lire que le jeu est le
« point de départ de nombreuses situations didegigproposées par l'enseignant. Il se
prolonge vers des approches qui, pour étre plusctstées ne demeurent pas moins
ludiques ». On retrouve la une référence a I'agpeatidactique du jeu. Celle-ci consiste en la
mise en place d’une situation de jeu qui sert deesde pour la définition des champs de
savoir rattachables a des champs disciplinairepefdant, eu égard aux caractéristiques
développementales des jeunes enfants inscrits ¢éermele, le jeu didactique n'y est pas
relie¢ a un seul champ disciplinaire. Les situatimmnstruites font plutét appel a des
compétences globales au service du développemerawa®rs multiformes car ce jeu est
« mis au service d’habiletés cognitives essensigtiestinées a donner des fondations solides
aux acquisitions abstraites ultérieures : imagisanuler, explorer les caractéristiqgues des
supports et cadres de I'expérience, observer, erlasser, appliquer des regles » (Gioux,
2009 : 43).

S’agissant des rituels, ils sont entendus commet @es situations routinieres qui
participent a I'établissement de repéres ainsi dgigegles inhérentes a la « vie scolaire »
(Briquet-Duhazé et Quibel-Périnelle, 2006 ; Meyeeilx, 2011) et favorisant le « devenir
éléve » (Amigues et Zerbato-Poudou, 2009 ; Brigatu@006 ; Leleu-Galland, 2008)). Robert
De Rosa et Anne-Marie Doly (2000) s'appuient surs deavaux effectués sur le
développement affectif et intellectuel des enfadits de justifier le recours aux rituels. C’est
ainsi qu’ils ont montré en quoi l'articulation gekiste entre d’'une part les comportements
d’'une mere (ni trés présente, ni trop absente)aettré part, la mise en place de certaines
habitudes comme l'usage du « doudou » participgéatcanquéte de I'autonomie, a la liberté
d’agir et de penser sans la mere. Ainsi les ritapisaraissent fortement liés aux notions de
temps et d’espace. On comprend alors pourquoilédivse n°3 le texte portant sur les rituels
de I'école maternelle se trouve dans le chapitneohmé « Les temps spécifiques de la

premiére école ».

En outre, plusieurs recherches ont mis en relgfj¢u didactique des rituels (Garcion-
Vautor, 2003 ; Pillot, 2004 ; Delcambre ; Daunaypetcambre, 2007; Moulatsa Moundounga
2010) entendus ici comme des situations favorablea seulement a ['élaboration
d’interactions didactiques, mais aussi a 'aménagende milieux qui vont faciliter I'entrée
des éleves dans un réseau d’attentes mutuelles :&eves attendant du maitre qu’il organise

et laisse le dispositif en place de maniére a @ dpaque matin on rejoue les rapports aux
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objets et le maitre attendant des éléves qu'ilhiesacs’y prendre, qu’ils connaissent les
maniéres de faire avec tel objet pour passer autme abjet. Ainsi, les rituels permettent
d’entrer dans un contrat didactique dont les élémgérennes assurent la stabilité de
'ensemble» (Garcion-Vautor, 1999-2000 : 52). Denmage plus précise, ces études ont
montré que durant les rituels des savoirs réféereséférables a des disciplines scolaires
étaient susceptibles de faire I'objet d’'un enseigeet et/ou d’'un apprentissage. De fait,
'apport d’informations relatives a ce théme s’&@agécessaire dans cette période ou I'accent
est mis sur la préparation des enfants a ces gsa&ges qui auront lieu ultérieurement de
maniere systématique. D'ou la présence, au selividun®4 du chapitre intitulé « De I'entrée
a la maternelle a la préparation a I'école élémentaoutines et progressions » ; chapitre qui

comprend une sous-partie sur les rituels.

En somme a I'école maternelle les rituels et les gont des activités dont les enjeux
ne sont pas étrangers a la finalité propédeuticpsegi@ée a l'institution durant les années
2000. En effet, d’origine sociale, I'introductioeglrituels a I'école en a fait un genre scolaire
puisqu’ils permettent le passage entre le non seotd le scolaire, I'enfant et I'éléve. Et par
'action de I'enseignant, en particulier grace & sotention didactique, ces activités sont
susceptibles d’étre impliquées dans « I'exigencmé’'émergence des champs disciplinaires »
(Daunay et Delcambre, 2007 : 47).

Il apparait en outre que les activités ludiquesspsbles d’exister a I'école maternelle
correspondent a différents moments d’apprentissggesont du non formel (jeux libres) a
des situations plus cadrées non seulement suategéidagogique (jeux éducatifs) mais aussi
en ce qui concerne I'enseignement et I'apprentesshkeysavoirs (jeux didactiques). Et, selon
Brougeére (2002) c’est l'alternance entre ces momguot favorise le développement optimal

des intelligences.

2. L’évolution de I'organisation en fonction du type d’ouvrage

L’analyse comparative des ouvrages portant sur speda particulier de I'école
maternelle avec ceux présentant une approche dergdest effectuée sur un total de vingt
livres (dix dans chaque groupe). Dans un premiapsej’ai mis en relief, au sein de chaque
groupe, l'ordre d’apparition des thémes abordédgsaauteurs afin de voir si des similitudes
/[différences émergent. Dans un second tempsmj&suré la valeur accordée a chacun des
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sujets en prenant comme indicateur le nombre desp@é@diées a leur traitement. Le but étant

d’établir I'ordre d'importance des themes abordés.

2.1. La structure thématique des ouvrages

Globalement, les ouvrages analysés portent d'anesur I'école maternelle en tant
gu’institution et d’autre part sur les textes cependants. En ce qui concerne linstitution les
auteurs présentent son évolution a travers lesdgramoments de son histoire (les salles
d’asile, les débuts des écoles maternelles, l@a@&rcontemporaine), ses objectifs, les acteurs
qui la composent (les enseignants, les enfants,pkrsonnels communaux et autres
intervenants) ainsi que les activités qui s’y dé&nu(les rituels, les jeux). Pour les textes il
s’agit non seulement des instructions officiellas fjxent les objets d’enseignement et

d’apprentissage mais aussi d’écrits scientifiqueken avec lesdits objets.

Ainsi, il est apparu que les informations contendass I'ensemble de ces ouvrages
portent sur dix sujets: I'enfant, I'enseignants lautres acteurs, linstitution, les textes
officiels, les rituels, les jeux, les référenceéatiques et les contenus. Sont-ils convoqués de
la méme maniére dans chaque groupe d’ouvrages® ui concerne les ouvrages généraux,
le tableau ci-dessous montre que la structurates tiémes differe d’un auteur (ou d’un

groupe d’auteurs) a un autre.

Livres généraux N°1 N°2 N°3 N°4 N°5 N°6 N°7 N°8 N°9 N°10

Thémes

Jeux 2 3¥ 6 2

Institution 1 5 1% * 1 1
Autres acteurs AR AR 3 4 1¢
Contenus 5° 2 6° 3 g 6° ¥ 6 4¢
Références théoriques 8  4° 1% o 2* T
Evaluation 6° Vs 160 77 &£ & 3
Rituels AR R 2
Textes officiels 4 F 2 gL F 1% 5°
L’enfant ¥ 1* 5 5° 5 5
L’enseignant 2 6 3F 1° X 5 F X

Tableau 4: Ordre d'apparition des thémes dans chaque ouvraggénéral

En effet, bien que chaque sujet ait été abordé @oslans quatre livres, force est de
constater qu’il existe des variations au niveauede ordre d’apparition. Je reléve au total
trente positionnements de thémes propres a un @ewvridar exemple, I'apport d’'informations
relatives aux références théoriques qui est réali@ésix auteurs se retrouve en premiere

position dans le livre n°5, en deuxieme positiavr€l n°8), en quatrieme position (livre n°2),
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en septieme position (livre n°9), en huitieme réinge n°1) et en neuvieme position (livre
n°6).

Néanmoins, quelques similitudes sont repérables dfandre de convocation des
themes puisqu’on a neuf positionnements identiglaas deux ouvrages, a I'exemple de la
guestion des jeux abordée en deuxiéme position ldaris/res n°4 et n°7 ; deux thémes (les
contenus et I'enseignant) positionnés respectivéragnsixieme et au deuxiéme rang dans
trois documents. De méme il y a quatre ouvrageségoguent le theme de I'enfant en
cinquiéme position, tandis que dans cing livresaet les informations sur l'institution qui

sont apportées en premier.

Ce total de treize positions similaires représembéns de la moitié de I'ensemble des
positionnements spécifiques a un ouvrage et m'amaéoenfirmer I'idée qu’il n'y a pas de
structuration thématique qui soit commune a toadilges qui portent sur I'école maternelle
en général. Toutefois il se dégage une tendanceamsiste a traiter, dans un premier temps
de linstitution « école maternelle » a travers gests tels que son évolution historique, ses

spécificités organisationnelles et son architecture

Le tableau suivant présente 'ordre selon lequeldig thémes que jai identifiés sont
abordés dans les documents spécialisés. Globalencbague ouvrage présente une
organisation thématique particuliéere car les sumat convoqués suivant vingt et un
positionnements différents. A titre d’exemple l@rtie textes officiels apparait en premiere
position dans le livre n°14, au troisieme rang darg/re n°20 et en sixieme position dans le
livre n°16. L’apport d’informations sur les rituetst effectué en deuxiéme position dans le
livre n°14, en troisieme position dans le livre 3°&n quatrieme position dans le livre n°17 et

en huitiéme position par les auteurs du livre n°18.

A c6té de ces variations quelques similitudes aamiter. Il s’agit de thémes occupant
six positionnements identiques dans deux ouvragmsx( Références théoriques, Evaluation,
et de L'enseignant), des informations relatives aéférences théoriques qui se situent en
premiére position dans cing livres, et de I'applatdonnées sur les contenus qui a été réalisé

par sept auteurs en deuxieme position.
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Livres N°11 N°12 N°13 N°14 N°15 N°16 N°17 N°18 N°19 N°20

Thémes

Jeux 2 5 2 9

Institution 1 3

Autres acteurs 5 3
Contenus 2 2 2 3 4 2 1 2 2 2
Références théoriques 1 1 1 4 3 3 5 6 1 1
Evaluation 4 3 4 3 7 3
Rituels 3 2 4 8

Textes officiels 1 6 3
L’enfant 3 5 1 1 1

L’enseignant 4 6 4

Tableau 4: Ordre d'apparition des thémes dans chaguouvrage spécialisé

Ainsi bien que chacun des auteurs ait choisi denéloa I'ensemble de son ceuvre une
structure qui lui est propre, ils présentent néanson penchant pour 'articulation du théme
références théoriques (abordé majoritairement eamier) avec celui des contenus
d’enseignement et d’apprentissage (plus souventotué en deuxieme position). Une telle
tendance est a mettre en relation avec le faitogiseouvrages sont présentés comme étant

axés sur un sujet en particulier.

2.2 La structure hiérarchisée des themes

De l'analyse précédente il est a retenir que laiénardont les themes apparaissent
dans chaque ouvrage n’est pas déterminée pardetesr général ou spécialisé de ce dernier.
Autrement dit, il n’y a pas de structuration théima¢ représentative de I'un ou l'autre groupe
d’'ouvrages sélectionnés. Qu'en est-il alors de deewr donnée a chaque theme par les
auteurs ? L'ordre d'apparition des thémes au séim divre suffit-il a témoigner de
'importance accordée a chacun d’eux ? Le crité&m®égal ou spécialisé influe t-il sur le poids

de certains sujets ? Si oui, lesquels ?

Ayant constaté que dans un livre les thémes példted convoqués dans plusieurs
chapitres, il m'a semblé inadéquat de considérmdie d’'apparition de ces derniers pour
juger de leur valeur. Je me suis alors basée sgpdce occupé dans un ouvrage pour le
traitement de chaque theme. De facon concrétet Besombre de pages qui m’a servi
d’indicateur pour mettre en relief I'organisatiorétarchique des thémes au sein de mon
corpus. L’hypothese qui en découle est que plusheéme revét de I'importance, plus son
traitement se fera sur un nombre élevé de pagesalleau 6 (cf. Annexe 3) présente le
classement des sujets abordés en fonction du puageed’espace qu’ils occupent au sein de

chaque groupe d’ouvrages (généraux/spécialisés).
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Il apparait en ce qui concerne les ouvrages géxéjaa les trois themes les plus
importants sont les contenus (25,49%), les textifisieds (20,05%) et les références
théoriques (14,33%). Tandis que les sujets les smb#wveloppés sont les rituels (3,90%) et les
jeux (2,72%). Ce classement est quelque peu motlifeque I'on considére les livres
spécialisés car on retrouve a la téte du podiuadagenus avec un pourcentage d’occupation
proche de 50%. A la deuxieme place arrivent leéregices théoriques (30,34%) suivies par
les rituels (11,88%). Quant aux deux derniers raisgsont tenus par le point sur I'institution
(1,47%) et les jeux (0,73%). Ainsi, mettre en éwitke ce qui s’enseigne et s’apprend en
maternelle est une préoccupation partagée aussphigles auteurs qui présentent cette école
dans sa globalité que par ceux qui en abordenbim précis. Mais, deux procédés émergent

au regard des chiffres.

En effet, les rédacteurs d’ouvrages généraux aiarece a articuler les informations
sur les contenus avec les instructions officie&s faisant ils s'inscrivent dans une démarche
d’aide a la compréhension et a la mise en ceuvrerdggammes officiels. Pour leur part, les
auteurs de livres spécialisés sont plus enclinerdds contenus avec des données théoriques
plutdt qu’'avec les prescriptions officielles quoaotupent ici que 8,93% de I'espace global
des ouvrages. Un tel recours aux fondements thésigert a mettre en évidence les enjeux
des pratiques et des apprentissages dont la migkee est recommandée dés les classes de
maternelle. Ainsi, en reliant les contenus d’ensemgent et d’apprentissage de I'école
maternelle a des concepts théoriques les autealstBsdent une filiation entre ces contenus et
les différentes disciplines « savantes » convoqad®s méme qu’au sein de l'espace des

prescriptions l'institution egirésentée comme étant « a-disciplinaire ».

Il semble donc avoir un décalage entre la positistitutionnelle (textes prescriptifs)
d’'une part, et les pratigues recommandées et Bfésatl’enseignement en maternelle au sujet
de la présence des disciplines a ce niveau du<udriautre part. Mais, tel n’est pas le cas car
les instructions officielles proscrivent tout dépage disciplinaire du temps en maternelle au
bénéfice d’'un décloisonnement des activités. Diisptlairement, les programmes sont
présentés sous forme de domaines d'activités au desquels I'on est susceptible de
retrouver des contenus d’enseignement et d’apgsage relevant de différentes disciplines.
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L’enjeu étant que les situations proposées auxentaent suffisamment de sens pour
favoriser leur investissement, il revient aux egisants de s’appuyer sur leurs connaissances
disciplinaires afin de donner aux savoirs leur sa{@stolfi, 2008). Mais, de quels savoirs
s’agit-il ? Dans les ouvrages examinés les infolonatrelatives aux contenus d’enseignement
et d’apprentissage sont les plus importantes pladgs occupent au minimum le quart sinon
la moitié de I'espace tenu par I'ensemble des tisealmrdés aussi bien par les auteurs de
livres généraux que par les rédacteurs de docunmspdésialisés. Ceci étant, dans les
prochaines analyses je vais mettre en lumiére laiér& dont sont organisées lesdites

informations.

. LES CONTENUS D'ENSEIGNEMENT ET D'APPRENTISSAGE S
RECOMMANDES

Ici aussi c’est a partir des sommaires et tables matiéres que jai mené mes
analyses. Celles-ci portent d’une part sur la fadomnt les contenus sont disposés au sein des
différents sommaires, et d’autre part sur les dénatnons utilisées par chaque auteur pour y

faire référence.

1. Les modalités d’organisation des contenus
J'ai choisi de prendre comme premier indicateuo&alisation des contenus dans le
sommaire. A ce niveau la question est de savdesscontenus sont traités dans un chapitre
ou une partie spécifiqgue du livre ou s’ils sontsdiminés tout au long de l'ouvrage. Le
deuxieme indicateur est relatif a la logiqgue aygoidé l'ordre de présentation de ces
contenus. Autrement dit, je veux voir si les infations sont présentées en fonction des
domaines d’activités (logique des instructionsaidlies), selon une structuration inhérente a

la logique disciplinaire (hiérarchie des notiorm),en fonction de la logique des cycles.

Contenus Contenus Organisation par Organisation Organisation
situés disséminés domaines selon une logique  par cycles
d’activités disciplinaire
Ouvrages 8 1 5 3 0
généraux
Ouvrages 10 0 2 8 2
spécialisés

Tableau 7 : Répartition des ouvrages en fonction demodalités organisationnelles des contenus
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D’aprés le tableau ci-dessus, les contenus d’ensmignt et d’apprentissages sont
toujours présentés au sein d'une partie ou deqtsichapitres de chaque livre qui compose
mon corpus a I'exception de deux ouvrages. Il $'dgilivre n°4 ou les contenus se trouvent
disséminés en différents lieux et du livre n°12 tuiine fait référence a aucun contenu
d’enseignement et d’apprentissages puisque l'autéacqueline Pillot, a fait le choix
d’articuler les pratiques de classe avec les fomidsnthéoriques de maniére a mettre en

exergue les enjeux de I'enseignement en maternelle

Cette tendance qu’ont les auteurs a présenteolggrus a un endroit précis de leur
ouvrage vient corroborer l'idée selon laguelle lceénte revét une certaine importance aussi
bien aux yeux des rédacteurs de documents géndrauges auteurs d’ouvrages spécialisés.
En effet, en regroupant I'ensemble des pages codesmaux informations relatives a ce qui
s’enseigne et s’apprend en maternelle pour en ¢esechapitres qui se suivent, ces derniers
font une exposition claire des contenus et les stiemt explicitement a l'attention des

lecteurs.

Cependant, s’agissant de la maniere dont sont isggces contenus une différence
apparait entre les deux types d’'ouvrages. |l réssftectivement qu’au sein des documents
portant sur un théme précis, les contenus sontritjement abordés suivant une logique
disciplinaire. Ainsi, dans huit ouvrages sur dig ntenus s’organisent dans la perspective
d’'une mise en relief de sous domaines, de theneefindlités, de compétences propres a la
discipline sur laquelle porte I'ouvrage. Par exemés auteurs du livre n°5 ont décliné les
contenus liés a I'enseignement et a l'apprentissdgda langue en fonction des sous-
disciplines du francais que sont la syntaxe, léglex et la phonologie. Tandis que parmi les
ouvrages généralisés cing sur dix ont des contergaises selon la logique des instructions
officielles, c’est-a-dire en fonction des domaimkectivités (livres n°8-10-11-1 et 6). Ici, les
auteurs font une exposition globale des contenysaetant des dénominations données dans
les textes officiels. Ce choix correspond a I'eéspiéme de ces documents qui consiste a
proposer une présentation générale de l'institudiax enseignants et futurs enseignants de ce

niveau scolaire.

A coté de ces deux principales orientations, il ylams le groupe des ouvrages
spécialisés deux livres qui présentent les conteelas la logique des domaines d’activités. Il

s’agit du livre n°13 et du n°14. lls abordent desnies transversaux tels que les rituels et la
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gestion du temps. Deux autres documents articaléatogique disciplinaire une organisation
par cycles permettant la matérialisation de l'idégne programmation, d'une séquentialité
des savoirs (livre n°16 et n°19).

De méme on retrouve au sein des documents gentgasiivres dont les auteurs ont
opté pour la présentation de contenus suivantagigue disciplinaire. En effet, dans le livre
n°2 il est question de la langue, des arts plastigules mathématiques et d’éducation
physique. Le livre n°7 n’aborde que les contenés & I'oral et a I'écrit dans la perspective de
faciliter la prise de parole des jeunes enfantsleHivre n°3 est axé essentiellement sur
I’énonciation de contenus relatifs a I'enseignenatrét I'apprentissage de I'écriture vu que les

auteurs ont pour visée la mise en lumiére de ntes/ebnceptions afférentes a I'écriture.

Par ailleurs, en regardant la maniere dont lesuasiténoncent les contenus dans les
sommaires analysés, je constate qu'au sein desslispécialisés, en particulier ceux qui
portent sur I'enseignement et I'apprentissage dethématiques, de la technologie et des
sciences en maternelle, ces derniers ont tendaitsn@éfier certains concepts (classification,
sériation, espace, temps, formes, grandeurs, ¢ésntia pointer des logiques spécifiques a
des disciplines (logique de conception, de fahincatd'utilisation, d’investigation) ; a mettre
en évidence des compétences dont la constructiavereprioritairement d’'un champ

disciplinaire donné.

En conséquence, la maternelle loin de s’affrandbas préoccupations disciplinaires,
apparait comme un lieu ou des contenus rattachablx disciplines sont fortement

recommandeés a I'enseignement et a I'apprentissageia de différentes situations de classe.

2. Les difféerentes catégories de contenus
A quels types de contenus font réféerence les mtelbuvrages géeneraux et

spécialisés lorsqu’ils parlent de ce qui s’enseiging’apprend en maternelle ? Pour répondre
a cette question je me suis appuyée sur la terogilutilisée explicitement par les
rédacteurs afin de rendre compte des contenusequitsabordés dans leurs ouvrages. Dans
les cas ou la catégorie n'était pas nommeée, jeprise des objets d’enseignement énoncés
pour faire émerger les catégories de contenusuglirg ils renvoient. De maniere générale,
trois familles de contenus ont ainsi été misesedinfr. les compétences, les connaissances et

les comportements.
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De I'ensemble de mon corpus il apparait que lespg&iences représentent le type de
contenus auquel les auteurs font le plus référedeereléve effectivement la présence
explicite de ce vocable dans dix ouvrages (4 spgésaet 6 généraux) sur vingt. On a entre
autres des compétences sociales, des compétenaescgomuniquer, des compétences
artistiques et des compétences relatives a lautsolde problémes portant sur les quantités.
En général, les compétences qui renvoient ici agilia a réaliser au terme des trois années
de scolarité en maternelle, se déclinent tant®asuiles différents domaines d’activités (pour
les ouvrages généraux), tantdt selon une logigaeipdinaire (pour les auteurs de livres
spécialisés). Ceci étant, on n'est plus dans |speetive selon laquelle le recours aux
compétences, comme tendance choisie au sein desxrdducatifs actuels pour élaborer les

curriculums, signerait la fin des disciplines.

Un tel positionnement découle certainement dudaiil est question ici du premier
maillon (non obligatoire) du systeme éducatif fr@sg Autrement dit en maternelle
'organisation disciplinaire, telle qu’elle exis@ux niveaux ultérieurs, n’est pas encore
institutionnalisée. Il s’agit pour les enseignatitdaborer des situations favorisant la mise en
activité des éleves en s’appuyant néanmoins saoiaaissance qu’ils ont des disciplines.
Ainsi, poser les compétences comme contenu a @auwide la scolarité se révele étre en
adéequation avec la facon dont on y concoit I'enmssigent a savoir, en étant centré sur la

personne qui apprend, au lieu de mettre I'acceritahjet de cet apprentissage.

Ensuite il y a les connaissances entendues comraet ées produits des
apprentissages humains qui se présentent soit coommearticulation entre des savoirs
portant sur le réel et des actions aussi bien masequ’internes (savoir-faire) ; soit comme des
savoirs « a propos de » tel objet ou tel domaidépendamment de toute action particuliére
(savoirs tout court). A ce propos certains autelwrsorpus parlent de savoir-faire en faisant
référence a l'usage de procédures en mathématiquesn rapport avec les habiletés
graphiques des jeunes enfants. Tandis que la «wamme prise dans l'acception de
« savoirs » se retrouve dans le cadre de I'apmsage de la comptine numérique (livre n°17),
de la notion de I'espace (livre n°15) et est misdien avec la pratique de la langue (livre
n°s).
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Pour finir les auteurs comptent des comportemeansii les contenus a enseigner et a
apprendre en maternelle. Il s’agit notamment deolastruction de 'autonomie. Sur le plan
étymologique nomossignifie lois ; 'autonomie est donc la capacigdiriger par soi-méme
sa conduite en fonction des lois. En materneligtéaomie a acquérir s’ancre dans les actions
guotidiennes telles que le fait d’6ter ou d’enfigan manteau, de savoir ou le replacer ; de se
soumettre aux regles de I'école et de savoir fasage d’outils ou de techniques permettant
de réaliser des activités (exemple savoir utilisez paire de ciseaux). La construction de tels
acquis fait passer le jeune enfant d'un état deemidgnce envers l'adulte a un état

d’autonomie conformément aux régles en vigueur.

Au sortir de ces chapitres portant sur l'analysetaldes officiels et de textes de
recommandations relatifs aux contenus d’enseigneeteliiapprentissage de la maternelle il
apparait que les auteurs d’ouvrage sur cette uisiit accordent aux instructions officielles
une place dans leurs écrits. Ce faisant, ils detitules contenus avec des références
théoriques relevant de divers champs de rechemeetels contenus sont définis par
Margolinas (2012) comme étant des constructiongksscet culturelles, qui vivent dans des
institutions et qui sont par nature des texteseAmwpos Chevallard (1985/1991) considere
gue les contenus d’enseignement-apprentissagenentrigine extra-scolaire car ils ont pour
source les différentes disciplines savantes.

Toutefois, ces contenus ne sont pas introduitsqeéds dans le milieu scolaire. lls
subissent des transformations que Chevallard a altsén par le biais du concept de
« transposition didactique ». Initialement élabopar Verret (1975) en sociologie,
importation de ce concept en didactique (des ém@mtitiques) a permis d’'asseoir 'autonomie
des didactiques des disciplines en leur donnant pbjet d’étude I'analyse des écarts entre
les théories de référence et les savoirs a enseigiresi, Chevallard (ibid. : 39) définit la

transposition didactique de la maniere suivante :

Un contenu de savoir ayant été désigné comme sawamseigner subit dés lors un ensemble
de transformations adaptatives qui vont le rendre @& prendre place parmi lebjets
d’enseignemente “travail” qui d’'un objet de savoir a enseigner fait un odjehseignement

est appelda transposition didactique

Au nombre de ces transformations on peut citer la
décontextualisation/recontextualisation du sas@rdépersonnalisation et sa programmation.

En effet, lors de la mise en texte, dans les maneibu les programmes, les savoirs sont
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sortis du cadre dans lequel ils ont été produits dEtre présentés comme autonomes : ils
sont décontextualisés puis introduits dans la splsmolaire. La dépersonnalisation est
marquée par le fait que les chercheurs scientifigael’origine des savoirs ne sont
généralement pas cités dans le texte du savoimtQuia programmation, elle émane de la
logique séquentielle du texte du savoir et estreggdle a la transmission scolaire d’un savoir.
Il convient de noter que ces modifications ont lien dehors de l'espace classe et
correspondent au processus de transposition extBareailleurs, au cours des interactions
entre I'enseignant et les éleves une autre traig8po®st susceptible de s’opérer : c’'est la
transposition interne. Il existe donc une distagciee d’'une part le savoir savant et le savoir a
enseigner, et d’autre part le savoir a enseigndolejet de savoir effectivement enseigné.
Cependant, tous les objets d’enseignement soissils de la sphére savante ?

Martinand (1986) a mis en relief I'existence dersea d’emprunt, autre que celles
relevant du domaine de la recherche scientifiquél g qualifiées de pratiques sociales de
référence. Axés sur I'enseignement de la physitpsetravaux de cet auteur ont montré que
les activités scientifiques scolaires pouvaierg éonstruites en référence aux activités reelles
d’'un groupe social identifié (monde industriel, &sp domestique...). Selon cet auteur il y a
trois aspects dans une pratigue sociale de réfrefiout d’abord il s’agit d’activités
objectives de transformation d’'un donné humaintigua). Ensuite ces activités concernent
la totalité d’'un secteur social et enfin, il n'ypas de relation d’identité avec les activités
didactiques qui en découlent. De fait, il s’agium’concept complémentaire a celui de
transposition didactique puisqu’il englobe l'idée davoir savant. Autrement dit dans la
perspective de Martinand, la pratique de rechenddst qu’une pratique sociale de référence

parmi tant d’autres.

De plus dans l'analyse menée par Chervel (1977)I'stigine de la grammaire
scolaire il apparait que cette derniére n'a pascétéstruite comme le prolongement de la
grammaire générale issue de la science du langageffet, I'auteur montre comment au fil
de son histoire la grammaire scolaire se détachHa geammaire générative, considérée alors
par les enseignants comme étant non fonctionnebeitonomisation de cette grammaire a
été motivée par la volonté des enseignants deearalrobjet d’enseignement pragmatique et
de le mettre au service de I'apprentissage dehbgptaphe. Ainsi, la grammaire telle qu'on la
pratique encore aujourd’hui est un contenu purerseolaire. L’école en tant qu’institution

est donc susceptible d’élaborer des contenus d@grEaent-apprentissage en dehors de toute
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influence extérieure. Au total il y a trois lieuars lesquels les contenus sont susceptibles de
trouver leurs origines. Ces savoirs de référencg gdonc la source essentielle de légitimité
des contenus scolaires et jouent un réle impodans les évolutions des contenus enseignés.

Ceci étant, selon quelle modalité ces contenusiiitoorganises ?

