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Pendant que certains et certai-
nes, I'été dernier, suaient 4 gros-
ses gouttes ou claquaient des
dents, c’est selon, 3 St Eble, je
mettais la touche finale 4 mon
mémoire de DEA que jai sou-
tenu en septembre

Former d Ia métacognition,

Vers Ia construction d’un dispositif
adapté de formation des maitres E

cxergant en RASED.

C'est Ia premiére moitié de Ia
seconde partie de ce mémoire
que je soumets, 3 la demande
de Pierre, d la sagacité des lec-
teurs de ce bulletin du GREX,
avant de présenter l'autre moitié
au séminaire du 29 novembre.

Partant de mon expérience de
conseillére pédagogique chargée
d’assurer le tutorat d’enser-
gnants en voie de spécialisation,
et plus particuliérement de mai-
tres E exergant en Réseaux
d’Aides Spécialisées aux Eléves
en Difficulté (qui travaillent
avec de petits groupes de 34 5
éléves qui rencontrent des diffi-
cultés le plus souvent dans I'ap-
prentissage de la lecture en CP
c;/ou en CEl) et du constat
qu’en dépit de connaissances
certaines concernant la nature,
le réle et les modalités possibles

‘une pédagogie du retour

réflexif, il est rare d’observer ce
type d’activité dans les pratiques
effectives de ces enseignants et
trés difficile d’intervenir en tant
que formateur pour favoriser ou
provoquer I'émergence d’une
compétence métacognitive, jai
construit ma recherche comme
une tentative de réponse i la
question suivante: “ A quoi est
liée, pour un maitre E, la capa-
cité 3 mettre en ocuvre des acti-
vités métacognitives avec ses élé-
ves? *; Phypothése étant que
cette compétence était probable-
ment en synergie avec d autres
compétences, que son acquist-
tion était inséparable du chemi-
nement global de la personne,
en lien avec le rapport qu'entre-
tient le maitre E 3 l'erreur, son
rapport d l'autre, son rapport au
monde.
J'ai donc entrepris d’explorer les
pratiques effectives (et contras-
tées de mon point de vue) de
deux maitres E. Explorer-les
pratiques effectives nécessitait
lélaboration d’une méthodolo-
gie adaptée 3 mon objet de
recherche, méthodologie que jai
construite selon deux axes:
observer les pratiques et explici-
ter les pratiques. C'est le pre-
mier axe qui est présenté dans
ce qui suit.

Groupe de recherche sur [explicitation . Association koi de 19071 24 rue des Fossés St bernard 75005 PARS Tel 01.46.34.68. 29 fax 01 43.29.24.67



pege 2

Bulletin d’information du GREX n® 17 novembre 1996

liéme PARTIE-

DECRIRE LES PRATIQUES DE DEUX
MATRES E: METHODOLOGIE

Dans v :cuci d'optimiser la qualité scien-
tifique des résultats, je me propose de
croiser deux modes de recueil de don-
nées, de ‘trianguler®, c'est-d-dire de
“confronter des méthodes d’investigation
et d'exploitation différentes et complé-
mentaires”(1) notes en fin d‘article.

Dans le cadre de ce travail de DEA, je pri-
vilégierai une approche globale quadlita-
tive, herméneutique, en essayant de com-
prendre la signification profonde des évé-
nements. Je vais donc tout d’abord faire
appel & l'observation, et plus particuliére-
ment & l'observation participante, avec
une démarche proche de I'ethnométhodo-
logie, puis a l'entretien d’explicitation. Le
choix de l'approche par I'explicitation
s’inscrit dans le champ d’une clinique des
pratiques, au sens o M. CIFALI parle de
lo démarche clinique comme désignant
un “espace ol la pratique professionnelle
trouve & se théoriser en partant d’une
situation singuliére et de l'implication de
celui qui y est compris comme profession-
nel.’(2)

1 - Présentation des deux maitres E.
Compte tenu de mon objet de recherche,
il était important de neutraliser un maxi-
mum de variables annexes, susceptibles
d’introduire des perturbations dons les

résultats, et de ce fait, d'empécher une
onalyse comparuative.

La spécificité pre-
miére du maitre E
réside dans le fait
de faire verbaliser
par les éléves
eux-memes ...

il était donc indispensable de travailler
avec des enseignants suffisamment com-
pétents dans leur domaine, c'est-d-dire
avec des enseignants titulaires, ayant
obtenu le CAAPSAIS option E, et, plus par-
ticuliérement, ayant été recus largement
a l'épreuve pratique de cet examen de
spécialisation.

De la méme maniére, il était nécessaire
de ne travailler que sur des pratiques per

formantes : les consignes, sur lesquelles,
je reviendrai plus loin, ont été données
dans ce sens.

J'ai donc choisi Natacha et Mathilde,
parce qu’elles répondaient non seulement

aux critéres que je viens d'énoncer, mais
aussi parce que : — elles ont approximati-
vement le méme Gge et le méme nombre
d’années d’ancienneté en tant qu’institu-
trices non spécialisées (environ 10 ans).

- elles ont toutes deux suivi la méme for-
mation spécialisée au CNEFASES de
Beaumont en 93/94,

~ elles exercent toutes deux leurs fonctions
sur deux groupes scolaires de ville nou-
velle, groupes scoloires dont lo population
posséde & peu prés les mémes caractéris-
tiques.

- j'ai assuré leur suivi pédagogique en
94/95 dans le but de les préparer o
l'épreuve protique du CAAPSAIS. Une
bonne communication formateur/formé
s’est installée d’emblée dans les deux cas
et le contrat de formation a été négocié
sur une relation de confiance qui ne s’est
jamais démentie, d’autant plus que je n’ai
Jamais été associée & leur évaluation som-
mative.

- elles ont toutes deux manifesté un désir
certain de progresser dans leur travail,
non seulement pendant I'année de tuto-
rat, mais aussi ultérieurement.

— elles ont toujours eu une conscience
claire de la tiche qui leur était prescrite
par l'institution, particuliérement concer-
nant la nécessaire mise en ouvre d’activi-
tés métacognitives avec leurs éléves. Cette
conscience tronsparait dans les docu-
ments qu'elles ont rédigés pour leur
épreuve pratique.

Mathilde justifie son choix d’élaboration
et de mise en ouvre de projets centrés sur
fa production d’écrits car “la production
d’écrits est un codre intéressant pour
développer des activités métacognitives”,
Elle précise un peu plus loin : “la spécificité
du maitre E réside dans la pratique de ces
activités méta itives : il travaille avant
tout avec I'éléve dans lo perspective d’une
meilleure utilisation de ses outils cogni
tifs... il est un médiateur, et donc un guide,
qui veillera a faire verbaliser I'éléve systé-
matiquement, le plus précisément pos-
sible, qu'il réussisse, qu'il hésite ou qu'il
échoue, et a étayer le chemin de l'enfant
face & une tdche donnée, en engageant
son intérét, en lui donnant les mayens
d’avoir une représentation terminale de la
tdche, en prenant en charge les éléments
inaccessibles a l'enfant.” '

De son ciété, Natacha décrit ainsi la spéci-
ficité de I'aide spécialisée du maitre E : “ll
travaillera, avec les éléves, lo méthodolo-
gie, les représentations, les stratégies
mises en place par eux-mémes...

En ce qui conceme la méthodologie, avant
Vexécution d’une téche, le moftre E fera
verbaliser por I'dléve, ce qu'il doit faire,
dans quel but, les étapes prévisibles de la
téche, les critéres de fin, les critéres de
réussite, la liste du matériel nécessaire, la
liste des outils qu'il pourra consuiter pour
s’‘aider, etc. En cours et & la fin de lo réali-
sation de la téche, il incitera I'éléve & véri-
fier & plusieurs reprises ce qu’il a fait (avec
les outils ou par la verbalisation : com-
ment saistu que... 7). Aprés exécution de
la téche, il aidera l'éléve o verbaliser les

procédures qu'il a utilisées (retrouver les
étapes successives de lo tdche ou explica-
tion). En ce qui conceme les stratégies
(point d’émergence des processus men-
taux mis en ouvre par I'éléve), le maitre E
observera et analysera les stratégies de
I'éleve. Il les lui fera verbaliser pour I'aider
& en prendre conscience (retrouver les
étapes successives de sa réflexion ou
explicitation), et le mettra en situation de
rechercher lutméme ou avec d‘autres élé-
ves des stratégies efficaces, économiques
et adaptées a la tdche proposée.

La spécificité premiére du maitre E réside
dans le fait de faire verbaliser a priori et
surtout a posteriori, por les éléves eux-mé
mes, leurs procédures et processus
(moyens au service de...)."

Si Natacha et Mathilde ont, dés le début
de leur prise de fonction en tant qu’ensei-
gnante spécialisée, montré qu’elles
avaient une juste représentation de lo
tdche qui leur était prescrite, en revanche
le passage a la pratique a montré des dif-
férences non négligeables. Mathilde,
apreés les conseils prodigués lors de mes
deux premiéres visites, a trés vite su trou-
ver les modalités adaptées permettant o
ses éléves de travailler sur leurs propres
processus de pensée. Pour Natacha, il en
a été tout autrement : Dons un premier
temps, elle disait ne pas savoir comment
faire pratiquement pour ensuite recon-
naitre ne pas pouvoir le faire dans le feu
de l'action, ne plus y penser, “étre prise”
par des ‘priorités plus prioritaires”. Les
nombreuses discussions que nous avons
eues, les reconstructions de séquence a
posteriori n’ont rien changé a cet état de
foit. Natacha, & l'origine, avec bien d'au-
tres de ses collégues en voie de spécialiso-
tion, du questionnement initialisant ce
travail de DEA, m’a semblé représenter
parfaitement les difficultés que je rencon-
trais dans ce domaine dans ma fonction
de tuteur pédagogique. A noter toutefois
que la compétence métacognitive n’étant
qu’une parmi beaucoup d‘autres compé-
tences @ acquérir pour l'obtention du
dipléme, lo réussite de Natacha a cette
épreuve était totalement justifiée, compte
tenu de la qualité générale de son travail
et plus particuliérement de I'élaboration
d’espaces de négociations avec les divers
partenaires du maitre E et de différents
niveaux de projets parfaitement articulés
(projet de RASED, projet d’école, projets
de groupes, projets pédagogiques indivi
dualisés).

Pour terminer cette présentation, j‘ajoute-
rai que Natacha comme Mathilde ont été
totalement partie prenante dans le
contrat de travail élaboré autour de cette
recherche, que je leur oi présentée
comme suit : “intéressée au premier chef
par I'aide spécialisée du maitre E, je sou-
haite décrire pour la comprendre sa prati-
que pédagogique, éclairer ce qui la cons-
titue, ce que met en ouvre le matre E
pour agir comme il agit, dans le but de
dégager les modalités d’un dispositif de
formation plus adapté”. Si, de leur coté,
elles m’ouvraient la porte de leur classe et
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acceptaient d'étre interviewées, pour ma
part, je m’engageais & leur donner les
moyens de progresser en leur fournissant
des outils de décentration et d’analyse de
leur pratique.

2 - OBSERVER LES PRATIQUES
2.1 - Apports de I'ethnométhodologie

A. COULON, dans son ouvrage
‘Ethnométholodogie = et  éducation”,
emprunte & H. GARFINKEL, fondateur du
courant et inventeur du terme, la défini-
tion de I'ethnométhodologie : “C’est I'ana-
lyse des facons de faire ordingires que les
acteurs sociaux ordinaires mobilisent afin
de réaliser leurs actions de faire ordinai-
res”, Il faut donc entendre ethnométhodo-
logie = comme  ethnométhodologie,
c’est-g-dire comme l'étude des ethnomé
thodes utilisées par les acteurs sociaux au
quotidien. La question fondamentale &
laquelle ce courant entend répondre est
de “savoir comment les acteurs produi-
sent leur monde, quelles régles les engen-
drent et gouvernent le jugement” et, pour
se faire, il établit une similitude entre les
procédures mises en place par les acteurs
sociaux pour produire de I'objectivation et
celles mises en place par les sociologues :
il s’agit du produit d’'un mode de connais-
sance pratique.

Vorigine théorique de I'ethnométhologie,
qui se trouve dans la phénoménologie de
HUSSERL et surtout de SCHUTZ, en défr
nit les grandes orientations : — l'acteur
sociol n’est pas un idiot culturel, le sens
de ses actions n’est pas accessible qu‘au
sociologue professionnel.

- Les faits sociaux sont des accomplisse-
ments pratiques et non des choses ; la
pratique n’est jamais pure application ou
simple imitation de modéles préétablis ;
F'acteur sociol met en ouvre une méthodo-
logie profane qui donne sens & ces activi-
tés.

- L'acteur social utilise “des procédures
interprétatives pour reconnaitre lo perti-
nence des régles de surface et les conver-
tir en comportement pratique imposé”.
Ces régles de surface, sortes de structures
ouvertes comportant un horizon de signi-
fications possibles, possédent plusieurs
propriétés : la réciprocité des perspectives
(interchangeabilité des points de vue) ;
I'hypothése de la clause ‘et cetera” (ac-
ceptation tacite de l'existence de significa-
tions et de compréhensions communes) ;
V'utilisation de formes de normalité (évite-
ment des dissonances) ; le caractére pros-
pectif et rétrospectif des événements
(principe de complétude et de connexion
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permettant de maintenir un sens de la
structure sociole) ; lo réflexivité du lan-
gage ; l'indexicabilité du vocabulaire (les
vocabulaires sont des traits constitutifs
de l'expérience méme qu’'ils veulent
décrire). La socialisation de [I'homme
passe nécessairement par I'acquisition de
ces procédures interprétatives, les mem-
bres progromment leurs actions récipro-
ques au fur et 6 mesure que la scéne se
déroule.

GARFINKEL, en opposition & PARSONS,
fait une place centrale & la rationdlité de
l'acteur et rejette I'acceptation aveugle
par celuici des caractéres de lordre
social. Il stipule que les acteurs mettent
en ouvre des procédures pour analyser les
circonstances de leur action que les nor-
mes ne sauraient en aucune fogon déter-
miner. La réflexivité dont ils sont capables
est une condition du maintien et de la
compréhension de l'ordre social. Une
théorie de l'action doit obligatoirement
tenir compte du monde de sens commun
dons lequel I'acteur ordinaire choisit sa
ligne de conduite. Elle aura & analyser, &
travers ses actions, la construction et la
reconnaissance des circonstances et des
événements qui les ont permises. Le lan-
gage est une ressource pour fabriquer un
monde “raisonnable” dans lequel I'acteur
peut vivre. L'analyse des activités prati-
ques, concrétes, des membres révélent les
regles et les procédures qu’ils suivent. Le
monde est descriptible, intelligible, ana-
lysable : c’est “I'accountability”. Si I'ethno-
méthodologie rejette le paradigme nor-
matif parce que linteraction sociale y est
considérée comme gouvernée par un sys-
téme de régles et les faits empiriques logi-
quement expliqués par référence & un
ensemble théorique, elle se place en
revanche du coté du paradigme interpré-
tatif, pour lequel le contexte n’est pas un
simple cadre passif de I'action : l'interac-
tion est un processus d'interprétation
dont la mise en ouvre par les acteurs leur
permet de communiquer et de poursuivre
leurs échanges, en interprétant leur lan-
gage propre et leurs actes, I'action et le
contexte de l'action pouvant subir des
réinterprétations ultérieures.
Uethnométhodologie propose un objet de
recherche, un modéle qui tente de rendre
compte de lo maniére dont 'humain pro-
duit son monde et donc de la maniére
dont I'humain construit sa pratique et
Vexerce. Mais elle propose oussi une
méthodologie poury accéder, pour appro-
cher et comprendre le réel,
U'ethnométhodologie emprunte ses outils
méthodologiques & I'ethnographie et &
différentes formes de “fieldwork” :

= la description ethnographique : I'obser-
vation des acteurs se fait en situation {ob-
servation directe, observation partici-
pante, entretien, étude de dossiers admi-
nistratifs et scolaires, enregistrement
vidéo, projection de l'enregistrement aux
acteurs, enregistrement des commentai-
res). Le chercheur reconnait le caractére
indexicol, donc contextuel, de tout fait
social et il abandonne ses “hypothé
ses-avant-d’allersurle-terrain®, En faisant
le choix délibéré d’un certain localisme, il
décrit d’abord ce que les membres font.

