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Le présent article s’appuie sur une étude de cab,sinterroge sur les
interactions langagiéres d’'une enseignante ave@éléess de CP en difficulté avec
I'écrit, selon les situations dans lesquelles efiseigne. Je présenterai d’abord mes
choix de recueil de données et leurs appuis théesigautour de moments de classe
ol l'enseignante s'efforce d'articuler le travail ccode écrit a celui de la
compréhension en lecture, dans des contextes il tdifférents qui peuvent faire
varier ses aides interactionnelles aux éleves #iculié. J'analyserai alors une
situation de lecture d’album dans trois modes dgougement différents, pour
discerner quels types de groupes et de contextesefient a I'enseignante de
croiser les aides interactionnelles dont elle dispgour générer une dynamique
d’apprentissage du savoir-lire interactif des éeve



1. CADRE THEORIQUE ET CONTEXTE DES ANALYSES
PRESENTEES

1. 1. Analyse de I'activité enseignante par I'étude deas

Le langage verbal enseignant qui retient notrentitte ici n’est qu'un aspect
de l'activité enseignante, a situer dans son coamtest sa temporalité. La
monographie permet de contextualiser les gestegatpers enseignants dans
l'arriere plan professionnel scolaire ou ils surwvient, avec les gestes paraverbaux
qui les accompagnent. Pour écrire cette monograjime suis appuyée sur des
enregistrements vidéo de séances de lecture au €IR kes outils de I'enseignante
comme son cahier journal. Mais la monographie rjgstine démarche de recueil
de données empiriques et multimodales pour offur chercheur un terrain
d’investigation du probléme soulevé. Celui qui maiti mon étude de cas était de
comprendre quelles conditions du travail enseigpantvent catalyser les aides a la
difficulté des éléves (Talbot, 2005), dans les appissages initiaux et complexes du
langage écrit.

1. 2. Choisir une enseignante selon le cadre théorique Kitude de cas

La quéte d’'un terrain de recherche était orientgenes hypothéses, adossées a
certains concepts en pédagogie et en didactiquéa decture, dans l'aide aux
apprentissages de I'écrit.

Ainsi, concernant l'aide pédagogique a la diffiéudcolaire, je me suis référée
aux théories de la spécificité (Riviere, 2012) et ld qualité des interactions
didactiques entre enseignant et éléves (Altet, 1 356 interactions qui peuvent étre
gérées differemment selon les choix psychopédagesigle I'enseignant, et selon
les modes de regroupement des éléves et les cemtdattravail dans lesquels ils
évoluent. Je supposais qu’un enseignant pouvadrdage interagir avec ses éleves
pour les faire avancer en « zone proximale de dépeiment » (Vygostki, 1985)
guand ceux-ci étaient en petit groupe, mais augsildpétérogénéité d’'un groupe
était un stimulant du dialogue didactique et de®isa qui pouvaient étre abordés en
classe (Bressoux, 2002).

En enseignement initial de la lecture, je suis ipadune des difficultés
majeures constatées par de nombreux didacticiensavair la complexité de
l'articulation des savoirs et procédures pluriels shvoir-lire (Chauveau, 2007),
entre traitement du code écrit et traitement de feslités langagiéres et
sémantiques. Cette difficulté est décuplée poynplranti lecteur de CP qui n'a pas
encore automatisé les processus de décodage etalenaissance rapide de mots
(Fayol et Morais 2004) et qui détient une faibléume des écrits.

Aussi me suis-je mise en quéte d’enseignants, djame qui auraient un CP,
d’autre part qui travailleraient dans des zoneslutétion prioritaire, et enfin qui
auraient le souci de travailler cette articulatitas apprentissages du code a ceux de
la culture et de la compréhension des écrits.