En retragant I'histoire du mot discipline, Cher¢®®88) montre que jusqu’a la fin du
XIXe siecle I'expression discipline scolaire étaitilisée pour désigner «la police des
établissements ». Et I'on se servait a cette épdguiermes comme « objets », « branches »,
« parties » ou « matiére d’enseignement » pour nemies différents ordres d’enseignement.
Ainsi, a l'origine le mot discipline renvoie a lgrgnastique intellectuelle, au développement
du jugement, de la faculté d’invention et d’expressCependant, le sens de ce mot a évoluer
et de nos jours les disciplines apparaissent corgtaat des « modes de transmission
culturelles qui s’adressent a des éleves » (Che@88 : 73). Les disciplines ont pour
fonction d’apporter a I'école un contenu d’instiant qui sera mis au service d’'une visée

éducative.

Les composantes des disciplines scolaires misesliehpar Chervel sont multiples. I
s’agit premiérement de I'exposition par l'enseignau le manuel d’'un contenu de
connaissances. Ceci est une spécificité de toutapgsage scolaire comparativement aux
apprentissages effectués en milieu familial ou darsociété. En second lieu on a le fait que
les disciplines se présentent comme des corpusodeaissances soumis a une logique
interne, et organisés en plans successifs différdestuns des autres. Autrement dit, chaque
discipline scolaire délimite un ensemble de corgealenseigner suivant une succession et
une logique qui lui est propre. S’ajoute a celgpphédnomeéne de « vulgate » des contenus des
disciplines a travers, notamment, la publicationm@dmuels présentant les concepts enseignés,
les exercices d'application...d’'une facon quasi-idgere. Une autre composante c’est la
somme de moyens (des exercices, des situationlesetactivités) préconisés pour faire
comprendre et fixer les contenus a apprendre. dl gnfin les pratiques de motivation et
d’incitation a I'étude qui sont propres a chaquscigiline ; ainsi que tout un appareil
docimologique. La visée fondamentale des discipliegt donc, selon Chervel (ibid. : 90) de
« fabriquer de I'enseignable Par conséquent, c’est la modalité disciplinaimghnisation
des contenus qui les constitue en tant que cositdenseignement et d’apprentissages
(Reuter, 2014 : 81).
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Or, les analyses menées sur les textes officid@lsnis en évidence I'existence d’'une
organisation des contenus de la maternelle auteudainaines d’activités plutét que sous
forme de disciplines explicites comme c’est le pasr I'élémentaire. Néanmoins, au regard
de la finalité propédeutique de cette institutiertaractere a-disciplinaire des programmes de
cette école se révele n'étre qu'une vue de fackRdeeffet, qualifiée d’école de « plein
exercice », la maternelle telle que nous la cospas aujourd’hui a pour finalité « d’aider
chaque enfant, selon des démarches adaptées, airdautonome et a s’approprier des
connaissances et des compétences afin de réusswouas préparatoire les apprentissages
fondamentaux? ». De fait, cette école est mise en systéme awemuisus ultérieur et se
trouve dans une logique de pilotage par I'aval ‘@std’élémentaire qui commande. D’ou le
fait que dans les ouvrages de recommandationsruété analysés, notamment ceux traitant
d'un theme spécifique, les auteurs ont opté powr anganisation des contenus sous forme

disciplinaire.

Bernié (2004 : 3) affirme qu'une discipline copenad a « des questions liées, des
types de solution sur lesquels un accord s’esisgales cursus visant a diffuser ces réponses,
en fonction des manieres d’agir-penser-parler pesdes des communautés d’origine des
savoirs en jeu ». Il fait ainsi apparaitre uneafibn entre les disciplines scolaires, les
disciplines de recherche et les pratiques profeasites. Dit plus clairement, les objets
d’enseignement issus d’'un champ de recherche tel agilui des mathématiques, sont
regroupables au sein d’une discipline scolairdeas « mathématiques », en l'occurrence.
Toutefois, il n'est pas toujours possible de rdtemdes disciplines scolaires a un domaine de
recherche en particulier car ces dernieres peudatcomposées de plusieurs disciplines
(histoire-géographie), ou regrouper en leur seffémdints sous domaines ; a I'exemple de la
discipline « francais » dont les contenus sont misgs en sous disciplines : vocabulaire,

grammaire, littérature, orthographe, oral pour iter cue celles-la.

Néanmoins, chaque discipline scolaire construit dekations particulieres de
lindividu a lui-méme et au monde. Et, on retrowd&ns cette construction la marque du
champ de recherche dont sont issus les contenasedgaer et a apprendre. Aussi, des le
début de sa scolarité le jeune enfant entre danwragessus d’acculturation qui vise, entre
autres, [l'appropriation de différentes maniéres gi‘penser-parler nécessaires a

' Citation issue du programme de I'école maternelle, Bulletin officiel hors-série n°3 du 19 juin 2008.
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'assimilation de savoirs disciplinaires (Bled, 200Libratti et Passerieux, 2000). On peut
alors parler, a l'instar de Schneuwly (2007), d'udisciplinarisation progressive au fil des
différents niveaux scolaires. Cette progressionoar put de favoriser I'entrée des éleves
d'une facon plus profonde dans des modes de pesisékaction spécifiques a chaque

discipline.

En somme, si on se réféere aux composantes deplitiesi mises en exergue par
Chervel, a savoir un ensemble organisé de contdleaseignement et d’apprentissages, un
taux horaire dans le programme scolaire, des eescd’entrainement et une logique
évaluative force est de constater que ce n’estlgpatdiscipline stricto sensuqui sert de
modalité dans l'organisation des contenus d’enssigmt et d’'apprentissages propres a
I'école maternelle. Cependant, lorsque des enseigrie ce niveau scolaire proposent a leurs
eléves des activités il est fort probable qu’ilsrdipour visée de permettre la rencontre de ces
derniers avec des contenus disciplinaires. Ba(dier, 2006) fait état de I'existence de deux
types d’enseignants. D’un cété il y a ceux qui abgrent que I'école maternelle est une école
centrée sur elle méme et, de ce fait, ils privéégi’expression de la personnalité des éleves.
De l'autre, ce sont des maitres qui se représentdtd école comme étant en continuité avec
I'élémentaire et, a cet effet, ils optent pour lé@garation des éléves a la scolarité ultérieure en
anticipant sur les contenus disciplinaires par getemPour ce faire, ils ont recours a ce que

Reuter (2004, 2007) a identifiée comme étant la ciense disciplinaire.

Le concept de conscience disciplinaire renvoidamaniere dont les acteurs sociaux,
et plus particulierement les acteurs scolaires), ¢mnstruisent les disciplines scolaires. »
(Reuter, 2007 : 57). Ces acteurs sont non seuleleegteves et les enseignants mais aussi les
parents d’éléves, les formateurs, les inspectéwes, toute personne concernée par le monde
scolaire. Ainsi, analyser la conscience disciplimaievient a se situer dans I'espace des
représentations, et a mettre en lumiere la cont&trude la discipline qui y est faite.

Par ailleurs, cet auteur a mis en exergue troisedgions constitutives de la
conscience disciplinaire : les contenus, les fiéalet le repérage du lieu ou I'enseignement et
les apprentissages doivent se dérouler. De pluseResu égard aux résultats de ses études,
choisit de situer le début de I'enseignement dis@pe dés le primaire. En effet selon lui,
I'acculturation disciplinaire est 'une des fonct® principales de I'école primaire dont la

maternelle fait partie intégrante. Quels sont alessmodes d’actualisation des disciplines au
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sein de I'école maternelle ? Les analyses effests@ir mes corpus de textes officiels et de
recommandations ont permis de mettre en relief alggalisations variées selon lesdits
espaces. Plus concretement, il ressort des instngctofficielles que les contenus
d’enseignement et d’apprentissages rattachablesiffaredtes disciplines se trouvent
imbriqués au sein d’activités mises en place pardeseignants. Tandis que dans l'autre
espace les auteurs exhortent a un traitement gpéxifde contenus d’enseignement et
d’apprentissages disciplinaires a des fins d’urigation des jeunes éléves a des « maniéres
d’agir-parler-penser ». Qu’en est-il de l'actudiiga de ces contenus dans la réalité de
'espace classe ? C’est sur cette question quaigerme pencher dans la deuxieme partie de
mon travail. Mais avant cela je présente dans tehain chapitre les concepts qui vont
constituer le cadre théorique de la recherche.
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CHAPITRE 4 : ORIENTATIONS THEORIQUES DE LA RECHERCH E

La recherche que jai entrepris de mener portd’école maternelle, premier maillon
du systeme éducatif francais et s’inscrit danshienp des didactiques. Définies par Reuter
(éd., 2007 : 69) comme « les disciplines qui arely$es contenus (savoirs, savoir-faire...) en
tant gu’ils sont objets d’enseignement et d’appssages, reférés/réferables a des matieres
scolaires », ces disciplines de recherche <s'ist&m entre autre, aux problémes liés a la
constitution, a la description, aux variations desitenus et a leur mise en ceuvre par le
truchement de I'enseignement, ou encore aux medajiar lesquelles les éleves se les
approprient. Il découle de cette définition que ¢emtenus en tant qu'objet d’étude des

didactiques sont nécessairement mis en articulatien les disciplines.

Dans les deux chapitres qui précedent jai migedence le rapport qui est établi
entre les contenus d’enseignement et d’apprengssagscrits pour la maternelle et ceux que
les auteurs issus de lI'espace de recommandatiét®msent d’aborder a ce niveau de la
scolarité et les différentes disciplines scolailésst apparu que d’'un espace a l'autre ce
rapport est tantot implicite (instructions offidesd), tantét explicite (ouvrages spécialisés) et
gue son actualisation repose sur la consciencélinsire de I'enseignant. Par conséquent,
c’est par le biais de situations concretes de elagpge je me propose d'appréhender les
différents modes d’actualisation de contenus digms&enent et d’apprentissage.

L’analyse de ce qui s’enseigne et s’apprend en mmglte selon les espaces de
prescription et de recommandations a permis detgoibexistence d’'une diversité de
contenus allant des savoirs, des savoir-faire cdagportements, des rapports a, des prises de
conscience jusgu’aux compétences. Par ailleurfiasdaue les textes officiels prescrivent
une organisation des contenus selon des domaiaetivités, il me semble plus pertinent
d’axer mon étude sur leur mise en relief. Dit auiat, au cours des activités élaborées par
les enseignants de maternelle il est fort probgbteles éléves soient amenés a rencontrer des

contenus de natures différentes.

Par ailleurs, a la question de savoir ou se tnoukes contenus, Hassan (2015 : 219) a
montré que ces derniers ne sont pas seulement \d&sians » des savoirs transmis par des

énoncés aussi bien d’enseignant que d'éléves; dlstreuvent en outre «dans les
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déplacements, dans les ruptures qui surviennerg dEnenchainements dialogiques entre
énoncés, ceux des éléves d'un c6té, ceux de |gmmai de l'autre. ». Ainsi, chercher a
étudier ce qui s’enseigne et s’apprend en passarié prisme des contenus permet d’accéder
a cet ensemble de contenus qui ne sont pas donnggor a linstar des objets
d’enseignement, mais qui se construisent au filébdsnges entre les acteurs. Ceci étant, les

interactions se révelent étre un lieu approprié pétude desdits contenus.

. LES INTERACTIONS COMME LIEU D'ENSEIGNEMENT ET
D’APPRENTISSAGE

Il est ressorti des analyses des textes officiela partir de 1977 I'apprentissage a été
introduit comme étant une dimension primordiale gestiques d’enseignement. En effet,
une pratique d’enseignement authentique est caisépar la confrontation directe entre des
apprenants réels et des enseignants réels. Elgst®monc toujours en une négociation de
sens dans laquelle s’ajustent les représentatienshelcun des acteurs. Négociation qui a
cours durant les interactions verbales. Par comsdgunon regard va porter sur les
interactions langagieres car selon Halté (2008%tca travers elles et en leur sein que se

réalisent les apprentissages scolaires. Mais, comnsegfont ces apprentissages?

A ce propos, lauteur présente trois manieres d@dyo ce qu’il nomme les
« interactions a fonction didactique », c’est-aedgelles qui sont orientées par un enjeu
d’apprentissage. Dans la premiére approche, ilitsdg considérer la séquence de classe
comme un événement de communication. Ici, I'enjesaloir a une importance moindre par
rapport aux relations (statuts et rbles) qu’ergreient les différents acteurs de la classe
(maitre et éleves). Autrement dit, les apprentissagy effectuent de facon incidente et
résultent du dispositif communicationnel mis ercplau sein de la classe. C’est ainsi qu’en
situation d’exposé l'interaction particulieremdotmelle donne lieu a des apprentissages de

savoirs liés a la prise de parole devant le gralgese (Delcambre 2005).

Ensuite, I'activité langagiére peut étre assiméaen objet d’étude et représenter de ce
fait le but méme de 'apprentissage. C’est ce dqurpantré Thévenaz-Christen et Schneuwly
(2006) en ce qui concerne I'enseignement et I'apeeage des regles de jeu a la maternelle.

Dans cette perspective, les chercheurs se sonéssts a la maniere dont se négocie le sens a
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donner aux propos des uns et des autres. Etamdentgie c’est dans le contrdle conjoint des
énonceés produits que I'éléve apprend. Enfin, l&ésigme approche a pour objet le contenu
disciplinaire sur lequel porte la séquence de ela€& contenu est mis en relief a partir de
I'objet du discours des interactants et de leutoiis interactionnelle. L’objectif ici est de

montrer comment se fait I'élaboration didactiquecdacept étudié.

Il apparait que les objets sur lesquels se centrest différentes approches ne
concernent pas la didactique au méme titre. D& plairement, la communication en tant que
moyen par lequel se font les apprentissages esbjah éloigné du champ de la didactique et
qui s’inscrit plutét dans celui de la pédagogieéyate. Toutefois, avoir une connaissance des
statuts et réles communicationnels tenus par lesiexcd’'une classe peut aider le didacticien
a expliquer l'existence, dans deux séquences dsseglad’'une élaboration didactique
différenciée d’'un méme concept. Par ailleurs, prerihteraction comme un objet d’étude
est une possible préoccupation de la didactiquiathgais; avec néanmoins une spécificité :
ici le discours revét une fonction transversaleusties apprentissages puisqu’il contribue au
développement de compétences cognitives. C’est ginune conduite discursive comme la
verbalisation est étudiée non seulement pour eBenenmais aussi pour ses effets sur la

construction de savoirs et savoir-faire indépendantrde toute inscription disciplinaire.

Par contre, c'est dans la troisieme approche que ddférentes didactiques
disciplinaires sont susceptibles d’étre convoquéeseffet, les interactions y sont abordées
du point de vue des enjeux disciplinaires partarslides taches langagieres que les éléves
sont amenés a résoudre tout au long de leur a@ctiviéractionnelle. La question ici étant de
voir par quels processus le contenu de savoirpdilsaire est construit au cours de la

séquence de classe observée.

Plusieurs travaux de didactique mettent en rediele des situations privilégiant
la pratique de l'oral dans la construction des sawtisciplinaires (Le Cunff 2004 ; Bisault et
Rebiffé 2011 ; et la revue Repéres n°17-1998). sihiih apparait si I'on suit Hassan (2015 :
219) que I'enseignant tient une place déterminamtear c’est lui qui organise les échanges
et « ses interventions constituent un parameétreitapt de la description et I'identification
des contenus : on sera particulierement attensif questions de I'enseignant, aux réponses
des éléves et surtout a la facon dont le premagtietces réponses ». De plus, les instructions

officielles n'organisent plus les contenus d’ensemgent et d’apprentissage de la maternelle
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selon un mode disciplinaire depuis 1977. La chasiex cet effet laissée au maitre de mettre
en lien les divers domaines d’activités prescrtscdes disciplines traditionnelles de I'école
primaire ; ceci afin de « construire un suivi pefit de chaque enfant au moyen d'une
progression rigoureuse des apprentissages toongudes années a I'école. » (Meyer, Larois,
L’Héritier, Mackowiak et Pestre, 1991/ 2010 : 16).

En me fondant sur les interactions comme cadre atstiziction des contenus les
analyses seront réalisées a partir des « misesog»et des « enchainements » des propos
des locuteurs (Hassan, 2015 ; Hassan, Carcassorffrereent, 2010 ; Jaubert, Rebiere et
Pujo, 2010). De plus, pour comprendre comment sé I&s apprentissages des éléves je
m’inscris dans le courant de l'interactionnismeiagbd&n effet dans cette approche 'accent
est mis sur I'analyse du développement humain dams cadre social en général, et en
'occurrence dans le cadre scolaire. Enfin, darte a@nception représentée par Vygotski et
Bruner, les apprentissages des éléves sont oripatédes activités collectives, médiatisées

par le langage ; ainsi que par les significatimw@asculturelles qui en découlent.

ll. INTERET PORTE AUX ACTIVITES RITUALISEES

Amigues et Zerbato-Poudou (2000 : 108) ont défusi ituels scolaires comme des
« cadres de fonctionnement collectifs qui se répetlans le but de produire des effets
psychiques durables chez des individus soumis @rdme didactique ». Aussi, lorsque je me
référe aux travaux de Delcambre (2005) qui luimerimis de montrer que les « entretiens du
matir’® » sont des activités ritualisées dont la fonctionsiste & faire acquérir aux jeunes
enfants les regles de la prise de parole au seia dasse, je suis amenée a poser la question

des enjeux des rituels scolaires.

Dans le chapitre 9 de leur ouvrage Amigues etaterBoudouibid.) ont mis en relief
guatre fonctions des rituels scolaires. La premi&meespond a la fonction sociale. En effet,
c’est par le biais de ces rituels que les éleveseament ce qui leur est permis ou non de faire
selon les moments, les lieux ainsi que dans leecddra réalisation d’une tache précise. Les
rituels rendent possible la distribution des plaeesles roles des acteurs et rendent ces

Il s’agit d’un dispositif similaire a celui que j’ai observé dans le cadre de ce travail de these et que je nomme
« présentation orale ».
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propriétés naturelles aux yeux des éléves. Sulale ¢e spatial, ils délimitent un espace de
légitimité des objets et des actions. En ce quiceore les dimensions corporelles, les
auteures affirment que ces rituels contribueningdrporation des savoirs. Enfin, sachant que
la pratique des rituelles est collective, ceux-ernpettent a I'éleve de confronter son
expérience a celle des autres. De fait grace afdéeetion sociale les rituels sont des cadres
d’enseignement et d’apprentissages qui articulestcontraintes d’ordre psychologique et

d’ordre institutionnel.

La deuxieme fonction est celle dite chronogénétigtl topogénétique. Ici I'aspect
chronologique de cette fonction renvoie a la fagont le maitre fait avancer le temps afin
d’amener les éleves a progresser dans leurs ajgsages. Et, 'aspect topogénétique désigne
les places occupées respectivement par I'enseigiides éleves dans leur rapport au savoir.
Dit plus clairement, la topogenese renseigne sasslijettissement des éleves et de
'enseignant aux regles du jeu, a leurs placesemses et aux réles gu’ils doivent assurer
dans I'organisation didactique par rapport au aant®urant les rituels I'éleve est soumis a
un rythme d’exécution collective et, la fonctiomdyolique du rituel se montre suffisamment
efficace pour rompre avec le rythme spontané devie Ainsi, il est nécessaire « d’enrbler »

les éleves dans des pratiques participatives ayaimpact sur leur devenir scolaire.

La troisieme fonction des rituels est la fonctimmmtractuelle. Amigues et Zerbato-
Poudou la rapprochent du « contrat didactique s’aljit du processus qui regle les rapports
entre lintention du professeur et celle des élevaativement a un objet. Le contrat
didactique est dépendant et révélateur de la spiéeitle 'environnement de travail et des
interactions enseignant-éleves relatives a un oontees termes de ce contrat se rejouent
d’'une situation a une autre et méme au sein d’'itnat®n, par exemple lorsque I'objet du

travail change ou quand le sens de ce que l'ore$aitemis en cause.

La derniere fonction, quant a elle, est dite irdége parce que les rituels scolaires
permettent d’intégrer au sein d’'un mouvement idpmiles éleves comme membres d’un
collectif de travail. Dans le cadre des rituels, &etivités collectives deviennent des routines
de classe, c’est-a-dire des regles socialemergnnees, qui se transforment progressivement
en schémes d’action pour chaque éléve. A cet dfeenir éléve c’est apprendre avec les

autres pour se construire soi-méme.

67



D’autre part, les rituels se caractérisent pafomectionnement régulier ; la répétitivité
des gestes, paroles et codes mis en place ; fi@ldatmelle des situations qui constituent des
repéres sirs pour les éleves ainsi que par desaguns explicites. En milieu scolaire on peut
dégager deux formes de rituels, a savoir des sitigglciaux qui participent au bon
fonctionnement de la classe (par exemple : 'adcleepassage aux toilettes, la récréation) ; et
des rituels qui constituent des temps de classeefmple : le regroupement du matin, les
ateliers, la lecture d’histoires). En définitives Igtuels, présents dans la majorité des emplois
du temps des enseignants d’école maternelle, ontdlen décisif pour I'assimilation des
dispositions scolaires et des techniques de traheit le jeune enfant. Mais, si les rituels mis
en place par le maitre présentent un cadre trojdesigl est possible que ces derniers
constituent un blocage pour les dispositions smgaiDe plus, il est nécessaire de trouver un
equilibre en termes de savoir de maniere a évilerlgs rituels soient vidés de leur sens ou
gu'’ils servent de rituels fétichistes qui finisspat constituer une fin en soi. Ceci étant, quelle

place les rituels occupent-ils dans les instrustiofficielles ?

Le texte officiel de 2008 ne fait explicitementage du terme « rituels » que dans le
domaine « découvrir le monde », et pour établir nefation entre la mise en place des rituels
relatifs au repérage dans le temps et I'acquisiienmarques verbales de la temporalité
(maintenant, avant, apres). Cependant, il précatestacon claire le recours a des activités
guotidiennes afin d'initier le jeune enfant a I'apptissage des gestes graphiques dans le
domaine «découvrir I'écrit ». Et, l'acquisition duocabulaire est présentée dans ce
programme comme étant étroitement liée a des witastiréeguliéres de classification, de
mémorisation de mots, de réutilisation du vocabelacquis, d'interprétation de termes
inconnus a partir de leur contexte ». D’autre pagtiains passages des instructions officielles
correspondent aux buts généralement assignéstaaisriJe note entre autres, la nécessité de
donner a I'enfant des « repéres », « des reglesip gesurer des « passages » ancrés dans la

continuité scolaire.

Ainsi les textes prescriptifs présentent les @ésvritualisées comme des situations
d’apprentissage devant s’articuler aux grands doesad’activité. Toutefois, il revient au
maitre de veiller a ce que les activités qu'il prep aux éleves favorisent chez ces derniers
une progression dans leurs acquisitions. Restearsamment I'enseignant peut s’y prendre
pour amener I'éleve a apprendre durant les ritwlguels sont les contenus d’enseignement

et d’apprentissages que ce type de situation pettaleorder.
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Partie 2

Approche empirigue des contenus d’enseignement et
d’apprentissage de la maternelle
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CHAPITRE 5: PRESENTATION DU CADRE D’ETUDE, DES OUT ILS
D'INVESTIGATION ET DES TECHNIQUES D’ANALYSE UTILISE S

Apres avoir mis en relief, dans les précédents itleap I'évolution des contenus
d’enseignement et d’apprentissage prescrits poonakzrnelle ainsi que les recommandations
destinées a aider les enseignants dans l'accompless de leurs taches, je vais dans cette
deuxieme partie, commencer par présenter mes ati@mé méthodologiques en insistant
d’'une part sur le cadre de I'étude, les caractqtiet des participants, les corpus constitués, et

d’autre part sur les outils d’investigation etieshniques d’analyse.

|. PRESENTATION DU CADRE D’ETUDE

La réalisation de ce travail de recherche a étéémelans quatre établissements de
'académie de Lille. Située dans la zone B de Yigheve d’Ascq Sud, I'Ecole Paul Fort est
une école maternelle publique, ayant plus de ckEwviesg inscrits. Cet établissement public
accueille un profil d’éléves mixte, c’est-a-diresdenfants issus des familles modestes et de
cadres pour certains. Dans cette structure scpkénds les éleves d’'une classe hétérogene
composée de moyens et grands (classe A) ont ppertecila recherche. L'age moyen de la
classe est de 4 ans et 9 mois. Cette classe estasoesponsabilité d'une femme, dont I'age

avoisinait la quarantaine et une expérience a stiide 8 ans d’enseignement.

La deuxiéeme école dénommeée Ecole Maternelle Toalhasitrec, est située dans la
zone B de Villeneuve d’Ascq Sud et dépend égalerdentacadémie de Lille. C’est un
établissement public dont le profil des éléves asisi mixte. Environ une soixantaine
d’éleves y sont inscrits et pour mon étude jaiishane classe d’éleves de grande section
(classe C). L’age moyen était de 5 ans et 3 mois eiombre d’enfants ayant participé a
'étude était plus d’'une vingtaine. Cette classet@sue par une enseignante qui totalise six
ans d’expérience dans I'enseignement. Elle est dgde=nte cing ans.

La troisieme école est I'Ecole Chopin, qui est tambkssement d’utilité publique et
dépendant également de I'académie de Lille. Siaunés da zone B de Villeneuve d’Ascq Sud,
'Ecole Chopin est fréquentée par un profil d’enfaassez homogéne ; c’est-a-dire qu’en
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majorité, les enfants inscrits sont issus des famille cadres, soit a peu prés cent soixante
huit éléves inscrits. Une classe hétérogéne (cBsseretenu mon attention dans le cadre de
cette étude. Celle-ci était composée d’éleves disepenoyenne et grande section, et I'age
moyen de la classe était de 4 ans et 5 mois ent démnée. Cette classe était aussi sous la
responsabilité d’'une femme, dont 'age était dateecing ans révolus et totalisant dix ans

d’ancienneté dans I'enseignement.

La quatrieme et derniére école est I'Ecole Van Reersch. Cet établissement dépend
de l'académie de Lille et est située dans la zordeB/illeneuve d’Ascq Sud. Il comprend
guatre vingt deux éléves inscrits. Ici, une clakégrogene (Petits, Moyens et Grands) a
participé a mon étude (classe D), soit une vingtai'éleves dont 'dge moyen était de 4 ans
et 3 mois. Cette classe était tenue par une msgii@gee de trente sept ans et ayant a son actif

huit ans d’expérience dans la profession.

Ecole Paul Ecole Ecole Chopin Ecole Van
Fort Toulouse (classe B) Der Meersch
(classe A) Lautrec (classe D)
(classe C)
Total Total
éleves  Ens.
Effectif 82 éléves 168 éleves 68 éleves 102 éleves 420
total*
Participants 26 éléves 26 éléves 26 éléves 26 éleves 104
Age moyen 4,9 ans 5,3 ans 4.5 ans 4,3 ans
niveau des M/G G P/MIG P/M/G
enfants
Personnel Enseignante Enseignante enseignante enseignante 4
Age 40 ans 35 ans 36 ans 37 ans
Pratique du 8 ans 2 ans 5 ans 3 ans
dispositif

*'effectif total renvoie au nombre d’éléves indsridans chaque école. P : Petite section ; M : Miogesection ; G : Grande
section ; Ens : Enseignante.

Tableau 8 : Présentation des caractéristiques desfticipants

En définitive, je dirai que sur quatre classes remyiune centaine d’éléves appartenant
a la petite, moyenne et grande section ont pris aette recherche et quatre enseignantes,
comme cela est indiqué dans le tableau récapitaladiessous. Il est essentiel de noter que la
mise en place du dispositif visant la prise de lgamevant le groupe classe varie d'une école
a une autre, donc d’une enseignante a une autnsi, Adour 'Ecole Toulouse Lautrec, elle

date de deux ans, a I'Ecole Chopin cela fait cing| gue le dispositif est pratiqué, tandis que
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pour 'Ecole Van Der Meersch, celui-ci date de drans. Enfin, s’agissant de I'Ecole Paul

Fort, la mise en place remonte a huit ans.

[I. LES OUTILS D’INVESTIGATION

Dans le cadre de cette recherche j'ai eu recodeua techniques de recueil, a savoir
'observation et I'entretien. Ce faisant, mon tri&&inscrit dans le champ des études dites
gualitatives. En se démarquant considérablementideglines telles que la psychologie ou
la sociologie, les sciences de I'éducation ont pristournant avec le développement de
méthodologies mieux adaptées aux objectifs de rekbepropres a leurs champs d’études
(Deschenaux, 2013), méthodologies qualitativesmeges par bon nombre de chercheurs et
tres frequemment utilisées. Des auteurs comme Ki®62) et Morgan (2007) ne manquent
pas de souligner que le paradigme interprétatifvglorise les méthodes qualitatives, est né
d'une révolution scientifique, puisque plusieurserdeurs constataient des limites au
paradigme positiviste, clairement caractérisé mar éthodes quantitatives. Dans cette
perspective, Deschenaux, Laflamme & Belzile (201ddiquent ce développement en
montrant a partir de trois études que les méthgdaktatives sont plus intensément utilisées

depuis le tournant des années 1990.