- la filature ethnographique : le chercheur
se met “a la place de’, il acquiert un lan-
gage commun et capte le point de vue
des acteurs ; il situe leurs descriptions
dans leur contexte et, parce que l'acteur
est membre (c’est-a-dire parce qu’il pos-
séde la maitrise du langage naturel et la
compétence sociale de la collectivité dans
laquelle il vit), il les considére comme des
instructions de recherche. Il adopte une
double position, extérieure pour écouter
et participante pour percevoir les signifi-
cations des routines qui émergent des
conversations naturelles.

2.2 -~ [‘observation participonte,
méthode d’observation directe

Comme le rappellent J.P. POURTOIS et H.
DESMET (4), la méthode de I'observation
directe s’est d’abord développée, sans
beaucoup de réflexion méthodologique de
lo part des chercheurs, au sein des scien-
ces anthropologiques, dans le but de sai-
sir la culture de communautés inconnues.
Dans cette méthode utilisée par I'Ecole de
Chicago, l'observateur devient acteur :
“Cette méthode est dérivée des procédés
mis au point par les ethnologues et trans-
posées par les sociologues. On le sait,
lorsqu’un ethnologue veut étudier une
population primitive, il va s’installer au
sein de lo communauté choisie pour une
longue durée de plusieurs mois, parfois
plusieurs années”.(5)

S'il veut appréhender le réel d’une fagon
relativement globale afin de dégager les
significations profondes des situations
analysées, le chercheur doit s'immerger
dans le milieu, ce qui implique qu’il mar
trise le langage naturel. En rupture avec
l'approche objective, qui voit I'acteur et
son action depuis la perspective d’un
observateur détaché et extérieur, I'obser-
vation participante opte pour une descrip-
tion d’une culture du point de vue de ses
participants.

Comme le rappelle A. COULON quand il
présente I'approche des chercheurs inte-
ractionnistes en éducation (courant
auquel s’apparente I'ethnométhodologie),
il existe trois types d‘observation partici-
pante, caractérisé chacun par la position
du chercheur, par le réle qu'il joue dans la
communauté qu'il observe : — un réle “pé
riphérique”, ou le chercheur s’interdit de
participer, bien qu'’il soit en contact étroit
et prolongé avec les membres du groupe.
- un rble “actif, ot le chercheur aban-
donne la position marginale précédente
et participe activement aux activités du
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groupe, dans lequel il prend des responsa-
bilités en tant que collégue des membres.
- un réle de membre complétement “im-
mergé” dans le groupe, ot le chercheur a
le méme statut que les autres membres,
partage les mémes buts, les mémes senti-
ments et fait I'expérience par lui-méme
des émotions et des conduites des partici-
pants. B

Cette typologie est reprise dans une
moindre mesure par J.P. POURTOIS et H.
DESMET qui distinguent une approche
relativement distanciée, plus objective par
rapport & l'objet de recherche et une
approche qui privilégie V'intersubjectivité,
lo ‘prise en considération des significa-
tions que les acteurs (y compris les cher-
cheurs) engogés attribuent & leurs
octes”(7). A leur sens, seule la seconde
approche peut étre qualifiée d‘observo-
tion participante. Dans ce cas, le cher-
cheur, en confrontant plusieurs sources de
données, en prenant en compte linterdé-
pendance entre observateur et observe,
en l'analysant et en I'exploitant, effectue
une analyse intensive plutét qu’extensive
de situations particuliéres prises dans leur
complexité.

Cette confrontation de plusieurs sources
de données, journal de bord ot sont men-
tionnés les réflexions personnelles du
chercheur et son vécu, enregistrements en
continu ou non, comptes rendus divers...,
est indispensable pour assurer la scientifi-
cité de loa méthode. Gréce & la proximité
des sources, la crédibilité est garoantie,
surtout si le renvoi aux acteurs pour corro-
boration est assuré.

H importe toutefois que le chercheur veille
& minimiser les biais inhérents & la techni-
que en les ayant en permanence & 'esprit.

2.3 - Ma position d'observateur

Si, par mon expérience, ancienne il est
vrai, de maitre E et par mon expérience de
formateur de mattres E, je peux étre consi-
dérée comme ‘membre”, possédant le
longage naturel des enseignants spéciali-
sés, ma position d'observateur reste
toute— fois, en raison de cette expérience
méme, assez difficile & définir : “entre
deux”, & la fois périphérique et & la fois
active. Il importe donc de repérer les élé-
ments facilitateurs et les obstacles inhé-
rents & mon réle de formateur pour cir-
conscrire ces demiers dans mon dispositif
d'observation et de recherche.

J'ai signalé précédemment la relation de
confiance qui s'est installée entre cho-
cune des deux enseignontes et moiméme
& Vinitial du double tutorat pédagogique.
ZMMERMAN, cité par A. COULON p),
pose cette relation de confiance comme
une base indispensable & I'observation
participante.

De lo méme maniére, la filature de l'eth-
nométhodologie doit s’exercer dans les
activités routiniéres : les descriptions sont
@ situer dans leur contexte d'événements
répétitifs, ordinaires. La connaissance
dons le long terme que j'oi acquise des
maniéres de faire de Natacha et de

Mathilde garantit le fait que rien de spéci-
fique n’est construit pour l'observation
dans le cadre de la recherche, pas plus en
tout cas que lors d’une quelconque visite
dans le cadre du tutorat.

En revanche, mon réle de formateur
empéche que je sois considérée comme
collégue. Bien plus, en raison de I’histoire
de notre colloboration, je reste pour les
deux enseignantes, ‘celle qui est suppo-
sée savoir”. Ce premier obstacle est toute-
fois & relativiser : le fait que je n’ai jamais
été associée & 'évaluation de Natacha ou
de Mathilde, ainsi que le fait qu’elles
soient toutes deux libérées des contrain-
tes de I'examen pratique de spécialisation
(ce qui les installe dans un statut d’ensei
gnante spécialisée compétente), réduit
Fécart entre la position haute de forma-
teur/évaluateur et la position basse de
formé/évalué.

Cette collaboration antérieure a égale-
ment pour conséquences de rendre diffi
cile une observation avec un regard d'eth-
nologue qui abandonne ‘ses hypothé-
ses-avant-d’allersurde-terrain” : j'ai déja
un point de vue, des im, jons d'en-
semble concernant Natacha et Mathilde,
des intuitions. Ma subjectivité est enga-
gée par le fait que je connais leur maniére
d’étre et de faire : c’est d'ailleurs cette
connaissance qui a guidé mon choix. De
plus, les conseils que j'ai prodigués tout
au long du tutorat préparatoire & leur
épreuve participent sans aucun doute & la
maoniére dont elles construisent leurs
séquences pédogogiques. La tentation est
gronde d’observer, pour les évaluer, les
effets de mon action de formation.

Il existe enfin un risque supplémentaire,
celui de ne pas pouvoir aller au-dela d'une
certaine évidence, de ne pas pouvoir anni-
hiler les obstacles provoqués par I'emploi
d'une certaine “langue de bois’, ni de
rendre explicite I'implicite, le risque d’étre
insensible & l'étrangeté, le risque aussi
d’étre victime de mes propres savoirs d’ex-
périence n'ayant pas fait l'objet d’un réflé-
chissement, d’'une mise en mots.

Dons le but de neutroliser ces obstacles,
je fais le choix d’un dispositif qui répond,
pour partie, aux grands principes de l'eth-
nographie constitutive, tels que les expose
A. COULON @) : - les données sont dispo-
nibles, consultables : c’est pour répondre
@ cette nécessité que je fais le choix de
travailler sur des enregistrements de
séquences, dont lo transcription intégrale
est ensuite analysée & travers une grille
d‘observation.

- le traitement des données est exhaustif,
pour lutter contre la tendance & n’exploi-
ter que les éléments favorables aux hypo-
théses du chercheur : c’est pour aller dans
ce sens que je conjugue enregistrements
de séquences et tenue d’un journal de
bord” ol sont consignées des observa-
tions de nature différente,

- il existe une convergence entre le cher-
cheur et les participants : cela entraine
une confrontation de point de vue avec
celui des enseignantes, une prise en
compte des buts et des structures qui

orientent leur action, une confirmation
auprés de Natacha et de Mathilde de la
Justesse de mes cadres d’analyse. Cette
validation intersubjective, indispensable,
ne signifie aucunemesnt, comme le rap-
pelie ZIMMERMAN, il y ait un quelcon-
que transfert de ‘“i‘'outorité onalytique
vers les sujets de la recherche”1, elle signi-
fie en revanche que les descriptions et les
explications des acteurs, des “membres”,
sont reconnues comme valides, appro-
priées. «

= l'analyse interactionnelle est privilégiée
: je réponds a ce principe dans une cer-
taine mesure, puisque le discours de
l'adulte pendant les séquences est ana-
lysé dans le cadre de linteraction avec
I'éléve, et que leffet de ce discours sur
I'éléve est pris en compte.

Je vais maintenant développer les points
que je viens d'aborder rapidement en pré-
sentant successivement les deux instru-
ments utilisés dans le cadre de ce que j'ai
nommé ‘observer les pratiques”, le jour-
nal de bord et I'analyse de transcriptions
de séquences ; cette derniére étant le
point fort de cette observation sera pré-
sentée plus longuement.

2.4 - Le journal de bord
2.4.1- Enregistrement des observations

En accord avec Natacha et Mathilde, et
compte tenu du temps dont je disposais,
j'ai effectué trois visites d’une demijour-
née dans chacune des classes (auxquelles
s‘ajoute, pour chaque enseignante, un
temps hors scolaire d’entretien d’explicita-
tion). Durant chaque demijournée, j'ai
assisté & deux séquences pédagogiques
avec des petits groupes d‘éléves ; j'ai lon-
guement discuté avec I'enseignante des
séquences qui s’étaient déroulées, mais
aussi de son vécu dans l'école, de ses rela-
tions avec les autres enseignants, de ses
difficultés et de ses satisfactions, sans
pour autant réussir @ me départir totale-
ment de mon rble de conseillére pédago-
gique en réponse & une demande toujours
présente. Je suis aussi, & chaque fois,
aliée “boire le cofé” en salle des maitres
pendant la récréation, ce qui m’a permis
de repérer 'ambiance générale de I'école,
mais aussi la nature des relations entre
l'enseignante spécialisée et les autres
enseignants.

Tout au long de ces trois visites, je me suis
efforcée de consigner dans un cabhier,
sous forme de compte rendu descriptif,
F'ensemble de ce que je pouvais observer,
soit pendant le déroulement de la mati
née, soit juste aprés. Ces comptes rendus
d'observations, de nature différente, peu-
vent se résumer comme suit : = des obser-
vations concrétes destinées & informer sur
le site, description des lieux, de l'organisa-
tion de l'espace et du temps, de la nature
et de la disposition du matériel pédagogi-
que ou non, des dffichages ; mais aussi
des observations destinées & informer sur
lo perception des enseignantes de la
situation, leur ressenti, leurs attentes et

L SV W
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leurs besoins, concernant le contexte glo-
bal de leur vécu dans I'école, face aux
autres enseignants, et concernant le tro-
vail mené avec les différents groupes
d'éléves.

- des observations concernant lattitude
génédrale de I'adulte par ropport aux élé-
ves, et plus particuliérement sa posture :
proche/lointaine, debout/assise, stati-
que/en déplacement, centrée sur I'indivi-
du/centrée sur le groupe, dynamique ou
non, attentive ou non...

- des observations pointues concernant
les aspects non verbaux du comportement
de l'adulte pendant chaque séquence,
observations venant compléter les enre-
gistrements audio qui ne rendent pas
compte, hormis l'intonation de la voix et le
rythme de la parole, des interactions non
verbales : gestes, expressions, position.

- mes impressions générales pendant et 0
lissue de chaque séquence, mes percep-
tions, mes ressentis ; je me suis efforcée
de mettre en mots ce qui me frappoit dans
ce que faisait I'adulte, comment je le res-
sentais et comment je ressentais sa
maniére d'étre dans lo classe, de “I'habi-
ter”, sa maniére d’étre face au groupe et
face & choque éléve.

2.4.2 - Traitement des observations

A partir de ces descriptions, je vais tenter
de mener une analyse comparative entre
les données recueillies par I'observation
de Natacha et celles recueillies par I'ob-
servation de Mathilde. Je vais en repérer
les régularités, les disparités. Ces élé
ments, qui constituent une partie, d'ail-
leurs faible, de l'ensemble des données
recueillies, seront interprétés en lien avec
les éléments d’onalyse issues du traite-
ment des transcriptions de séquences et
de ceux issus des entretiens d'explicita-
tion.

2.5 - Uonalyse des transcriptions de
séquences

2.5.1 - Les conditions d’enregistrement et
d'exploitation

Dans chaque classe, j'ai enregistré, avec
un magnétophone, les six séquences aux-
quelles j'oi assisté. Disposant d’un micro
multidirectionnel, il m’a suffi d'installer
mon matériel sur une table relativement
centrale pour recueillir I'ensemble des
interactions verbales adulte/enfants, d’au-
tant plus que, chaque groupe d‘éléves
étant peu nombreux, le risque de pertur-
bation par le brouhaha ambiant si fré
quent dans une classe ordinaire était la
pratiquement nul. L'expérience m’a mon-
tré toutefois que si la voix de I'adulte por-
tait bien, celle des enfants n’était pas tou-
jours audible, ce qui n’a pour autant, que
urbé la compréhension de l'inte-
raction a la réécoute.
Dans l'optique, que j'ai signalée précé
demment, de ne travailler que sur des
situations performantes, j'ai proposé a
Natacha et & Mathilde de choisir celle des
six séquences “qui leur convenait le

mieux*, qui correspondait, au plus prés, &
ce qu’elles considéraient comme un dérou-
lement de séquence satisfaisant, représen-
tatif de leur pratique de maitre E. A ce
niveau, leur choix primait sur le mien,
leurs conceptions sur les miennes ; compte
tenu de mon objectif, priorité était donnée
& leur point de vue d’acteur.