Par ailleurs, l'utilisation de l'entretien en sobes humaines et en sciences de
'éducation a toujours été une pratique courantar des chercheurs. En utilisant cette
technique, les chercheurs ont pour objectif prialcge produire un matériau et restituer des
informations sur la base d'un corpus qui répond& abjectifs de I'étude envisagée.
L’entretien offre au chercheur la possibilité desgeer au niveau des confessions du discours
des personnes enquétées, en se servant des inticatenme le contenu du discours, ses
effets et les interactions. La valorisation d'uedlet technique de collecte des données se
concentre sur I'analyse de I'ensemble des intevastientre les éléments impliqués dans la
situation d’étude (sujet-objet). Ici, I'entretieroise et nourrit les interactions, il est a la fois
un enjeu et un jeu d’échange en miroir entre astewrx objectifs différents, tout autant
gu’une relation ambigué avec des sujets eux-mémenés a conduire des entretiens avec

leurs sources (Broustau et al, 2012).
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Pour Lahire (2012), I'entretien peut viser des hiiterents selon les interactions des
recherches, en ayant conscience de ce substralhieleheur garde en mémoire l'idée que
I'entretien et le questionnaire restent des odtxollecte des données centrés sur le discours.
Ainsi, cette collecte doit obéir a un certain pomie, & un respect de regles c’est-a-dire que le
recours a l'entretien de recherche débouche suprdéaluction de certaines pratiques
concernant les protocoles et les grilles de quastiment (Heurtin, 2007) ou les interactions
avec les enquétés et les statuts attribués aurutscollectés (Demaziére & Dubar, 2004).
C’est la méthode qui permet de saisir les expéeen@cues des enquétés, comprendre la
signification des faits étudiés pour appréhenderinéerprétations que les individus font des
situations et modes auxquels ils participent (Deémaz 2012). Au sortir de cette vision
globale de la technique d’entretien, qu’en eseil’dntretien au sosie ?

1. L’entretien semi-directif articulé a la technigue dentretien au sosie

La technique du sosie, mise au point au sein dstamteur automobile Fiat dans les
années 1970 par Oddone au cours des séminairewrdatibn ouvriere de l'université de
Turin (Oddone & al.,, 1981), repose sur un traval cb-analyse au cours duquel un
professionnel (I'instructeur) recoit la consignévaate : “Suppose que je Sois ton sosie et que
demain je me trouve en situation de te remplaces tlan travail. Quelles sont les instructions
gue tu devrais me transmettre afin que personrsanese de la substitution ?”. Chez Oddone
(Oddone & al.,ibid.), le travail d’instruction portait sur quatre daimes d’expérience
professionnelle : les rapports a la tache, les adppaux pairs dans le(s) collectif(s), les
rapports a la hiérarchie, enfin les rapports auwawisations formelles ou informelles du

monde du travail.

Les approches qualitatives connaissent un renoueagactérisé par des méthodes
diversifiees et des champs d'intervention en d@psment (Bruchez, Fasseur et Santiago,
2007). La technique d’entretien au sosie appeléiargretien centré sur 'activité prend sa
source dans les théories de I'activité (Cole, Esgém & Vasquez, 1997 ; Ratner, 1991). Les
travaux de Clot et son équipe ont développé unadat'entretien centrée sur l'activité issue
des travaux de Odonne (Oddone, Re & Briante, 198191, 1999, 2001 ; Clot & Faita, 2000;
Scheller, 2001, 2003). Ce type d’entretien estqgypaeement développé dans le cadre de la
psychologie du travail. Une consigne originale dastitue : « Demain je dois te remplacer :
dis-moi ce que je dois faire pour que personne’ages;oive de la substitution ». Celle-ci

doit permettre au sujet d’entamer un dialogue d®ec chercheur », avec I'objectif d’entrer
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dans les détails du faire et des manieres de #ir@'agir qu’il juge pertinents pour une
transmission a son hypothétique remplagant. Lectieeir est le garant d'une conduite de
I'entretien qui se centre sur la description meuge de l'activité et non sur des

représentations géenérales ou méme des considérafiectives.

Il s'agit de comprendre avec le sujet commentghorse son action, plutét que ses
motivations. Décrire le comment de son activitétgiluque le pourquoi, permet cette
centration sur les raisons d'agir plutét que sttrd’. Cette technique au sosie a été couplée par
I'entretien de recherche semi-directif (BlancheG&tman, 1992 ; Boutin, 2000). Ici, le sujet
est invité a s’exprimer d’abord spontanément, priishercheur dirige I'entretien en fonction
d’'implicites qu’il a repéré au préalable, d’integations personnelles qu'’il désire vérifier.
Dans le cadre de mon étude, jai été emmenée deadap grille d’entretien non seulement a
mon cadre d’étude, mais également a I'objectif &mait assigné a ma recherche. C’est dans
cette optiqgue, que jai reformulé la consigne depadt Consigne qui a été dite aux
enseignantes de la maniere suivante « Maintenaoposons que je sois ton sosie et que I'an
prochain je me trouve en situation de te rempldeess ta classe pour mener le Quoi de neuf.
Quelles sont les instructions que tu devrais mesireettre afin que je me «tire le mieux
possible de cette affaire » ? De cette consigneulédes questions suivantes :

* Comment je mets en place le dispositif ?
0 Avec les éléves
0 Avec les parents
0 Quelle organisation dans la classe ?
* Quelle préparation je fais a 'avance ?
0 Y a-t-il des objets interdits ?
e Le jour méme, a quel moment de la journée est arigdace I'activité ?
o Combien d’inscriptions possibles ?
o Combien de temps ?
o Est-ce important que ¢a soit eux qui s’inscrivent ?
 La prise de parole des éleves? La mienne ? Motut&taLes liens avec les
apprentissages effectués en classe ? J'évalue ?
» Etles textes écrits, qu’est-ce que j'en fais ?

» La situation évolue-t-elle dans 'année ? Des charents a apporter ?
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» Est-ce possible d’aborder des notions, des savd@sjonner des informations, de
rectifier les dires d'un éleve ?

» Dans cette situation, les enfants sont élévesteceasne simple conversation ?

Cette technique a longtemps été inscrite dans @mphou la problématique de
'enseignant dans tous ses états a été abordést;acthre que les recherches étaient plus
portées sur le réle, les pratiques, le sens, leemédtc., de I'enseignant. A titre d’exemple
Marcel et Rayou (2004) se sont appuyeés sur levitgstid'une vingtaine d’enseignants
associés exercant en lycée et lycée professionaes des disciplines scientifiques et
techniques. Cette étude visait a distinguer lespétences des enseignants dans trois classes
de situations : en cours, en travaux pratiquesefowatelier) et dans des activités sur projet
comme les PPCP pfojet pluridisciplinaire a caractére professionneldispositif
d’enseignement instauré au lycée professionnellesulTPE (travaux personnels encadrés,
dispositif d’enseignement mis en place au lycéas#gnement général et technologique).
Dans un méme registre, Bru (2002), est arrivéeraodé&er que les compétences déclarées
divergent en partie des compétences effectivemeéneldppées dans I'action, ainsi la
complexité de leur nature est basée sur des caafrons entre les dire (préalables), les faire

(in situ) et les reconstructionsa posterior) des activités.

Ainsi, dans les objets du travail de I'enseignaéfirds par Durand (1996), notre étude
cherche a montrer I'acceés a I'apprentissage, daasperspective plus globale en s’appuyant
sur la mise en place du dispositif, les difficultéeencontrées et le positionnement de
'enseignante dans une vision introspective. Augst dit, cette technique d’entretien au
sosie n'est pas considérée comme une méthode teiltougueur de la démarche doit étre
maitrisée au point de limiter tous les biais pdssipmais tout simplement comme un outil de
collecte des données. Outil qui donne I'opportuaitéenseignante d’étre a la fois actrice et
juge du dispositif mis en place. C'est la toutalifiérence avec I'entretien semi-directif et

'avantage de I'entretien au sosie tel que jerfi@né.
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2. L'observation

L’observation est une pratique sociale courammaligée en sciences humaines. Elle
se caractérise par le fait gu’elle soit une obg@maarmée, c’'est-a-dire qu’elle est mise en
pratigue a partir des questionnements et des hgpeshqui sont préalablement posées et
emises liées a I'étude a mener. Comme dans toutardée scientifique, la différence entre le
regard et I'observation, c'est le fait que pour umneestion de crédibilité et de rigueur,
'observation d’'un phénoméne ou d'une situationosspsur une grille. Pour mémoire, ma
recherche porte sur les contenus d’enseignemedtapprentissage construits durant des

situations de parole.

A cet effet, je me suis référée a des grilles skabation. Ces grilles ont été élaborées
en cours d’observation, afin de ne point se trongperles indicateurs a prendre en compte.
Comme le soulignent Beaud & Weber (1997), si cddsoproduisent la recherche, ils sont
aussi produits par elle et ne peuvent étre invehté#s du terrain. L’observation directe,
communément inscrite dans le registre des méthga@gatives, peut revétir une dimension
guantitative avec l'introduction d’opérations dergaiage, c’est-a-dire lorsque la statistique
s’invite lors des séances de dépouillement des @mnbrutes, en vue d’'une quantification
frequentielle de celles-ci. Devant ces différentpes d’observation, j'ai opté pour une

observation armée d’un dictaphone.

La pratique de I'observation armée se développpluke en plus lors des enquétes et
autres études de terrains. Cette forme d’observaiogénéral et 'observation armée d’un
dictaphone en particulier a pour avantage de pémneu chercheur d’avoir accés a un
ensemble de données verbales que lui fournit I'émgwet/ou I'environnement. De plus,
'observation armée au dictaphone est une pratspmale et singuliere qui a pour le
chercheur un double intérét ; d’abord elle lui peraiétre témoin des faits et ensuite elle lui
donne la possibilité de tout enregistrer afin deater aucune information verbale issue des
échanges qui se produisent en sa présence.

Dans le cadre de ma recherche cela a été déternpasre qu’elle a permis d’établir
une relation de face a face avec les enfants ofselans le milieu d’apprentissages qu’est la
classe, d’'une part et de percevoir ce qui se jaiait qui se produisait durant ces moments
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d’apprentissages, d’autre part. Sur la base desédsnrecueillies tout au long de cette
recherche, a I'aide de mon dictaphone, j'ai pu @isteer la teneur des échanges verbaux entre
les acteurs de la situation observée (enseignarii@es). Echanges qui ont par la suite été

transcrits afin de constituer un autre de mes ®daurecherche.

Il LES CORPUS CONSTITUES

Pour mon étude, j'ai choisi un échantillon compdeéjuatre classes appartenant a des
structures différentes situées dans la zone B deenguve d’Ascq Sud. Une centaine
d’enfants a été observée pendant des séances s#e.clze qui a motivé le choix de nos
participants c’est la présence d’'un dispositif ilgpant une prise de parole d’'un éleve devant
le groupe classe. A cela s’ajoute les données driées des entretiens menées avec les
enseignantes. Ici, je tiens a signaler qu'une deseignantes n’était pas favorable a la

réalisation d’'un entretien.

J'ai donc eu a analyser trois entretiens menésfaoexa face » avec les enseignantes a
'aide d’'un dictaphone. Chaque entretien a dur& plune cinquantaine de minutes et a été
enregistré et transcrit intégralement (cf. Anne&eS et 6). Mais auparavant, j'avais élaboré
un guide d’entretien (cf. Annexe 7), structuré ame thuitaine de questions. Les trois
premieres abordent successivement I'importanceeuét un tel dispositif au sein de la classe
et les différentes perceptions ou opinions desigiaantes par rapport aux situations
d’apprentissage mises en classe. La quatrieme iguesintéresse davantage a la place
occupée par chaque moment de langage dans l'oag@nigyénérale de la classe. Enfin, les
quatre dernieres quant a elles, interrogent la @mandont I'enseignante s’y prend pour
préparer ce dispositif, sa posture lorsque I'élésteen situation de prise de parole, ainsi que

les criteres d’évaluation de la séance.

En ce qui concerne les données issues de I'obgmryak est apparu, au moment
d’entamer le travail de transcription, que dix sEsnétaient inexploitables en raison de la
mauvaise qualité acoustique des enregistremdntse Irestait donc 40 séances (soit dix
heures d’enregistrement) qui ont été retranscaéitkamde des conventions présentées a la page
suivante. A ce propos je tiens & souligner queinésrmations relatives au rythme des
échanges (mots interrompus, pauses au sein d'ise ge parole) ainsi que la maniere dont

les tours de parole s’élaborent (présence de chbement, rapidité dans I'enchainement
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entre deux tours de parole) n'ont pas été codife@esein de mes conventions, ceci afin de
faciliter la lecture des transcriptions. J'ai effeement constaté qu’au cours des échanges, la
parole des éleves étaient généralement hachéen Bepit de la régle organisant les tours de
parole il arrivait souvent qu'au moins deux éléepasent en méme temps. De fait, si javais
décidé de représenter ces éléments cela auraliasgéc mes transcriptions au point d’en

rendre I'analyse plus ardue.

/ Conventions de transcription \

L’enseignante est représentée par : Ens

Un éléve non identifié : E

Plusieurs éléves prennent la parole en méme tefBs :
Un éléve identifié est représenté par les troisnpgkees lettres de son prénom, exemple pour Sarah
on aura : Sar

Un passage inaudible est représenté par : xxx

Les commentaires relatifs aux actions non verketl@grbales sont mis entre parentheses ()

Qe volume fort de la voix est représenté par ditekeen capitales /

Dans la méme logique, j'ai supprimé les échangeapamté des éleves ainsi que les
interventions de I'enseignante pour rétablir I'erdiinterdire le déplacement de certains
éléves, organiser l'ordre de présentation des gleyee qui a pour conséquence de « lisser »
les séances. Le corpus a donc été construit awame objectif de soumettre a I'étude des
données verbales permettant de répondre a la guoeste savoir quels contenus
d’enseignement et d’apprentissage sont présentoans de ces moments de classe. Tout
échange susceptible de parasiter ce travail n'a gan été transcrit.

D’autre part, afin de faciliter la compréhension agtains échanges il m'a semblé
essentiel d’introduire des informations complémieesa relatives notamment au
comportement non verbal des locuteurs tel que ¢ehdments de téte ou les doigts levés.
Pour cela, jai mis en articulation les notes caots dans la grille d’observation et les
enregistrements audio réalisés. En outre, vu gseefseignantés ne se sont réclamées
d’aucune pédagogie spécifique, jai choisi de dtuest un corpus unique des données
verbales transcrites sans établir de différenciagotre les classes. En effet, des auteurs
comme Delcambre (2005), Reuter (dir. 2007), Dupf4.0Q) et Moulatsa Moundounga (2011)

1 Jutilise le féminin car les classes observéesatdbutes tenues par des femmes.
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ont montré que l'orientation pédagogique a uneugrite a la fois sur la maniére d’enseigner
et sur les apprentissages que réalisent les élBves.le fait qu’elle prend généralement le
statut de variable indépendante au sein d’étudictiques. Dit plus clairement, I'inscription
pédagogique permet par exemple d’expliquer lesatiaris de performance constatées entre

deux groupes scolaires.

En optant pour la composition d’'un seul corpusyvéeix mettre I'accent sur les
contenus (disciplinaires ou non) convoques padii#érents acteurs (enseignantes et éleves)
au cours des présentations orales et minorer &nguestion sociologique des inégalités
sociales. Pour autant mon travail a néanmoins Baweic ce que Daunay (2011 : 53) nomme
« la problématique “socioculturefle puisqu’il va s’agir de montrer entre autres cantn
des la maternelle, I'école ameéne les jeunes enfantmstruire un rapport réflexif au langage
(Lahire, 2008).

IV.  TECHNIQUE D’ANALYSE DES ENTRETIENS

Dans l'optique de mettre en relief les conceptidas enseignantes sur les contenus
d’enseignement et d’apprentissages susceptiblée dibordés au cours des interactions entre
les locuteurs jai préconisé une codification despps transcrits. Pour L'Ecuyer (1988 : 64)
c’est une sorte de « dénominateur commun auquel ezl ramené tout naturellement un
ensemble d’énoncés qui se ressemblent sans em fersens ». Dans la méme perspective,
Van der Maren (1996 : 432) affirme que I'étape ddage a pour but de « repérer, de classer,
d’ordonner et de condenser » les énoncés, pouitenmganiser les différentes unités de
sens. Mais que ce soient des catégories ou des,citglent la méme signification, pour
Delpéteau (2000). Néanmoins, Bardin (1977, citélfgmuyer, 1988 : 120) souligne que ce
gu’il faut retenir c’est que: « Quels que soiert &itéres retenus, le but premier de toute
catégorisation est de fournir par condensation apeésentation simplifiée des données
brutes ». Ainsi, le type de codage choisi a étolage mixte. Il permet, selon Van der Maren
(1996 : 437) de procéder a des ajustements pragrelss premieres codifications, lorsque
« de nouvelles unités de sens apparaissent » eunadifier la formulation du code ». Jai
donc procédé a un premier repérage des themesl'affectuer un découpage du texte en
unités de sens. Une fois que les catégories etddss ont été isolés, j'ai pu commencer

'analyse et classer les unités de sens identifiees
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CHAPITRE 6 : ANALYSE GENERALE DES CORPUS CONSTITUES

Je dresse ici une présentation générale des infiomsagui ont émergées des analyses
meneées sur les dires des enseignantes au sujedpaisitif observeé, ainsi que sur les échanges
verbaux entre les acteurs durant les présentatmmades. Mon regard étant porté
principalement sur la mise en relief des contenessgignement et d’apprentissages, il s’agit
de mettre en paralléle les contenus potentiellerpeésents avec les contenus réellement
construits. Mais, avant cela je fais une descniptia déroulement des séances observées en

mettant I'accent sur les caractéristiques orgainisaglles et discursives dudit dispositif.

|. LES CARACTERISTIQUES ORGANISATIONNELLES DU
DISPOSITIF OBSERVE

Dans le cadre des activités quotidiennes de Izeldss enseignantégproposent aux
eléves un moment d’échanges durant lequel destfmeanent place, a tour de réle, devant
le groupe classe afin de présenter des objets #spde la maison, ou une ceuvre (dessin,
construction) faite pendant le moment de I'accu@laque présentation est soutenue par des
guestions de la maitresse. Ensuite, chaque présentsst interrogé par les autres éleves au
sujet de son objet et du contenu de son discotest €e temps que je homme « présentation
orale » et que I'on retrouve dans les classes lsEysellation de « quoi de neuf », « entretien
du matin », « temps des présentations » ou « padgendu cahier de vie ». Quelles sont les

spécificités d'une telle situation de communicatton

1. Les caractéristiques relatives a la mise en situatn
Les observations que j'ai menées dans le cadrea dédlisation de mon Master 2
Recherche (Moulatsa Moundounga, 2011) m’ont perd@smontrer que la situation de
présentation orale est instituée comme étant uheitacritualisée. Cette caractéristique de
rituel tient d’'une part au fait qu’elle se répetnsd le temps avec une plage horaire et un lieu
spécifiques pour son déroulement. Et, d’autre [darta le recours a des phrases telles que

22 L. P e ;s .ore . .

Je parle au féminin car les classes observées étaient toutes gérées par une femme. L’utilisation du masculin
est réservée ici pour faire référence a la profession de maniere générale, par exemple en ce qui concerne les
instructions officielles.

80



« C’est I'heure du quoi de neuf », « Qui a desareumes et des questions ? » et le « quoi de
neuf est terminé » ; phrases qui marquent le passage phase a une autre de la situation de
communication. A c6té de cela, j'ai pu noter quééaision de s’inscrire pour faire I'activité
de présentation orale incombe a I'éléve a qui Begrsante laisse la liberté de choisir I'objet a

présenter.

Dans I'ensemble de mon corpus les présentatiorigsocat lieu au sein de I'espace
classe et se déroulent en grand groupe. Générdielegm®léves sont au coin regroupement,
assis sur des bancs disposés en forme de U faablaau, sauf dans la classe C ou les éleves
sont assis sur des tables-bancs disposés en rafapéesiu tableau. L'enseignante invite
I'éleve qui présente a se placer dos contre leetablde maniére a faire face a la salle. En
effet, le début de chaque présentation est marguélgs déplacements d’acteurs orchestrés
par la maitresse Bon les enfants qui se sont inscrits et qui onfpoaf® quelque chose a
montrer a la classe vont venir chacun leur tour :i@n parler» (Annexe 16 : séance Al
Tpl), «aujourd’hui on a deux enfants qui se sont insquidsir faire le quoi de neuf. Lesly tu
veux commencer ? (I'éléve fait oui de la téte) slviens te mettre devant.(Annexe 16 :
séance A3 Tpl). Ce dispositif matériel conféereééele qui fait la présentation orale la place

centrale durant les échanges.

2. Les caractéristiques relatives a la mise en situain
Je suis partie de la mise en situation des éléfiesdddentifier la facon dont

s’organisent les interactions au cours de chagaeceéobservée. Concrétement, je suis allée
voir ce que faisaient les acteurs tout au longpadésentations. Pour cela, j'ai découpé chaque
présentation orale en séquences susceptiblesndeereompte de ce qui se passe durant les
échanges : de quoi on parle ? Qui en parle ? A’qdressent les propos tenus ? Il ressort de
ce découpage séquentiel qu'au début de chaquees€anseignante prend la parole pour
annoncer le début de la présentation orale etetappux éleves la consigne Ben on va
commencer le quoi de neuf, je rappelle que la persoqui raconte prend ma place, on
pourra lui poser des questions mais d’abord il fdatlaisser parler. Vas-y Nisrine on

t'écoute» (Annexe 16 séance C5 Tpl).

Il revient ensuite a I'éléve qui présente de sahet face au groupe afin d’entamer son
propos. Soit il commence son récit Er fait avec mon papa on a fait notre passepo#gstc’

parce que y avait une dame qui nous a dit que Esgaort il doit étre en couleur. J'avais
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peur que moi je parte toute seule en voyage. Mgapa’a dit que je dois faire ma photo
pour mettre dans le passeport. Apres on est remie@maison et je me suis reposée et c'est
tout » (Annexe 16 séance C5 Tp2). Soit il présentgdiodpporté : 4’ai ramené le livre du
loup qui veut changer de coulewr(Annexe 16 séance Al Tp36). S’ensuit une série de
guestions censées permettre a I'éleve qui faitrésgntation d’apporter des informations
supplémentaires sur I'objet de son discourd/ous devez donc faire attention a ce que va
dire Julie, et vous posez de VRAIES questionsaqiinous intéresser et permettre a Julie de
raconter plus de choses, de nous donner plus dalsléur ce qu'elle a faiv (Annexe 16
séance C9 Tpl). Puis, I'enseignante met fin awriogations en demandant a I'éleve d’aller

ranger I'objet apporté et/ou en le remerciant mauprésentation.

Il apparait que les questions posées aussi bienlgsagéleves auditeurs que par
I'enseignante font partie intégrante de la présemarale puisqu’elles conduisent I'éleve qui
présente soit a situer I'’événement auquel il &iénence dans I'espacducétais allée ou en
voyage ? et dans le tempscdest a quelle heure qu'ils étaient ouverts lesodaures  ;
Soit a renseigner sur les autres protagoniste'hidiire «est-ce que aussi y avait ta sceur ?
et a rendre compte de ses motivationmurquoi tu es allé aux magasin®? ou encore a
informer sur l'origine de l'objet présentéT« I'as acheté ou 2. Autant d'éléments
nécessaires par exemple a la mise en récit vusgatintribuent non seulement a la
construction de la représentation que les auditears se faire de la maniére dont s’est
déroulé le fait qui leur est rapporté, mais aussa @aompréehension (Bres, 1994 ; Charaudeau,
1994).

Globalement, les présentations comprennent dondreguaoments. Le premier
moment correspond a la désignation par I'enseignalat I'éléve qui présente. Dans le
deuxieme temps l'éleve désigné s'’installe faceemterde la classe et prend la parole pour
nommer I'objet apporté et/ou dire I'expérience ba’'vécue. Le troisieme moment comprend
les interventions de la maitresse et des autrgs®l&t dans le quatrieme temps I'enseignante
clot la présentation. Cette structuration améneciasgr que les participants (maitresse et

eléves) ont des rbles spécifiques a tenir.

Ainsi, il revient a I'enseignante d’assumer lesh&g d’ordre organisationnel liées a
l'ouverture et a la cloture des présentations @sgnt les éléves qui ont des choses a

montrer/dire a la classe ? Dans quel ordre vorgatser ? Combien de temps va durer chaque
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présentation ?), ce faisant elle valide les déphaces des éleves au sein de I'espace classe et
institue I'éleve qui présente dans son réle. P@léve qui fait la présentation il s’agit non
seulement d’occuper la place de la maitresse (amisgcéne) mais aussi de tenir le réle de
premier locuteur face aux autres éleves tantbttewrd, tantdt questionneurs. Telle est la

répartition qui découle de I'organisation struclierees présentations orales.

. LES CARACTERISTIQUES DISCURSIVES DU DISPOSITIF
OBSERVE

La situation de présentation orale que j'ai étérsred observer dans quatre classes de
maternelle met en scene un éléve locuteur pringpalprend la parole face au reste de la
classe afin de parler d’'un objet (un livre, un dessne figurine...) qu'il a ramené et/ou d’'un
evénement qu'’il a vécu hors de I'école. Il s’agitd pour ce dernier de varier ses productions
langagieres puisqu’elles sont susceptibles de ipatssi bien sur une réalité présente (ici et
maintenant) que sur une expérience passée. C'aegticd’rouilnac (2001-2002) nomme la

mobilité énonciative.

Ceci étant, laguelle de ces productions langagi@gré® le plus souvent effectuée par
les locuteurs principaux? Pour répondre a cettetopreje me suis intéressée a la forme de
discours dans laguelle s’est engagé chaque éléyarégente, en prenant comme indicateurs
le temps des verbes (présent, passe, futur), legueiars énonciatifs de I'espace (la, ici,
devant, en-dessous...), et les marqueurs de la tafitpothier, I'autre jour, avant, apres,
demain...). Il apparait que les éléves ayant rédieseprésentations ont inscrit leurs prises de
parole essentiellement dans trois formes de discausavoir la description, I'explication et la

narration.

Formes discursives effectif Pourcentage

Description 14 24%
Explication 11 18%
Narration 34 58%
Sommes 59 100%

Tableau 9 : Répartition des formes discursives darle corpus

La forme de discours la moins utilisée est I'exgiion, présente dans seulement 18%
des présentations. Les éleves qui s’y sont endagddait afin d’expliciter une démarche. En

effet, ce type de discours est réalisé par desglqui ont apporté une de leurs productions
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personnelles (dessin, coloriage, peinture) et dunhes €léments de réponse aux questions en
« pourquoi » et en « comment » formulées par lestéurs secondaires et la maitresse. Puis
vient la description, réalisée dans 14 présentstidh s’agit aussi bien de la simple
dénomination de l'objet apporté que de I'énumératdes difféerents éléments qui le
composent. Les éléves qui se sont inscrits datgeeade discours s’expriment a propos de ce

gu’ils montrent au reste de la classe, d’ou l'usdg@résent de l'indicatif.

Enfin, dans 58% des présentations orales les loufgincipaux se sont engagés dans
le récit de petits événements de la vie quotidieravec ou sans support. C'est donc le
discours narratif qui est privilégié. A cet effids verbes utilisés sont soit au passé composé
(hier je suis allée au basResoit a I'imparfait (étais au parg, et les narrateurs ont recours
aux mots ou expressions tels que « hier », « Bajatwr » qui participent a I'inscription dans
le passé du fait rapporté. De plus, la présencentaje des pronoms personnels « je » mis
pour I'éléve qui raconte et « nous » mis pour patke'éléve et des personnes avec qui il a
partagé I'expérience relatée ainsi que I'usagepdssessifs « mon, ma et nos » témoignent du
réle prépondérant que tient I'éléve locuteur ppatidans le récit produit. Il en découle une
différence de rapport entre I'éléve narrateur stisterlocuteurs face a I'objet du discours. En
effet, le statut de « racontant » place I'éléve faitila présentation orale dans la position de
celui qui sait quelque chose qui a eu lieu dansnénde tandis que ses interlocuteurs,
'enseignante et les autres éléves, lignorent. parole de récit tient donc lieu de
« témoignage du réel » (Charaudeau, 1994). Ceuppose de la part de I'énonciateur une
prise de parole en position dominante forte c’edir@ une sur-énonciation (Delamotte-
Legrand, 2004 ; Rabatel, 2002).

Sur le plan langagier, la narration tout commepleation effectuée dans ce contexte,
consiste a faire référence a une situation passselocuteurs se sont donc engagés dans un
dire déconnecté de son environnement immédiatedoutement de I'action. Pour ce faire ils
ont eu recours a ce que les textes officiels ptéaegomme étant le « langage d’évocation »
et qui correspond a une énonciation distanciéeu{fPiax, ibidem. Aussi, I'école maternelle
en placant «le langage au cceur des apprentissziges propose d’offrir aux enfants de
multiples occasions de perfectionner ce type d'émion. Ce faisant, ils construisent un
langage de plus en plus décontextualisé et donbhapréhension ne va dépendre que des

zZDepuis les textes officiels de 2002
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mots. Par conséquent, I'intérét de la situatiorpaEsentation orale est d’apparaitre comme
un dispositif favorable a I'élaboration d’un travdiapprentissage allant d’'une énonciation de
proximité a une énonciation distanciée. Reste @isamomment s’effectue ce passage. En
qguoi les échanges entre les participants, notamraetre I'enseignante et les locuteurs

principaux, vont-ils contribuer a la maitrise pasderniers de I'énonciation distanciée ?