Elles ont justifié leur choix de maniére trés
différente : si Natacha n’a pas formulé
d‘autre critére que e me suis sentie bien
dans cette séance”’, Mathilde a évoqué le
fait qu'elle avait eu le temps de “s’occuper
a fond de chaque éléve”.

J'ai transcrit intégralement chaque
séquence, transcription que je leur oi sou-
mise avec la consigne suivante : ‘je te
demande de réfléchir & chacune de tes
relances et de préciser ce que tu cherches
a faire quand tu interviens de cette
maniére. Quel role, quelle fonction
jouetelle ? Quel but  poursuistu ?
Comment comprends-tu ce qui se passe
?°. Je leur ai demandé par ailleurs de pré-
ciser tous les éléments du contexte de la
situation qui me permettraient, & moi
extérieure, de comprendre la nature de
Vinteraction sans risque de contresens.
Elles ont donc annoté soigneusement les
transcriptions, annotations qui ont guidé
Fanalyse fonctionnelle que j'ai opérée
ensuite, analyse dont j‘ai toutefois gardé,
comme je I'ai signalé, I'autorité, sous une
forme que je préciserai plus loin.

2.5.2 = Construction d’une grille d'ana-
lyse des fonctions du discours du maitre E

CADRE THEORIQUE DE LA GRILLE

La grille construite pour analyser le dis-
cours de l'adulte en situation s’appuie sur
deux champs théoriques qu’il m’appar-
tient de clarifier.

Le premier de ces champs concemne le
domgaine théorique de l'apprentissage /
enseignement qui est privilégié. ll s‘appuie
dans une faible mesure sur le constructr
visme de J. PIAGET, mais surtout sur le
socio-constructivisme de L.S. VYGOTSKI et
de J. BRUNER, pour qui I'apprentissage
médiatisé précéde le développement et
méme le provoque. Comme le souligne
M.L MARTINEZ dans une synthése des
apports de la psychologie sociale ou
socio-cognitive parue dans lo revue
PRATIQUES en 19891, le constructivisme
de J. PIAGET a eu le mérite de disqualifier
le modéle transmissif en vigueur dans l'en-
seignement traditionnel et d’encourager
un modéle incitatif ol I'apprenant élabore
ses représentations et ses conduites par
son action sur le monde. Mais, parce que
l'enfant ne peut refaire tout seul le chemin
de la psychogenése, il convient de rempla-
cer le modele incitatif par le modéle
appropriatif d’enseignement / apprentis-
sage, objet d'étude du paradigme
socio-constructiviste. Aidé par [l'enser
gnant qui organise la progressivité des dif-
ficultés et aménage des ressources, I'ap-
prenant développe des structures de

conduites et des représentations d’objets,
en apprenant d se poser des problémes et
d chercher activement les moyens de les
résoudre parmi diverses éventualités. Le
mode d’appropriation des connaissances,
qui fait la port belle & la médiation par
linteraction structurante et structurée
avec I'adulte et les pairs, par le langage et
par un aménagement de la rencontre avec
les “concepts scientifiques” articulés en
systémes, est pensé par schémes et zones
successifs, et détermine une zone opti-
male. Cette zone de développement poten-
tiel (ou zone proximale de développement),
conceptualisée par LS. VYGOTSKI, désigne
la zone située entre le niveau de résolution
de probléme avec l'aide de I'odulte et le
niveau de résolution sans cette collabora-
tion : I'aptitude & apprendre se situe entre
ces deux seuils, “ce que I'enfant sait faire
aujourd’hui en collaboration avec quel
qu'un, il sera demain en état de la réaliser
tout seul”.2 Le second de ces champs
concerne le domaine des interactions
pédagogiques en classe, qui recouvre I'ac-
tion et les échanges réciproques entre
enseignant et éléves, action mutuelle, stra-
tégies en réciprocité se déroulant en
classe.

M. ALTET, dans la note de synthése3
consacrée aux travaux issus des courants
expérimentaux et psycho-pédagogiques
qui visent d mettre en évidence les varia-
bles intervenant dans les interactions
pédagogiques en s’appuyant sur des
observations systématiques des interac-
tions moftre-éleéves, signale deux grands
courants ayant produit des grilles et des
systemes d’observation différents : celui
de l'analyse interactionnelle auquel appar-
tient FLANDERS, concepteur d'une grille
souvent utilisée, le systéme FIAC (1966)
qui dégage l'influence directe ou indirecte
des interactions pédagogiques du maitre
sur les éléves ; et celui de I'analyse fonc-
tionnelle, moins comportementale et ato-
misée, qui regroupe les comportements
par unité signifiante ou fonction.
Reprenant les travaux nord-américains de
M. HUGHES (1959-1962), & qui ils repro-
chent pourtant de proposer un modéle du
bon enseignant & partir du jugement des
directeurs et des inspecteurs, G. DE
LANDSHEERE et E, BAYER (1969) ouvrent
la voie en Europe de I'analyse fonction-
nelle de interactions pédagogiques. Les
actes pédagogiques sont regroupés en
neuf fonctions remplies par I'enseignant,
ce qui permet de dégager un profil domi
nant des conduites d’enseignement.

A leur suite, M. POSTIC (1977) interpréte
les comportements de I'enseignant regrou-
pés en trois fonctions principales, informo-
tion, encadrement et éveil, en prenant en
compte l'acte et l'intention pédagogiques
de l'instituteur.

Puis M. ALTET (1985,1991) établit des rela-
tions entre les fonctions d’information,
d'organisation, d'évaluation, de stimulo-
tion, de régulation et de gestion avec ce
qu’elles produisent au niveau des systé-
mes d’apprentissage déclenchés chez les
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dléves.

Dans les trois ouvrages de synthése qui
présentent le courant de recherche fonc-
tionnelle1, les auteurs s’accordent sur le
fait qu'il s’agit, pour ce courant, de recher-
cher et d'essayer de comprendre ce qui se
passe réellement dans la classe au sein des
interactions pédagogiques observables
mais oussi implicites, avant d’envisager “ce
qui pourrait étre pour que l'enseignement
soit efficace”(2),

Clest sur ce courant de I'analyse fonction-
nelle que je me suis appuyée pour cons-
truire la grille que j'ai utilisée, et plus parti-
cvlierement sur les grilles d‘observation
&laborées por M. HUGHES, G. DE
LANDSHEERE et E. BAYER, & qui j'ai
emprunté certaines définitions, fonctions
ou items. Mais c’est & M. POSTIC que j'em-
prunte la définition de l'objet d’étude et
des modalités de I'analyse fonctionnelle :
‘Yétude des interactions sous leur aspect
fonctionne! fait une approche du contenu
du message verbal, par l'examen des
inductions qu'il renferme ou des réponses
qu'il constitue®.(3)

METHODE DE CONSTRUCTION DE LA
GRILLE

Pour élaborer la grille que j'ai utilisée et la
rendre opérationnelle, j'ai procédé en plu-
sieurs étapes, que je peux résumer comme

suit

J'ai d’abord relevé les différentes fonctions
proposées par M. HUGHES, G. DE
LANDSHEERE et E. BAYER et je les oi mises
& Fépreuve dons différentes classes de
ipement d’‘adaptation, & l'exclusion
de celles de Natacha et Mathilde. Il m’est
opporu rapidement indispensable de défi
nir d’autres fonctions qui correspondaient
mieux & ce que je voyais et & ce que je cher-
chais et & en supprimer certaines. En effet,
les problémes inhérents & la gestion d’'un
grond groupe, comme c'est le cas en
inaire, étaient absents ; en
revanche, la relation d'aide individualisée,
qui m’intéressait au premier chef et qui est
Fapanage du maitre E, ne pouvait étre tra-
duite por les grandes fonctions couram-

ment utilisées.
Comme je I'ai précisé précédemment dans
la présentation du cadre théorique sur
lequel je m’appuie, il me fallait formaliser
ce qui relevait de I'étayage, mais aussi ce
qui relevait de lo métacognition, tant sur le
plan retour réflexif que sur le plan
auto-controle, ce dont aucune des fonc-
tions utilisées par HUGHES ou DE
LANDSHEERE et BAYER ne pouvait rendre

compte.
J’al donc opéré par allers et retours, identi-
iérement en situation les relan-
Fodulte pour ensuite les nommer
ﬂnlus preascment et les classer hors situo-
son. J'ai ainsi construit une premiére grille
aui tenait compte de mes observations
auprés d’'une population de maitres E
Hiversifiée, hormis Natacha et Mathilde.
Puis j'ai mis ma grille & I'dpreuve dans un
stoge de formation continue intitulé “mis-
sion E en établissement spécialisé”, stage
ouquel porticipaient des enseignants spé-

cialisés exergont en établissement médi-
co-éducatif, sanitaire ou social, ensei
gnants chargés d’une mission s‘apparen-
tant & celle des maitres E exergont en
RASED. Lors de cette session, les stagiar
res ont eu @ analyser des transcriptions
de séquences dans lesquelles ils avaient
été en situation d'oide & adulte en diffi-
culté dans la résolution d’un probléme de
mathématique.

J'ai tenu compte des remarques, proposi
tions de modification ou d’affinement de
la grille qui ont été faites & portir de cette
situation par les stagiaires.

J'ai donc élaboré une seconde version de
ma grille que j'ai cette fois utilisée pour
analyser les transcriptions des séquences
de Natacha et Mathilde. J'ai été amenée
a modifier certains items, & en ajouter
d’autres, & préciser certains aspects, en
particulier les lignes de partage entre les
différentes fonctions : quand un énoncé
ne correspondait & aucun item, ou quand
il pouvoit correspondre & plusieurs.
Toutefo:s les huit grandes fonctions que
j'avais définies se sont révélées opemtoo-
res, couvrant 'ensemble des énoncés.

En m’appuyant sur la typologie de I'obser-
vation dégagée par M. POSTIC et J.M. DE
KETELE, je peux ainsi définir les modalités
de mon observation :
-~ notation différée : un temps relative-
ment long s’est écoulé entre I'observation
directe et la notation.
- observation médiatisée, ou médiate,
parl regstrement cette med:at:satlon,
qui réduit les risques provoqués por la
notation différée, est avantageuse parce
qu'elle “réduit l'exigence d‘attention de
Yobservateur..., permet le stockage de l'in-
formation brute et donc le codage ulté-
rieur, le retour en arriére, le contrble du
codage, des traitements nouveaux de I'ob-
servation, un codage multiple®(1)
- traitement & la fois prédéterminé
(c’est-a-dire fixé pas & pas pendant le pro-
cessus de recueil) et post déterminé
(c’est-d-dire déterminé aprés le recueil).
- traitement s’oppuyant sur des unités
d’observation plus molaires que molé-
culaires : les unités d’observations ‘se-
ront d’autant plus moloires qu’elles for-
ment une unité de signification et qu’elles
sont situdes dons l'espace et le temps”.(2)
dcgr‘ d’inférence relativement élevé :
le “processus d'inférence se fonde sur les
effets du comportement, les relations
entre les antécédents et les conséquents
. et sur la propre expenence personnelle
de l'observateur”(3) Il ne s’agit pas pour
moi d’énoncer ce que Jje vois et ce que
J'entends sans me soucier de la significa-
tion que les faits revétent, mais de catégo-
niser des comportements selon la fonction
que je leur attribue.

PRESENTATION DE LA GRILLE

Je vais maintenant présenter successm&
ment chacune des huit fonctions que j'oi
identifiées. Je vais clarifier & chaque fois
qu'il existe, le cadre théorique dans lequel
s’inscrit la fonction. Puis je vais la décrire

en précisant & quel but répond la relance
de l'adulte et comment ce but se traduit
globalement dans son comportement. Je
signalerai aussi, pour chacune des fonc-
tions, I'ensemble des items qui traduisent
trés pre’cise'ment la forme et le fond de
chaque énoncé. Chaque item sero pré-
cédé du code que j’ai utilisé en marge de
chaque transcription qui figure en
annexe.

GRILLE D’OBSERVATION DES
FONCTIONS DU DISCOURS DE UADULTE

A. FONCTION D’ORGANISATION

Les interventions de I'adulte concernent lo
gestion matérielle du groupe.

Aa Reégle la participation des éléves

Ab Organise les mouvements des éléves
dans la classe Ac Organise la distribution
du matériel

Ad Organise le déroulement de la tiche
sur un plan matériel .

B. FONCTION DE REPERAGE PAR
RAPPORT AU CADRE DE LA PRISE EN
CHARGE
Les interventions de I'aduite ont pour but
d'installer ou de raviver le cadre
espace-temps, repéreé, repérable et suffi
samment contraignant pour permettre
I'apprentissage, cadre spécifique o la
prise en charge par le maitre E, cadre qui
introduit une triangulation dans la rela-
tion adulte-éléve. Elles visent aussi a le
responsabiliser et & donner du sens ¢ la
prise en charge et aux opprentissages
spécifiques qui y sont menés. Ce cadre est
la résultante de limbrication de deux
mouvements contradictoires mais indis-
pensables, de I'orticulation d’une ‘péda-
gogie de l'implication par laquelle le sujet
se “met en jeu” et d’une pédagogie de la
distanciation par laquelle il peut manifes-
ter cette “retenue” sans laquelle rien de ce
qui est humain ne peut surgir”10. Cette
aide au repérage du cadre vise une auto-
nomisation/responsabilisation de l'éléve,
ou plan général de I'attitude.
B1 Repérage du sens de la prise en
charge
B1la Verbalise & quoi sert le travail qui est
mené dans le petit groupe, les objectifs de
la prise en charge.
B1b Invite I'éléeve o formuler (ou & discu-
ter) ce qu’il comprend des objectifs de la
prise en charge, a quoi sert le travail
ponctuel mené dans le petit groupe por
rapport a ses difficultés globales.
B2 Repérage par rapport aux différentes
étapes du projet défini pour le groupe ou
pour l'éléve
B2a Situe ce qu‘a fait I'éléve ou le groupe
la fois précédente, Ia ol il en est arrivé,
B2b Précise (ou améne & retrouver) ce qui
est d faire dans la séance présente.
B2c Améne l'éléve ou le groupe a antici-
per sur le contenu de la séance suivante,
en fonction de ce qui a été réalisé dons la
séance présente.
B3 Repérage par rapport & la méthodolo-
gie clairement établie pour I'ensemble des
séquences

o
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B3a Renvoie I'éléve & la nécessité de
s’essayer & réaliser seul la tdche dans
une premier temps, & accepter de se
tromper, de ne pas savoir.

B3b Renvoie I'éléve d la nécessité de
réfléchir avant de faire.

B3c Renvoie I'éléve & la nécessité d'aller
chercher de I'aide quand il en a besoin,
en utilisant les outils-ressources a dispo-
sition dans la classe (affichages, diction-
naires...), auprés d’un éléve tuteur ou
ouprés de I'adulte.