. DES  CONTENUS POTENTIELS AUX  CONTENUS
CONSTRUITS DURANT LES PRESENTATIONS ORALES

Au cours des entretiens réalisés avec les ensa@mpai abordé la question de savoir
ce qui, selon elles, s’enseigne et s’apprend duesminoments de présentations orales. Leurs
propos ont été soumis a une analyse de conteniceraga saisie d’éléments de discours et
de la maniere dont ils sont articulés les uns aures. Les contenus mis en évidence dans ce
contexte sont de I'ordre du possible puisqu'ilsaident d’un dire sur le faire. A coté de ¢a,
jai analysé les échanges verbaux entre les locaitde maniere a pointer les contenus
d’enseignement et d’apprentissages effectivemetgemts durant les présentations orales. Ce

sont les résultats de ces analyses que je livre ici

1. Les contenus potentiels des présentations orales

Selon L’Ecuyer (1990 : 120), « l'analyse de cont@&st une méthode scientifique,
systématisée et objectivée de traitement exhadstihatériel trés varié ; elle est basée sur
'application d’'un systeme de codification conduisa la mise au point d’'un ensemble de
catégories [...] dans lesquelles les divers élenmamisatériel analysé sont systématiquement
classifiés au cours d’'une série d’étapes rigouraesé suivies ». L'un des avantages de cette
méthode, est qu’elle permet d’éviter de « portex jdgements de valeur sur un message ; on
veut connaitre ce que le messager a voulu dire préxision et objectivité » (Delpéteau,
2000 : 294).

Cette méthode de traitement de données préconisgrandes étapes, mais je n’ai
retenu que quatre (la collecte des données, l @tda définition des codes, le processus de
codage des documents et l'analyse et l'interpataties données) ; en raison du nombre
restreint de participantes interrogées, I'étapeantjfication et traitement statistique » n’a pas

d’'influence majeure dans mon étude. En outre, Remeade contenu, pour L'Ecuyebidem:
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101) comporte une part descriptive sur « la fagomt des choses se présentent » et une part
interprétative, qui permet d'aller « au dela » adeséule analyse descriptive. Poursuivant son
propos, cet auteur déclare qu'« il n'y a pas de hgrau d’interprétation en soi, le meilleur
étant celui qui permet de répondre aux questionsegées par les objectifs de chaque

recherche ».

Apres transcription de tous les entretiens effegtiléapparait que le dispositif de
présentation orale consiste tout d’abord a instaune forme de continuité entre la sphere
familiale ou domestique de I'enfant et la sphemae, donc l'institution. Les enseignantes
reconnaissent qu’a travers cet exercice, I'enfalat possibilité de faire un choix sur I'objet
gu'’il souhaite présenter a la classe et lorsqueht@x est porté sur un objet relevant de
'espace personnel par exemple (tickets de cin@matos de famille, documents personnels,
voyage, sortie en famille, etc.), I'enfant livrenseécu et ses émotions. Le constat fait ici, est

gue les enseignantes préparent les éleves aiwatéal d'un compte rendu de sortie.

A travers cette pratique, c'est I'apprentissagea ois du langage qui se fait a travers
la syntaxe a utiliser, le vocabulaire adéquat ewtion de I'objet présenté. Néanmoins, cette
activité implique la préparation de I'enfant enaanrta D’ou I'appel a contribution qui est fait
aux parents par I'une des maitresses lors de laaguwle rentrée :

[...] I'écrire dans le cahier de vie, parce que léunion des parents c’est bien, j'ai discuté,
soit les parents ne sont pas la, soit les paretg®#t |a, en fait on se rend compte a l'usage
gu’ils ne savent pas ce que c’est quand mémenellsavent pas ce que I'enfant doit apporter,
ils ne savent pas, [...], je préférerai dans la lageggdes choses que ¢a soit dans le cahier de
vie, parce que justement c’est parler de la vigéadle, de ce qu’on peut faire du travail qu’on

fait, etc., [...] (Enseignante A, cf. Annexe 4).

Dans ce méme registre, les enseignantes peuventiarf les enfants ou la famille sur
le type d’objets par exemple a apporter ou le msee méme du dispositif :

[...], par exemple peut étre donné, un exemple de ceajpeut étre, un type de « QUOI DE
NEUF ? ». Je suis allé a la plage le weekend, j@&menun coquillage le lendemain, voila donc
ca peut étre ¢ca. Bon je pense que la aussi beaudtmnants qui en demandent, mais qui ne
savent pas quoi emmener, qui ne savent pas, conginerit Ca peut étre une chose comme je
parlais, d’'un coquillage, une chose qui n’a pasinrant grosse valeur quoi, sauf pour I'enfant
pas pour le parent. Parce que, bon de fois le paeefimpression que c¢a doit étre un truc
(rire), [...], donc voila le principal c’est qu’'on psse en parler, discuter, que ¢ca serve de point

de départ a la prise de parole voila, aprés ma ¥wmila on peut aussi venir avec rien, parce
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gue en méme temps les enfants qui sont déja «nfam®polisateurs » de la part du « QUOI
DE NEUF ? » ils vont s’inscrire tous les jours. Wodonc le fait de devoir chercher quelque
chose a apporter, [...], ¢a le fait réfléchir un pen dehors de la classe [..(Enseignante A,

cf. Annexe 4).

L’'apprentissage de la syntaxe passe par la commaiesdes mots et les regles
d’assemblage qui fondent la parole. Lorsque legignantes agencent les mots dans des
phrases ou énoncés de facon precise, c’est, dilent-pour que les enfants progressent vers
la maitrise de la langue en s’appropriant la sy&igxi la caractérise. Ainsi, le développement
des compétences syntaxiques fait I'objet d’'une gmépation quotidienne des maitresses. En
effet, a travers les présentations orales, lesnenfsont régulierement mis en situation de
produire des phrases simples, affirmatives ou mnégmtet par la méme des phrases
déclaratives, interrogatives, exclamatives, ete. é@mple, I'enseignante B déclare porter
une attention a la maniere dont les éléves fornildems propos:

[...] Mais, je pense qu'il faut reformuler si c’esthreformulé, oui parce qu’il ne faudrait pas
que tout le monde reste avec ¢a dans les oreiti@ss sans.... Je ne fais pas répéter, ¢a n'est
pas un reproche voila, c’'est redit comme du poiatvde vocabulaire, ca m’arrive de....a
compléter un peu, comme ¢a je me dis que y a desspehoses qui sont lachées, qui sont

forcément prises par les enfantd&nseignante B, cf. Annexe 5).

Lors de ces moments d’apprentissage du langagentesgnantes disent adopter une
certaine rigueur, car la capacité des enfantuatster leur syntaxe est liée a la qualité et a la

complexité de leurs énoncés. Elles se considemnte un réel modele et une référence :
Alors moi je donnerai pour aider a préparer, il feut pas emmener quelgue chose de tout
fait, pour justement rebondir sur ce gqu’ils emménen le travail, il est plutdt aprés c'est-a-
dire une fois qu'on a entamé une discussion sudggeechose, c'est la, je pense que
I'enseignant doit rebondir pour aménager la su@eant euhhhh...non, toujours favoriser des
situations d’échanges vrais, je trouve que c'ess timportant, on fonctionne comme ¢a pour
le langage comme pour tout apprentissage en fajpgnse que les enfants, ils progressent que

s'ils ont besoin(Enseignante B, cf. Annexe 5).

Selon Clark (1998), il y a une forte corrélatiortrere parler des parents et adultes
environnant et celui de I'enfant. Il ne mémorisend@as seulement un mot auquel serait
affecté un sens mais aussi son environnement. Apasir enrichir son vocabulaire, I'éleve
doit apprendre a connaitre et inter changer les mambinus et s’entrainer a construire des sens
autour des mots inconnus, dans la situation d'aghigseage. En s’inscrivant dans cette

approche, les enseignantes révelent une pratiguestjsource de réussite car elle contribue a
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la fois a l'usage et a la production du lexiqueurPelles, partir par exemple du déja su, c’est

faire émerger les représentations de tous les®léve
Soit dans la visée de faire parler I'enfant plusqee qu'il ne faut, soit dans le cété « ah ce
que tu dis, c’'est intéressant on va approfondirdee un petit peu ». Si c’est quelque chose
gu’on ne connaissait pas, donc on va en parlepgese s'il y a une situatio(Enseignante D,

cf. Annexe 6).

Bentolila, Boisseau, Boniface, Denhiere, Jhean4$@ar& Pioche (2011) soulignent
importance du vocabulaire dans la réussite spoldies éleves. lls proposent différentes
recommandations. lls suggérent d’installer avec defants, des deux ans, un rituel de
transmission des mots afin de créer chez eux ledjafiprendre de nouveaux mots. De plus,
ils encouragent les enseignants a les confrortefasgue de textes littéraires éloignés le plus
possible de la langue orale familiere. Selon el@école maternelle doit accorder une place
spécifique a cet apprentissage du vocabulairedafidonner a tous les enfants une sécurité qui
leur permettra, une fois élucidés les mécanismesode écrit, d’'interroger leur dictionnaire
mental pour accéder au sens des mots. Pour atetetirobjectif, ils conseillent d’identifier
des mots connus des éléves au vocabulaire moyéteo@, afin d’établir une liste des mots
de base qui devront étre appris a tous. De plgssuggérent également de définir une
progression d’apprentissage du vocabulaire suiVanfréquence de ces mots (des plus

courants au plus rares ou précis).

Poursuivant dans la gamme des contenus d'apprag¢issientifiés dans les propos
des enseignantes, le récit ne reste pas en masgel'&nfant, peu importe I'environnement
dans lequel il se trouve, il a une connaissancernmélle de ce qu’est une histoire qu’il
apprend a maitriser parce qu’il peut anticiper édfets (Boiron, 1996). Avec la lecture
'enfant apprend a mobiliser ces expériences giestites pour interpréter les scénarios
présentés a I'écrit par I'image et le texte lu :

[...], idéalement, les parents ne sont pas a I'écitdepnt besoin d’un retour, et par I'écrit, ils
vont avoir ce retour, de I'école. Alors ¢ca peuteéfait aussi de l'autre cbté, a savoir que
pendant les vacances, on a son cahier de vie, gogesu’'on fait pendant les vacances a la
maison ? On peut trés bien raconter, prendre dexqsh mettre un ticket de cinéma, de fagon
a ce qu'il y ait aussi un retour a I'école. Boncette année, ce cahier de vie a été vu en “ quoi

de neuf’, ce n'est pas toujours le cas, une fois c’étaipoend un petit moment, le jour de la

rentrée pour montrer les cahiers de vie qui ontcétdplétés(Enseignante A, cf. Annexe 4).
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Ainsi, la compréhension des récits comme l'indigBieiner (1996) obéit a trois
domaines contributoires que sont le développemanttif, le développement de l'activité
psychologique de l'enfant et enfin celui du dévelmment de I'activité cognitive de
compréhension des textes. C’est dans cette appmuheReuter (1996) constatait que la
« littérature, sous diverses formes n’a jamais&elstre présente a I'école primaire (...) en
effet, elle se présente pourtant de facon plus eimsrdiscréte, plus ou moins importante de la
maternelle a la fin du primaire ». Ici, le but viz@ la compréhension des récits est d’aider les
eléves a s’exprimer et a se construire en tantpgusonne (Reuteibid.), car selon lui, il est
difficile de nier les fonctions des textes littées dans le développement de la personnalité.
La pratique de la lecture en maternelle depuis emam temps, ne cesse de croitre et les
enseignantes lisent quotidiennement des histoieefiction & leurs éléves ou ces derniers
apportent de plus en plus de textes lus a la mgisom ainsi les partager avec les autres

eléves, dans I'esprit des présentations oralesymnple.

Par ailleurs, l'apprentissage de l'activité de codmgnsion du récit de fiction, se
produit en relation avec le développement de I'enf&chneuwly et Bronckart, 1985), et tout
apprentissage s’inscrit dans une période optimalepdentissage qui semble favorable a tout
ce qui est travail d’éducation et d’instruction pteguel les processus qui sont au stade de la
maturation se révélent essentiels (Vygotski, 19358).

Dans un tout autre registre, ce que les enseighargdont pas, c’est de prendre les
enfants par tranche d’age en aparté pour les sgatiapprentissage. D’aprés elles, c’est en
fédérant tous les enfants d’'ages différents qumplentissage a plus de chance de fonctionner.
A travers le questionnement des plus petits ounui®gens, les grands peuvent leur apporter
des réponses, car pour eux, ces séances d'appaggjssont parfois des situations de
découvertes pour les uns, de jeu pour les autdgxgbérience pourquoi pas. En générale, les
enseignantes accompagnent les enfants dans leutr; @ébr plus d’assurance et de confiance.
Elles montrent comment le dispositif fonctionnest’a-dire présenter les regles de facon
claire, celui qui a quelque chose a faire partadeit, se mettre devant la classe, raconter et

attendre les questions des copains.

Apres avoir identifié les différents contenus éwégjpar les enseignantes interviewées,
jai voulu savoir quelle était la place de chaqutear (enseignante et éleves) dans cette

situation, et surtout celle de I'enseignante ? A eféet, quelques questions orientent ma
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réflexion : comment I'enseignante s’y prend-t-eflans cette situation? Que dit-elle aux

enfants ? Que fait-elle pour aborder les contemas ks éléves ?

Ici, les enseignantes disent adopter une postureedé&alité, tout en observant les
enfants dans leurs interactions. Leurs intervestiom sont effectives que lorsqu’elles sentent
la nécessité d’approfondir un point d’'ombre, unegjion, ou une idée ou encore porter
correction a I'éleve dans la mesure du possibles@nme, les enseignantes déclarent porter
un regard tres attentif a des contenus qui reléderiienseignement et des apprentissages du
langage (syntaxe et vocabulaire) d’'une part, etadeonstruction du récit aussi bien en
production qu’en réception d’autre part. En outrdécoule de leurs propos un intérét pour
I'établissement d’'un rapport positif des enfante@la situation de prise de parole devant le
groupe classe, notamment a travers la motivatitnmgeque de celui qui présente a venir
s’exprimer sur un événement qui revét une certenmportance a ses yeux. Ceci étant, quels
sont les contenus d’enseignement et d’apprentisgagent émergé des analyses effectuées

sur les séances enregistrées et transcrites ?

2. Les contenus d’enseignement et d’apprentissages stmits durant les

présentations orales

Comme je l'ai précisé dans le chapitre 4 c’est dirpdes interactions langagiéres
entre les acteurs de la situation de présentat@e ¢enseignante et éleves) que j'ai décidé de
mener mon étude de ce qui S’enseigne et s’apprerahidce moment. A cet effet, le corpus
composé des séances transcrites a été soumisxatygems d’analyses. Le premier type
correspond a la mise en relief des contenus deulisentendus comme étant ce sur quoi
portent les échanges verbaux entre locuteurs : €aidlobjet du discours ? Qu’est-ce-qui en
est dit ? Dans quelles conduites langagieres sayages les locuteurs, notamment ceux qui
font la présentation ? Ces analyses ont été réalige I'aide d’outils empruntés a la
linguistique (actes de langage, enchainements.eségs). Les données obtenues ici ont été

articulées au deuxieme type d’analyses relevauiotuaine de recherche de la didactique.

Dit plus clairement, ce second groupe d’analysest @our but de mettre en évidence
'enjeu d’enseignement et d’apprentissage de chateeaction langagiere. Pour ce faire je
me suis appuyée d’'une part, sur les informatiofetives aux contenus d’enseignement et

d’apprentissage de I'école maternelle issues deb/sas des textes officiels (chapitre 2) et
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des ouvrages de recommandation (chapitre 3) afidenkifier les themes auxquels se

rapportent les contenus abordés par les locuteetrsi’autre part sur les différents modeles

didactiques susceptibles de constituer des mosdlal@écriptives ou encore d’aider a expliquer

ce qui s’enseigne (ou non) au cours des présensaticales (Reuter, 2017). Le tableau ci-

dessous montre la maniére dont les interactiorgaiares et didactiques se sont réparties en

fonction des themes que j'ai identifiés.

Thémes Nombre del Pourcentage Nombre de questionsPourcentage
des interactions | séquences didactiques

Communication 57 27,40 % 3 6,13 %
Exploration  du| 31 14,9 % 18 36,73 %
monde

APS* 20 9,62 % 5 10,2 %
Arts plastiques 21 10,10 % 0 0
Lire-écrire 37 17,79 % 16 32,65 %
Questionnement 11 5,29 % 3 6,13 %
Syntaxe 9 4,33 % 1 2,04 %
Vocabulaire 17 8,17 % 2 4,08 %
Cardinalité 5 2,4 % 1 2,04 %
Sommes 208 100 % 49 100 %

*APS : activités physiques et sportives.

Tableau 10 : Répartition thématique des interaction langagiéres et didactiques

Ce tableau montre que I'ensemble des interaciengpartit en 9 themes distincts qui

sont assimilables a des composantes de ce queXtss tofficiels nhomment « domaines

d’activités » et que l'on retrouve dans les textesrecommandation comme relevant de

disciplines, par exemple la syntaxe, le vocabuldaecardinalité ; ou encore appartenant au

domaine transversale (la communication). Il appacpie la majorité des interactions

langagieres porte sur la communication (27,4 %)irkeeécrire vient en seconde position avec

17,79 % suivi de I'exploration du monde avec 1%, %es échanges verbaux. Tandis que la

cardinalité et la syntaxe enregistrent les scagesplus bas avec respectivement 2,04 % et

4,33 % des séquences enregistrées.
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S’agissant du nombre de questions didactiques &abalans chaque domaine il est a
signaler que I'enseignante n’a posé aucune questiaelation avec les arts plastiques, alors
que 21 séquences ont été identifiees comme liéas domaine. De fait, je peux avancer
I'idée que durant les présentations orales I'emseite n’aborde pas de maniére implicite des
contenus liés a ce domaine. Les deuxiemes domaiagant quasiment pas fait I'objet d’'un
enseignement explicite sont la syntaxe et la calitén(soit 1 question didactique). Par
contre, ce n'est plus la communication qui a lg feyurcentage ici (6, 13 %) mais plutot
I'exploration du monde avec 35,73 % contre 32, 68Wire-écrire. Ainsi il n’existe pas de
corrélation entre le nombre de séquences insa#as un domaine et la quantité de questions
didactiques posées par la maitresse au cours éesslitguences. Dit plus clairement, le
nombre d’interrogations explicites faites par l'eighante ne dépend pas de la quantité de

séquences enregistrée sur un domaine.

Par ailleurs, lorsque les chiffres ci-dessus soigt @m parallele avec les dires des
enseignantes sur ce qui s’enseigne et s’apprerahdies présentations il apparait que les
domaines “syntaxeet “vocabulairg sont fortement évoquées. Il y a donc un décalage &
regard que pose I'enseignante sur la situationrdseptation orale et les analyses que jai
menées. Ce décalage peut étre entendu comme’étamt Entre contenus prévus et contenus
non prévus eu égard aux caractéristiques de latisituobservée. En effet, les présentations
orales sont des situations ou la maitresse n‘aipagonnaissance prévisionnelle de ce qui va
faire I'objet des échanges verbaux. Ce qui endag moments particulierement riches en
“évenements relevant de I'ordre des occasigistot que “de I'ordre des raiséhéSimard,
Dufays, Dolz et Debanc, 2010).

Aussi, dans le cadre de ce travail jai opté paumlise en exergue de contenus
d’enseignement et d’apprentissage en lien aveddagines ayant obtenu un pourcentage de
séquences supérieur a 5 %. Par conséquent, leacti@s portant sur la syntaxe et le
vocabulaire n’ont pas été retenues. De plus, l@m@jdes séquences axées sur le vocabulaire
s’est révelée étre en articulation avec d’autrasalpnes tels que I'exploration du monde, les
arts plastiques et le lire-écrire. C’est donc ain sk ces domaines que la question du
vocabulaire sera traitée ici et non de maniéreviddelle. Les chapitres qui suivent
présentent plus en détail les contenus d’enseignieetel’apprentissage qui sont construits au

cours des présentations orales et sont référablesl@maines que sont : la communication,
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I'exploration du monde, les activités physiquesprtives, les arts plastiques, le lire-écrire et

la conduite discursive « questionner ».
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CHAPITRE 7: LA PRESENTATION ORALE, LIEU DE
CONSTRUCTION D’'UNE COMMUNAUTE DISCURSIVE SCOLAIRE

Issu des travaux élaborés au sein de I'équipe deerehe de Bordeaux Il et de
''UFM d’Aquitaine, dirigée par Jean-Paul Berniégiidié 2002 ; Bernié, Jaubert et Rebiere
2004 ; Jaubert, Rebiére et Bernié 2004) le condepk communauté discursive » renvoie
dans un premier temps, a toute communauté fondédasbase d'une pratique sociale
guelconque, par exemple la production de connassarscientifigues. Mais, pour que
l'activité de cette communauté soit effective,dt aécessaire que tous les membres partagent
un certain nombre d’outils et/ou de connaissandéssi, dans une approche didactique ce
concept permet de mettre en relief le cadre déktipn des savoirs et d’émergence des

ceuvres propres a une communauté. Et, c’est emgeleéside mon intérét pour cette notion.

Selon Bernié (2004 : 7) le fait de penser la classeme une communauté discursive
en construction « donne un sens a la dimension econuative des situations d’apprentissage
comme appropriation des manieres d’agir-penseepattcessaires a l'assimilation des
savoirs et au développement». Dans les classe§ajuzbservées, les présentations orales
sont des moments d’échanges collectifs au sujeted&ments vécus par les éleves hors de

I'école et a propos d’objets matériels qui y sapyportés.

A ce titre, il s’agit d’'un espace a la lisiere dwlaire et de I'extrascolaire. Et, c’est cet
aspect qui en fait une situation pertinente poumige en exergue des caractéristiques
scolaires desdites communautés discursives. Autredie je me suis saisie des interactions
verbales réalisées durant les séances de présestatiales afin de montrer en quoi elles
participent a l'institution du jeune enfant commniévé, c’'est-a-dire a I'appropriation par ce
dernier des manieres d’'agir-penser-parler proprtesnande scolaire. Pour ce faire, jai
focalisé mon attention sur les échanges verbaw®ataurs de I'élaboration d’un triple contrat
entre les acteurs, a savoir d'un contrat pédagegigie communication et d’'un contrat

didactique. Contrats dont il va s’agir de points $pécificités.
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|. LORGANISATION PEDAGOGIQUE DES PRESENTATIONS
ORALES

De maniere générale, les modalités de fonctionnewliene classe varient selon les
objectifs poursuivis par I'enseignant et les cantes liées a la mise en ceuvre ('age des
eléves, leur degré d’autonomie, leurs acquis, leénedh, le temps, les compétences du
maitre...). En maternelle, deux types d’organisagigvalent : les ateliers et le regroupement.
La répartition en ateliers est caractéristiqgue elaigeau scolaire. Elle consiste a diviser la
classe en petits groupes de 5 a 6 éléves en mogemisent amenés soit a réaliser une tache
en autonomie, soit sous la direction de I'enseitmasu en présence de 'ATSEMQuant au
regroupement, il correspond au dispositif fronta¢ don retrouve aux niveaux ultérieurs de
la scolarité. Les enseignants y ont recours lortadeise en place d’activités telles que les
rituels du matin, la lecture d’albums, le retour & travail en ateliers ; activités durant

lesquelles la participation de 'ensemble du grotipsese s’avére nécessaire.

En analysant la mise en scene relative aux prétsems orales (cf. Chapitre 5) il est
apparu que l'activité se déroule en grand group&anxhoins, un élément différencie ce
moment des autres instants de regroupement qulieantau sein de la classe : I'espace
physique occupé par I'éleve qui fait la présentatten effet, durant les présentations orales le
dispositif frontal des activités en groupe classé met la maitresse face aux éléves est
guelque peu modifié puisqu’ici on retrouve un élévda place (ou aux cOtés) de cette
derniere. Qu’est-ce qui motive la mise en placend’telle organisation ? Quelles relations

enseignante/éleves cette variation permet-ellérd@uire au sein des classes observees?

La présentation orale, en tant que moment dueaptel «’enfant (qui) présente une
chose ou un événemenfenseignante B), est un espace congu afin de fteendeun éléve de
s’exprimer a propos de quelque chose qui revét'idgdrtance a ses yeux et est, par
conséquent, susceptible d’intéresser d’autres gléxeseignante A). Le choix qu’ont fait les
maitresses d’'organiser cette activité en grandpgraeflete donc leur désir de favoriser la
construction de I'appartenance au groupe classé,eto privilégiant la parole d’'un éléve en

particulier. En faisant part de ses expériencesgmerelles, ce dernier montre qu’il existe en

** ’ATSEM est un agent territorial spécialisé dans les écoles maternelles qui assiste I'enseignant de maternelle
sur le plan éducatif, a travers notamment la préparation et/ou I'animation d’activités pédagogiques.
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tant qu’individu. Ainsi, par ce dispositif, I'élevqui présente est censé prendre sa place dans

le groupe et étre au centre de toutes les attention

Afin de savoir si dans le concret des échangesvi&lqui fait la présentation tient
effectivement la place centrale, j'ai choisi denghe comme indicateur, non pas la densité de
ses prises de parole (hombre de mots utilisésk piaiodt la quantité d’énonciations dont il a
fait I'objet. Plusieurs recherches, dont celles éasnen maternelle par Florin (1991), ont
effectivement montré que I'enseignant occupe majoement I'espace de parole dans la
classe. Je suis donc partie de l'usage qui estiés pronoms personnels pour identifier le
taux de présence de chaque acteur (enseignantese étpii présente, éleve
auditeur/questionneur) dans les propos des loautduressort du tableau ci-dessous que
I'éleve qui fait la présentation est la personnatd@®nsemble des locuteurs parle le plus
puisqu’il a fait 'objet du plus grand nombre d'émiations (342). Il est suivi des éléves
auditeurs/questionneurs qui bénéficient de 246 @abans. Quant a I'enseignante elle a

obtenu 176 énonciations de la part des locuteurs.

Acteurs Nombre Pourcentages

d’énonciations

Enseignante 176 23%
Eleves 246 32%
auditeurs/questionneurs

Eléve qui présente 342 45%
Sommes 764 100%

Tableau 11 : Taux de présence des acteurs dans feepos des locuteurs

Le second indicateur correspond au statut effegititerlocuteur dans les échanges.
Dit plus clairement jai voulu savoir dans quellpsoportions chaque interactant a été le
destinataire explicite des sollicitations des autiecuteurs. En terme de sollicitations, j'ai
décidé de quantifier non seulement les questioass aussi les requétes dont ont fait I'objet
les acteurs (enseignante, éleve qui présente wséhuditeurs/questionneurs). Les résultats

sont présentés ci-apres.
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Destinataire des Nombre de sollicitations Pourcentages

sollicitations

Enseignante 3 0,33%
Eleves 268 29,58%
auditeur/questionneur

Eléve qui présente 635 70,09%
Sommes 906 100%

Tableau 12 : Répartition des sollicitations en forton des acteurs bénéficiaires

Il apparait qu'au cours des séances I'enseignakte anoins sollicitée que les autres
locuteurs. Elle n’a recueilli que 0,33% de I'enséamdtes sollicitations émises. C’est donc aux
éleves qu'est adressée la quasi-totalité des dessamtsant un apport d’informations

(questions) ainsi que celles relatives a l'accosgginent d'un acte (requétes); avec

néanmoins une nette préférence pour I'éleve quidgrésentation orale (70,09%).

Ainsi, la place réservée a I'éléeve qui réalise présentation orale n’est pas
simplement un effet d’habillage découlant de laeames scéne vu que dans le déroulement
méme des échanges c’est avec ce locuteur qu'ingseayy prioritairement les autres acteurs
et, c’est de lui dont ils parlent de maniere préféelle. De fait, il tient le role de locuteur
principal dans cette situation d’interactions véebatandis que les autres éléves font office de
locuteurs secondaires. C’est ainsi que Delcam®@52nomme ces rbles qu’elle a mis en
relief en analysant I'organisation des échangebater de I'enseignante avec les éleves au

cours de situations de classes similaires a cglleg’'ai observées.

Par ailleurs, comment expliquer le fait que l'egsainte n’ait enregistré que 3
sollicitations dans I'ensemble de mon corpus ? &lrdécalage peut étre entendu comme la
traduction du statut spécifique attribué a I'ensaige au cours des séances. En effet, la mise
en situation dévoile différentes taches effectyg@shaque maitresse. Tout d’abord, celle qui
correspond a l'organisation du déroulement glolealadséance (ordre de passage des éléves
qui ont des choses a présenter, durée de chagsengtion, moment d’échanges avec la
classe) ; puis la tadche qui consiste a souteniprise de parole de I'éleve qui fait la
présentation (notamment par le biais de questisavle développement de son discours),
ainsi que celle des éleves auditeurs/questionnéursela s’ajoute l'attention portée aux
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propos des locuteurs. Autant d’éléments qui fon¢ @ I'enseignante B qu’en situation de
présentations orales elle n’a pas le méme statilaguéléves et que ce serait une illusion de
le croire. Ainsi, malgré les aménagements inhéraésmise en scéne qui en font un moment
de classe particulier, les présentations oralesnetun lieu a une distribution de
réles caractéristique de la communication en miienlaire: I'enseignante pose des questions

et il revient aux éléeves de lui répondre (Floritvétonique, 2003).

D’autre part, les travaux menés par Sinclair etltbaud (1975, 1992) ont révelé que
le dialogue pédagogique s’effectue généralemewinseh module conversationnel ternaire
(question/ réponse/évaluation) au sein duqueldal@ale I'éléve (la réponse) est encadrée par
deux interventions de I'enseignant (la questioliéstluation qui en est faite). Par contre ce
module se réduit a deux interventions (questioofép) lorsque c’est I'éleve qui sollicite
'enseignant. Une telle structuration est-elle dsendurant les présentations orales ? Pour
répondre & cette question j'ai quantifié le nomdigEhanges binaires et ternaires dont chaque
locuteur a fait I'objet dans mon corpus (toutessés confondues).