B3d Indique ou rappelle les élaments
constitutifs du role de tuteur (que le
tuteur soit I'adulte ou un autre enfant).
B3e Renvoie I'édléve & lo nécessité de
dépasser un obstacle en utilisant d’au-
tres sources d’informations, en chan-
geant de stratégie.

B3f Invite I'dléve & utiliser une méthode
préalablement définie.

B3g Invite I'éléve & reconnaitre qu’il ren-
contre une difficulté.

B3h Invite I'éléve & anticiper sur le maté-
riel dont il aura besoin.

B3i Cherche & responsabiliser I'éléve sur
un plan matériel.

B4 Repérage poar rapport & la loi, oux
régles de vie définies dans le groupe
B4a Résout une situation de conflit en
foisant référence explicitement aux
régles établies.

B4b Rappelle explicitement & un édléve
ou au groupe la loi, les régles de vie éto-
blies sur le plan de la discipline et de la
mise ou travoil.

B4c Permet a I'éléve d'évoluer la qualité
de son travail, de son attitude en faisant
référence o des critéres ou & un contrat
établis au préalable.

B5 Repérage des temps, des lieux et des
rituels spécifiques & la prise en charge
B5a Améne I'dléve ou le groupe, par la
verbalisation ou lutilisation d’outils
comme le calendrier, & repérer les jours
ou les heures de la prise en charge.

B5b Améne I'éléve ou le groupe & com-
prendre l'organisation matérielle et la
structuration spatiale du lieu de la prise
en charge.

B5c Améne l'éléve ou le groupe & se
situer dons I'espace-temps de lo séance.
B5d Précise (ou améne & retrouver} les
rituels établis pour I'ensemble des séan-
ces, incite l'éléve ou le groupe & les
suivre (mettre la date, gérer les présen-
ces/absences, remplir le calendrier...).

C. FONCTION D'IMPOSITION

ly oura imposition (M. HUGHES, 1959 ;
G. de LANDSHEERE, E. BAYER, 1969) a
chaque fois que la situation ne l'exige
pos, & chaque fois que I'adulte construit
o la place de I'enfant, & chaque fois que
son intervention aura pour but cons-
cient ou non conscient de supprimer le
probléme posé a I'éléve quand il y en o
un, de le différer ou d’éviter de le poser
(en remplissant le temps par ses paro-
les, explications, commentaires, ou
outres m de dérivation), quel que
soit l'effet réellement obtenu, tant sur le
plan cognitif que sur le plan de l'atti-
tude, & chaque fois aussi que l'adulte

signifie a I'éléve qu'il est seul & posséder le
savoir qui reste caché aux yeux de celui-ci.
L'enseignant se comporte comme le “for-
mateur-entraineur” décrit par D. SCHON
(11), celui qui est incapable de mettre en
place la fonction “coaching” et qui utilise
les deux options qui sont a sa disposition,
‘montrer” (qui signifie démontrer la perfor-
mance que l'apprenant est censé accom-
plir) et “dire” (qui revient & offrir une des-
cription de la performance souhaitée) sans
chercher @ adhérer au mode de compré-

- hension ou d‘apprentissage de loppre-

nant. Lintervention de l'adulte se situe
dans une ‘pédagogie de la réponse”(12),
ot il s‘agit davantage de faire entrer
l'éléve dans un moule, dans un faire pour
faire qui n'est pas subordonné & un

| apprentissage.

C1 Imposition sur le plan cognitif

C1a Formule une consigne qui comporte

une part d'implicite empéchant la résolu-

tion méme partislle du probléme.

C1b Formule une consigne qui indique un

moyen de contourner l'obstacle.

C1c Formule une consigne qui indique un

moyen de résoudre, au moins en partie, le

probléme.

C1d Donne la solution

C1e Donne une explication ou une infor-

mation qui supprime l'obstacle.

C1f Impose une méthode, une fagon de

procéder.

C1g Cherche & faire dire a I'dléve ce que

'adulte veut qu'il soit dit : guidage directif

sur le fond et sur la forme, emploi de ques-

tions fermées et/ou altematives (ex :
I'éléve est amené & dire l'erreur identifide

par l'adulte).

C1h Impose une aide non sollicitée (sans

que l'éléve le demande ou que la situation

F'exige).

C1i Donne une information ou une explica-

tion en trop, sans que I'éléve le demande

ou que la situation I'exige.

C1j Suggére les réponses par des ques-

tions chargées.

C1k Montre ou décrit ce que I'éléve doit

faire ou ne pas faire sans recherche d'in-

formations préalables sur son fonctionne-

ment.

C1l Répéte une précédente question,

consigne, explication, sans apporter de

nouvelles informations et/ou sans que

rien, dons la situation telle qu’elle se pré-

sente, ne justifie la répétition C1m Donne

une opinion, un jugement, formule une

évaluation sur le travail de l'éléve sans

donner & celuici les m de com-

prendre sur quels critéres s’appuie I'adulte.

Cin Impose son point de vue sans tenir

compte de ce que dit I'éléve, sons chercher

& comprendre son fonctionnement.

C2 Imposition sur le plan de I'attitude

C2a Résout une situation de conflit ou de

concurrence.

C2b Impose une opinion, un jugement de

voleur sous quelque forme que ce soit, y

compris des question dont Fintonation

suggére une non-attente de réponse.

C2c¢ Rappelle un éléve & I'ordre sans expli-

cation.

C2d Impose que I'éléve se mette au travail,

C2c Félicite I'éléve de son attention, de sa
production, de son travail, de sa réussite
{dans le sens “avoir accepté de travailler,
de produire, d'étre attentif, de corriger”),
ou en reproche le manque.

D. FONCTION D’ETAYAGE

Le processus d’étayage, au sens ou le
décrit J.S. BRUNER(13), est I'ensemble des
procédés d’intervention mis en place par
F'adulte (et, dans un sens plus large, par le
tuteur en tant que plus compétent) “qui
rend I'enfant ou le novice capable de
résoudre un probléme, de mener @ bien
une tdche ou d'atteindre un but qui
auraient été, sans cette assistance,
au-deld de ses possibilités. Ce soutien
consiste essentiellement pour l'adulte o
prendre en mains ceux des éléments de lo
tdche qui excédent initialement les capo-
cités du débutant, lui permettont ainsi de
concentrer ses efforts sur les seuls élé-
ments qui demeurent dans son domaine
de compétence et de les mener & terme” ;
F'enfont construit avec l'aide de I'adulte.
En fait, le processus d'étayage se situe
pour I'apprenant dans sa zone proximale
de développement, telle que I'a définie
WGOTSKI, et donc produit, selon ces
auteurs, un développement de la compé-
tence de I'a apprenti pour cette tiche & un
rythme qui dépasse de beaucoup celui
qu'il ourait atteint par ses efforts s'ils
étaient restés sans aide. Ce type d'inter-
vention de I'adulte a pour but de structu-
rer de nouveaux cadres mentaux de réfé-
rence, des processus plus complexes et
plus élaborés que ceux que l'éléve met
spontanément en ouvre. Il existe obligatoi-
rement un probléme de départ, probléme
dont la solution n’est jamais donnée,
méme si “la compréhension de [cette]
solution doit précéder sa production...
c'est-ddire que [lapprenti doit étre
capable de reconnaitre les solutions d’une
classe déterminée de problémes avant
d’étre capable lui-méme de produire les

-démarches qui y conduisent sans aide”.

D1 Incitation @& la tdche

Uadulte enrble l'édléve dons la téche, il
engage son intérét et suscite son adhé
sion envers les exigences de la téche. Il le
“séduit” et lameéne & poursuivre les
mémes buts que lui,

D1a Attire l'attention de I'éléve ou du
groupe, incite & faire.

D1b Donne des directives claires et enga-
geantes.

D1c Formule les objectifs de la téche, en
indique Fimportance.

D1d Formule une consigne explicite qui
pose le probléme de départ sous forme
d’“énigme”(14) en en montront le carac-
tére partiel, ambigu et mystérieux.

D1e Paraphrase la consigne ou lo refor-
mule pour la rendre adaptée au niveau de
compréhension de l'éléve ou du groupe
sons pour autant supprimer le probléme
ou l'obstacle ou indiquer un mode de
résolution.

D1f Vérifie la compréhension de la
consigne par toutes sortes de moyens.
D1g Rappelle & I'éléve ce qu'il a déja fait,
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ce qu'il a déja appris dans les séances
précédentes.

D1h Explique ce qu'il a prépareé.

D1i Commente ce qu’il est en train de
faire, en précise I'utilité.

D1j Précise ce qu'il va faire et/ou ce que
vo faire I'éléve ou le groupe.

D1k Installe des outils-aides, des ressour-
ces utilisables si besoin est par I'éléve ou
le groupe au cours de la réalisation de la
tdche (ou en rappelle I'existence).

D1l Prend un exemple pour illustrer son

propos.
D1m S’adresse directement a un éléve
pour linciter a verbaliser, s’exprimer, par-
ticiper.

D1n Cherche ou demande I'approbation
de l'éléve ou du groupe.

D1o Donne une explication ou foit un
commentaire qui vise & obtenir I'accepta-
tion du groupe ou de l'éléve a entre-
prendre la tdche.

D2 Réduction des degrés de liberté de la
tache L'adulte simplifie la tdche par réduc-
tion du nombre des actes constitutifs
requis pour atteindre la solution. L'adulte
comble les lacunes et laisse I'éléve mettre
au point les subroutines auxquelles il peut
parvenir. En fait, il prend en charge une
partie de lo tdche et en laisse une ou plu-
sieurs autres a la charge de I'éléve.

D2a Centre I'attention de I'éléve sur une
partie de la téche.

D2b Résout une partie de la tdche et
enchaine par une invite & en résoudre une
autre partie.

D2c¢ Formule un sous-but de la tache.

D2d Propose plusieurs étapes.

D2e Organise une partie des informations
et en soumet une autre ¢ I'éléve.

D2f Invite I'éléve o préciser, verbaliser un
élément par une question ou par tout
autre embrayage (vise le niveau du conte-
nu).

D2g Paraphrase une précédente question
en la simplifiant et/ou en apportant des
informations complémentaires.

D3 Maintien de l'orientation vers le but
(sous-but ou but final) de la tache

Les interventions de I'adulte visent & main-
tenir I'éléve o la poursuite du but défini de
la téche. Il s'agit, d’'une part, de maintenir
l'éléve “dans le champ®, alors qu’il s’at-
torde et/ou rétrograde vers d’autres buts,
étant donné les limites de ses intéréts et
de ses capacités. D’autre part, il maintient
l'orientation en faisant que cela vaille la
peine pour l'déléve de risquer un pas de
plus, quand un succés provisoire a pour
effet de détourner du but final. Enfin, le
maintien de l'orientation vers le but passe
oussi par une adaptation de I'adulte au
niveau de I'enfant (niveau de réflexion, de
questionnement, d'intérét), celuido wva

chercher celuici Id ot il en est.
D3a Empéche un éléve de faire dévier I'in-
térét du groupe.

D3b Attire I'attention d’un éléve distrait.
D3c Encourage I'éléve & poursuivre d’une
maniére neutre sur le plon de l'affectivité
pour dépasser un succés provisoire et se
confronter & un autre aspect plus com-
plexe de la tdche.

D3d Pointe ce qui a déja été réalisé dans
la tdche.

D3e Redonne ou rappelie par toutes sor-
tes de moyens le but ou le sous-but.

D3f Reformule positivement ce que vient
de dire I'éleve, ou répéte ses propres
mots, pour qu'il puisse s’appuyer sur cet
élément.

D3g Indique I'aspect de la tdche qui reste
ad résoudre d’une maniére engageante.
D3h Cherche & comprendre ol en est
l'éleve.

D4 Signalisation des caractéristiques
déterminantes de la tdche Les interven-
tions de l'adulte visent & favoriser une
appréhension des écarts, écarts entre ce
qu'il considére comme une production
correcte (le produit attendu} et ce que
l'éléve a produit. Des informations sont
données sur cet écart chaque fois que les
caractéristiques de la tache pertinentes
pour son exécution sont signolées ou sou-
lignées, autrement dit, chaque fois qu'il y
a activation d’'un paramétre de la tdche.
L’éléve est amené & la reconsidérer d’'une
autre maniére et/ou dans sa totalité, o
faire de nouveaux calculs en tenant
compte de I'ensemble de ses paramétres.
D4a Donne une explication sur un aspect
qui o besoin d'étre clarifié,

D4b Fait référence & une séance anté
rieure pour réactiver des acquis en rela-
tion avec la tdche présente.

D4c Rappelle une information non traitée,
oubliée.

D4d Soumet & I'éléve un ensemble de
paramétres (qui jusqueda ont été traités
séparément) & traiter de concert, lui
demande son avis.

D4e Met en mots le résultat partiel
obtenu et compare (ou invite I'éléve a
comparer) les caractéristiques du résultat
partiel a celles du résultat final.

D4f Signale une erreur de maniére neutre.
D4g Séme le doute chez I'éléve par rap-
port @ ce qu'il a déja produit pour provo-
quer un changement de point de vue ou
affiner la réflexion.

D4h Prend un exemple pour faire émerger
les paramétres constitutifs de la tdche.

D5 (Dé)monstration (ou ‘présentation de
modéles” de solution) Les interventions de
l'adulte visent @ montrer les solutions
quand l'éléve peut les reconnaitre, sans
pour autant supprimer le probléme. En
fait, cette démonstration comporte tou-
Jjours une “stylisation” de I'action qui doit
étre (ou qui vient d’étre) exécutée. Dans la
phase de présentation de la téche, il
s’agit de faire en sorte que celleci soit
reconnaissable par I'apprenant, et donc
de lui donner les moyens de se la repré-
senter (c’est la fonction remplie par l'indi
cation des critéres de réussite de la
tdche). Au cours de sa réalisation, I'adulte
peut “imiter” sous une forme stylisée un
essai de solution tenté par I'éléve, dans le
but que celuici, @ son tour, l'imite sous
une forme plus aoppropriée. Mais lI'imita-
tion par I'éléve dépend de sa compréhen-
sion préalable de la place de I'action dans
lo tache : c’est dire & quel point I'utilisa-
tion d'une telle démonstration est a intro-

duire avec prudence, aprés un repérage
fin du moment approprié ; on retrouve Io
le “dire” et le “montrer” de la fonction
“coaching” de D. SCHON, quand le for-
mateur adapte son intervention au mode
de compréhension et de fonctionnement
de l'apprenant. Enfin, aprés la réalisation
de la tiche, I'adulte peut étre amené a
résumer ce que I'éléve vient d’accomplir, &
formuler une conclusion hypothétique,
dans le but d’aider I'éléve a inférer, a plus
ou moins long terme, une régle & partir
du (des) cas particulier(s), du (des)
exemple(s) rencontré(s) 15.

D5a Formule ou redonne les critéres de
réussite de la tdche.

D5b Verbalise et justifie en stylisant (résu-
mant, synthétisant ou de tout autre
maniére) ce que I'éléve vient de réaliser.
D5c Met sur la voie en employant une for-
mulation généralisante ou synthétique, en
énongant une régle.

D5d Met sur la voie en proposant un
schéma, une représentation symbolisée
{outils-aides, par exemple).

D5e Met sur la voie en proposant ou en
utilisant un matériel figuratif ou symboli-
que.

D5f Achéve en stylisant une solution déja
poartiellement exécutée par l'éléve et I'in-
vite d la refaire sans modéle, sans aide.
D6 Atténuation de la frustration

La résolution de la tache doit étre moins
périlleuse ou éprouvante pour I'apprenant
avec un tuteur que sans lui. Les interven-
tions de l'adulte ont pour but de “sauver
la face” pour les erreurs commises, d’ex-
ploiter le "“souhait de faire plaisir® de
I'éléve, de permettre de dépasser un blo-
cage provisoire. l'adulte déploie entrain
et sympathie pour maintenir la motivation
de I'éléve, sans, pour autant, déployer des
marques d’affectivité.

Dé6a Donne un conseil sur une partie de la
procédure.

D6b Dédramatise une erreur ou une diffi-
culté.

D6c Positive les efforts, la situation,
acquiesce explicitement & et/ou confirme
une proposition d’un éléve ou du groupe.
Déd Souligne les progreés réalisés.

Dée Verbalise o I'éléve le fait qu’il est la
pour l'aider.

D6f Donne une réponse, une partie de lo
solution pour dépasser un blocage, pour
maintenir l'intérét.

Dé6g Annonce son aide ultérieure.

D6h Donne une explication supplémen-
taire qui vise a rassurer 'enfont.

Dé6i Signifie a Il'éléeve qu’il entend sa
demande, montre de I'empathie.

Dé6j Reconnait sa propre erreur, s’excuse.
D7 Maintien de la frustration

Par la formulation de ses exigences,
F'adulte fait un pari sur I'éducabilité cogni-
tive 16 de l'éléve ; il lui reconnaft des com-
pétences et des potentialités et lui trans-
met sa confiance, “confiance dans I'immé-
diat, confiance dans I'élaboré et, ce qui
est le plus crucial, confiance dans la possi-
bilité de passer de I'un & l'autre”17, Il
n’hésite pas & frustrer momentanément
I'éléve du plaisir immédiat de la réussite,
ni ¢ le maintenir dans une situation diffi-
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cile et périlleuse. Ses interventions visent
a communiquer cette confiance & I'éléve
en linvitant & aller plus loin dans sa
recherche, dans son raisonnement, & ne
pas se contenter du résultat partiel obte-
nu, @ dépasser un blocage passager.

D7a Refuse un résultat partiel, invite
l'éléve ou le groupe G continuer en lui
signalant qu’il peut faire plus et/ou
mieux.

D7b Insiste et/ou relance en posant une
question supplémentaire qui indique que
'éléve ou le groupe a les moyens de trou-
ver la réponse.

D7c Refuse que [I'dléve arréte sa
recherche.

D7d Formule ses exigences.

D7e Refuse son aide.

D7f Indique qu’un probléme ou une diffi-
culté sera résolu plus tard.

E. FONCTION D’ELUCIDATION DU
VECU 18

Les interventions de I'adulte visent ¢ faire
verbaliser par I'éléve son vécu propre. Le
but de cette invite a la verbalisation varie
selon la nature de ce vécu ; globalement,
elle correspond a une aide & I'intégration
de contenus nouveaux dans les propres
cadres de représentation de l'éléve.

E1 Elucidation du vécu de I'action (dans
sa dimension procédurale)

1l s’agit ici pour I'adulte de faire verbaliser
par 'éléve I'aspect procédural de I'action
vécus, c’est-0-dire de mettre & jour l'en-
semble des actions effectives matérielles
et mentales qu'il a mises en ouvre pour
effectuer une tdche, leur enchainement,
leur succession, I'articulation entre les pri-
ses d'informations sur lesquelles sont
basées les identifications et les opérations
de réalisation.

Dans ce cas, I'adulte poursuit trois buts,
non exclusifs I'un de l'autre, les deux pre-
miers étant liés et directement centrés sur
I'dléve, le troisiéme indirectement centré
sur celui-ci,

D’une part, la verbalisation par I'éléve de
ses actions mentales I'améne & faire I'ex-
périence de sa propre pensée et par lo
méme, & se percevoir comme un sujet
pensant et & créer les conditions de
décentration nédcessaires pour qu'il
prenne sa pensée comme un objet sur
lequel il peut opérer des transformations.
D'autre part, le fait de mettre en mots
provoque un ralentissement par ropport &
Vextréme rapidité des processus au cours
de la réalisation de la téche ; I'éléve s’au-
to-informe en prenant connaissance et/ou
conscience de lo procédure employée :
c’est la phase réflexive de la métacogni-
tion qui I'améne & réguler son action, a en
intégrer le contenu dans ses cadres men-
taux de référence, d socialiser ses straté-
gies performantes et d les transférer dons
d’autres situations,

Enfin, la verbalisation de I'éléve est aussi
le moyen pour l'adulte de recueillir des
informations sur le fonctionnement cogni-
tif de celuici (émergence des représenta-
tions de la tdche, des représentations spé-
cifiques @ la discipline, de croyances limi-
tantes), informations que la seule onalyse
des traces et des observables comporte-

mentoux ne permet pas d'obtenir, infor-
mations indispensables & toute prise de
décision ultérieure.

L'élucidation du vécu de I'action peut se
dérouler & plusieurs niveaux, selon la
nature de I'acte mental qu'il cherche &
provoquer : un acte réfléchi ou un octe
réfléchissant. Dans les deux cas, I'atten-
tion du sujet (I'éléve) se tourne vers l'inté
rieur, vers l'aperception {qui concerne la
conscience réfléchie de l'objet de la per-
ception) de la situation passée.

E1’ Recherche d’un acte réfléchi

Les intervention de I'adulte cherchent &
provoquer un retour réflexif, une activité
de réflexion sur des résultats déja disponi-
bles, déja conscientisés ou facilement
conscientisables (déjé au niveau du
concept) et donnent a penser au sujet des
informations qu’il a prises au préalable
pour les analyser et les organiser.

El’a Pose des questions ouvertes qui
visent & ce que I'éléve explique a poste-
riori les raisons de son action (questions
du type “explique-moi pourquoi tu as fait
cela ?° qui nincluent pas de jugement de
valeur ou de dimension offective).

E1b Pose des questions ouvertes qui
visent a ce que I'éléve explique a poste-
riori comment il a procédé dans une tdche
(questions du type “expliquemoi com-
ment tu as fait, ce que tu as fait ?°), les
différentes étapes (questions du type “par
quoi tu os commencé qu'astu fait
ensuite, par quoi as-tu terminé ?°).

ET’c Pose des questions ouvertes qui invi-
tent I'éléve a s’interroger sur ce qu'il est
en train de faire, a le mettre en mots ou &
émettre un avis dessus (questions du type
‘qu’estce que tu es en train de faire ?
Qu’est-ce que tu en penses ?°, quand elles

visent le niveau des procédures et non

celui du contenu).

E1’d Pose des questions ouvertes qui
visent & ce que l'éléve revienne sur des
contenus de paroles antérieures (ques-
tions du type ‘qu’avaistu dit tout &
I'heure ?*).

El’e Pose des questions ouvertes qui
visent a ce que I'éléve mette en mots les
critéres généraux qu'il pense avoir mis en
ouvre, les prises d’information qu'il pense
avoir opérées et qui ont présidé aux diffé-
rentes prises de décision au cours de la
réalisation ou & la fin de lo téche (ques-
tions du type “comment tu as su que 7).
ET’f Pose des questions ouvertes qui
visent a ce que I'éléve précise les savoirs
théoriques qu'il pense avoir utilisés dans
la réalisation de la téche (questions du
type “a quelle régle as-tu obéi 7*),

E1’g Pose des questions ouvertes qui
visent a ce que l'éléve précise le ou les
but(s) qu'il pense avoir poursuivis succes-
sivement au cours de la réalisation de lo
tdche (questions du type “qu’est-ce que tu
voulais faire ?°},

E1" Recherche d’un acte réfléchissant

Les interventions de l'adulte cherchent &
provoquer un réfléchissement du vécu, en
tont que réalité qui se révéle au sujet
éléve (abstraction réfléchissante de J.
PIAGET). Cette étape dans la découverte
du vécu, qui suppose une passivité atten-

tive du sujet, est basée sur le fait que
celui-ci doit d’abord reconnattre ce qu'il @
fait pour pouvoir en faire une connais-
sance : le questionnement de Vadulte va
chercher & rendre explicite ce qui est
implicite, a faire verbaliser ce a quoi
I'éléve ne peut accéder seul dans un pre-
mier temps, parce que non conscient (en-
tretien d'explication formalisé par P
VERMERSCH)19.

L'adulte, par un questionnement directif
sur la forme et non directif sur le fond,
canalise a posteriori I'éléve vers le vécu de
I'action en référence & une tache réelle et
spécifiée : celui-ci va étre amené & entrete-
nir avec cette action passée une relation
particuliére et a en parler dans une posi-
tion de parole “incarmée”20.

E1°a Négocie un contrat de communica-
tion avec I'éléve (formulations du type “si
tu en es d'accord, je te propose de*).

E1°b Ralentit le rythme de parole de
l'éléve (formulations du type “prends le
temps de”).

E1% Fait spécifier la situation de réfé-
rence en questionnant sur des éléments
du contexte et/ou en questionnant en
sous-modalités sensorielles qui sollicitent
I'évocation (questions du type “qu’est-ce
qu’il y avait & c6té de toi ? C’'était com-
ment ce que tu voyais ? C’était sombre ou
lumineux, en noir et blanc ou en couleurs
).

E1*d Focalise sur un moment clé de l'ac-
tion (formulations du type ‘je te propose
de t'arréter sur ce momentda, précisé
ment*),

El% Pose des questions ouvertes qui
visent 0 ce que l'éléve décrive la succes-
sion des actions élémentaires qu'il a
mises en ouvre en suivant le déroulement
temporel, les différentes étapes de la
tdche : le début (questions du type “par
quoi as-tu commencé, qu’‘as-tu fait en pre-
mier ?%}, l'enchainement (questions du
type ‘et aprés, qu'astu fait ?*), la fin
(questions du type "qu’as-tu fait & lo fin,
par quoi as-tu terminé ?°).

E1°f Pose des questions qui visent & frag-
menter chaque action élémentaire en opé-
rations de niveau plus fin : reprise des ver-
bes non spécifiés (questions du type “et
quand tu fais X, qu’estce que tu fais ?°).
E1°g Pose des. questions ouvertes qui
visent @ ce que I'éléve décrive le contenu
des prises d'informations et des opéra-
tions d'identifications qui précédent ou
qui accompagnent 'exécution des actions
élémentaires (questions du type “d ce
momentd, & quoi tu sais que, comment
tu sais que ?°).

E1°h Pose des questions ouvertes qui
visent d ce que l'éléve mette en mots les
critéres opérationnels qui ont présidé aux
différentes prises de décision au cours et
a la fin de la tdche (questions du type “d
ce moment-lo, comment tu sais que c’est
le moment pour, comment tu sais que tu
as réussi, que tu as trouvé le résultat 7°).
E1%i Pose des questions ouvertes qui
visent d ce que I'éléve décrive le contenu
des opérations de traitement des informo-
tions qu'il a effectuées (mise en relation
anologique et/ou logique avec des
savoirs _d'expérience et/ou des savoirs
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théoriques, inférences, m:sonnements,
hypothésw)ﬂ (questions du type * est-ce
que peut-étre tu te dis quelque chose d ce
moment-la 7).
E19 Pose des questions ouvertes qui
visent & ce que I'éléve mette en mots le(s)
but(s) non conscient(s) qu'il poursuit ou
cours de la réalisation de l'action (ques-
tions du type “et quand tu fais X, qu’est-ce
que tu cherches & ce momenta ?).
E1°k Relance & partir des dénégations de
V'dléve pour désamorcer une recherche en
mémoire trop directe (formulations du
type “si tu ne sais pas, ¢a ne foit rien,
laisse venir ce qui vient").
E1°1 Reprend les mots de I'éléve pour I'ac-
compagner dans sa recherche en
mémoire.
E2 Elucidation du vécu émotionnel
Les interventions de I'adulte ont pour but
o reconnaissance par le sujet de lo vraie
nature de ses sentiments vécus. Elles sont
centrées sur l'implication personnelle et la
dimension émotionnelle de son vécu.
£20 Reprend en écho une formulation de
I'dléve qui exprime un sentiment.
£E2b Reprend une formulation de l'éléve
qui exprime un sentiment en y ajoutant
une demonde de clarification (questions
'si je comprends bien, tu veux dire
que tu souhaitais X 7°).
£2c¢ Pose une question ouverte qui vise la
mise & jour de ce que l'expression
employée par l'éléve met en cause dans
son identité ou sa motivation (questions
du type “qu’est-ce que cela te fait que 7”).
E3 Elucidation du sens du vécu
Les interventions de I'adulte ont pour but
de foire verbaliser par 'éléve, 0 partir du
référent pris comme point de départ, le
sens que revét pour lui ce référent ou cer-
toins de ses aspects. Il s’agit de mettre a
jour des éléments permettant de com-
prendre le projet que s'est construit
t'dléve, ses représentations concernant les
finolités et les modalités de I'apprentis-
soge gune discipline, la lecture par

exemp

E3a Pose des questions ouvertes qui invi-
tent l'éléve & verbaliser comment il se
représente les finalités d’un opprentis-
soge (questions du type ‘qu’est-ce que tu
pourras faire quand, & quoi ¢a va te servir
de 7).

E3b Pose des questions ouvertes qui invi-
tent 'éléve & verbaliser comment il se
rmréente un apprentissage {questions
du type “a ton avis, qu’estce qu'il faut
foire pour apprendre @ 7°).

F FONCTION DE DESTRUCTURATION /
RESTRUCTURATION

Les interventions de I'adulte ont pour but
de provoquer une réorganisation des
codres mentaux de nréférence de I'éléve
wrsque celuiHd a constaté I'existence
#une conception initiale erronée faisant
abstacle & l'acquisition de nouvelles
sonnoaissances, & la structuration d’un
souveou cadre mental plus complexe chez
celuici. Lo mise en ouvre d’une déstructu-
rotion peut apparoitre nécessaire au
cours de la réalisation d’une tdche, ou
foire l'objet d'une (ou de plusieurs)

séquence(s) spécifique(s) située(s) en aval.

1l est alors nécessaire d’introduire une dis-
sonance qui heurte le noyau “sensible” de
la conception. L'éléve doit se trouver face
& des données qui contredisent ce qu’il
pense. “La conception initiale ne se trans-
forme que si l'apprenant se trouve
confronté & un ensemble d’éléments
convergents et redondants qui rendent
cette demiére remplie de contradictions
et, par la, difficile a gérer*22. 'aduite vo
mettre en place les conditions d’un conflit
sociocognitif23, d’une interaction conflic-
tuelle : en mettant l'éléve face a ses pro-
pres contradictions, en lui apportant
luiméme la contradiction ou en favori-
sant une opposition de centrations, une
confrontation de points de vue différents
en organisant un débat contradictoire d
partir des stratégies et des procédures
employées par dautres éléves dons la
méme situation.