Les résultats relatifs aux interactions organis&tsn le module binaire sont présentés
dans le tableau n°13 (Annexe 14). Il apparait q@iumation de présentation orale I'éléve qui
présente est la principale source d’informationrpms interlocuteurs (enseignante et éléves)
car il a obtenu plus de 80% de I'ensemble des muessposées. Ce fait est corroboré par la
teneur des interrogations qui lui sont adresséesmaniere générale, I'enseignante et les
autres éleves se tournent vers cet interlocuteur @eoir des précisions sur I'objet apporté ou
'évenement qu'il a vécu. Les autres éléves occupensecond rang puisqu’ils ont été
interrogés de maniere collective par I'enseignamte cinquantaine de fois, et qu’au niveau
individuel il y a eu 8 questions de la part du kecu principal et 36 venant de la maitresse

(soit un pourcentage total de 16,63).

Toutefois, une différence émerge dans la finalgarpuivie ici par ces locuteurs. Les
demandes de I'éleve qui fait la présentation onir gout d’amener un locuteur secondaire a
confirmer l'objet de sa question. Quant a l'ensaige elle s’adresse aux locuteurs
secondaires pour les inciter a endosser le roke gigestionneur » qui leur est assigné durant
les présentations. Enfin, quelques questions ossiaté adressées a I'enseignante par les
eléves : 2 de la part d’éléves locuteurs secorslaird posée par un éleve locuteur principal

(en tout un pourcentage de 0,53). D’apres la teweuces demandes, la maitresse a été
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sollicitée afin qu’elle apporte un éclairage sw tédches que doivent réaliser ['éléve qui

présente et I'éléve désigné comme étant le maitterdps (dans la classe C).

Au total, ces échanges produits selon une stridiimaire de type Question-Réponse
sont, d'une part tres proches de ce que SinclalCatithard (ibid) ont nommé « échange
d’'information ». Il s’agit effectivement d’échangestiés dans le but de faire valider une
information par son interlocuteur étant donné agseduestions prennent souvent la forme de
demandes de confirmation/infirmationEst-ce que ton papa il t'a appris a faire de la
patinoire ?Est-ce que tu es parti au parc faire du vélas?-ce que ta sceur elle est allée avec
toi a la plage ?. D’autre part, ils ont aussi pour visée d'obtem renseignement que le
demandeur ignore ku as regardé quoi a la télélPest de quelle couleur ton saping? la
pourquoi le monsieur il était a genoux? Par conséquent, les demandes faites ici sont de
réelles questions entendues dans le sens dd érioncé qui se présente ayant comme
finalité principale d’obtenir de son destinatairen wpport d'information » (Kerbrat
Orecchioni, 2001 : 86).

Par ailleurs, dans mon corpus jai relevé certéicisanges construits selon le modele
ternaire. Ces échanges sont presque toujoursittalive de la maitresse, et les questions sont
soumises tantét a I'éleve locuteur principal, tar#dun locuteur secondaire ou encore au
groupe classe. La répartition des échanges présdatss le tableau n°14 (Annexe 15) montre
gue c’est majoritairement avec le groupe classellguinteragit sous cette forme, soit dans
plus de 70% des cas. Elle s’est néanmoins adrespdieitement & I'éleve locuteur principal
25 fois et a interrogé 2 locuteurs secondairesderf individuelle.

En prenant connaissance des propos ainsi échamg@mgtate qu’ils ne portent pas
sur 'événement vécu par I'éléve locuteur principaltant que tel, c’est-a-dire du point de vue
de son déroulement ou du ressenti de I'éléeve. dfjis’de questions qui visent non pas
'obtention d’'une information mais plutdt celle d'@ réponse. Autrement dit, les demandes
effectuées par la maitresse ont pour but de vérsie ses interlocuteurs possedent

I'information demandée :

« 40 Ens : Alors c’est quand le moment ou on peutduver les chataignes ?
41EE : En automne

42 Ens : oui hein c’est la que ¢a tombe des arbres(Séance B1).
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Et, le cas échéant elle remédie au manque :

« 11 Ens : Qu'est-ce qui est écrit ?

12 Yas : Un livre de coloriage

13 Ens : Ah je ne crois pas que ce soit écrit ca mélors qui est- ce qui saurait lire ga 2Clémentine ?

14 Clé : Je sais pas

15 Ens: Alors c'est pas tout a fait ¢ca, ca veut i la méme chose mais c’est écrit ‘mon cahier de

coloriage’. » (Séance A4).

Ceci étant, ce type d’échanges s’élabore a patmuestions didactiques c’est-a-dire
d’interrogations posées afin d'évaluer le niveau clmnnaissances des éleves, leurs
acquisitions. Aussi, en dépit de I'organisation énialle de la classe qui fait du temps des
présentations orales un moment durant lequel lalg@drfun éleve est privilégiée, force est de
constater que I'enseignante pose son regard éealusuir I'ensemble du groupe classe. Ainsi,
sur le plan des interactions, les échanges temainetendance a rétablir la classe dans une
organisation traditionnelle de type magistral os keéves font face aux demandes de

'enseignante (Perrenoud, 1991 ; Sirota, 1988).

Toutefois, il apparait que I'enseignante est susiglepd’évaluer méme une réponse
donnée a des demandes faites par des éléves Isciseeondaires, ce faisant elle éleve
lesdites questions au rang des questions didastiqie fait a eu lieu deux fois dans mon
corpus. Dans ces cas de figure la question eseposr un éleve locuteur secondaire. Mais,
c’est la maitresse qui a évalué la réponse dontiéege part par un autre éléve locuteur
secondaire (séance A10, Tp40 a Tp43), et d'autrepaa I'éleve qui réalise la présentation
orale et un de ses auditeurs (séance A10, Tp2&8)TA quoi est due cette inflexion de la
structure des échanges ternaires ? Quel est sen enjce qui concerne I'enseignement et
'apprentissage? Les réponses a ces questiongéret certainement de la mise en relief
des contextes d’élaboration desdits échanges. Atir stes analyses sur le contrat
pédagogique en vigueur durant les présentationesoilaapparait que « la nature des regles
est spécifique et dessine un genre pédagogiquielpeet, caractérisé par un certain nombre

de contraintes de relations entre les acteurs sr{®aet Delcambre, 2007 : 45).
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[I. CONTRAT DE COMMUNICATION DURANT LES
PRESENTATIONS ORALES

Sachant que les présentations orales se caractépar une organisation spécifique de
la classe ainsi que par la prépondérance des éehdanggagiers entre les acteurs, je me suis
posée la question de savoir comment s’élaborené&ratode communication actif durant ces
moments. Comment s’articule-t-il aux différentsedde locuteurs ? Et quel lien entretient-il

avec la forme scolaire ?

Le contrat de communication se construit par ksbie régles édictant des normes.
Ces régles sont généralement présentées sous fiermegjuétes verbales et non verbales. En
effet, les requétes font partie des actes illocesogue I'on retrouve sous la classification de
Searle (1972) parmi les directifs. Il s’agit d’éeés qui visent I'accomplissement d’'un acte
par l'interlocuteur. Mais, dans mon corpus qui destacteurs qui énoncent ces attentes et qui

en sont les destinataires ?

Le tableau mis ci-dessous montre que c’est pricgiteent la maitresse qui verbalise
des requétes a I'endroit des éleves (80%). Cepéena@ndifférenciation se dessine au niveau

du type de requétes et du role de locuteur.

Interlocuteurs Requétes Requétes
verbales non verbales
nombre pourcentage nombre pourcentage
d’énonciations d’énonciations

Ens/ELP 46 80,70% 5 7,69%
Ens/ELS 6 10,53% 53 81,54%
ELP/ELS 2 3,51% 1 1,54%
ELS/ELP 3 5,26% 6 9,23%
Sommes 57 100% 65 100%

Ens : enseignante ; ELP : éleve locuteur prinGifilS : éléve locuteur secondaire ; EE : groupsesgale locuteur cité en premier est celui
qui pose la question.

Tableau 15 : Répartition du type de requéte en fortion des interlocuteurs

Il apparait effectivement que I'enseignante attpndcipalement du locuteur principal
'accomplissement d'un faire verbal (requétes vibaénoncées 46 fois), plutdét que la
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réalisation d’'une action non verbale (requétesverbales émises 5 fois), en accord avec son
statut d’éleve réalisant la présentation Tu parles bien fort pour que tout le monde
t'entende, «Alors Angéle tu viens nous montrer ce que tu asergm Quant aux €éléves
locuteurs secondaires ils ont a effectuer aussi thés actions verbales que non verbales, avec
néanmoins une dominance pour le non véri{élénonciations contre 53) L& personne qui

veut parler léve le doigt, on écoute et puis agn@pourra poser des questions

Dans les échanges entre éléves il y a eu de ladealgléve locuteur principal 2
énonciations de requétes verbales a I'endroit d&sdocuteurs secondaires et 1 demande
d’acte non verbal. Alors que des éléves locutsac®ndaires ont énoncé 6 fois des demandes
d’un faire non verbal a leur interlocuteur qui &aida présentation orale :kst-ce que tu peux
nous montrer les pages» et 3 fois des demandes d’'un faire verbaEstce que tu peux
répéter ce que tu as dit>2 Au total, les requétes verbales portent sutdfgité de la voix
(parler fort), la prise de parole (s’exprimer vdenaent) et la distribution de la parole par
I'éleve qui fait la présentation. Pour les requétes verbales il s’agit d’écouter, de montrer

les objets apportés, et de lever le doigt afinelm@ahder la parole.

D’autre part, il apparait que les normes édictdasant les présentations orales
assujettissent aussi bien les éléves que I'ensgignaBon on va commencer le quoi de neuf,
je rappelle que la personne qui raconte prend nac@l on pourra lui poser des questions
mais d’abord il faut la laisser parler. Vas-y Nisd on t'écoute». En ayant recours au
pronom indéfini « on » la maitresse laisse enteqdeeles contraintes ainsi énoncées pesent
sur 'ensemble des acteurs, elle y compris. De plksdant les séances j'ai constaté que
lorsque la maitresse voulait interroger I'éleveutear principal a propos de I'objet de son
discours, il lui arrivait de lever le doigt pour rdander la parole. Ce faisant, elle se
positionnait en tant que locutrice secondaire &ndgit que la parole lui soit donnée par le

locuteur principal.

Ces éléments, qui témoignent a la fois du caraatépersonnel des régles édictées et
de leur importance au sein du groupe, sont en eatacteristiques de la forme scolaire telle

gue la congoit Vincent (1994, 2008, 2012). Pouracgeur la forme scolaire est :

Z e décompte effectué ici ne prend pas en compte les demandes d’un faire verbal relatives a la conduite
discursive « questionner » car cet aspect fera I'objet d’un traitement a part.
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Une forme de transmission de savoirs et de saao,f(qui) privilégie I'écrit, entraine
la séparation de « I'écolier » par rapport a laadelte, ainsi que du savoir par rapport
au faire. En outre, elle exige la soumission arégtes, a une discipline spécifique qui

se substitue a I'ancienne relation personnellgéeid’affectivité. (Vincent 2012 : 112).

Ainsi, I'introduction de regles visant a organides prises de parole durant le temps des
présentations orales peut étre entendue comme uyermoe marquer le contexte
d’élaboration du discours des éleves. Autrement mhtr le truchement de ses requétes
verbales et non verbales I'enseignante leur sigmjtie les échanges ne vont pas se dérouler
de maniére spontanée comme cela pourrait se passanilieu familial. De fait, les

contraintes énoncees participent a la constitudiojeune enfant dans son statut d’éléve.

Et, le contrat tel gqu'’il se dessine ici consisééerminer ce qui est recevable et ce qui
ne l'est pas, ce que les acteurs peuvent dire nuageoqui est audible et ce qui ne I'est pas, a
travers la délimitation des rOles, des attentesiajue de la responsabilité de chacun.
Toutefois, le contrat de communication mis en faiese démarque du contrat qui prévaut
traditionnellement dans les classes. Florin et ¥igue (2003) ont effectivement montré que
la communication, en contexte scolaire, est haliétment caractérisée par le fait que c’est
'enseignant qui monopolise la parole. Il lui revied’opérer un tri parmi les éleves qui
souhaitent prendre la parole en sollicitant platgix qui se conforment a ses objectifs. Par
conséquent, c’est le maitre qui définit le thénpmagir duquel les enfants vont construire des

discours pertinents.

. LE CONTRAT DIDACTIQUE AFFERENT AUX SITUATIONS DE
PRESENTATIONS ORALES

Présenté par Brousseau (cité par Sarrazy, 199p c@vWime étant « I'ensemble des
comportements (spécifiques (des connaissancesgagss)) du maitre qui sont attendus de
I'éleve et 'ensemble des comportements de I'élgwesont attendus du maitre », le contrat
didactique détermine ce que chacun de ces pamsna@ avoir a gérer et dont il sera
responsable aux yeux de l'autre. Pour mettre aelareiére j'ai commencé par identifier, au
sein de mon corpus de séances transcrites, leagahantre acteurs marqués par la présence

d’un dysfonctionnement.
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Dit plus clairement, c'est a partir des rupturesvenus dans les enchainements
dialogiques entre acteurs que j'ai choisi de mettr&vidence ce sur quoi se fonde le contrat
didactique relatif a la pratiqgue de présentatiorades. Qui est I'acteur dont le comportement
n'est pas conforme aux attentes de ses interlomu®iEst-ce que ledit comportement est
pointé par I'un des interactants ? Si oui, lequ&@est-ce que ces différents hiatus apportent

comme information au sujet des contenus d’enseignést d’apprentissage ?

Dans I'ensemble de mon corpus jai relevé 9 dysionnements : 2 ont été pointés
par un éléeve locuteur principal, 3 ont été mis @ref par I'enseignante et 4 par des éleves
locuteurs secondaires (les séquences concernéégtanblées et mises en Annexe 7). Parmi
ces dysfonctionnements 6 sont causés par I'éléviaigla présentation orale, et 3 sont le fait
d’éleves locuteurs secondaires. La lecture desesegs permet d’effectuer trois constats. Le

premier concerne les éleves qui présentent.

Les deux hiatus identifiés par les locuteurs ppaak montrent qu'ils attendent du
silence de la part des éleves locuteurs secondaitgs la parole n’a pas été donnée. Cette
exigence se retrouve chez I'enseignante ainsi queddé d’éleves locuteurs secondaires.
Ainsi, tous ces acteurs s’accordent sur le fait lgueontrainte liée a la regle qui consiste a
« écouter », « étre attentif » pése en priorité Iearéleves qui assistent a la présentation

(auditeurs) et sont susceptibles d’endosser led®lecuteurs secondaires.

Par leur silence ces éleves respectent I'espagambde réservé a celui qui réalise la
présentation. Et, dans le méme temps ils se comefarence que Charaudeau (1993) nomme le
principe d’interaction c’est-a-dire gu’ils rendgmissibles des échanges entre partenaires. En
effet, le niveau sonore de la classe est un facemsentiel au bon déroulement des
présentations orales puisque la présence du bmiit pmener le locuteur principal a

interrompre son propos:

14 E : mais pourquoi tu as fait ton passeport ?

15 Ni : ben pour pouvoir y aller sinon la police d& va dire que tu peux pas y aller

16 Ens : est-ce que c’est vrai Nisrine ? si tu n’gsas ton passeport la police ne te laisse pas pasge
17 Nis : ouais !

18 Ens : la police mais laquelle des polices ?

19 Nis : la police des frontieres arabes!
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20 Ens : la police arabe a la frontiére ! (plusiews éléves se mettent a parler en méme temps) eh,artpz
Nisrine a mis ses doigts aux oreilles ! pourquoi tas mis tes doigts aux oreilles Nisrine ?

21 Nis : parce que y a trop de bruit et ¢a fait mahux oreilles ! (Séance C5)

Le deuxieme constat est relatif & I'attention panp@r la maitresse non seulement a
l'intensité de la voix des éléves locuteurs priacip a qui il est demandé de « parler fort »
afin de se faire entendre par tous les éléves diasse ; mais aussi a leur attitude corporelle
(ils doivent regarder les autres éléves). Pour peut, les locuteurs secondaires attendent de

I'éléve qui fait la présentation une prise de paeffective.

Ces comportements attendus sont en accord avépdatition des réles de locuteurs
propres a la situation de présentations oralesufm® ils ont a voir avec certains contenus de
savoir abordés dans la séquence d’apprentissagerniea oral « exposé » que Zahnd a élaboré
(1998). L'auteur présente effectivement, dans liaten°3 de sa séquence didactique,
limportance a accorder aux éléments tels que dtajment de la voix, 'adaptation de la

posture ainsi que l'usage qui est fait des gestes.

La derniere constatation correspond au fait quecdatrat initial relatif aux
comportements attendus de I'éléve qui fait la prtaden (prendre la parole en premier) peut
étre modifié par I'enseignante. En effet, au caleda séance C4 face a I'incapacité de I'éleve
a s’exprimer, incapacité qui a été relevée paréleses locuteurs secondaires, la maitresse
décide de modifier quelque peu la structure orgdioisnelle de la présentation et d’ouvrir
directement la séquence dite d’échanges entredeseurs. En faisant ce choix elle permet a
I'éleve de ne pas « perdre la face » et montrdeju@e de locuteur principal peut s’actualiser
méme en l'absence d'une production discursive «alogique » de la part de I'éleve. Ce

constat a aussi été fait par Delcambre (2005).

Par ailleurs, en analysant la maniere dont s’éml®rcontrat pédagogique au cours
des présentations orales j'ai mis en exergue demnées de type ternaire réalisés a linitiative
de I'enseignante dans le but d’évaluer les acqass @éves. J'ai donc cherché a savoir si
certaines de ces questions a visées didactiqudaigra sur I'enseignement et I'apprentissage
de la communication scolaire. Dans mon corpusréaensé trois séquences, introduites par
des sollicitations de I'enseignante, relatives ancfionnement de la communication durant

ces moments de classe. Ces trois séquences drtialahs la classe C. Les échanges, qui se
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sont déroulés apres le passage de tous les émrgsurs principaux des séances concernées,

ont été isolés et mis en Annexe 8.

Il apparait apres analyse desdits échanges queaielqeestion a été traitée de facon
spécifique de la part des éleves. En effet, sulte@emiere sollicitation de la maitresse les
éléves ont entrepris d’énoncer les normes régidsaptise de parole durant le temps des
présentations. Ces regles ont été déclinées etidorau type de locuteur. Il ressort que les
comportements attendus selon les éleves sont ma@jement non verbaux (a I'exception de
I'obligation de se parler) et que le locuteur piiat n’en a que deux comparativement aux

éleves locuteurs secondaires qui doivent en acéouiipd).

Question didactique Réponses des éléves

Qu’'est-ce qu'il faut faire pour que le Locuteur principal Locuteur secondaire
guoi de neuf se passe bien ? (Séancedistribuer la parole  -lever la main

C3) -se parler -étre attentif

-ne pas interrompre son

interlocuteur

-se parler
Qu'est-ce qu'on peut dire par points positifs points négatifs
rapport a [évoluton de la _parler fort -ne pas donner la parole
conversation entre ce qui s’est passé -parler en méme temps

avec Sofiane et ce qui s'est passé avec

Kenza ? (Séance C8)

Qu'est-ce qu'on peut dire par -prise de parole plus dense
rapport a ce qui vient de se passer ‘ -intensité élevée de la voix
Comment ca s'est passé l¢ -meilleure distribution de la parole
conversation avec Maya ? (Séanc

C9)

Tableau 16 : Condensé des réponses données a chaguestion didactique

En outre dans cette séquence I'enseignante vezballsien fondé des régles énoncées.
Et, elle cl6t la séquence en invitant les éléves@ mise en application, dans les prochaines

séances, de ces regles qui participent a la barméation de la parole.
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La deuxieme question a amené les éleves a comparter présentations afin de
pointer les éléments a valoriser (parler fort) etxc qu’il faut proscrire (ne pas donner la
parole et parler & plusieurs en méme temps). Lésnges réalisés entre les éleves et
'enseignante ont permis a ces derniers de precainscience que la non distribution de la
parole aux locuteurs secondaires peut causer darsy@nnement dans le déroulement de la
séance (parler a plusieurs). D'ou la consigne dereré fin de séquence par la maitresse.
Enfin la troisieme question a nécessité des élquals établissent un rapport entre le nouvel
ameénagement de la classe et le comportement deedos au cours de la présentation. Il en
est ressorti que la maniere dont les éleves étdispbsés a favorise les échanges et amélioré

I'ambiance sonore de la classe. De fait I'enseiggmaréconise de renouveler cette expérience.

Reste a souligner un élément essentiel du pointudede la médiation qui a été
réalisée dans ces différentes séquences. Au cewsssdéchanges avec les éléves la maitresse
a recours, dans les deux derniéres séquences,demendes de justification qui induisent un
positionnement réflexif de la part des éléves. @emiers sont effectivement amenés a
réflechir sur leurs comportements, leurs attituéesles effets d’autres facteurs sur le
déroulement de la séance. Ainsi les éleves, coatnaint a la premiére séquence ou ils étaient
dans I'énumération des régles a respecter, se pesatvaluateurs au cours des séguences 2
et 3. Cette évolution dans les attentes de I'ensgitg participe de I'acculturation progressive
des éléves au monde scolaire et marque sa volensdaire passer d’'un « rapport pratique

au langage » vers un « rapport réflexif au langajeahire, 2008).
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CHAPITRE 8: LES CONTENUS D’ENSEIGNEMENT ET
D'APPRENTISSAGE LIES AUX ACTIVITES SPORTIVES ET
MANUELLES DES ELEVES

En situation de présentation orale I'éleve quiaffe la présentation peut étre amené,
au fil des interactions, a parler de ses pratigxascolaires au nombre desquels se trouvent
des activités sportives ainsi que des activitesurlas. En effet, dans mon corpus j'ai relevé
la présence d’échanges portant sur le sport dggredentations. Et, il y a 11 présentations
axées sur des objets réalisés chez eux par dessdtuteurs principaux. Quelles sont donc
les activités sportives et manuelles évoquées atsae ces présentations ?  Quels sont les
dires des différents acteurs sur ces activités 8Qeontenus eémergent des interactions qui

ont eu lieu a ce propos ? Ce sont la quelquesdegguestions ayant guidé mes analyses.

|. LES CONTENUS D'ENSEIGNEMENT ET D'’APPRENTISSAGE L IES
AUX ACTICITES SPORTIVES DES ELEVES

Les présentations durant lesquelles des pratiqoedives ont été abordées se sont
effectuées au cours des séances A3 (présentatipnA#f (présentation n°3), B4 (présentation
n°2), C7 (présentation n°2) et D1. Il y a eu ent tbl séquencé® afférentes aux activités
sportives extrascolaires des éleves locuteursipeng (cf. Annexe 9). Ces activités sont : le
patinage sur glace, le ski, la gymnastique et gbyu Les trois citées en dernier ont été
pratiguées dans un cadre institutionnalisé tel lggeécoles de ski et des clubs de sport,
notamment pour la gymnastique et le rugby. Quargadimage sur glace I'éleve s’y est livre,
au cours d'une sortie en famille, dans une strecamovible dite « patinoire extérieure »

installée dans la ville pendant les vacances dthive

’® La séquence est entendue ici comme étant constitudeensemble d’échanges portant sur le méme dejet
discours, en l'occurrence l'activité sportive.
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1. L'organisation structurelle des échanges relatff aux pratiques sportives des
éleves

Apres avoir isolé les séquences durant lesquededolcuteurs ont échangé a propos
des pratiques sportives des éleves qui faisaientphlésentations orales, jai cherché a
caractériser les interactions en mettant en ridighaniére dont les prises de parole se sont
structurées. Dit plus clairement jai voulu voirngaquelles proportions les échanges se

répartissent en échanges binaires de type quesjamse et ternaires (question-réponse-

évaluation).
Les échanges binaires (Q-R) Les échanges ternai(€¥R-E)
Les Nombre Pourcentage  Locuteurs Nombre Pourcentage

locuteurs d’échanges d’échanges

ELS-ELP 13 65% Ens-ELP-Ens 2 40%
Ens-ELP 5 25% Ens-EE-Ens 3 60%
Ens-ELS 2 10% Somme 5 100%

Somme 20 100%

ELS : éléve locuteur secondaire ; ELP : éléve lpaufprincipal ; Ens : enseignante ; EE : plusietléves en
méme temps.

Tableau 17 : Répartition des échanges binaises etrmaires dans les séquences relatives aux
pratiques sportives

Il apparait que I'éleve qui fait la présentation ledocuteur & qui s’adresse la majorité
des demandes d’information, soit 13 demandes pgs#des €léves locuteurs secondaires et
5 qui ont été faites par I'enseignante. Il y a euxdquestions soumises a l'attention d’éleves
locuteurs secondaires par la maitresse. Ces chiffoacordent avec les taches assignées a
chaque acteur. En effet, étant la personne queréda événements qu'’il a vécus en dehors de
'espace scolaire il est normal que le locuteungpal ait a répondre aux questions de ses

interlocuteurs. Par contre dans ce contexte auguestion n'a été adressée a I'enseignante.

S’agissant des échanges ternaires le tableau enante dans 60% des cas les
demandes de réponse sont faites a I'endroit desdiable de la classe, alors que deux
échanges ternaires font intervenir I'éleve locutpuncipal. Quelle est la teneur de ces
interventions a finalité didactique ? Sur quelseaspde leurs pratiques sportives les locuteurs

principaux ont-ils été interrogées ?
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2. Les contenus qui émergent a partir des échangesrbaux relatifs aux activités

sportives des acteurs

Les discours tenus sur ces pratiques sportivesrgedgveloppés autour de 4 themes :
les modalités d’apprentissage du sport évoquéyibEment nécessaire a la pratique sportive,
les comportements et/ou attitudes liés a ces spblts différents contextes desdites pratiques
sportives. Le tableau mis en Annexe 10 résumafesmations échangées par les locuteurs
a propos de chaque activité sportive. Il apparad lg patinage sur glace se différencie des
autres activités évoquées sur le plan des modaligsgprentissage et en ce qui concerne
I'énonciation des comportements attendus au caurcette pratique.

En effet, I'éleéve qui a pratiqué cette activité gpe affirme avoir appris a patiner sans
laide d'un adulte, lors d'une sortie en famille.n Eplus, elle ne fait part d'aucun
comportement lié a ladite activité. Cependant, pesi€léves dont les prises de parole étaient
axées sur la pratique du ski, de la gymnastiquiueugby, l'apprentissage s’est fait par le
biais de l'inscription au sein d’'une école, d’'unlzl

Ainsi, la fréquentation d’'un cadre institutionnalideur permet d'accéder a des
activités qui s’effectuent selon des codes, deleséguxquelles ils ont choisi d’adhérer. En
méme temps, ils bénéficient des conseils et duesodtun moniteur, d’'un entraineur durant
leur pratique sportive. De fait, les enseignement# donnés de maniére collective dans des
espaces adaptés (salle de gymnastique, différpigies de ski, terrain de rugby) ; la pratique
du sport peut étre soumise a une condition d’agen® pour linitiation au rugby) et
s’articuler a une logique de récompenses (obterdiem médailles au ski en fonction des
compétences acquises). En outre, ces éleves pasdes comportements/techniques indexés
aux activités sportives dont ils parlent (mouversaiu corps pour freiner au ski, réalisation

du saut en gymnastique, et usage du protége denghy).

En somme, c’est parce que le patinage sur gladé pratigué dans un contexte de
loisir familial exempt de régles contraignantesdettout systeme de compétition qu’il fait
figure de simple activité physique ici; a la ditféce du ski, du rugby et de la gymnastique
qui peuvent étre considérées comme des activi@siggs extrascolaires car portées par un
besoin d’entrainement et de réussite. Par aillemrsnscrivant leurs pratiques dans des cadres
institutionnalisés les éleves sont entrés dandesnunautés caractérisées par de multiples

codes au nombre desquels se trouvent des codedigstis (exemple : le port du juste au
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corps en gymnastique, les vétements adaptés atigye du ski) que Tribalat (2014) qualifie

de « véritables signes ostentatoires d’appartenance

Et, la lecture des propos échangés par les loaufgemdant les présentations orales
laisse entendre que ces derniers ont une connegssances codes. Ceci étant, quelles places
occupent les différents acteurs dans les échangehiifs ? Je vais mettre en relief les
contenus abordés au cours des llséquences isolédsntfier le réle tenu par chaque
locuteur au sein des interactions ayant conduéradrgence desdits contenus.

Dans mon corpus trois formats d’interactions sanpligués dans le processus
d’émergence de contenus abordés au fil des intenacportant sur les activités sportives
extrascolaires des éléves locuteurs principauxb@®@@ ce sont les demandes d’informations
effectuées par les éleves locuteurs secondaireamenent I'éléve qui présente a s’appuyer
sur son expeérience sportive afin d’énoncer des aissances relatives a la pratique de la
gymnastique : spécificité du vétement, du lieu’detivité effectuée et de sa finalité (Séance
C7, Tp37 & Tp58).

Néanmoins, le fait que les questions des locutsace®ndaires aient été verbalisées
sous la forme de demandes de confirmation de typ€'était dans une salle exprés pour
faire de la gym ou dans une salle ou on peut fdirefoot, du basket# montre que ces
derniers se référent a leurs propres pratiques iptenroger leur interlocuteur. C’est donc a
partir de leur culture des activités physiquespettsves que les éléves (locuteurs principaux
certes, mais aussi locuteurs secondaires) font ganea travers leurs interactions, des

connaissances liées a la pratique sportive.