Fa Met I'éléve face a ses propres contra-
dictions (formulations du type ‘6 tel
moment, tu as dit X ou tu as fait X, et
maintenant tu fais X, estce que ¢a va
ensemble ?°).

Fb Met I'éléve face & une réalité contradic-
toire, par le biais d'observations, d’expéri-
mentations ou d’enquétes.

Fc Met I'éléve face & des informations for-
malisées (symbolisme, schématisation,
modeélisation) qui servent de point d'on-
crage pour produire une nouvelle structu-
ration du savoir.

Fd Pose des questions ouvertes qui visent
@ ce que un ou plusieurs éléve(s) du
groupe verbalise(nt) comment et pourquoi
ilfs) a (ont) procédé dans la situation de
référence

Fe Met I'éléve en situation de confronta-
tion avec les points de vues des autres élé-
ves en Finvitant & reformuler le probléme,
@ trouver d’autres solutions, & envisager
d’outres procédures ou par tout autre
moyen, en vérifiant que l'abandon du
point de wue initial de I'éléve se fait par
Vintégration d’éléments nouveoux.
G. FONCTION D’AUTO-CONTROLE
Les interventions de l'adulte ont pour but
d'installer chez I'éléve et avec son
concours, les moyens de le rendre pro-
gressivement autonome dans la réalisa-
tion dune tdche. Lautocontrile24
conceme lo phase ontérieurs, le déroule-
ment et la phase postérieure de la tdche.
L'adulte vise la construction chez I'éléve
d'une carte d’étude, au sens ol l'entend
GALPERINE2S5, pour qui une action com-
plexe comporte cinq phases : la représen-
tation du but et celle des propriétés des
objets sur lesquels I'éléve doit travailler
pour atteindre ce but ; I'anticipation sur la
démarche & suivre, sur les étapes intermé-
diaires, sur les résultots des opérations
projetéas, sur les régulotions possibles ; la
planification, ou le choix d’une stratégie,
maquette- de l'action qui évoluera sous
I'effet du contréle spontané des résultats
de parcours ; l'exécution, réalisation du
travail projeté ; I'évaluation du résultat de
chacune des opérations d’orientation et
des opérations d'exécution. L'ou-
to-controle est une des composantes des
activitdés de métacognition, puisqu’il se

définit comme une sorte de regard criti-
que que I'éléve porte sur ce qu’il fait pen-

dant qu'il le fait, guidé en cela par son °

‘propre systéme interme de pilotage”26 : il
compare sans forcément le verbaliser le
plan suivi et le plan envisagé, le produit
obtenu et limage initiole de ce produit,
les opérations effectuées et I'idée qu’il se
faisait de chacune d‘elle. Pour installer
cette competance d’auto-contréle, I adulte
va inviter I'éléve 6 mettre en mots et & uti-
liser les points de repéres nécessaires a
F'effectuation de la tache et a la vérifica-
tion de sa correcte réalisation, que ce soit
verbalement ou & l'aide d'outils formali-
sés d‘auto-évaluation.

Ga Pose des questions ouvertes qui visent
& ce que I'éléve se construise (ou clarifie)
une représentation du but de I'action qu'il
va entreprendre (questions du type
“qu’est-ce que tu veux faire 7).

Gb Pose des questions ouvertes qui visent
a ce que I'éléve organise son action (ques-
tions du type “‘comment tu vas t’y prendre
7).

Gc Pose des questions ouvertes qui invi-
tent l'éléve & utiliser les ressources dispo-
nibles (questions du type “de quoi vastu
avoir besoin, de quelles aides peux-tu dis-
poser 7°).

Gd Pose des questions ouvertes qui visent
d ce que l'éléve repére les différentes éto-
pes de la tdche (questions du type
“qu’est-ce que tu as a faire, quelles ques-
tions aurostu a te poser, & quoi doistu
faire attention ?”).

Ge Pose des questions ouvertes qui visent
@ ce que I'éléve contréle I'atteinte du but,
compare ses propres critéres d ceux qui
sont inhérents & la téche, utilise une ou
plusieurs procédurefs) de vérification
{questions du type “comment tu peux étre
siir, comment tu peux le savoir 7).

H. FONCTION D’AFFECTIVITE27

Les interventions de I'adulte sont centrées
sur la personne-éléve, hors apprentissage,
voire sur des aspects de sa “vie privée”, et
ne sont plus en lien direct avec I'avance-
ment de la tdche. Elles comportent un
degré supplémentaire par rapport & cer-
taines interventions, de nature a priori
similoire, qui accompagnent [l'étayage
décrit en D, un degré que I'on peut quali-
fier “en trop”.

H1 Affectivité positive

H1a Louange, reconnait le mérite, cite en
exemple.

H1b Encourage de fagon appuyée, récom-
pense ou promet une récompense.

H1c Montre de la sollicitude de fagon

appuyée.
H1d Questionne (ou répond &) I'éléve sur
des aspects de sa vie privée d’une
maniére bienveillante.
H1e Témoigne du sens de I'humour.
H1f Désigne I'éléve d'un mot affectueux.
H2 Affectivité négative
H2a Critique, accuse, ironise, adopte une
attitude cynique.
H2b Admoneste,
menace.
H2c Montre une indifférence manifeste et

réprimande, punit,

appuyée. 3
H2d Questionne {ou refuse de répondre
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a) l'éléve sur des aspects de sa vie privée
d’une maniére malveillante ou inquisi
trice.

2.5.3 - Traitement des transcriptions de
séquences

Outre le repérage des différentes fonc-
tions des relances de 'adulte que j'exami-
nerai en demier, la transcription des deux
séquences m’a permis de recueillir deux
autres types d’informations sur lesquels je
vais me pencher successivement : les
situations proposées oux éléves et lo
structuration des séquences.

LES SITUATIONS PROPOSEES AUX ELEVES
Je vais emprunter & deux ouvrages parus
~ chez BORDAS28 la classification des

situations de classe proposée par les
auteurs, classification qui me semble résu-
mer trés pragmatiquement ce qui peut
étre observé généralement dans les clas-

ses.

M. GUILBERT et al. repérent une premiére
distinction entre situation d’apprentis-
sage non contrdlé et situation d’appren-
tissage controlé. Le premier type de situa-
tion concerne les moments ou l'éléve est
actif librement, ou il réfléchit siirement,
ou il réinvestit sans doute un certain
nombre d’acquisitions, ou il vit probable-
ment des expériences individuelles indis-
pensables & son développement, mais ot
il est impossible pour l'enseignant de
contrbler la nature et la progression des
apprentissages, l'itinéraire que l'enfant
suit & travers ces situations (c’est le cas
quand l'éléve lit un livre dans le coin
bibliothéque ou pratique un jeu de socié-
té, par exemple).

La situation d‘apprentissage controlé
reléve de la responsabilité du maitre et
vise la mise en place d’un certain nombre
de compétences nouvelles qu'il lui appar-
tient d’organiser et de contréler. L'appren-
tissage contrdlé se subdivise & son tour en
trois types de situations, qui ont chacune
leur fonction et leurs caractéristiques : les
situations d’apprentissage proprement
dit, les situations d'entrainement ou de
consolidation, et les situations d'évaluo-
tion.

La situation d’apprentissage proprement
dit suppose que soient aoffirmés trois prin-
cipes essentiels : il y a quelque chose &
apprendre, c'est I'enfant qui apprend, o
tdche est structurée de telle sorte qu’elle
rend possible l'apprentissage. On
retrouve sous ce terme la situation-pro-
bléme telle que lo définit P. MEIRIEU,
cette “situation didactique dans laquelle il
est proposé au sujet une tdche qu’il ne
peut mener & bien sans effectuer un
apprentissage précis. Cet apprentissage
qui constitue le véritable objectif de la
situation-probléme, s’effectue en levant
l'obstacle & la réalisation de la téche.
Ainsi, la production impose I'acquisition,
l'une et Fautre devant faire I'objet d’éva-
luations distinctes. Comme toute situa-
tion didactique, la situation-probléme doit
étre construite en s‘appuyant sur une
triple évaluation diagnostique (des moti-

vations, des compétences et des capaci
tés)*29. Comme le signale J.P. ASTOLFI30,
elle doit étre “conceptuellement trés struc-
turée, mais doit permettre la liberté d’ac-
tion et linvestissement personnel de
I'éléve”. Fondée sur une sorte “d‘artifice”
didactique, la situationprobléme com-
porte pour l'enseignant une difficulté
pédagogique essentielle, celle “de ne pas
involontairement fermer le probléme par
des interventions magistrales inadéqua-
tes”. Cela suppose que l'initiative de I'acti-
vité, sous ses principaux aspects, but, pro-
cédure et moyens31 ne peut pas étre du
seul fait de I'enseignant, ni du seul fait de
l'éléve : le but, ou consigne-but, et 'amé-
nagement de moyens a disposition de
l'éléve, sont de la responsabilité du
maitre, le choix des moyens et de la procé-
dure restant & l'initiative de 'éléve.

Les situations d‘apprentissage propre-
ment dit peuvent varier en fonction de la
complexité de la tdche qui est proposée
aux éléves : lorsqu’elles comportent un
haut niveau de complexité (les informa-
tions & traiter de concert sont en nombre
important), la présence d’'un adulte ou
d’un pair plus compétent est indispen-
sable pour assurer une interaction de
tutelle efficace ; lorsqu‘elles comportent
un moindre degré de complexité, I'éléve
peut fonctionner en autonomie, si lo
consigne-but est compléte, explicite et
compréhensible, si les outils-ressources
sont a la portée matérielle et cognitive de
I'dleve, si les critéres de réussite de la
tdche sont clairement formulés.

La situation d’entrainement ou de consoli-
dation ne concerne pas I'appropriation de
compétences nouvelles. C'est la situation
d'exercice por excellence, qui prolonge
I'apprentissage, permet de le consolider,
de l'affiner par répétition ou par réinves-
tissement dans des situations voisines.
Cependant, si elle aide a fixer des
savoirfaire, si la répétition, la réitération
des comportements est un facteur essen-
tiel dans lo conquéte des apprentissages,
la situation d’entrainement ne peut per-
mettre & l'enfant d’epprendre a faire ce
qu'il ne sait pas faire.

La situation d’évaluation a pour fonction
de créer les conditions effectives du
contréle de l'apprentissage et va donc
permettre & une compétence supposée
maitrisée de se manifester. Pour cela, elle
doit réponse @ trois critéres essentiels : lo
situation d’évaluation doit cibler les com-
pétences attendues ; elle doit permettre ¢
Venfant d'agir seul ; elle suppose enfin
que soit prise en compte explicitement la
dimension de temps. Elle peut enfin se
situer & deux niveaux, selon qu’elle met en
jeu la réitération des tdches (I'éléve est
capable de refaire ce qu'il a déjd fait) ou
le transfert (I’éléve est capable de mobili-
ser une compétence supposée maftrisée
dans des situations inédites).

En m’aidant de cette classification et des
caractéristiques spécifiques & chaque
situation (consigne, matériel mis a dispo-
sition, présence ou non d’'un obstacle ¢
surmonter, complexité de la tdche en

regard du niveau des éléves, détention de
l'initiotive, formulation ou non de critéres
de réussite), je vais décrire pour les quali-
fier celles mises en place par Natacho et
Mathilde : les qualifier pour les comparer,
pour repérer les similitudes et les diver-
gences dans ce qui est proposé aux élé-

ves.
LA STRUCTURATION DES SEQUENCES
Chaque séquence comporte plusieurs
phases qu'il m‘appartient de dégager
pour, I6 aussi, les comparer. Les séquen-
ces sont-elles organisées de la méme
maniére dans les deux classes ? Les
durées respectives de chaque phase
sont-elles similaires ? Quelle place est
donnée, dans les deux cas, au collectif et
d lindividualisation, au roppel de la
séquence précédente et des acquis anté-
rieurs, d l'effectuation de chaque téche, &
la confrontation des résultats, au bilan ?
Comment démarre chaque séquence,
comment se termine-t-elle ? Tout en remar-
quant les points communs, je vais m’atto-
cher  mettre en évidence les écarts.

LES FONCTIONS DU DISCOURS DE
LADULTE

Définir l'unité d’analyse

Fréquemment, les recherches utilisant
lobservation comme mode de recueil des
données, particuliérement dans Il'ap-
proche expérimentale classique, privilé-
gient une unité qui est une norme fixe, ce
qui se traduit par un découpage chronolo-
gique (toutes les minutes, ou toutes les
trente secondes). Mais la mise en ouvre
d’un temps objectif, comme le remarque
J.P. POURTOIS32, si elle préserve la neu-
tralité de I'observateur, évacue le vécu du
sujet, lo complexité de la situation et la
compréhension des phénoménes.

Dans ce travail d'analyse, je favoriserai la
mise en ouvre d’un temps subjectif, en
définissant des unités de sens. Le
bléme qui se pose alors est de délimiter
ce qui fait sens. Je choisis la phrase, en
tant qu”“assemblage d‘éléments linguisti-
ques capables de représenter pour l'audi-
teur I'énoncé complet d’une idée congue
par le sujet pariant®33, en tant qu’“en-
semble qui foit sens, dons lequel aucune
partie ne vient en modifier une autre”34.
Certaines unités de sens peuvent étre trés
courtes : un mot [*Voila” (13M)]35, ou, au
contraire, trés longues [*Quand on est
tout seul, Jimmy, face & un mot que l'on
n‘arrive pas @ lire, et bien on lit quand
méme, on va plus loin & ce momentda”
(125M) ; toutes les propositions de cette
phrase tournent autour de la méme idée,
celle du rappel des régles d'effectuation
de lo téche (B3b) et j'utilise donc une
seule codification pour I'énoncé entier].
Une méme unité de sens peut étre d’'un
seul bloc, ou bien fractionnée, compor-
tant en incise une autre unité de sens
["Pourquoi tu me dis BRILLE au début/ Ce
qui n’est pas mal parce que tu as vu le
son [j] / et aprés tu veux lire la fin et tu me
dis LAIT® (141M) ; je codifie cet énoncé en
Dé6c / D4d, en tenant compte du fait que
le début et la fin de la phrase expriment la
méme idée (soumettre & I'éléve deux élé-
ments constitutifs de la tdche, & savoir le
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décodage du début et de la fin d’'un mot,
& troiter de concert) & lintérieur de
loquelle est exprimée une autre idée,
répondant & une fonction différente (assu-
rer l'éléve du bienfondé de sa proposi-
tion, le rassurer)].

Nommer, qualifier chaque unité du dis-
cours de I'adulte Pour faire correspondre
chaque unité de sens ainsi définie & un
des items constitutifs de I'une des huit
fonctions, donc pour lui attribuer un code,
je prends en compte le contexte de I'énon-
cé, c'est-o-dire d la fois ce que I'éléve ou
les éléves propose(nt) ou répond(ent)
avant et aprés l'intervention de I'adulte,
mais aussi les unités du discours de
V'adulte qui entourent celle qui est traitée.
Par exemple, lorsque I'enseignante pose
deux questions & la suite se rapportant au
méme sujet, je traite la seconde non tant
pour la demande premiére qu'elle for-
mule, mais pour l'aspect répétition, ou
apport de précision qui en transforme la
fonction : la relance peut signifier, dons le
premier cas (répétition) que Iadulte
demande & I'éléve de refaire un effort sup-
plémentaire pour donner une réponse
qu'il sait étre dans son champ de compé-
tence : la fonction de la relance est donc d
situer du coté du maintien de la frustro-
tion ; dans le second cas {(apport de préci-
sion), que l'adulte a repéré un besoin
d'apport d’information pour que o
demande soit adaptée au niveau de
I'éléve : lo fonction de la relance est donc
& situer davantage du cdté d'une réduc-
tion nécessaire des degrés de liberté de la
tiche [(141m) “Qu’estce que tu as vu au
premier coup ? / Oui, qu’estce que tu as
wu, explique-moi® ; la premiére partie de
l'énoncé est une demande de mise en
mots des informations prises par I'éléve
(E1’b), la seconde, qui répéte la premiére,
avec I'ajout du “oui” et du “explique-moi”
poursuit une fonction supplémentaire,
celle de dédramatiser la difficulté, donc
d'otténuer la frustration imposée par la
situation de recherche].

Je prends aussi en compte les annota-
tions de chaque enseignante en marge de
lo transcription, ¢ la fois pour les informa-
tions qu’elles m’apportent concernant les
éléves et, plus globalement, le contexte de
la situation, mais aussi pour le sens que je
donne au sens qu’elles attribuent & leurs
relances. Je ne traite pas ces informations
ou premier degré, mais @ un second
degré, dans une démarche compréhen-
sive qui tente d‘articuler, de conjuguer
I'explication causale et l'interprétation et
de prendre en compte la multiplicité des
significations et de leurs interactions.
Ainsi, les commentaires de Mathilde, qui
s’exprime en tant que ‘je”, commentaires
proches du dialogue interne qu’elle doit
se tenir pendant le déroulement de la
séquence, traduisent sa perplexité, son
incertitude, son questionnement en cours
d’action : c’est ce questionnement par
rapport & I'éléve, ce besoin de recueillir
d'abord des informations pour com-
prendre que je prends en considération,
En revanche, Natacha emploie des verbes
d'action a l'infinitif, elle opparoit beau-

coup plus catégorique : davantage qu‘aux
explications qui suivent, c’est aux verbes
d‘action a l'initiale de ses commentaires
que je m'attache (inciter, répéter, expli-
quer, repréciser, faire formuler, faire ver-
baliser...).

Enfin, les aspects non verbaux des inter-
ventions de I'adulte, gestes, intonation de
la voix, rythme de la parole, silences, qui
apporaissent en grande partie sur les
transcriptions, interviennent, eux aussi,
dans le traitement et la codification des
énoncés : en particulier, je donne la pri-
mauté au geste, lorsqu’il est en contradic-
tion avec le contenu du discours qu'il
accompagne.

Dans certains cas, je troite doublement
un méme énoncé. Quand l'adulte, dans
une méme formulation, par I'emploi d'ad-
verbes ou d’autres tournures de phrases,
signifie deux choses en méme temps,
envoie un double message, ou s’adresse
simultanément & deux éléves pour expri
mer deux idées en paralléle [(45M) “Déja,
tu vois, Samsufir, elle n’a pas besoin de le
savoir, je pense” : Mathilde s’adresse
explicitement a Jimmy, & qui elle rappelle
les régles de fonctionnement du groupe
{on ne donne pas lo réponse & un outre
enfant) et implicitement & Samsufir, & qui
elle signifie qu’elle peut trouver seule lo
réponse ; je codifie donc cet énoncé en
B3e - D7a] - [(175M) ‘Je m’occupe de
Loridal, parce que...” : Mathilde s’adresse
& lo fois & loridal, & qui elle signifie
qu’elle va I'aider dans la résolution de sa
tache, et a la fois & I'ensemble du groupe,
d qui elle signifie qu’elle n’est pas dispo-
nible & ce momentda ; je codifie donc cet
énoncé en D7e — Débe] - [ (89M) “Alors, il
fout que tu réfléchisses encore un tout
petit peu, car il y a quelque chose qui ne
va pas” : cet énoncé se situe & la fois du
coté du maintien de la frustration (néces-
sité de réfléchir encore pour dépasser l'er-
reur), ce qui signifie que I'éléve peut le
faire, que les exigences sont posdes et
maintenues), et du cété de l'atténuation
de la frustration (un “tout petit peu” signi-
fie que la réponse est proche, que la diffi-
culté n’est pas si importonte) ; je codifie
cet énoncé en D7a — Dé6b].

Certains énoncés, peu nombreux, ne sont
pos traités : - Quand il y a interruption de
lo séquence par un tiers extérieur (entrée
du directeur, par exemple, pour régler des
problémes d’organisation de I'école), je ne
traite pas les énoncés qui découlent de ce
type d’intervention.

= Certains énoncés, pourtant complets,
ne peuvent étre pris en compte par l'im-
possibilité de les inférer, rétrospective-
ment, par moi ou par l'enseignante,
comme s’adressant & un enfant précis ou
& l'ensemble du groupe. Il est impossible
de leur donner un sens, donc de repérer
leur fonction.

- Certains énoncés incomplets (adulte
s’interrompt, pour une cause impossible &
déterminer) ne peuvent étre pris en
compte pour des raisons similaires ["Alors
moi, j'aimerais que tu...” (M85)].

~ Il est enfin délicat de tracer quelques
lignes de partage, entre certaines fonc-
p . .

items :

-~ Fonction d’imposition et fonction
d’étayage sont parfois difficiles a délimi-
ter. Certaines questions de l'adulte (en
particulier chez Natacha) ressemblent, ¢
premiére vue & des questions qui visent &
signaler les caractéristiques déterminan-
tes de la tdche (signaler une erreur, semer
le doute chez I'éléve]. Mais lorsqu’elles
sont suivies immédiatement d'un apport
de la réponse, sans qu’un temps soit
laissé o I'éléve pour amorcer une réponse,
je les positionne du coté de I'imposition,
parce qu’elles imposent a I'éléve le point
de wue de l'adulte sans linviter & une
quelconque élaboration sur le plan cogni-
tif [[N224) : “Ca fait "de” ? Ca c’est le mot
“de”’]. En régle générale, je codifie dans
Fimposition tous les énoncés de I'adulte
qui apportent avis, jugement, explication,
solution sans recherche préalable de
l'avis de l'éléve, sans amorce d’une quel
conque élaboration de celui<i, sans essai
de présentation du probléme ou de la dif-
ficulté, sans essai non plus de tentative
d’une autre stratégie qui permette &
I'éléve de construire por ses propres
moyens une solution méme partielle. Il
reste toutefois malaisé de repérer les
apports de solution qui viseraient unique-
ment a dépasser un blocage momentané
et ceux qui font I'économie de la mise en
ouvre d’'une autre stratégie de I'adulte.
Les silences aprés question, les reformula-
tions  sont des éléments déterminants qui
me permettent de trancher.

- De méme, quand l'aduite donne une
réponse, non pour supprimer le probléme,
mais pour maintenir l'intérét et la motiva-
tion : la limite avec l'imposition est définie
par ma connaissance de la situation, de
lo complexité et de la difficulté de ce qui
est demandé a l'éléve, par lo prise en
compte de plusieurs relances préalables
de l'adulte restées sans effet, par la prio-
rité en termes d’objectifs définis pour
cette séquence par l'enseignant (ne pas
perdre de temps inutilement et ne pas
demander une dépense d‘énergie pour
l'obtention d’un résultat qui n’est pas
celui qui est véritablement recherché).

- Enfin, quand I'adulte pose une question
fermée ou embraye la réponse : estce
pour déclencher un réflexe conditionné
chez I'éléve, ou pour apporter un élément,
un parométre nouveau que l'éléve a a
prendre en compte, ou pour réduire la dif-
ficulté de la téche ? Je tranche en fonction
de mon appréhension de la difficulté de
ce qui est demandé a I'éléve, compte tenu
de son niveau.

- La limite entre la sousfonction
“Signalisation des caractéristiques de la
tdche”, qui appartient & la fonction
d'étayage, et la fonction globale
“Déstructuration/ restructuration” est,
elle aussi, subtile  tracer. Provoquer une
décentration suffisante pour que l'éléve
reconsidére autrement la tdche et provo-
quer une réorganisation de ses cadres
mentaux de référence s'avérent, dans lao
pratique, difficile & différencier : il s‘agit,
dans les deux cas, de faire changer l'éléeve
sur le plan cognitif mais le degré du chan-
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gement n’est pas le méme. La fonction
‘Déstructuration /  restructuration”
s'adresse 0 des aspects transversaux, de
Vordre des croyances, du rapport ou
savoir, la sousfonction “Signalisation des
caractéristiques de lo tche” s’adresse a
une simple changement de point de vue
dans une situation ponctuelle.

~ l'explication donnée par l'adulte peut
recouvrir des fonctions trés différentes.
Elle apparai, d'ailleurs, dans plusieurs
des items de la grille d’analyse. En effet,
Fadulte peut expliquer un élément lors-
qu’il diagnostique un manque, un besoin
a combler pour que l'éléve effectue la
tdche. Mais il peut expliquer aussi, et sou-
vent ré-expliquer, sans que le besoin appo-
raisse clairement, dans le but soit de sécu-
riser I'enfant (dans ce cas, il s’agit de le
rassurer sur le fait qu'il peut réussir la
tdche qui n’est pas si difficile qu’elle
apparait a priori), soit d'obtenir son adhé-
sion pour qu'il entreprenne de s y atteler.
Enfin, I'adulte peut *faire un cours®, méme
ponctuel il s’agit alors pour lui d’imposer
un mode de fonctionnement, un mode de
pensée qui supprime le probléme posé o
I'dléve, qui le différe ou qui évite de le
poser : l'adulte pense & la place de I'en-
fant. Les énoncés qui comportent des
expl:catlons de l'adulte pourront donc
étre rapportés soit & de l'imposition, soit
d de l'incitation o la tache, soit o de l'atté-
nuation de la frustration, soit enfin & une
signalisation des caractéristiques déter-
minantes de la tdche. Il est toutefois diffi-
cile, dans certains cas, d'ottribuer la
bonne fonction a une relance comportant
une explication. Je tranche en fonction du
contexte global de I'énoncé, de la réaction
du groupe ou de l'éléve, et des commen-
taires de I'enseignante.
- Certaines questions de l'adulte cher-
chent & provoquer chez I'éléve des opéra-
tions mentales exercées sur un contenu,
d’autres & provoquer des opérations exer-
cées sur d'autres open'mons mentales,
celles propres de I'éléve, le niveau du pro-
oéduml [(121M} ‘qu’estce que tu as
changé ?° vise le contenu alors que (93M)
“Qulestce qui t'a foit changer ¥
recherche la mise & jour des procédures
mises en ouvre par l'éléve, Iariponse qu’ il
est logique d'attendre pouvont étre Je
me suis dit que..."].
De la méme maniére, il est nécessoire de
faire la différence entre les questions qui
recherchent la mise a jour d’un contenu et
celles qui recherchent la mise & jour des
prises d'information déterminant une
prise de décision, ce qui suppose l'exis-
tence d’un choix et d’un traitement parti-
culier que l'adulte cherche & faire mettre
en mots [(69M) “Quel est l'indice que tu
as trouvé... pour mettre cette partie ici ?” ;
cette question porte sur le contenu de la
prise d'information (indice) et non sur le
contenu du texte ; je codifie donc cette
relance en E1’e].
. Le contexte, qui comprend l'intonation de

Vadulte, me permet, au-deld de lo struc-
ture méme de lo question, de trancher
entre fonction d’étayage (réduction des
degrés de liberté de la tdche) et fonction

d‘élucidation du vécu de laction (re-
cherche d’un acte réfléchi).

~ Quand l'adulte “plaisante” & propos de
ce que vient de faire I'éléve, comporte-
ment au sens large du terme (I'éléve qui
ne se met pas au travail, ou I'éléve qui dit
d'entrée qu ‘il ne sait pas le faire, ou
l'éléve qui s’est précipité pour répondre
‘n’importe quoi”), il est difficile de diffé-
rencier étayage (ou l'adulte maintient
lorientation vers le but et signifie qu’il
sait I'éléve capable de faire, et, pour cela,
utilise une “mise en scéne” de lo situation,
une forme de dramatisation qui a pour
but de provoquer une inversion de son
comportement) et affectivité négative, si
on prend en compte l'aspect parfois ironi-
que de certaines relances. Je tranche en
prenant en compte la moniére dont se
comporte Véléve dans la suite de la
séquence, ce qui suppose, ou cas ol
l'éléve revient sur ce qu'il a fait pour le
modifier positivement, que l'adulte o uti-
lisé sa connaissance de l'éléve et de ses
potentialités pour doser au plus prés une
intervention qui provoque un changement
d’attitude.

= Les énoncés de I'adulte qui visent & évo-
luer la production de I'éléve peuvent ren-
voyer a des fonctions trés différentes.
Lorsque l'adulte porte un jugement ou
une opinion (meme positifs, méme élo-
gieux) sur ce qu‘a foit I'éléve sans que
celuici ait les mayens de comprendre sur
quoi sappule l'adulte pour évaluer, je
qualifie ces énoncés comme de l'imposi-
tion : selon que celo porte sur le contenu
du travail de I'éléve ou sur son ottitude, je
codifie en imposition sur le plan cognitif
ou imposition sur le plan de lattitude.
Dés que Yadulte précise sur quels critéres
s’appuie son évaluation, il renvoie le pro-
bléme (ou le non-probléme) & I'éléve et
donc ses relances se situent du cété de
l'étayage et plus particuliérement de lo
signalisation des caractéristiques de la
tdche ou de I'atténuation de la frustration
lorsque c’est l'aspect réassurance de
l'éléve qui est privilégié. Lorsque, par ai-
leurs, une auto-évalucation est mise en
place, soit & I'aide de fiches ou gnlles dcri-
tes, soit simplement oralement, les inter-
ventions de l'adulte qui visent l'auto-éva-
luation sont & comprendre comme une
aide au repérage par rapport & la métho-
dologie établie (B3) quand 'auto-évaluc-
tion concerne plus particuliérement les
procédures, ou comme une aide & l'ou-
to-contrdle quand elle concerne le niveau
des processus.

( Interpréter les résultats

Je vois comptabiliser, pour chacune des
séquences, le nombre d’énoncés codifiés
pour chaque fonction et sousfonction,
comptabilisation que je récapitulerai dans
un tableau aprés avoir exprimé chaque
score en pourcentage.

1l conviendra de porter une attention spé-
ciale & la phase d'individualisation de la
séquence, parce qu'elle est spécifique et
essentielle ou travail d’aide spécialisée du
mattre E, mais aussi parce qu'elle est par-
ticulierement  représentative de la
mamere de faire, d'étre et de se position-

N o

comptablllser parallélement les scores,
exprimés la aussi en pourcentage, corres-
pondant d cette phase.