Dans le deuxiéme format ce sont les sollicitatided’enseignante qui induisent deux
types de prises de position de la part de I'éléeeteur principal : soit il se pose en expert et
apporte I'information demandée (Séance D1, Tp4p48Tpuis Tp53 a Tp55), soit il ignore la
réponse et c’est a I'enseignante de verbaliseaveis (Séance B4, Tp52 a 56 puis Tp57 a
Tp60). Dans le premier cas I'éléve qui effectupr@sentation se pose en « explicateur » face

au groupe classe.

En effet, il a pour tache d’énoncer la différenag gxiste entre le rugby et le
football d’'une part; et pour cela, il a recoursree démarche comparatiste qui lui permet de

pointer un élément différenciateur de ces deuwiaés : «Au rugby on met le ballon sur une
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pointe pour shooter mais au foot eh ben on doitalsser a terre. D’autre part il doit
s’exprimer a propos de I'utilité du protége dentragby. Les interrogations qui lui sont
adressées I'aménent a avoir un regard critiqudesurégles et contraintes relatives a cette
activité, une mise a distance de sa pratique. AMRTpénonce un savoir propositionnel qui
s’articule a un savoir-faire (savoir mettre sontpge dent) démontré au groupe.

Dans le second cas, il est demandé a I'éleve lacy@ncipal d’expliquer le sens des
médailles qu’il a apportées. Ce dernier ayantra#iqu’il I'ignore, I'enseignante entame un
discours visant a exposer aux éleves la foncticrakode cet objet culturel. Pour ce faire, elle
prend le systeme de graduation des enfants skieansne référencd.a compréhension du

terme médaille s’ancre alors dans I'expériencetsfmde I'éléeve.

Cependant, la définition élaborée ici par I'ensaige finit par subsumer cette
expérience : &’est une récompense pour quand on réussit a fgurelque chose [...h
chaque fois qu’on sait faire quelque chose de namuven a une récompense Dans sa
démarche la maitresse part du vécu du locutencipél lié a I'obtention de médailles pour
verbaliser une définition d’ordre général lié aunte de récompense. Elle poursuit son propos
en distinguant I'aspect esthétique de la médaillBest parce que c’est jolie de sa valeur
sportive« Mais la plus FORTE c’est elle; ceci afin de modifier le rapport qu’entretidat
locuteur principal avec ses différentes récompenfiegst & noter qu’au cours de sa
verbalisation la maitresse a souligné le mot «ferta I'attention des éléves, en le pronongant
a voix haute. L’enjeu de ces deux prises de parofesiste a faire prendre conscience aux
éleves de la valeur accordée au mérite dans le cidia pratique sportive et des attitudes qui
s’y rattachent (goUt de I'effort, respect des re@tablies...).

Le troisieme format enfin, se caractérise par Es@nce d’'une requéte non verbale
émise par I'enseignante a I'endroit de I'éleve fgiti la présentation (Séance B, Tp39 a 44).
La tache assignée a ce dernier revient a effedegrgestes illustratifs d’'une technique de
freinage au ski (position du corps, placement dé&s flexion des genoux). La gestualité a
laquelle a alors recours le locuteur principalgermet de reproduire le mouvement réalisé
par le monsieur présent sur une photographie @té @ollée dans le cahier de vie et montrer
a la classe au cours de la présentation oraleaiGant, I'éleve qui effectue la présentation
orale prend la responsabilit¢ de la démonstrati@stuglle, élément essentiel dans

'enseignement et I'apprentissage de techniquesigps.
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En effet, dans une recherche menée sur la mise@re corporelle de I'enseignant
d’Education Physique et Sportive (EPS) Boizumauegérino (2012) ont démontré que les
communications non verbales ont une fonction teqpai Plus précisément, il ressort de leur
étude que durant les séances classfquBEPS les gestes sont utilisés par les enseignant
afin de transmettre des techniques sportives aéwegl Ainsi, par le truchement de la
présentation orale I'enseignante ameéne I'éléveeagsiger dans des actions qu’elle aurait a
assurer lors d’'une séance normale d’EPS. Etanté&lque I'éléve qui fait la présentation tient
symboliguement la place de la maitresse, cetteiaterichoisit de lui attribuer ce type de
responsabilités. Cette dévolution qui s’opére iartipipe d'une certaine organisation
topogénétique dans laquelle il incombe a I'élevefgjti la présentation d’assumer des taches
relatives au faire : il se pose alors en technisjgortif.

En outre, le locuteur principal justifie les commitas qui pesent sur les pratiques et
énonce des éléments caractéristiques des actbptiives auxquelles il s’adonne en dehors
de I'école. Quant a I'enseignante elle assure dmlation du comportement de I'éleve qui
présente, notamment sa maniére d’exécuter la pobrde freinage. Et, dans le méme temps
elle participe a la transmission de valeurs porgggdes activités sportives évoquées par cet
éléve. Par ailleurs au cours de la séance Did&itifié une séquence récapitulative de la
présentation orale (séquence 11).

Séquence durant laquelle la maitresse s’est englagédda tache de résumer les points
abordés au fil des échanges par le locuteur pahcipputefois, en ponctuant son propos par
des questions adressées aux éleves locuteurs s@resnelle les fait participer a une sorte d’

« exercice a trous » qui a pour finalité de mettneexergue des éléments essentiels a retenir

sur la pratique du rugby :

64 Ens : voila. Donc Moise il a expliqué qu'il avaieu une petite sceur, qu'il avait été en vacances e

7 entends par la les séances d’éducation physitjsecetive habituellement mises en place dans afe s
adaptée a la pratique d’'une activité sportive. 8éardurant lesquelles les relations entre I'enseiget les
éleves impliquent nécessairement le corps, exemmaeséance autour d’'un parcours de motricité eenmelte.
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Ardeche et qu'il avait été se baigner. Et puis il aus a expliqué que comme il avait eu cing ans il ait pu
aller ou ?

65 EE : au RUGBY

66 Ens : au rugby. Et qu'au rugby on avait besoin din ?

67 EE : d’'un protége-dent

68 Ens : Oui, au rugby on a besoin d’un protege-denC’est trés bien les enfants. Merci Moise, c’étatrés

intéressant (Séance D1).

Par ce geste I'enseignante transforme en savdie cennaissance a laquelle a eu
recours I'éléve locuteur principal pour répondrex aollicitations de ses interlocuteurs.
Autrement dit, c’est le processus d’institutionsation, envisagé a la suite de Margolinas
(2012) comme étant la transformation d’une corsagise en situation ayant été jugée utile,

qui a été mis en ceuvre ici.

ll. LES CONTENUS D’ENSEIGNEMENT ET D’APPRENTISSAGE LIES
AUX PRATIQUES ARTISTIQUES DES ELEVES

Dans mon corpus il y a 12 présentations orales cguiprennent des séquences
relatives a des activités artistiques réaliséesgsagléves locuteurs principaux. Ces séquences
sont au nombre de 21 (cf. Annexe 11). Elles m'omtnps d’identifier ce qu’ont fait les
éléves, a savoir: la peinture, le dessin, le ¢ade;, du découpage, du collage, une
construction en papier, une construction en boteda poterie. Il apparait que I'ensemble de
ces pratiques ont a voir avec les arts visuelgijoe, sculpture, dessin). Cependant, ces
activités n’ont pas lieu en situation de préseotatrale. En effet il s’agit, pour I'éléve
locuteur principal, de se servir de cette tribunelgi est offerte afin de présenter au groupe

classe une ceuvre réalisée dans un contexte familia

Ce faisant, il s’'inscrit dans un dire sur le fai@a qui implique une mise a distance, un
regard réflexif sur ses pratiques. Tandis qu’ere fde lui se trouvent des éléves locuteurs
secondaires qui eux sont dans l'observation, laaetne avec ladite ceuvre. Ceci étant, les
analyses effectuées sur les transcriptions avpmmnt but d’identifier les aspects des pratiques
qui ont suscité des échanges verbaux ainsi qumlass sur lesquels I'enseignante a porté son

attention au cours des présentations.
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1. Les pratiques artistiques des éleves

De maniéere générale les locuteurs ont présenténdérét pour la procédure utilisée
par les éléves afin de réaliser leurs ceuvres. teh ekt aspect a été abordé dans chacune des
présentations soit de fagcon spontanée par I'élavergsente (dans deux présentations), soit a
la demande d’'un locuteur secondaire (dans 8 prEsems) ou de la maitresse (2
présentations). Parler de la procédure revienttérengu jour les matériaux utilisés, les outils,
les supports, le choix des couleurs et a spédeigmpe de réalisation (création/reproduction).
D’abord en ce qui concerne la spécificité des omsuprésentées par les locuteurs principaux,
il y en a 3 qui sont des créations personnellebéthve aidé d’au moins un de ses parents
(séance A3 présentation n°2, séance A8 présentatibet séance B5 présentation n°1) et 9
qui s'avérent étre des reproductions (coloriagedéegsins imprimeés, peinture faite a partir

d’'une notice explicative).

Néanmoins, il ressort des échanges verbaux quédss@productions ne sont pas
strictement conformes au modele d’origine. Il diaivement possible qu’au cours de leurs
réalisations les éleves fassent preuve d'unetébau niveau du choix des couleurs par
exemple : &0 Rap : Pourquoi t'as pas mis les joues rougesmaersur le modele ? 51Clé :
Parce que j'avais pas envie.et laissent exprimer leur créativité. C'est daetsecperspective
gu’ils sont amenés a décontextualiser des contappss en classe, notamment les tracés
graphiques, afin de les intégrer a leurs produstiokEn fait ma maman elle m’a acheté xxx
avec des ceufs et en fait ma maman m’a donné dertuge et j'ai fait des petits graphismes

sur les ceufss.

Ensuite, dans leurs prises de parole les élevasrimt des informations relatives aux
moyens mateériels dont ils se sont servis pourgéaleurs ceuvres. Les supports utilisés sont :
le papier, le carton, la terre, le bois et le pdpst. Les productions sont faites avec différents
matériaux : de la peinture, des paillettes, descaliants, de la colle et du papier. Et les
eléves disent avoir eu recours aux outils telslgadeutres et les crayons gris. Aussi, durant
les présentations orales les éleves locuteurs ipank, en explicitant leurs démarches,
expriment des savoirs techniques liés a la martipualale divers matériaux :jai mis de
'eau pour que ca tient bien et aprés jai laiss&clser (poterie), «En fait jai pris de la
peinture, j’ai mis un petit peu d’eau et apres jf@int» ; ainsi qu'une connaissance portant
sur les caractéristiques principales de différemi@sgieres : &i c’est du carton parce que

c’est pas mou comme du papier, c’est gur
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Par ailleurs au fil des échanges les éléves locsigacondaires ont abordé la question
de savoir si I'ceuvre présentée avait été effecave I'aide d’'une tierce personne (papa,
maman, frére ou sceur) ou non. Ce qui revient arager implicitement I'éleve qui présente
sur ses capacités a accomplir tous les gestereimiisé la réalisation de son projet artistique
(découpage, collage, impressions...). Il y a 3 prtidos déclarées avoir été faites sans aide
et 4 ceuvres qui ont impliqué la participation d'@ugre personne. Mais, aucun détail n'a été

donné sur la contribution de ces personnes-ress®sgeuf dans la séance A8 :

28 Kay : Ben ton peére il a fait quoi ?
29 Sac : Ben dans du bois il a pris un outil et d fait un rond. Alexandro
30 Ale : Il les a trouvé ou ?

31 Sac : Dans sa malle a outils (séance A8)

Pour finir, en tant qu'observateurs les éleves tlas secondaires ont porté des
regards évaluatifs sur les productions de leudggoés. D’'ou les prises de parole faisant état
du non respect du modele dans I'exécution de I'eetaproduite : €ourquoi t'as pas mis les

joues rouges comme sur le modébe @u encore de la présence de ratés :

24 Ale : Pourquoi tu as un petit peu dépassé sur feetit cadeau ?
25 Emi : J'ai pas dépassé
26 Ale : Si! La en haut

27 Emi : Ah ouais. mais c’est un petit peu. Lubingéance A6)

A cela s’ajoute les jugements de valeur portés productions des locuteurs
principaux : AVhaou c’est beaw, «C’est trés tres jol» qui ttmoignent de la sensibilité des

eléves aux aspects esthétiques des ceuvres gapldyprésentées.

2. Le rapport de I'enseignante aux pratiques artisgjues des éleves

Il s'agit de mettre en relief les postures pripes I'enseignante dans les séquences
comprenant des interactions relatives aux praticaréstiques des éleves. Autrement dit,
janalyse les interventions de la maitresse de émara pointer en quoi elles participent au
développement des échanges entre locuteurs d'umeepdadentifier les attentes liées a la

présentation d’'ceuvres artistiques.
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Dans un premier temps je rends compte, dans leaalti-dessous de la répartition
des échanges verbaux binaires et ternaires audssirséquences portant sur les pratiques

artistiques des locuteurs principaux

Les échanges binaires (Q-R)

Les Nombre Pourcentage
locuteurs d’échanges

ELS-ELP 29 69,05%

Ens-ELP 7 16,67%

ELP-ELS 3 7,14%
ELS- 3 7,14%

EE+ELP

Somme 42 100%

ELS : éléve locuteur secondaire ; ELP : éléve lpaufprincipal ; Ens : enseignante ; EE : plusietléves en

méme temps.

Tableau 16: Répartition des échanges verbaux dansd séquences relatives aux pratiques
artistiques

D’apres ce tableau aucun échange ternaire n’aeeuali cours des séquences portant
sur les activités artistiques des éleves. Le lagyteincipal a eu a répondre a plus de 69% des
demandes d’information au sein de mon corpus. CBashanges le locuteur principal a
coopéré avec plusieurs éléves afin d’apporter dpsrnses a des questions posées par un
locuteur secondaire. Cependant, J'ai identifié §ueéces dans lesquelles la maitresse
intervient 16 fois (16 tours de parole en tout)s Qaterventions peuvent étre regroupées
autour de quatre visées. La premiere est relatiVaté@ntion que porte I'enseignante au
langage des éleves. Ici, les interventions ont gibrles éleves soit a reformuler leurs propos

afin d’en corriger la syntaxe :

40 Ale : Tu peux nous faire montrer ?
41Ens : NON non ! On parle correctement.

42 E : Tu peux nous faire voir ? (Séance A6)
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Soit a expliciter les expressions qu’ils ont uéis afin de s’assurer d’étre compris par

leurs interlocuteurs :

52 Sir : Tu I'as fait comment ?

53 Clé : Le lapin ? (I'éléve acquiesce) Ben c’étaiin dessin dirigé

54 Ens : C’est quoi un dessin dirigé ?

55 Clé : C’est quelque chose qui est déja fait ehaloit faire pareil. (Séance A7).

Le deuxieme groupe d’interventions a pour objd@kplicitation de la procédure a
laquelle I'éleve qui présente a eu recours pouiseyason ceuvre. Il comprend des questions
posées sous forme de demandes de confirmatidviais< excuse-moi je te coupe mais je
comprends pas bien. Est-ce que sur la feuille ytaléga des fleurs 3, «Donc y avait déja
des fleurs et toi tu as mis des choses en plud2 maitresse a aussi effectué des demandes
de précision sur un détail technique Etcavec quoi ses jambes elles tiennent ? C'est
collé ?», ainsi que sur la nature du support utilisé&’étit une serviette en papiers? Enfin

elle a fait écho a certains propos de I'élévet@guprincipal :

14 E : Comment tu as fait pour faire I'arbre ?

15 Ang : I'arbre ? eh ben c’était sur la serviettaléja.

16 Ens : c’'était une serviette en papier ?

17 Ang : oui c’était une serviette en papier

18 Ens : vous voyez ce que c’est une serviette eapjer ?

19 E : oui c’est comme un mouchoir

20 Ens: voila voila. donc sur la serviette comme gvait un bel arbre qui lui plaisait, elle a découp la

serviette. (Séance B3).

En utilisant la conjonction de coordination « dencu tour de parole n°20
I'enseignante résume, a l'attention des locuteac®sdaires, I'explication donnée au sujet de

la technique ayant servie a la réalisation d'unéigode I'ceuvre (I'arbre).

La troisieme visée de la maitresse consiste eeopé@ cadrage du comportement des
eleves. A cet effet, il lui est arrivé d’interverpour s’opposer a une requéte faite par un
locuteur secondaire au motif que les conditionsseerétaient pas a I'exécution de l'acte

demandé :
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55 Sac : Comment tu fais pour faire les dessins ?

56 Clé : En fait j'ai pris de la peinture, j'ai mis un petit peu d'eau et apres j'ai peint.

57 Sac : Oui mais est-ce que c’est toi qui les astfles dessins ?

58 Clé : Ben non. Alexandro

59 Ale : Est-ce que tu peux essayer ?

60 Ens: Oh ben peut-étre pas non parce que ¢a risg d’'abimer son travail. Elle n'est pas dans les
bonnes conditions pour peindre. Voila il faut étresur une table prendre son temps tranquillement a la

maison. (Séance A5).

Ce faisant, elle signifie aux éléves que la sitratile présentation orale n’est pas
propice a la production d’activités artistiques ooen la peinture, qui nécessitent un
environnement particulier et du temps. La mailges®st aussi montrée critique face a
I'attitude d’'un éléve locuteur principal. Attitugegée non conforme a I'élaboration, par les

locuteurs secondaires, de discours subjectifs @ptidn de I'ceuvre présentée :

12 May : et ¢a c’est pas un abreuvoir c’est un pgiour mettre des choses dedans.

13 Ens : donc la c’est pas un abreuvoir. Mais uneis que c’est construit on peut s’en servir si on anvie,
si on joue par exemple avec des animaux playmobihgeut dire que c’'est un abreuvoir.

14 E : ou on peut dire que c’est un petit lit poutes bébés

15 E : tu peux aussi le mettre comme un chapeau pakemple.

16 May : Ah ouais, on dirait le chapeau d’Harry Poter (Séance B5).

Dans cette séquence, l'intervention de la maitragsermis aux locuteurs secondaires
d’investir I'objet regardé, non pas a partir dusseue lui a donné son auteuur pot pour
mettre des choses dedaxgnais en s’appuyant sur leur propre percepteur,ressenti. D’ou
les différents usages qui ont été énoncés par ita. dDe plus, la différence de position
présentée par I'éleve locutrice principale entrtole de parole n°12 et le tour de parole n°16
est le signe d’'un changement d’attitude chez akdtaiére : elle fait dorénavant preuve d’'une

ouverture d’esprit.

Le dernier groupe d’interventions faites par leigeante se caractérise par la visée
d’une valorisation des pratiques et productionistiqties des éleves. Il s’agit dans un premier
temps de I'émission de jugements de valeur relatifs aspects esthétiques des ceuvres

apportées durant les présentations orales :
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11 Ang : « Et aprés jai fait ca (montre le deuxe&ntessin), jai découpé de beaux papiers
roses que j'ai acheté a Picwic et ici j'ai pris Ie®mes couleurs de serviettes pour découper.
12 Ens : oh c’est joli b. Par sa prise de parole la maitresse indiqiédearé qu’elle valide ses
choix de couleur. L'enseignante intervient aussidaat les échanges pour attirer I'attention
des éleves locuteurs secondaires sur les pratagtissques des éleves qui font alors figure de
modéles a imiter : Ah, c’est une bonne idée ¢a! «voila ¢ca c’est une bonne idée hein pour
s’occuper.». Par ailleurs, les ceuvres sont mises en avamtogen d’'une exposition dans la

classe.

Cette exposition s’étale au-dela du temps des piatsens orales et permet aux éléves
de voir plus en détails les productions de leulgegoes : «Je vais laisser les dessins au
tableau comme ca si des enfants veulent les regatds tard ils n'auront qu’a venir» ; afin
de s’approprier les différents procédés effectuas Ips locuteurs principaux et pouvoir
réaliser a leur tour des ceuvres similaires queites atelier d’arts ou dans le cadre familial :

« c’est des idées a retenir pour 'atelier d’Arts keisfants ou méme pour chez vows !

Globalement la situation de présentation oraleemgn place dans des classes de
maternelle se révele étre un espace favorable m@sdignement des arts plastiques
(spécifiqguement visuels) en réception plutét quenduction. Dans le contexte effectivement
étudié ici, et contrairement a l'intitulé du domaid’apprentissage dont font partie les arts
visuels, & savoir « Agir, s'exprimer et comprendréravers les activités artistiqd®s, les
éléves ne sont pas dans I'action. lls ne sont peEnés a expérimenter des outils, des supports
ou des matériaux particuliers. L’analyse des échangrbaux a montré que I'accent était mis
sur I'expression. Les éléves s’expriment en eftet lsurs pratiques artistiques, tandis que
'enseignante porte une oreille attentive a leu@ngetences langagiéres (contenus
transversaux tels que I'explicitation). Néanmoieis,valorisant les ceuvres présentées par les
éléves durant ces moments-la, elle suscite en l&nyie et le go(t pour les pratiques

artistiques.

8 Bulletin Officiel du 26 mars 2015.
120



CHAPITRE 9: LES CONTENUS D’ENSEIGNEMENT ET
D’APPRENTISSAGE LIES A L'EXPLORATION DU MONDE

La diversité des objets matériels apportés patdesteurs principaux, et des objets
langagiers traités au fil des séances font de ehpgesentation orale une situation hétéroclite.
Fort de ce constat, jai décidé de montrer en dgmiprésentations orales sont des moments
scolaires qui permettent aux jeunes éléves d'«oeeple mond® ». A cet effet, je procéde
par la mise en articulation des énonciations déérdnts locuteurs afin de mettre en exergue
le traitement qui est fait desdits objets. Paeait, sachant que les objets présentés par les
éleves font partie de leur environnement familenne suis intéressée aux interactions entre
le monde scolaire et le monde familier que lesgsride parole des uns et des autres (éléeves et
enseignante) ont rendu possibles. De fait, mettireetef des contenus d’enseignement et
d’apprentissage liés a I'exploration du monde éunasion de présentations orales revient a
identifier, dans le concret des échanges, la manitmt les éleves s’approprient et/ou

construisent les objets du monde (objet matériebgdt de discours) qui y sont apportés.

Selon les instructions officielles de 2015 le damead’apprentissage « explorer le
monde » vise la construction par les éleves duartemps et de I'espace ; la découverte de
différents pays et cultures ; la distinction duanv et du non vivant ; ainsi que I'exploration
de la matiére, des objets et des outils humériguesquelles de ces thématiques ont été
abordées pendant les séances de présentationsngpiosent mon corpus ? Quel locuteur est
a l'origine de leur inscription dans les échangeluklles sont les postures prises par
I'enseignante au cours des séquences concernélestprement des objets du monde ?

J'ai recensé 20 présentations orales concernéefa pgrestion de I'exploration du
monde. Et, il y a eu 31 séquences au cours ddegue$ locuteurs ont échangé a propos de
diverses thématiques relevant du domaine d’apmsage « explorer le monde ». Le tableau
qui présente la répartition de ces séquences dariddsses et en fonction des thémes traités a

% Depuis le Bulletin Officiel spécial du 26 mars 2Qte domaine d’apprentissage est une version iéman
domaine « découvrir le monde ». Il comprend les sg@oontenus a I'exception de ceux relatifs a I'appe des
formes, des grandeurs, des quantités et des nombres
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été mis en Annexe 12. Il apparait que le conceppsea été le plus abordé (10 présentations),
suivi de I'exploration du vivant (6 présentationg)e la construction de l'espace (3
présentations) et de la découverte des pays (2mqged®ns). Dans le cadre de ce travalil,

janalyse uniquement les deux premieres thémadique

|. LE CONCEPT TEMPS A TRAVERS LES PRESENTATIONS ORALES

PN

Les présentations orales sont une occasion doniiéeve de s’exprimer au sujet
d’expériences vécues et/ou d'objets obtenus dam®niexte extrascolaire. Par conséquent, il
lui revient de situer ces expériences dans le tebgssséquences que j'ai isolées pour analyse
rendent compte d’échanges verbaux qui posent Ipgel@ manieére explicite comme objet de
discours. Trois types d’échanges ont ainsi étéamikimiere eu égard a leurs enjeux dans la

construction du temps chez les éléves.

Le premier groupe d’échanges vise a amener I'dliémateur principal a localiser le
fait dont il parle dans le temps. Il se composé® dgéquences introduites soit par une question
d’éléve locuteur secondaire (5 séquencespui, je veux dire tu I'as mangé quand la
galette ?», « C’est quel jour que tas fait tout cax? soit par une sollicitation de
I'enseignante (1 séquencejnoi j'ai une petite question, je me demande a quahent as-tu
éte a la piscine 3. Les réponses données par les éleves montrentapielerniers ont
majoritairement recours a leur connaissance des peila semaine pour situer les faits, et le

cas échéant ils se réferent a un autre repéerd glesiaacances scolaires) :

5 1Iné : Tu 'as fait quel jour ?
6 Ale : je m’en rappelle plus. C'est pendant les v@nces mais je sais plus le jour. Clémentine.
(Séance A9)

Néanmoins, cette référence aux jours de la senm@st pas spontanée puisque dans
au moins deux échanges ce sont les interlocutemseignante et locuteur secondaire) qui

suscitent l'utilisation de cette connaissance netadiu temps social :
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Ens : moi j'ai une petite question, je me demande quel moment as-tu été a la piscine ?

13 Ama : du Triolo

14 Ens : ah, la tu me dis ou ! Mais c'étant quand guand est-ce que tu es allée a la piscine de Tod?P dis
moi c’était quand ?

15 Ama : c’était apres I'école

16 Ens : Ah, mardi soir ou mercredi?

17 Ama : mardi soir (Séance C3).

Dans cette séquence, I'enseignante pointe une sionfientre le lieu (espace) et le
temps chez I'éleve. Elle reformule alors sa questio y introduisant le terme « quand » censé
marqué plus fortement la référence temporelle, @atjvement a I'expression utilisée
précédemment « a quel moment ». Puis elle amdpeu#ice principale a préciser I'ordre de
succession des deux évenements évoqués (touttdeapoes I'école, pour le mardi ; ou plus
longtemps apres, pour le mercredi). Ainsi, la $ituade présentation orale se révele étre un
moment durant lequel les éléves sont amenés aus@rge d’'un savoir appris par ailleurs, a
'occasion notamment du rituel de la date, afimskirire les expériences vécues dans le

temps. Dans cette logique c’est le temps de I'éaplesert de point de repére.

Le deuxiéme type d’échanges correspond a l'usadjebjets culturels tels que
I'horloge et le sablier durant les séances de ptasens. C’est dans la classe C que ces
instruments ont été introduits. Leur introductiom@nné lieu a linstitutionnalisation d’un

métier d’éléve, a savoir le maitre du temps :

3 Ens: [...] je devais fabriquer un outil pour qu’on puisse travailler aujourd’hui mais j'ai pas eu le
temps de le fabriquer. alors on va utiliser un aute outil qui va nous donner un marqueur de temps qun
utilise ensemble I'aprés-midi en particulier c’est’horloge. Je vais donner I'horloge a un maitre duemps
et ce maitre du temps va surveiller la grande aiglie et quand elle arrivera au bon endroit il hous d@a
STOP on change !

4 E : c’est quoi le maitre du temps ?

5 Ens : alors le maitre du temps c’est celui qui dbsurveiller le temps. Il va voir le temps qui pase et il
va décider qu’on continue ou qu’on arréte, qu'il esI'’heure de continuer ou qu'il est I'heure d’arréter.
(Séance C4).
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Ces objets servent a mesurer le temps de manig@etiob. En attribuant a un éléve le
role de « maitre du temps » I'enseignante lui offre occasion de prendre conscience du
temps qui passe, et de construire une représentgita durée comme étant ce laps de temps

qui s’écoule entre le commencement et la fin deivae.

Enfin, les derniers échanges ont permis de mettrévalence le rbéle que jouent les
textes mis par les parents dans les cahiers dauvie prise de conscience de I'écoulement du
temps. En effet, jai repéré deux séquences duemgjuels I'enseignante fait la lecture de
traces écrites laissées par I'un des parents dutdoc principal a propos d’événements a
venir. Dans I'exemple ci-dessous, la réaction pré&se alors par I'éleve au tour de parole
n°10 laisse entendre que celui-ci s’est rendu cergpe la localisation dans le temps desdits
événements n’est plus valide, du fait des jourssgusont eécoulés entre le moment ou a lieu la

présentation orale et la production du texte.

Ceci suppose en outre un lien entre les compételimggistiques de I'éleve, en
réception, et sa capacité a situer un fait damengps. Dit plus clairement, c’est parce que le
locuteur sait que la forme énonciative de la phrage vais dormir chez ma cousimne
implique une action future qu’il a été capable éeonsidérer la chronologie des événements
€évoqués en prenant comme point de repére le masedat présentation. Pour renforcer cette
prise de conscience l'enseignante se référe austampventionnel via le calendrier de la
classe et fait acte devant la classe d’'un raisoenesur le temps qui s’est écoulé (tour de
parole n°11) :

9 Ens : ('enseignante commence la lecture) J'ai vina cousine Malika. J'étais trés contente de la voi
Nous avons mangé et savouré le gateau au chocolatalle avait préparé avec sa maman. Nous avons fait
plein de jeux, cache cache, le loup glacé. Ensuiteus sommes tous allés a la bibliothéque. J'ai lugin de
livres avec mon frére, ma cousine, ma maman et mata. Nous avons passé une super journée, et je suis
pressée que le week-end arrive car je vais dormihez ma cousine Malika avec mon frere et ma meére. a
bient6t pour de nouvelles aventures, Génade.

10 Gén : Mais la j'ai déja dormi

11 Ens: Ah tu as déja dormi ! Mais oui parce qu’orétait le 13 février (lit la date sur le cahier devie) et

toi tu as été dormir le week-end d’aprés (Séance D8
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L'EXPLORATION DU VIVANT AU COURS DES PRESENTATIONS
ORALES

Durant des présentations orales I'exploration diani s’est faite par le truchement
d’interactions portant sur la vie animale (repradug la nutrition et I’habitat) et les végétaux
(caractéristiqgues des plantes, croissance). Taliodd, une différence a été relevée dans la
structure des six présentations relatives a I'exgpion du vivant. Je constate que pour trois de
ces présentations c’est la quasi-totalité des s@gsequi sont concernées par la thématique
du vivant (séances Al10, B1 et B2) alors que lets tamtres séances (A9, B6 et D4) ne
comprennent qu’'une séquence chacune axée sur ldenzmimal et végétal. Cette variation
est due au fait que la présence d'objets matérddsque le nid d’'oiseau, la chataigne, le
marron et la jeune pousse de chataignier a d’ediggeu permis d’orienter les échanges vers

ce cadre précis. Mais, quel format d’échanges &éilis utilisé par les locuteurs ?

1. L’organisation structurelle des échanges relatif a I'exploration du vivant

Les séquences portant sur I'exploration du momdeosnposent a la fois d’échanges
binaires et d’échanges ternaires. D’aprés le tabies a la page suivante I'éléve locuteur
principal est le destinataire privilegié des densmndd’information (8); alors que
I'enseignante et le groupe d’éleves ont recu chaoum question. Aucune demande n’est
adressée a un éleve locuteur secondaire. Cettéggomtfon se modifie lors des échanges
ternaires. En effet dans ce cas c’est au groupselgue la majorité des questions est posée
(13). On y retrouve la posture traditionnelle denseignante avec tout de méme quelques
questions évaluatives a I'endroit du locuteur ppat(3). Il apparait en outre que la maitresse

prend une posture évaluative méme quand la questdé formulée par un éléve (2 fois).
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Les échanges binaires (Q-R) Les échanges ternaifgyR-E)

Locuteurs Nombre Pourcentage Locuteurs Nombre Pourcentage
d’échanges d’échanges

ELS-ELP 4 44,44% Ens-ELP-Ens 3 16,66%
Ens-ELP 4 44,44% Ens-EE-Ens 13 72,22%

Ens-EE 1 11,12% ELS-ELS-Ens 1 5,56%

ELS-ELP+ELS- 1 5,56
Ens
Somme 9 100% Somme 18 100%

ELS : éléve locuteur secondaire ; ELP : éléve lauprincipal ; Ens : enseignante ; EE : plusiélgses en méme temps.

Tableau 18 : Répartition des échanges binaires etrnaires dans les séquences relatives a
I'exploration du vivant

Par ailleurs, il est arrivé a un éleve locuteuroséaire d’intervenir pour répondre a
une question qui s’adressait a I'éleve locuteungdpal mais a laquelle ce dernier n’a pas su
répondre (1 fois), ou a donné une réponse parii¢lfeis). Dans ce dernier cas de figure la
réponse évaluée par lI'enseignante est le fruit é’oa-construction dans laquelle I'éleve
locuteur secondaire prend une posture surénoreiaigst-a-dire qu’il se positionne en
énonciateur dominant. Ainsi le sous-corpus complesgequences relatives a I'exploration du
vivant met en évidence le fait que les échangebauer réalisés sous forme de module
ternaire peuvent s’affranchir de la structure tiadnelle ou seule la maitresse était amenée a

ouvrir et clore I'’échange.

Les présentations orales, lieu d’une éducation scigfique

Selon Ledrapier (2010) lorsqu’on parle d’éducationest amené a considérer les
activités permettant I'acquisition par I'éleve diatdes. C’est ainsi que dans le cadre de la
maternelle I'éducation scientifique consiste aiénites éléves a la modélisation par exemple.
En parcourant les séquences d’échanges verbautfsredal'exploration du vivant, jai
constaté que lI'enseignante a assigné aux élévesicime d’observation avant de les convier a

représenter sur une feuille de papier les objessingués.
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25 Ens : Eh ben le marron on ne le mange pas parmpe la chataigne qui lui ressemble beaucoup on la
mange. et elle vient de quel arbre la chataigne ?

26 EE : du chétaigner

27 Ens : du CHATAIGNER et c’est elle qu’on mange. Enous on a touché les deux, on les a bien regardé
et qu’est-ce qu’on avait vu comme différence, Sacha

28 Sac : que la chataigne elle était pas trés roné¢ que le marron il était rond

29 Ens : voila que le marron lorsqu’on le met commega dans sa main ¢a fait un peu comme une boule
alors que si on met la chataigne dans sa main omseju'’il y a un cété qui est comment ?

30 EE : Plat

31 Ens: qui est plat, et l'autre c6té c'est plusreondi. Et y avait une autre différence ? Vous vous
rappelez ?

32 EE : Y a une pointe

33 E : y a une pointe sur la chataigne

34 Ens : Bon on va les refaire passer. Je vais voles donner dans vos mains et on va faire passer a
chaque enfant. dans une main vous mettez la chataig et dans 'autre main vous mettez le marron. On
n'a pas besoin de ses yeux, avec ses doigts on dandlifférence. Et pendant que vous discutez avec
Suzanne vous touchez avec vos doigts et vous lesges au voisin d'a coté, d'accord ? (les enfants
tiennent le marron et la chataigne a tour de role dns leurs mains). Alors est-ce que quelqu’un a quplie

chose a dire ou a demander a Suzanne($€ance B1)

Tout d’'abord la maitresse met en relation I'olgpporté par I'éleve qui présente
(la chataigne) avec un marron qui avait déja ététwouche la veille. Elle soumet aux éléves
une tache de comparaison qui se décline de la neasugvante : prise d’information a l'aide
des organes de sens (le toucher), verbalisatiocatestéristiques de chaque fruit. Pour cette
activité une contrainte supplémentaire consistevairarecours a sa mémoire car la
représentation imagée ne sera pas faite de faconowotante a I'observation. Durant
I'activité I'enseignante guide les actions des étegn énoncant ce qui reléve du possible et ce
qui est interdit comme action. Elle fait la médatientre I'activité, les connaissances et la

pratiqgue de schéma scientifique.

Ensuite il y a aussi eu des échanges qui ont geann éléves d’entrer dans une
élaboration conceptuelle s’appuyant sur un réféeemirique. Ici, le contexte spécifique des
présentations orales a favorisé l'usage importanfatigage. L'enseignhante participe a la

définition progressive qui est faite de l'objet ttavail a travers le guidage de I'action
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collective, ainsi que I'étayage de I'élaboratiomceptuelle car l'interaction scolaire fait de

I'objet singulier un objet typique susceptible d&généralisable (Nonnon, 2000).

La présentation orale que jai analysée afin dentneo comment I'enseignante
accompagne les éleves dans cette activité d’élaboraonceptuelle, porte sur un nid
d'oiseau (Séance A1l0). Dans mon approche des atiama j'ai articulé la pratique du
questionnement a I'évolution thématique des échané plus clairement il m’est apparu
que c’est a partir des questions posées au locptewipal qu’émergent les différents themes
abordés au cours de la présentation : le matémawamstruction du nid, l'auteur de la

construction, l'utilité du nid, la solidité de lamstruction et I'expertise des oiseaux.

D’autre part, la structure des échanges verbaws riodique que de maniere
géneérale, les acteurs ont coopérés afin d’appdesréléments de réponse aux questions. En
effet, jai identifié 3 séquences pendant lesqgelles locuteurs ont élaboré des co-
constructions de point de vue. La premiére co-caogbn est relative a l'identification du
matériau ayant servi a la fabrication du nid. Lgorése énoncée par le locuteur principal a été

complétée par un éléve locuteur secondaire.

23 Emi : Moi j'ai ramené un nid. Clémentine (donnela parole a une éléve)

24 Clé : Est-ce que y a des ceufs dedans ?

25 Emi : Non. Annie

26 Ann : il est fabriqué avec quoi ?

27 Emi : avec du bois

28 Ale : Du bois et de la mousse

29 Ens : Oui je crois qu’Alexandro il a raison ¢a &st de la mousse et puis ¢a ¢a s’appelle pas dusoa

C’est des petites branches d’arbre, des tout petitebranches. (séance A10)

La deuxieme co-construction a été élaborée patléwe locuteur secondaire et
I'enseignante en réponse a la question sur laitotié cette habitation. Dans son intervention

la maitresse apporte une information complémengacelle de I'éléve.

58 Sac : Comment le nid il fait pour tenir dans I'abre ?
59 Emi : Avec les branches

60 Ens : Oui. Les oiseaux ils coincent le nid entries branches et normalement ¢ca ne doit pas tomber.
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Mais bon parfois ¢a arrive surtout quand y a trop & vent (séance A10).

Enfin la derniére co-construction de point de poete sur I'expertise des oiseaux
et I'architecture des nids. Ici, plusieurs éleveatyrendre la parole pour émettre leurs idées
sur les différents matériaux utilisés afin de cdideo I'habitation. Au tour de parole n°63 la
maitresse sollicite des éleves qu’ils s’exprimant Is sujet. Ce faisant elle les enrble dans

I'accomplissement de la tache collective.

61 E : Et comment les branches du nid elles font potenir ?

62 Emi : Je sais pas

63 Ens : Est-ce qu’il y a quelgu’un qui sait ?

64 E : Elles sont mises 'une sur l'autre

65 Ens: Elles sont mises I'une sur l'autre et puiglors les oiseaux sont trés malins ils savent bien
construire les nids. Alors ils doivent mettre les kanches les unes sur les autres et puis apres ilsircent
avec un petit peu de mousse. lIs se servent de Islrecs et ils arrivent a construire de trés jolisids bien
ronds de toutes les sortes. Avec de la terre dessfaussi, mais la y en a pas.

66 E : Avec des pierres

67 Ens : Avec des pierres j'en ai jamais vu mais Ingpeut-étre que ca existe.

68 E : Avec des fleurs

69 Ens : Avec des fleurs pourquoi pas. Bon trés lieEmile. Tu vas le ranger dans ta bannette. Merci.e

quoi de neuf est terminé. (Séance A10)

Au total, au cours des présentations orales ldsitést proposees par I'enseignante
aux éleves pour aborder des contenus d’enseignesheldipprentissage liés a I'exploration
du vivant sont caractérisées par linitiation adémarche scientifique, d’'une part et a la
rencontre avec certains contenus lexicaux, desatesances déclaratives d’'autre part. Le
questionnement est une conduite discursive quimese ici au service du développement
d’attitudes scientifiques comme linvestigation lervation. Toutefois, du fait de leur
inscription au sein d’'un moment principalement dédux interactions langagieres, les
séquences pointées dans mon corpus ne s'inscpasndans la perspective d’'une éducation
scientifique en accord avec les recherches réaligge les didacticiens des sciences
(Ledrapier, 2010)
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CHAPITRE 10: LES CONTENUS D’ENSEIGNEMENT ET
D’APPRENTISSAGE LIES AU LIRE-ECRIRE

Durant mes observations de classes j'ai constaédpns la moitié des présentations
(32 sur 59), les acteurs (enseignante et/ou él@vegu recours a différents types de supports
d’écrits : textes rédigés par les parents d'éléues Sorme de compte rendu d’expériefice
livres, prospectus de voyage, tracts publicitaiediches, article de journal... Ces supports
se différencient en fonction de leur origine. Dedté il y a des productions qui relévent de la
cellule familiale (textes écrits par les parente@ou sans la participation des enfants), et de
'autre se trouvent des ceuvres issues de la spuiale (livres, brochures publicitaires,
articles de journaux, affiches). Sachant que cesséttaient généralement introduits au sein
des classes par les éléves, il m'a semblé intéresBaller regarder dans le concret des
échanges de quels traitements ils ont fait I'olfjet.d’autant plus que, depuis les instructions
officielles de 1989, I'école maternelle joue uner@inportant dans I'entrée dans I'écrit des
enfants dont elle a la charge.

A cet effet, jai convoqué le concept de littératiin d’appréhender les contenus
d’enseignement et d’apprentissage relatifs auéamre en situation de présentation orale.
L’intérét pour cette notion réside dans le fait el permet d'articuler les dimensions
contextuelles des pratiques du lire-écrire et ametences des sujets (Delcambre et Pollet,
2014). Issue du monde anglo-saxon la littéradietédme anglaisiteracy) se révéle étre un
concept polysémique, « a géométrie variable » (@iar 2015) qui renvoie globalement a
I « entrée dans la langue écrite » (Fijalkow aii, 2004 : 56). Ceci étant, a quelle(s)
pratique(s) littéracique(s) se sont prétés les uastaau fil des séances ? A quelle(s)
médiation(s) I'enseignante et/ou les éleves onteeaurs pour faire émerger des contenus en
lien avec la lecture et I'écriture ? L’opératiorisation dudit concept s’est faite, dans un
premier temps, a partir de l'identification des w&uces durant lesquelles les locuteurs
échangeaient a la fois a partir des supports d&etia leur propos. J'ai pu ainsi mettre en

% || s’agit de textes que les parents ont rédigés @é relater le déroulement d’une sortie, lesvitét faites
pendant les vacances, une féte d’anniversaire.actiempagnent généralement des photographies néasdel
cahier de vie qui sert de support a la présentatiale.
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évidence les « contextes » qui président a lasatadn d’'une activité liée au lire-écrire durant

les présentations orales.

. LES DIFFERENTS  CONTEXTES DES  PRATIQUES
LITTERACIEES

Dans le cadre de cette étude les pratiques Lit&s qui ont été prises en compte
impliquent principalement I'usage de I'écriture, Eteption et en production (Jaffré, 2004).
Plus spécifiguement jai porté mon intérét sur faitément qui a été réservé aux divers
supports d’écrits apportés par les éléves lorsedes Iprésentations. Ce faisant, je m’inscris
dans une conception purement linguistique de téréditie, sans pour autant m’opposer a la
définition plus large donnée par Joigneaux, Laperfglargolinas (2012). Définition qui relie
en outre la littératie a I'organisation spatialesignes graphiques et d’objets physiques, bref
aux manifestations plus générales de ce que Gotdy9( 1994) nomme la «raison

graphique ».

Néanmoins, mon choix a été motivé par le fait gee $éances de classe étaient
enregistrées via un dictaphone, et bien qu’une giesnotes de certains comportements ait pu
étre possible, force est de constater qu’'en cecoocerne I'analyse de composantes liées a
I'organisation spatiale de signes graphiques (pamgle lors d’activité portant sur les
fiches) et d’objets physiques (par exemple au cdiuse tache de constitution de collection
d’objets) I'enregistrement vidéo est la plus appk® pour obtenir un matériau pertinent a
analyser.

C’est donc a partir des propos tenus par lesréifté locuteurs, propos relatifs aux
supports d’écrits, que j'ai mis en évidence lestextes d’élaboration de pratiques littéraciées
durant les présentations orales. J'entends pantexi@s » les circonstances dans lesquelles
ont eu lieu des usages effectifs du lire-écrirecaurs des séances de classe enregistrées.
Autrement dit, pourquoi les acteurs (I'éléve qut fa présentation orale, I'enseignante ou
méme des éléves locuteurs secondaires) sont-ilséaree réaliser des activités de lecture-

écriture durant ces moments d’oral ?
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Le premier contexte dans lequel s'élabore le lméré correspond aux situations
durant lesquelles I'éléve locuteur principal a appain livre (album de jeunesse, imagier,
magazine) afin de le présenter a la classe. Isiglthanges portent majoritairement sur le
contenu de l'ouvrage et I'éléve a a répondre aqilestions comme : « Quel est le titre du
livre ? », « De quoi ¢a parle ? ». De plus onnalttde lui qu'il « raconte I'histoire » (cf.
encart ci-dessous).

1 Ens : Bon les enfants qui se sont inscrits et qont rapporté quelque chose a montrer a la classent
venir chacun leur tour nous en parler. On écoute lgin. Moi je vais me placer au fond. Qui commence ?
Inés ? (I'éléve fait oui de la téte) Alors viens lés, tu parles bien fort.

2 Iné : (I'éleve se tient debout face a la classemontre un livre imagé titré « Mon livre des animaix »)
Alexandro (donne la parole a un éleve)

3 Ale : Est-ce que tu sais lire le livre ?

4 Iné : Non

5 E: Tu l'as acheté ou ?

6 Iné : Je ne m'en souviens plus. Aicha (donne lamle a une éléve)

7 Aic : ¢ca parle de quoi ?

8 Iné : Je sais pas

9 Ens: Ben Inés tu raménes un livre et tu ne sajgas de quoi ¢a parle ! Bon Sirine elle avait une
explication alors Sirine répeéte ce que tu viens ddire

10 Sir : Peut-étre c’est un livre avec les animaux

11 Iné : Oui

12 Ens : Ah

13 E : Est-ce que tu connais le titre ?

14 Iné : Non (Séance Al)

Dans le second contexte la prise de parole devEétpii présente s’appuie sur les
supports d’écrits (images, photographies, tick&tatdée au cinéma et méme texte rédigé par
les parents) qu’il a mis dans le cahier de vie. [its clairement, I'éleve se sert de ces
documents pour évoquer un évenement vécu horeddd’. s font office a la fois de preuve,
et permettent la récupération de certains souveairain laps de temps plus ou moins court
peut s’écouler entre le moment ou I'enfant vit feévénement et le jour ou il réalise sa

présentation orale.
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Enfin le dernier contexte mis en relief est celuiles acteurs sont face a une difficulté
liée par exemple a l'identification de l'auteur d&iceuvre ou a situer un évenement dans le
temps comme le montre la séquence ci-dessous. digrate intervient suite a l'incapacité
du locuteur principal a dire le jour ou a eu ligtvénement dont il parle. Et propose alors aux
éléves de se référer a I'affiche pour obtenir imhation demandée (Tp33). De fait, le recours

au lire-écrire apparait comme le moyen de trouaeéponse a la question posée.

31 E : c’était quel jour

32 Lub : je sais pas

33 Ens : ah je crois que c’est écrit sur I'affichdl’enseignante va mettre I'affiche au tableau afigu’elle
soit vue par tous les éléves) il est écrit ou leypil faut chercher sur I'affiche il est écrit REGARDE ah
ben moi je I'ai vu hein bon Bryan ca y est tu I'agrouvé (I'éléve acquiesce de la téte) bon ben va le
montrer alors ou est-ce qu'il est écrit le jour ? DN tu n’as regardé que la premiére lettre Bryan ales
apres on se trompe. Adrien (I'enseignante désignenautre éleve qui s’approche du tableau et montreel
mot samedi du doigt) OUI donc c’est quel jour ¢a Lbin ?

34 Lub : je sais pas

35 Ens : oh alors Inés (séance A2)

Les acteurs sont alors face a une situation déutéso de probleme. En effet, comme
I'ont montré plusieurs auteurs, la résolution debpFme est une activité qui dépasse son
cadre originel, a savoir les mathématiques (Brdssa®95) et peut servir d’outil dans
'enseignement et I'apprentissage de I'écritureI¢Ba Claret-Girard, Mazurczak, Saada-
Robert et Veuthey, 2005). En somme bien que lésgntations orales ont été pensées par les
maitresses afin de favoriser la prise de paroledtiases devant le groupe classe, la place qu'y

tiennent les supports d’écrits renforce I'idée @ualation entre oralité et écriture.

Il. LORGANISATION STRUCTURELLE DES ECHANGES
VERBAUX LIES AU LIRE-ECRIRE

Le corpus a partir duquel j'ai analysé ce qui s&gne et s'apprend sur la littéracie
était composé de 37 séquences. Il s’agit d’échamgdzsaux entre les locuteurs en rapport
avec les supports d’écrits apportés lors des ptatsems orales. Le tableau ci-dessous montre

la maniére dont se sont répartis les échangesrésnat ternaires au sein dudit corpus. Il
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apparait que c'est a I'éleve qui présente qu'esesmite la quasi-totalité des demandes
d’informations (échanges binaires) soit 16 de la p&leves locuteurs secondaires et 13
faites par lI'enseignante, contre seulement 1 demamdressée par un éleve locuteur
secondaire a cette derniére. Alors que la maitradsesse ses questions didactiques aussi bien
a l'auteur de la présentation (9 échanges ternaga®ux autres éléeves de la classe (7

échanges ternaires).

Les échanges binaires (Q-R) Les échanges ternai(€¥R-E)
Locuteurs Nombre Pourcentage Locuteurs Nombre Pourcentage
d’échanges d’échanges

ELS-ELP 16 53,33% Ens-ELP-Ens 7 43,75%
Ens-ELP 13 43,33% Ens-EE-Ens 9 56,25%
ELS-Ens 1 3,34% Somme 16 100%

Somme 30 100%

ELS : éléve locuteur secondaire ; ELP : éléve guprincipal ; Ens : enseignante ; EE : plusiéléses en méme temps.

Tableau 19 : Répartition des échanges binaires etrhaires dans les séquences relatives aux
pratiques littéraciées

Ainsi, méme au cours des interactions axées suirdecrire I'éléve qui fait la
présentation est maintenu dans son réle de locptawipal puisqu’il lui revient d’apporter
au reste du groupe des renseignements relatifswports d’écrits introduits dans la classe.
De plus, I'adulte continue d'assumer son réle déégsante, a travers notamment les
échanges ternaires qu’elle initie avec les élé@est donc a partir de ces séquences a
tendance didactique que jai fondé mon approche destenus d’enseignement et

d’apprentissage liés au lire-écrire.

. LE CONTRAT DIDACTIQUE RELATIF A LA
PRESENTATION ORALE AVEC UN SUPPORT D’ECRITS

Elaboré par Brousseau, le concept de contrat tigec renvoie aux obligations
réciproques du maitre et de l'éleve dans une simaén lien avec I'enseignement et
I'apprentissage (cf. présentation faite au chapijreC’est par le truchement des interactions

entre les différents locuteurs des présentatioale®rque j'ai entrepris de relever les diverses
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régulations produites dans le but de contraindredmportement de chaque partenaire.
L’accent a de ce fait été mis sur le pointage ddahctionnements ayant eu lieu au cours des
séquences axées sur le lire-écrire. Il en ress@ripgndant les présentations orales effectuées

avec un support d’écrits le contrat didactiquet&ale autour de trois principales regles.

Deux de ces regles rendent compte des attentesrdaitresse face a I'éléve qui fait la
présentation tandis que la troisieme régle énoneeobligation qui incombe a I'enseignante.
En effet, quand un éléve décide d’apporter un lipeur faire sa présentation orale,
'enseignante et méme les autres éleves s’atteraleat que sa prise de parole s’organise
autour de la présentation de I'ouvrage : d’abordnéer le titre du livre, puis dire de quoi il
parle en montrant a la classe les images qu’ilieont Pour répondre a ces attentes une
préparation est nécessaire en amont (au sein delllde familiale). Dit plus clairement,
I'éleve locuteur principal doit s’assurer de cotwrgale contenu du livre qu’il apporte afin de

réaliser une présentation intéressante :

17 Yas : C’est I'histoire d'une sorciere

18 Ens : Trés bien continue (I'éléve reste silenctise) ben tu ne connais pas I'histoire ? Maman ne t&a
jamais lue ? (I'éléve fait non) Ben voyons ! Qu'este que tu veux dire sur un livre que tu ne connaigas ?
Tu ne vas pas pouvoir répondre aux questions nonys si on t'en pose. Est-ce qu'on doit ramener un
livre qu’on ne nous a jamais lu ?

19 EE : NON

20 Ens : Pourquoi ? Sacha

21 Sac : Parce que si non c’est pas intéressant.

22 Ens : Pourquoi c'est pas intéressant ?

23 E : Parce qu’on sait pas le lire

24 E : Et c’est pas le livre des copains

25 Ens : C’est pas le livre des copains ¢a veut diguoi ¢a ?

26 E : Ben ils savent pas ca parle de quoi

27 Ens : Eh non les copains ils ne peuvent pas aideraconter. Le quoi de neuf ce n’est pas pour quee
soit moi qui raconte les histoires. Tu le sais quahméme Yasmine depuis le temps qu’on le fait. Bome
tout cas il est beau ton livre et ca m’'a I'air d’éte une histoire bien et ¢a s’appelle « les peurs dgavid »
voila. ¢a c’est un exemple de ce gu'il ne faut pdaire au quoi de neuf hein! Bon a Clémentine alors

(séance A7)
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De plus, en demandant aux éleves de justifier t@ssité d’apporter un livre dont ils
connaissent le contenu (Tp20, Tp22) la maitresse le@ir faire prendre conscience du sens
de la regle évoquée ici. L’échange collectif densuit, a conduit les acteurs a réfléchir sur
le but d’une présentation orale réalisée avecwa.|lPar ailleurs, il est apparu qu'a chaque
fois qu'il était question de lire un texte présear exemple dans le cahier de vie, sur une
affiche publicitaire ou dans une coupure de pre&ss I'enseignante qui devait s’y prendre,
Soit a sa propre initiative ou encore pour réporaine sollicitations d’'un éleve. De fait, les
regles qui composent ce contrat didactique ontééblies en accord avec les positions
dissymétrigues des acteurs (enseignante et él@aesiapport au lire-écrire eu égard aux
compétences que possede l'une et dont les auti@®ent a peine la construction.

IV. LES CONTENUS D'’ENSEIGNEMENT ET D’APPRENTISSAGE
INHERENTS A LA RESTITUTION D’UN RECIT

Les résultats que je présente dans cette sous gadoulent de I'analyse effectuée sur
des échanges verbaux ternaires portant sur desorssip@crits. D’aprés ce corpus, les
questions didactiques étaient majoritairement o vers une activité : la restitution d’'un
récit. De quoi s’agit-il ? Et, quelles sont leshés assignées aux éleves dans ce cadre ?
Généralement, la situation de présentation orifite aux éléves I'occasion de s’exprimer a
propos d'un évenement qu’ils ont vécu hors de Bespscolaire. Ce faisant, ces derniers
s’engagent dans [I'élaboration d'un discours axé des réalités de moins en moins
immeédiates ; mais néanmoins rendues présente® [ais de représentations telles que les
photographies, des tickets, bref des supportsséapiportés par les éléves. Le récit dont il est
question ici est a considérer comme un de ces éwenmts.

En effet, il s’agit d'une histoire rencontrée fdaleve en dehors du cadre de la
présentation orale (entendue, ou ¥uau moins une fois). Rencontre qui aurait laissé un
souvenir suffisamment présent a la mémoire duditehfin que celui-ci puisse s’y appuyer
lors de sa présentation orale. Ainsi, restituerélgt revient a relater 'histoire entendue/vue

par ailleurs (cf. séquences des séances A7, B2l@etnlises en Annexe 13). Cette activité

*! Le visionnage des représentations cinématographiges contes de jeunesse est aussi un moyen de fair
rencontrer au jeune public cette littérature. 8t& notamment utilisé dans la classe B. Et au adeils séance
B10 les éleves ont été amenés a raconter le filméleve absent lors du visionnage.
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s'inscrit certes en conformité avec les prescrifgtioelatives a la « familiarisation avec
I'écrit %, mais en outre elle permet d'élargir le panel dms/res auxquelles ont accés les
éleves (contes, légendes, récits de littératuranginie) en favorisant la constitution d’'une

culture littéraire commune au sein de la classe.

Les premiers contenus d'enseignement et d'apgsage qui se dégagent des
interactions entre les locuteurs concernent la eptu@lisation du « lire » et du « raconter ».
C’est a partir de lidentification d’un hiatus eatla tache dans laquelle une éleve locutrice
principale s’est engagée (montrer les pages de Bpporté) et les attentes de la maitresse

(dire ce sur quoi porte le livre) que ces contammitsété pointés.

7 Léo : Est-ce que tu peux nous montrer les pages ?

8 Ens : Ah pour ¢a tu peux t'asseoir Yasmine car tolivre est plutét grand. Tu seras mieux pour tourrer
les pages. (I'éléeve commence alors & pager le liyreui mais au lieu de simplement montrer les pages
pourrais dire ce qui S’y passe. c’est bien ton live non ?

9 E : Elle sait pas lire

10 Ens : Oui et comme elle ne sait pas lire qu’ese qu’elle peut faire d’autre ?

11 E : Elle peut raconter

12 Ens : Oui Yasmine tu peux essayer de raconter enontrant les pages hein. Et déja y a une question

non ? Moi j'en ai une. Comment ¢a s’appelle le live? Il faut dire le titre.
13 Yas : je sais pas
14 Ens : Bon on aimerait que tu nous racontes I'hisire

15 Yas : Je sais pas lire
16 Ens : On t'a dit qu’on était d’accord que tu sas pas lire, mais y a personne qui sait lire dans ldasse.
Donc on t'a demandé de RACONTER [I'histoire. On n’apas besoin de savoir lire pour raconter I'histoire.
Alors vas-y on t'écoute.

17 Yas : C’est I'histoire d’'une sorciere. (Séance®

D’aprés les échanges verbaux consignés ci-desgss,un €léve locuteur secondaire
qui énonce la restitution de I'histoire comme éfattivité dans laquelle I'éléve qui présente
pourrait s’engager (Tpl1l) vu son incompétence etule (Tp9). Suite a cela, I'enseignante

(en Tpl4 et Tpl6) assigne a I'éleve locutrice ppale la tache de raconter I'histoire de son

32 Programmes officiels de 2008
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livre. Cependant, la spécificité de la conduitecdisive « raconter » n'est pas explicitée
verbalement, ni par I'enseignante, ni par un élede méme que celle de l'activité de lecture.
La maitresse se sert simplement d’une intonationtare en pronong¢ant le mot « raconter »
pour signifier a I'éleve ce qu'on attend d’elle. uftcse passe comme si le mot suffisait a
indiquer ce a quoi il renvoie. Et ce d’autant pdusau tour de parole n°17 I'éleve entame la
restitution en énongant I'objet du récit.