Je vais alors tenter d’interpréter les résul-
tats en foisant, pour la séquence dans sa
totalité et pour la phase d'individualiso-
tion, une double comparaison :

-~ La comparaison générale de chaque
fonction et sous-fonction me permettra de
repérer les similitudes entre Natacha et
Mathllde, mais surtout de mettre en relief
les écarts. Mises & part celles, probables,
qui relévent de la métacognition et qui
appam:ssent dans les fonctions élucida-
tion du vécu de I'action et auto-contréle,
quelles sont les différences marquées
dans les divers types de relance de
V'adulte ? La mise en exergue des quatre
fonctions ou sous-fonctions les plus repré-
sentées chez Natacha et Mathilde sera un
premier pas vers |'élaboration d’une typo-
logie de leurs modes d'intervention.

- La comparaison par agrégation de cer-
taines fonctions, sous-fonctlons et de cer-
tains items m’aidera a dffiner cette typo-
logie, en dégageant :

d’une part, limportance donnée par
V'une et F'autre au “cognitif’, ce que ren-
dra possible le cumul des interventions de
chaque adulte qui, quelles qu’en soient
les modalités, invitent I'éléve & effectuer
des opérations cognitives.

. d’autre part, la conception sousjacente
de chacune concernant l'éléve en difficul
té, ce dont rendra compte le regroupe-
ment de certoins items plus centrés sur
l'attitude générale face o cet éléve, atti-
tude soustendue par des croyances et
probablement des valeurs.

La combinaison de ces différents résultats
me permettra de tracer un premier profil
de chaque enseignante.
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“Un illettrisme
de dix-huit metres,
avec un chapeau sur Ila téete,
ca n'‘existe pas, ca n'existe pas...”

Pour une approche interactionnelle de
la lecture et de l'illettrisme

Jean-Pierre ANCILLOTTI

L'approche interactionnelle est née
aprés la guerre de la volonté de
professsionnels de rompre avec les
schémas hérités de la psychiatrie
et de la psychanalyse, pour consi
dérer le sujet dans ses relations
avec les structures et systémes
dans lesquels il vit. Ce fut l'oeuvre
de l'anthropologue Gregory Bate-
son, du psychanalyste Paul Watz-
lawick, des psychiatres Richard
Fisch, Don Jackson, de thérapeutes
comme Virginia Satir...

En quoi cette approche, qui met

l'accent sur linteraction entre
étres humains situés dans une cul-
ture, intéresse-telle notre débat
sur l'illettrisme ?
Tout d’abord, si 'on suit leur vision
des phénoménes en ce qu’elle
refuse toute pathologisation ou
psychiatrisation des probléemes
rencontrés par un sujet, nous pour-
rions dire que “lillettrisme”, pas
plus que “la schizophrénie®,
n’existent : il n’y a que des person-
nes qui sont confrontées, dans un
moment et une situation concréte
donnée, a des difficultés d’appren-
tissage. L'illettrisme est une inven-
tion de lettrés, qui eux-mémes
n'existent pas, car nous avons
chacun un rapport différent a
I’écrit (ainsi pour vous le prouver,
j'avais pensé venir ce matin avec
une feuille portant un extrait choisi
de l'ouvrage d’Emmanuel KANT,
Prolégoménes & toute métaphysi-
que future qui pourra se présenter
comme science, accompagné de
quelques questions de compréhen-
sion, puis de ramasser les feuilles
aprés vous avoir laissé quelques
minutes pour lire et répondre...).

Que nous propose une approche
interactionnelle ? Une nouvelle

maniére de conceptualiser les pro-
blémes humains. Au lieu de consi-
dérer un individu isolé, porteur
d’'un symptome (l'illettrisme), Il
s’agit de prendre en compte les
interactions entre acteurs du ou
des systémes concernés qui ont
réussi @ faire en sorte qu’une per-
sonne, enfant ou adulte, n‘accéde
pas a lécrit, et ce, en distinguant
ces systémes : famille, école, cultu-
re, nation, et leurs articulations.
On comprend comment cette
approche a donné naissance a des
pratiques aussi fécondes que I'ana-
lyse systémique, la thérapie fami
liale, la thérapie bréve .

L'une des questions essentielles
que pose l‘approche interaction-
nelle est celle du choix qui existe
entre 'aide ou le contrdle de la
personne en difficulté. Le concept
de l'illettrisme se situe nettement
du cété du contrdle : “ils® doivent
apprendre a lire (pour leur bien,
évidemment); comme par hasard,
les ‘ils” se recrutent essentielle-
ment chez les pauvres, les immi
grés et leurs enfants, les personnes
de tous dges connaissant des
histoires troublées, des trajectoires
particulieres, etc...

Or, un texte, s’il a un sens littéral,
est aussi constitué d’ objets men-
toux , des constructions sensoriel
les, des représentations, des
concepts, chez celui qui le produit
comme chez celui qui le lit. Ce
constat, du point de vue interac-
tionnel, nous améne & prendre un
parti épistémologique, celui du
constructivisme : @ partir du réel,
chacun se construit sa propre réali-
té, sa propre représentation du
monde. C’est lorsque I'on ne tient
pas compte de cette réalité person-
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nelle que 'on se situe du cété du
controle, car I'on souhaite que tout
un chacun partage la méme réali-
té.

Au contraire, se situer du coté de
l'aide commence par la prise en
compte de la réalité de chacun :
ainsi, c’est un droit de ne pas
apprendre a lire pour ne pas parto-
ger une réalité que l'on refuse.
Reconnaitre ce droit a I'enfant en
difficulté ou a I'adulte “illettré” est
la seule entrée pour ouvrir un dio-
logue constructif. De toute fagon,
quoique vous fassiez, ce droit sera
exercé, et il ne vous restera plus
qu’a vous retourner vers des con-
ceptions cataloguant ceux qui refu-
sent de malodes, déviants,
asociaux... pour vous dédouanner
et vous donner bonne conscience.
Pour commencer, il convient donc
de poser un contrat clair, prenant
en compte ce droit ; ainsi, lo ques-
tion essentielle a poser et a se
poser lors d’un premier entretien
est quelque chose de I'ordre de :
“Comment la personne s’y est-elle
prise pour ne pas savoir lire ? *
Cela, pour ouvrir le dialogue en
partant du vécu de l'action, du
vécu relationnel, et tenter de
dépasser la situation paradoxale.
De quel paradoxe s’agit-il ? de celui
qui conceme les processus d’ap-
prentissage : le pédagogue
demande des efforts pour un but
que l'apprenant ne peut se repré-
senter clairement (i.e. dire “ce sera
bien de savoir lire” & quelqu’un qui
ne peut avoir qu’une faible idée de
ce que signifie lire — quand on sait
lire=).

Psychologue, je suis une personne
de terrain, travaillant dans une
zone d’éducation prioritaire. J'ai
appris a distinguer entre les théo-
ries inapplicables sur le terrain, et
celles qui peuvent entrainer des
changements concrets, & condition
d’avoir la capacité de changer de
point de vue, de faire soi-méme I'ef-
fort de se former, puis d’expérimen-
ter, dans un cadre collectif ,
institutionnel ou associatif.

Changer de point de vue, cela
‘implique d’abandonner cette vision
du ‘porteur du symptéme”, pour
s’intéresser & la personne concréte,
a ses relations, ses appartenances,

ses représentations. Il est impossi-
ble de détailler ici les fagons prag-
matiques d’y parvenir qui existent ,
et je me contenterais d’éveiller
votre curiosité.

Disons qu’une approche interac-
tionnelle nous recommande d’ab
ord, pour nous intéresser au mode
de fonctionnement de lo personne,
de posséder des outils, une métho-
dologie pour y accéder , ce qui a
été défriché dans le ‘dialogue
pédagogique” de LA GARANDE-
RIE, ou “I'entretien d’explicitation”
de Pierre VERMERSCH . Il s’agit,
par un questionnement aprés-coup
fiable (cela s’apprend) d’obtenir les
informations pertinentes sur les
actions matérielles et mentoles du
sujet, sur ses représentations et ses
stratégies, et se faisant, lui permet-
tre de s’outo-informer sur sa pro-
pre pensée, ce qui conduit G des
résultats souvent étonnants. Je
centrerai maintenant mon propos,
pour illustrer ma thése, sur ce qu’il
est possible d’ouvrir comme nou
velle voie de pratiques, gréce &
I'approche interactionnelle et a
l'entretien d'explicitation.

Cette démarche de questionne-
ment visant la prise de conscience
a en effet le pouvoir, en plus, de

remettre chaque professionnel
dans son réle exact : le psycholo-
gue va questionner et faire émer-
ger les interactions au sein de la
famille, avec le milieu scolaire,
pour entreprendre si besoin est,
une régulation systémique; 'ensei-
gnant va questionner le “comment
I'éléve a organisé ce qui lui a été
apporté dans la séquence pédago-
gique” (car, le croirez-vous, chaque
éleve interpréte différemment ce
quil a vu et entendu au cours
d’une lecon !) ; le rééducateur va
apprendre a l'enfant, & partir
d’une situation ludique, & revenir
sur ce qui s’est passé, pour le
détailler sur la base du vécu de
I'action, prendre conscience de
‘comment il s’y prend” (y compris
pour échouer...); bref, il s’agit
d’une méthodologie qui compléte
ce qui est habituellement fait, sons
prétendre s’y substituer ou consti-
tuer une nouvelle pédagogie.
Cependant, dans tous les cas
évoqués, la découverte de sa pro-
pre pensée peut étre une motiva-
tion puissante a4 entreprendre
I'apprentissage autrement,
puisque l'apprenant se sent
accueilli et respecté, non pas en
mots et bonnes intentions, mais
dans le concret de I'accompagne-
ment effectué par le questionneur.
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Vous l'avez peut-étre remarqué,
cette approche rejoint, et s‘appuie
sur les recherches du psychologue
genevois, et constructiviste lui-mé-
me, Jean PIAGET : l'action est une
connaissance autonome, opaque @
celui-ld méme qui la conduit; il faut
l'aider a mettre en mots en l'aidant
g conscientiser son action vécue ;
le modéle de la prise de conscience
tel que I'a élaboré PIAGET devient
& son tour une référence de tout
premier plan .

J'en terminerai, alors que bien sir
beaucoup d’outres points seraient
o évoquer, sur une difficulté qui
appartient aux professionnels
cette difficulté, tient a ce que ce
mode de relation avec I'éléve est
inhabituel, voire contre-habituel :
passer un contrat de communica-
tion avec le groupe et un éléve,
s’autoriser a le questionner en
groupe ou en classe, poser des
questions qui font appel au vécu
de l'action ( “comment as-tu fait?..”
) et non au rationnalisé ( pour-
quoi as-tu fais cela ?...” ) n’est pas
encore enseigné dans “tous les
IUFM .

Cor la contrepartie d’une appro-
che interactionnelle, c’est que cela
-s’apprend, celo est objet
d’apprentissage ; et , si nous n'y
prenions garde, vous seriez mis
dans la situation des illettrés : com-
ment apprécier le bienfondé d’un
apprentissage @ partir d'un si
foible apergu ? Fort heureusement,
et je le souhaite en remerciant par
avonce la Ville de Mouans-Sartoux,
tous les organisateurs de cette ren-
contre et en particulier notre amie
Malou Gourdon, nous nous
retrouverons bientét pour conti-
nuer ce débat.

Contribution présentée & la Rencontre
sur [Illlettrisme, Festival du Llivre de
MOUANS-SARTOUX (Céte d'Azur), 5 octo-
bre 1996.

Docteur en  psychologie et
psychothérapeute, psychologue de Ila
zone d'éducation prioritaire de Cannesdo
Bocca, chargé de cours & [I'Université
d’Aix-en-Provence.

Voir l'ouvrage de JJ. WITTZAELE et T.
GARCIA, “A la recherche de I'Ecole de
Palo-Alto”, Seuil, 1993.

Cf. l'ouvrage présenté par P WATZ-
LAWICK et J.H.WEAKLAND, * Sur linte-
raction - Une nouvelle approche
thérapeutique®, Seuil, 1981.

Jean MOLINO, “Pour une sémiologie
des formes symboliques”, Payot, 1993.

Paul WATZLAWICK (d:r), "L invention de
la réalité”, Seuil, 1988.

Cf. aussi BLANCHARD F,
CASAGRANDE E, McCULLOCH P,
“L'échec scolaire — Nouvelles pers-

pectives systémiques”, E.S.F, 1994,

Antoine de LA GARANDERIE, ‘Le
diologue pédagogique avec l'éléve”, Le
Centurion, 1984.

Pierre VERMERSCH, *L’entretien d'expli-
citation”, E.S.F.,, 1995.

Jean PIAGET, “La prise de conscience”,
PU.F, 1974,

Cf. Pierre VERMERSCH, “Du faire au
dire’, Cahiers pédagogiques, n°336, Sept.
1995, pp. 27-32.

Quelques potins de I’Association

Claudine Martinez

* L'association Métamorphoses

démare un stage de formation EJE le 11 décembre au Cdteau de
Mouans-Sartoux (06). S’inscrire au 04 93 63 04 63.

* Hyperactivité a grenoble.

7’ng£7" la MAFPEN organise deux format:ons "Enseigner et former avec
La premiére a Grenoble animée par Marcelle Coste Clément le 16 et 17
janvier 97 et le 13 et 14 mars.

La seconde a Chambery animée par Jean Veslin les 23,24 janvier et les
20, 21 mars 1997.

* L'association Thémétis est née ! .
a linitiative de Nadine Faingold et d’Agnés Thabuy, elle vise la
formation & I'EdE, le Conseil pédagogique, Les relations d’aide, les
Groupes d’analyse de pratique, les entretiens d’aide individualisés.

Son adresse : 1 avenue du Maréchal Juin, 92100 Boulogne,

Tel (s) 01 42 70 44 91 ou 01 34 24 01 92.

* Pierre Vermersch va faire une conférence au CAFOC de Reims le 20
novembre ; un séminaire a@ Genéve le 22 novembre et une conférence le
lendemain & Yverdon, une présentation théorique pour I’AFPA a Lille le
25 novembre, un séminaire au CNAM le 6 décembre, une conférence et
un séminaire a Montpellier le 12 et 13 décembre.

AR Y L

Programme du séminaire de recherche
VENDREDI 29 NOVEMBRE de 10 ha 17 h 30,
au Collége des Irlandais

5 rue des Irlandais Paris 75005 tel : 45 35 59 79
derriére le Pantbéon, entre la rwe de UEstrapade et Ia rue Lhomond, , RER Luxembourg,
ox Métro Cardinal Lemoine

- Discussion et réaction(s) aux articles du bulletin du GREX.

- Exemples de méthodologies d’exploitation des protocoles
verbaux :

Agnés Thabuy : Analyser les pratiques de deux maitres E (les
principes de la description étant donnés par le texte d’A.
Thabuy dans ce numéro).

Nadine Faingold : Un an apres, retour a Marie-Do.

- "Faire faux" en maths, état de la recherche, Maryse Maurel.

= Définition du programme de janvier 97.