Il semble que I'enseignante s’appuie sur la pratique les éléves ont de « raconter »
et de «lire » dans leurs expériences quotidienBaseffet, elle fonde ses attentes sur des
représentations construites au cours des échamgedes membres du groupe classe a travers
une expérience partagée. Représentations qui porrdsnt a ce que Vygotski (1934-1997) a
présenté comme étant des concepts quotidiens,netla@@rincipale caractéristique est que
« leurs modes de formation et de fonctionnementedeemt non-conscientes » (Brossard

2008 : 74) et axés sur la pratique.

Contrairement aux concepts dits scientifiques guk découlent d'un travail
collaboratif entre I'enseignant et I'éleve, car ecoenl’écrit Vygotski (Op. cit. : 281) : « En
travaillant avec l'éleve sur un theme, le maitrexpliqué, transmis des connaissances,
guestionné, corrigé, il a obligé I'éléve a expliglkle-méme. Tout ce travail sur les concepts,
tout le processus de leur formation a été effeetuéétail par I'enfant en collaboration avec

I'adulte dans le processus d’apprentissage. ».

Partant de la théorisation faite par Vygotski gsdits concepts, Brossard (Op.cit : 77)
souligne I'idée selon laquelle, sur le plan dévplpental, les conceptions spontanées des
éleves constituent un «terreau dans lequel lesepis scientifigues développeront leurs
racines ». Par conséquent, lorsque la maitress@eate8 éleves a organiser leur prise de
parole en s’appuyant sur les conceptions quotidiemu’ils ont de « raconter » et de « lire »,
elle favorise chez ces derniers la construction sdpports sur lesquels les concepts

scientifiques relatifs a la lecture et a la resititu du récit viendront s’ancrer.

Par ailleurs, afin de mettre en relief les print@gacaractéristiques du « lire » et du
« raconter » qui ressortent des pratiques littéescs’articulant aux situations de présentation
orale, jai porté mon regard sur les requétes £dEmandes d’information que les locuteurs

principaux ont recus de I'enseignante et des auti®ges. En ce qui concerne I'activité de
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« lecture » il apparait qu’elle consiste pour Rééa « aborder le principe alphabétique » de
maniere a prendre conscience que I'écrit codell'@imsi comme le montre la séquence ci-
dessous, I'enseignante indique aux éléves que « lievient d’abord a décoder précisément

le contenu linguistique d’un texte et non son <@ipd.5) :

9 E : qu'est-ce qui est écrit la ?

10 Yas : un livre de coloriage

11 Ens : Qu'est-ce qui est écrit ?

12 Yas : Un livre de coloriage

13 Ens : Ah je ne crois pas que ce soit écrit ca mélors qui est- ce qui saurait lire ca ? Clémentie ?

14 Clé : Je sais pas

15 Ens: Alors c'est pas tout a fait ¢ca, ca veut i la méme chose mais c’est écrit ‘mon cahier de

coloriage’. (séance A4).

Dans le méme ordre d’idées il est arrivé que tiageé présentent parmi leurs supports
d’écrit des mots gqu’ils ont produits chez eux, asecsans modele (leurs prénoms, le nom
d’'un parc ou le prénom d’'un autre éleve de la elpgsut en étant capables de les « lire » au

cours de leur présentation.

46 Adr : Tu as écrit quoi au crayon ?

47 Clé : EMMA c’est son prénom.

48 Ens : Est-ce que ¢a représente des enfants delasse ?

49 Clé : Oui. C'est Emma, Léona, celle-la c’est m@lémentine, Mélanie, et Hélene
50 EE : Ahhh !!! (séance A6).

Toutefois, j'ai constaté que c’est I'enseignante effiectue la tdche de «lire » les
documents introduits au sein de la classe. Cattarkedont la visée est de permettre l'acces a
des informations, a lieu tantét a son initiativantdt a la demande des éleves locuteurs
principaux. Et la répétition de cette tache audfk présentations participe a la prise de

conscience par les éléves d’'une des fonctionsedetl’

Enfin, en situation de présentation orale I'acéwitraconter » incombe principalement

a I'éleve qui présente. Elle consiste a restitll@stbire en s’appuyant d’'une part sur des
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indices situés sur la couverture du livre et/olirddrieur car comme l'affirme Rabatel (2001-
2002 : 238) «I'image et I'album sont considérésnoee des médiations utiles pour entrer
dans I'écrit ». Par exemple, lors de la deuxiem@sgntation de la séance Al le discours de
I'éleve s’est construit a partir des images dueligu’il montrait a la classe. De plus, les
guestions posées par les éleves locuteurs secesdaint conduit a établir des relations de
cause a effet afin d’expliquer les différents conpments du personnage de I'histoire.

46 E : Comment il fait pour changer de couleur ?

47 Clé : Ben la par exemple il tombe dans un seaw gheinture rouge (présente I'image aux éléves)
48 E : pourquoi sur I'image il a une épingle sur leez ?

49 Clé : Parce que ca sent mauvais

50 E : Comment il a fait pour devenir bleu ?

51 Clé : En fait il est allé dans I'eau et commedau elle était bleue eh ben il est devenu tout bleu

(séance Al)

D’autre part, pour raconter I'éleve doit recourirsa mémoire c’est-a-dire aux
souvenirs qu’il a du déroulement de I'histoire,arotment dans le cas d’une restitution sans
support d’écrits (séance B2, Présentation n°2 ahcee C2, Présentation n°3). Ici, les
interventions de I'enseignante (par exemple lestipres formulées sous forme de et apres ?)
et des autres éléves sont des aides a la rectiostitle la chronologie des événements de
I'histoire.
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CHAPITRE 11: LES CONTENUS D’ENSEIGNEMENT ET
D’APPRENTISSAGE DU QUESTIONNEMENT

Dans mon corpus il y a 11 séquences axées suekliganement qui comportent des
ruptures. Un éléve locuteur secondaire est a lfneigle 10 des dysfonctionnements contre 1
hiatus a I'actif de I'éleve locuteur principal. §iasant de la personne qui a pointé ces
interruptions dans le cours des interactions ilaagip que dans 9 cas c’est I'enseignante. Les
deux autres dysfonctionnements ayant été signaésip éleve locuteur principal. Sachant
que dans la distribution des réles il revient alev€s locuteurs secondaires de poser des
guestions a I'éleve qui présente, il est normal e soit ces locuteurs qui sont
majoritairement impliqués dans les séquences isalée Ceci étant, quelles informations

émergent de I'analyse desdites séquences ?

Dans linteraction le dysfonctionnement correspaindune prise de parole d'un
locuteur jugée non conforme aux attentes de sedantiteurs ; avec la spécificité que dans
les situations présentes les propos mis en causa woir avec la tache « questionner ». Il
ressort qu’en situation de présentation orale lesijonnement fait I'objet d’'une attention
particuliere. En effet, dans chaque classe jaev&lla présence d’au moins un hiatus
permettant de mettre en exergue le travail fait l&nseignement et I'apprentissage du
guestionnement au cours des présentations oraegn@ant dans mon ensemble de départ, a
savoir 11 séquences, il y a 7 ruptures qui se pmtuites dans la méme classe (classe D).
J'ai décidé d’en faire mon échantillon d’étude afmpouvoir identifier les évolutions opérées
dans le traitement de la tache « questionner # dad séances.

. LES CRITERES DE VALIDITE DE LA CONDUITE
« QUESTIONNER »

Tout d’abord, c’est suite a I'apparition d’'un hiatentre la consigne qu’elle a donnée
aux éleves locuteurs secondaires (Séance D2, Tpleug de leurs interventions (Séance D2,
Tp8 et Tpl0) que I'enseignante énonce explicitenteritut de la tdche (Séance D2, Tp13).
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Par ses propos elle fait savoir aux éleves lesitiond de validité de leurs prises de parole

dans le cadre particulier des présentations ortdas.en établissant un lien entre la question
(qu’il revient aux éléves locuteurs secondairedser) et la réponse (qui sera donnée par
I'éleve qui présente). Ainsi, dans ce contexteeils'agit pas d’amener les éléves a la seule

pratique du questionnement.

En effet, 'analyse a mis en relief une contraipsant sur le locuteur secondaire.
C’est I'élaboration d’'une écoute attentive non smént des propos de I'éleve qui présente,
mais aussi de ceux des autres locuteurs secondair@sune part la question doit s’inscrire
dans la thématique abordée par I'éleve locuteunrciral, et d’autre part il ne faut pas qu’elle
ait déja été posée par un autre éléve. Autreméntedi propos des questionneurs doivent
s’intégrer au contexte. L'auteur de la présentatiest pas en reste non plus puisque les

réponses qu’il apporte doivent correspondre auxathel®s qui lui sont adressées.

De telles exigences entrent en résonance avecechaunon (1998) considere comme
étant des indices de la pertinence d’'une questinfait durant les présentations orales
I'enseignante, par le biais de ses interventioreiéfinit progressivement la tache

« questionner ». On est alors face a une situaienseignement et d'apprentissage du

guestionnement en tant que conduite discursive.

1 Ens : Aujourd’hui c’est Délia qui va nous raconte ce qu’elle a fait a la maison pour noél (I'élevea
dessiné un sapin dans le cahier de vie). Vas-y Eldis nous ce que tu as mis a la maison avec maman
Parle bien fort, je vais I'enregistrer comme ¢a ompourra le réécouter (la maitresse tient une table#t dans
ses mains)

2 Dél : jai mis le sapin

3 Ens : tu as mis le sapin de noél. Et qu’est-ce gtiu as mis sur le sapin de noél ?

4 Dél : j'ai mis des boules

5 Ens : des boules et quoi ?

6 Dél : des lumiéres

7 Ens: des lumieres. (s’'adressant aux autres élévele la classe) Qu'est-ce qu’'on peut poser comme
question a Délia pour savoir comment il est son sap? Délia elle a mis un sapin avec des boules etsd
lumieres. Est-ce que y a quelgu’un qui a une questh a lui poser ? Alors Mohamed tu lui poses une
question (I'enseignante donne la parole a un éléwgii a levé son doigt)

8 Moh : Des bottes
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9 Ens : ¢a c’est pas une question des bottes ! Qsfee que ca peut étre comme question ? Qui est-qai
peut me faire une question ?

10 E : je sais eh ben a ma maison j'ai mis le sapie noél

11 Ens : oui mais est-ce que c’est une questiongq#a dit Kilian ?

12 EE : non

13 Ens : non, pour l'instant on pose une questiorAprés on racontera ce qu’on a fait nous a la maison
Qui est-ce qui peut poser une question ? Attentioryne VRAIE question ? pour que Délia elle puisse
répondre. Alors Moise (donne la parole a un éléve)

14 Moi : Est-ce que t'as mis des guirlandes ?

15 Ens : Est-ce que t'as mis des guirlandes sur t@apin ?

16 Dél : oui. (Séance D2

Qualifiée de « complexe » par Nonnon (ibid. :14¢d¢amduite de questionnement fait
partie des usages de la langue auxquelles I'écakernelle introduit le jeune enfant (B.O.
2008). Elle comprend trois dimensions qui ont étéemen évidence par cette auteure. La
premiére dimension renvoie aux postures énoncmtivams lesquelles se placent le locuteur.
Tantét comme un demandeur d’'une information, daxoir qui admet son ignorance ; ou

encore en prenant une position haute.

La deuxieme dimension correspond a la pertinende. ¥ manifeste a travers le
placement de la question par rapport aux prisgsadaes qui I'ont précédée. Et rend compte
du niveau des opérations nécessaires a son élamo(simple demande d’information, mise
en relation). Enfin il y a la dimension discursivepliquant le fait que la question se situe
« dans une dynamique discursive orientée, quiméelan travail sur les enchainements dans
des unités longues et des stratégies a plus lomgetgue la paire adjacente ou méme
I'échange centré autour d'une question » (Nonnd®981 15). Ceci étant comment la
maitresse s’y prend-elle pour opérationnaliserdiiérentes dimensions du questionnement

en situation de présentation orale ?

Dans le tableau ci-dessous je mets en relief ligiat du nombre d’interventions des
éleves locuteurs secondaires au fil des dix séageesomposent mon corpus général de
recherche. Ces interventions sont déclinées erestigns réussies », « questions rejetées » et
« interventions non conformes ». Les questionssiéassont celles qui ont été énoncées a la

forme interrogative et sont en relation avec larthique de I'échange. Celles qui sont dites
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« rejetées » présentent certes une morphosyntaxgiait mais s'inscrivent en décalage avec
les propos de I'éleve locuteur principal. Enfin lagerventions sont jugées non conformes

lorsque les propos sont tenus a la forme assertive.

Types D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D10
d’élaboration
des éleves

Questions 0 2 2 3 5 4 5 5 9 11
réussies

Questions 1 0 0 0 1 1 0 0 0 0
rejetées

Interventions 0 2 1 0 2 0 0 0 0 0
non

conformes

Tableau 19: Evolution des productions des locuteursecondaires au fil des séances

Ce tableau montre que le nombre de questions esugar les éleves augmente durant
'année. On est passé d'un résultat nul en noveratk# productions validées en juin (date
d’enregistrement de ladite séance). L’évolution ambre de questions rejetées et des
interventions non conformes est beaucoup moingasiée. Cela peut étre percu comme étant
le signe d’une fragilité des compétences des éldragsilité qui a tendance a s’estomper au fil
des séances. Que s’est-il donc passé durant Issnpagions orales qui puisse expliquer ces
résultats ? Quels ont été les moyens utilisés'@asdignante afin de constituer les conduites

de questionnement en objet d’élaboration et dexifh ?

ll. DES CONTENUS CONSTRUITS AU MOYEN DE LA MEDIATION

Dans le contexte des présentations orales la tacheestionner » est assignée aux
éleves locuteurs secondaires. Suite a la priseadg@epintroductive de I'éleve qui fait la
présentation, prise de parole qui peut étre porctp@r des interrogations faites par
I'enseignante dans le but de I'aider a développardiscours, les éleves locuteurs secondaires
interviennent afin de soumettre au locuteur priacigles demandes d'informations

supplémentaires au sujet de I'objet de sa présentat
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Ainsi, par leurs questions ces éleves remplisgenble de médiateur a la fois sur le
plan interactionnel et discursif. En effet, le discs de celui qui présente se construit, en
outre, a partir des demandes d’information et deficoation que ces questionneurs lui
soumettent. D’autre part, les types de questioteraénent le cadre thématique des échanges
(parler de I'objet matériel apporté, aborder I'émément vécu qui s’y rattache) mais aussi le
genre de discours dans lequel s’inscrit I'éléveutear principal (description, récit,
justification, explication). Cependant Nonnon (19984) affirme qu’il est «bien plus

habituel pour un éléve d’étre en position de répemg’en position de poser des questions ».

Par conséquent, pour faciliter I'élaboration dedaduite questionner par les éléves la

maitresse commence par expliciter en quoi elleis§Tpl3).

7 Ens: des lumieres. (s’'adressant aux autres élévele la classe) Qu'est-ce qu’'on peut poser comme
guestion a Délia pour savoir comment il est son sap? Délia elle a mis un sapin avec des boules etsd
lumieres. Est-ce que y a quelgu’un qui a une questh a lui poser ? Alors Mohamed tu lui poses une
question (I'enseignante donne la parole a un éléwgii a levé son doigt)

8 Moh : Des bottes

9 Ens : ¢a c’est pas une question des bottes ! Qsfee que ¢a peut étre comme question ? Qui est-qei
peut me faire une question ?

10 E : je sais eh ben a ma maison j'ai mis le sapie noél

11 Ens : oui mais est-ce que c’est une questiongq®a dit Kilian ?

12 EE : non

13 Ens : non, pour l'instant on pose une questiorAprés on racontera ce qu’on a fait nous a la maison
Qui est-ce qui peut poser une question ? Attentioryne VRAIE question ? pour que Délia elle puisse
répondre. Alors Moise (donne la parole a un éléve)

14 Moi : Est-ce que t'as mis des guirlandes ?

15 Ens : Est-ce que t'as mis des guirlandes sur t@apin ?

16 Dél : oui. (Séance D2)

Puis elle leur sert de guide en indiquant par exergtheme dans lequel doivent

s’inscrire les questions (Tp27).

16 Moi : j'ai été en Ardéche et quand on est alléeshaigner I'eau était glacée.
17 Ens : et aprés ?

18 Moi : on est allé m'inscrire au rugby
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19 Ens : pourquoi on est allé t'inscrire au rugby ?
20 Moi : parce gu'il fallait avoir cing ans

21 Ens: ettu as eu cing ans ?

22 Moi : oui

23 Ens : alors, qu’est-ce qu’on peut poser comme gation a Moise ? vas-y Théo

24 Thé : est-ce que tu as été au foot ?

25 Ens : ben je crois que non. Il n’a pas dit qu’iavait joué au foot. Il a dit que comme il a eu cigans il a

été s'inscrire au rugby. Tu sais ce que c’est toivdouss le rugby (s’adresse a un éleve qui fait noreda

téte) ? C’est quoi le rugby ? (interroge I'ensemblée la classe)

26 E : c’est pour jouer au ballon

27 Ens : alors qu’est-ce qu’on peut demander a Magssur le rugby par exemple ? (Séance D1).

A cela s’ajoute les prises de parole dont la ftéadist d’évaluer la conformité des

interventions faites par les locuteurs secondaives les caractéristiques morphosyntaxiques

de la forme interrogative (Tpl7 ; Tp36).

Intervention non conforme

Intervention réussie

15 Ens : qui veut poser une question, Salim ?

16 Sal : il faut acheter des bougies pour le gateau
17 Ens: Ce n'est pas une question ca. Alors fait
moi une question avec ca. Qu’est-ce qu’'on pet
demander & Noah ?

18 Sal : faut acheter des bougies pour le gateau.
19 Ens : oui mais la c’est quelque chose que tu di
Tu dis il faut qu’on achete des bougies pour mettre

sur le gateau. (Séance D5)

31 Ens: oui mais Awous qu'est-ce que tu peux
demander a Noah sur les cadeaux de son papa

32 Awo : t'as acheté des parfums ?

33 Noa : Non, mon papa il aime pas les parfums

34 Ens : Oh ! son papa n'aime pas les parfums.yas-
Moise (donne la parole a une éleve)

35 Moi : qu'est-ce qu’il a eu comme cadeau ?

36 Ens : qu'est-ce qu'il a eu comme cadeau ? ¢& c'e
une question, d’accord ? On demande a Noah les
cadeaux gqu'a eu son papa. Donc Noah il va nous
répondre. Qu'est-ce qu'il a eu comme cadeau ?

37 Noa : je me souviens plus. (Séance D5)

Pour finir, I'enseignante insere dans le dérouldnmaéme de la présentation des

moments d’échanges dont I'enjeu est de permetitdomuteurs de s’exercer a la pratique du

guestionnement. De ce point de vue ces situatiensagprochent de celles observées par

Froment et Leber-Marin (2003). A cet effet, ellarleassigne la tdche qui consiste a

« transformer » a la forme interrogative les phsagiclaratives qu’ils ont énonceées.
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49 Ens : Alors qu’est-ce qu’on peut demander d'aut ?

50 E : On peut mettre des décorations pour I'annivesaire

51 Ens : Alors vas-y fais moi une question. La tuisl qu'on peut mettre des décorations, demande a Noa
si on a mis des décorations

52 E : Est-ce qu’on a mis des décorations pour 'aniversaire de ton papa ?

53 Noa : On n’a pas mis de décorations. (Séance D5)

Néanmoins, ce nouveau type de tache n'a pas &&nsfésé. Le traitement qui en est
fait s’inscrit dans le déroulement méme de l'intdian sous forme on line (Moro et
Cheradame, 2006). La maitresse y a recours afir'éjége locuteur secondaire ne reste pas
sur un échec. Il s’agit alors de l'accompagner d#ékboration de sa conduite de
qguestionnement en sollicitant de sa part une raitation de son propos initial. Ce faisant,

elle modifie le rapport de ce dernier a ladite coted

Par ailleurs, au cours de la séance D2 la madétressentrepris de faire un
enregistrement audio des échanges verbaux effeparéles locuteurs dans le cadre de la
présentation orale. Puis elle a soumis ce matéridiattention des éléves. Je me propose
d’analyser les interactions transcrites afin detmaetn exergue ce qui s’apprend durant ce
moment ainsi que le réle tenu par I'enseignanteur Re faire, je m’appuie sur la notion
d’étayage présentée par Bruner (1983) comme €tade lapportée par un adulte expert, a
une autre personne moins experte (ici I'éleve) dinlui permettre d’accomplir une tache

gu’elle n'aurait pu effectuer toute seule.

40 Ens : écoutez ! Qui est-ce qui a parlé la ?

41 E : C’est Moise

42 Ens : Non c’est Kilian. Est-ce que Kilian il a psé une question la ?

43 EE : NON

44 Ens : non, parce que une question ca commencer gaioi ? c’'est pas grave hein Kilian, la prochaine
fois on va demander au copain d’aider. On va appredre par quoi est-ce que I'on commence une
question. On va écouter les copains poser des quess et on va voir par quoi ils commencent. Vas-y
Moise tu poses une question

45 Moi : Est-ce que t'as mis des guirlandes ?

46 Ens : Alors est-ce que t'as mis des guirlandea commence par quoi ? Vas-y Délia

47 Dél : est-ce que

48 Ens : c'est ¢a, EST-CE QUE. Donc ‘est-ce que’ast pour poser une question. Aprés on peut poser en

question en commencant par QUI aussi. est-ce queusconnaissez une question qui commence par qui ?
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Ben si j'espére bien
49 E : Qui est-ce qui ?

50 Ens : Bien Moise QUI EST-CE QUI c’est la questiodans le livre ! (parle d’'une lecture qui a été fae
dans la classe) et aprés si je dis quelle est lautzur de ton sapin ? C’est quoi le début de ma quésn ?

guelle est la couleur du sapin de Délia ?

La maitresse commence par attirer I'attention déses sur les propos tenus par un
locuteur secondaire et les place dans une pos¥wvaldateur puisqu’elle attend d’eux qu'ils
se prononcent sur le type de phrase énoncée isiéleves ayant répondu par la négative,
I'enseignante leur propose une nouvelle tache (Ypégrécise ce sur quoi ils auront a porter
leur regard. Ce tour de parole remplit alors unebti fonction d’enrélement et de réduction

de degré de liberté.

En demandant aux éléves d'observer les phrase®mréas par leurs collegues la
maitresse en fait un objet d’apprentissage. Aiihgiessort de ces échanges que la phrase
interrogative se caractérise par la présence dérelites catégories de mots interrogatifs a
savoir les pronoms interrogatifs invariables (qugue — quoi), les adjectifs interrogatifs
variables (quel - quels - quelle — quelles), edlégerbes interrogatifs (ou - quand - pourquoi -
comment — combien). De plus, la maitresse veilksabien au contréle de la frustration chez
I'éleve locuteur secondaire dont la propositiont@ i@validée (Tp44); gu’au maintien de

I'orientation des locuteurs par le biais des féitions.

Une autre attitude affichée par I'enseignante estudigner. Il s’agit de sa décision de
se poser en modele dans la situation de résolaomprobléme qu’elle a élaborée. Cette
séquence relative a la fonction de démonstratioiplie par I'étayage de tutelle comporte un

mouvement de rupture au sein du dialogue colléEpb4 et Tp5s5).

52 Ens: c'est bien Génade. Regardez qu’est-ce gjlai fait moi, j'ai posé une question, quelle estd
couleur du sapin de Délia et qu’est-ce qu'il a faiGénade ? Répéte le bien fort

53 Gén : jaune et vert

148



54 Ens : alors gu'est-ce qu'il a fait Génade ? quahmoi je pose une question lui il fait quoi ? Il dane

une ?

55 E : une question

56 Ens : Ah NON ! Moi je pose la question. Moi je id quelle est la couleur du sapin de Délia. Génadle
répond, ah on va aider un petit peu, il donne qud? (silence des éléves) Vous ne savez pas alors aute

bien quand on pose une question c’'est parce que lespains ils vont devoir donner la REPONSE !
D’accord ? Si je dis quelle est la couleur du murest-ce que tu vas pouvoir me donner la réponse Mei&

(Séance D2)

Ici les éléves sont enrblés dans une sorte degaledinette. Il s’avere qu’ils sont dans
I'incapacité d’'y apporter une solution c’est-a-dip&ils n’ont pas su énoncer la relation entre
la conduite « questionner » et la réponse. C'asgtskignante qui finit par répondre a la
guestion posée. Il s’agit la d’'un contre-étayageut&fois, dans la suite de la séance la
maitresse énonce le principal enjeu du « questioené», reformule la tache a un niveau
plus concret en s’appuyant sur un mode comparatifrement dit, elle exerce ses éleves a
distinguer une questionguelle est la couleur du m@r», d’'une affirmation ¢ mur est
bleu», ainsi qu'a se fonder sur les caractéristiguedadforme interrogative pour justifier
leurs réponses. Par conséquent, comme l'affirmaif-Barais (1998 :7) «... dans le cadre de
la tutelle, c’est I'exécution des taches qui déteanes interventions du professeur, alors que

dans le cadre de la médiation, c’est le rappodaaoir qui est travailléx».

L’ensemble des analyses menées dans ce chapitvat@bné a mettre en évidence
I'enjeu de la situation de présentation orale comimeontexte pertinent pour 'enseignement
et I'apprentissage de la conduite discursive «tipmser ». Ainsi c’est par le biais de taches
langagieres relatives aux différents statuts deitéags, et spécifiguement a la tache de
guestionnement assignée aux éleves locuteurs ssoemdurant les présentations orales que
'enseignante a pu construire des moments de trauaila pratique « questionner » d’une
part ; et d’autre part favoriser chez les élevesapport réflexif a ladite pratique caractérisé
par un changement de posture: I'éléve se faitsalévaluateur des propos de ses
interlocuteurs. Par ailleurs, les contenus mis @ur pe sont pas abordés ici de maniére
incidente. lls découlent de linscription de I'ergggante dans un modele didactique ou I'oral,
en l'occurrence la conduite « questionner », emtaitlé dans ses différentes composantes
(interactionnelle, discursive et cognitive) ; et @ maitresse, par ses interventions (de

médiatrice et de tutelle), est le garant de ceattav
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CONCLUSION GENERALE

Le travail que j'ai réalisé ici a pris appui surgquee Reuter (2015) présente comme les
deux piliers des recherches, a savoir les conegges données. S’agissant des concepts j'ai
articulé I'analyse des contenus d’enseignementagpdentissage avec la notion de discipline,
avec celle des espaces, des interactions, de &ieoee disciplinaire et des rituels. Pour le
plan empirique j'ai exploré les instructions oféites, les textes de recommandation et les

pratiques effectives de classe mises en paralMgle las dires des enseignantes.

En étudiant la construction de contenus duranini&sactions en maternelle je pose
comme hypothése qu’a ce niveau I'enseignemenfappientissage ne se réduisent pas aux
seuls savoirs. Un tel postulat est en accord aeedihalités de l'institution au regard des
instructions officielles certes mais aussi destpos de chercheurs. En effet, les analyses ont
mis en évidence le statut pérenne des catégoriesrdenus telles que les savoirs, les savoir-
faire, les savoir-étre et les comportements auscdarl’histoire de linstitution. Et d’autres
contenus qui sont apparus au cours des années (p896 de conscience, rapport a et
compétences), et qui sont le signe d’'un changeemqaradigme au niveau de l'institution
puisque celle-ci donne alors la priorité a I'appissage plutét qu’'a I'enseignement (place

centrale est donnée a I'éleve).

Au sortir des analyses il apparait que les pratiglienseignement et d’apprentissage
ainsi que les modalités organisationnelles ontrapaict sur les contenus qui sont alors soit
implicites (contenus relatifs aux arts plastiquesjt explicites (contenus d’enseignement et
d’apprentissage de la conduite “questiofinezontenus liés au lire-écrire et contenus ralatif
au concept temps) soit co-construits par les lacatdcontenus liés a I'exploration du
monde). De plus, en m’appuyant sur le concret dbarges j'ai pu distinguer des contenus

faisant I'objet d’enseignement et d’apprentissagjfeutres contenus d’évaluation.

Toutefois, les choix que j'ai opérés sur le plagtmdologique, notamment en
constituant un corpus unique de séances, présecgeiainement une des limites de cette

recherche. En effet, en faisant cela je me suiséeh@® d’explorer les effets possibles de
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I'origine sociale des éléves sur les contenus asoml cours des échanges verbaux par
exemple. De méme, il y aurait des choses a vouoad@ des enseignantes prises isolément eu
égard a I'expertise de chacune dans la mise ee giace type de dispositif caractérisé par un

fort taux d’événements imprévus a gerer.

Dans un tout autre registre les enseignantesaantpurs des entretiens, fait référence
a l'importance que revét a leurs yeux les séanegsrésentations orales du point de vue du
réle que joue ce moment dans la construction dawteire commune par le biais du partage
des expériences que les acteurs réalisent, desisdnits, aussi bien par la maitresse que par
les éléves, aux présentations antérieures quils®mbarques d’'une mémoire de la classe. Cet
aspect qui n'a pas été examiné ici permettrait gaotiide comprendre la présence de certains

contenus comme ceux liés a I'exploration du moadesein d’une telle situation.
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