Lors de mes visites effectuées dans les classamrfiais a I'esprit un autre
appui théorique quant a l'aide en lecture : celes cconduites de séquences
didactiquesdnteractives recensées par Goigoux (1998) chez les enseigdan®P,
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et croisant sept modalités d’aides apportées enaiction, parmi lesquelles Goigoux
distingue celles portant sur les « processus dertiaeau » (Goigoux, 1998 : 151) :

— les aides a la mobilisation des connaissancesulstgues et encyclopédiques
recouvrent les incitations enseignantes aupres é&iges pour solliciter leurs
connaissances extérieures au texte lu, a savésscalr la langue : lexique possible,
syntaxe, énonciation, mais aussi morphologie ehplogie, capacités linguistiques
acquises implicitement en langage oral ; quant@nnaissances encyclopédiques,
il s’agit des connaissances sur le monde auquelxte fait référence pour signifier
et qui aident a se représenter mentalement ce ejtexte veut évoquer (Fayol,
2004) ;

— les aides a la mobilisation des connaissancetiédigs permettent a I'éleve de
solliciter ses savoirs sur la structure et la fordaes textes selon leurs fonctions, pour
se créer des attentes de lecteur et des schéntasai&tion sémantique ;

— le recours aux anticipations au sein du contgttestiquesollicite les capacités
linguistiques et sémantiques de déduction & pditin morceau de phrase décodé
gue le maitre engage a compléter ; si elle est @dpl seule, cette aide peut étre
critiquée comme une « devinette sans contrdle »a@au, 2007), elle n'est pas
une stratégie de lecture a proprement parler (Mamalaffré, 1994) ; mais associée
aux autres aides, comme celles qui suivent etquept sur le décodage, elle est un
réel appui interactif pour I'apprenti lecteur.

Ces trois premiéres modalités d’aide sont orient&es la compréhension, la
guéte de sens étant un stimulus en lecture. Mare@eut parler de lecture sans une
identification exacte des données graphiques dte tex des mots. Les deux
modalités suivantes aident a cette tache :

— la facilitation de la reconnaissance visuelle destssollicite la mise emémoire
de mots déja vus, déja travaillés, et s’appuiel'analyse visuelle graphique pour
travailler la reconnaissance visuelle directe dessrmou voie d’adressage (Gombert
et al, 2000) ;

— les aides au déchiffragsollicitent les différentes procédures d’assenilag
d’accés indirect aux mots écrits (Gombetrial, 2000), par segmentation syllabique,
correspondancegraphemes/phonémes, synthése ou combinatoireggemlentre
parties de mots ; elles passent par un pointageateposants graphiques du mot et
un traitement verbalisant le rapport oralographique

Les deux dernieres aides portent sur I'articulaéible contrble des procédures,
— la combinaison de plusieurs des procéduyescédentes, par exemple quand les
attentes et anticipations servent de béquilles échiffrage difficle de mots
nouveaux ;

— le recours a des procédures de contrble et déication, par exemple quand
I'enseignant encourage I'éléve a vérifier la vaédde sa proposition en recourant
aux procédures qu'il n'a pas utilisées (controlelalperte de sens en décodage en
sollicitant les procédures de haut niveau ou cémtd@ I'approximation de lecture
en sollicitant le déchiffrage rigoureux).

C'est avec ces criteres d'observation que je mes smise en quéte
d’enseignants de CP soucieux d'une didactique antie de I'écrit, soucieux
d’'ajuster leur langage enseignant a la parole e®€ et a leurs représentations et
capacités. Restait a observer les effets des numlesgroupement des éléves sur les
aides apportées : c’est cette hypothése qui m'aéena choisir une enseignante que
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je pourrais voir a I'ceuvre dans différentes modalitle travail, dans sa pratique
habituelle libre, sans commande particuliére de pad, pour étre au plus prés
d’observations du travail enseignant dans son gtetadinaire.

1. 3. Le contexte scolaire ol les données ont été reciesl|

Une école de RSS (Réseau Réussite Scolaire), gériementait un dispositif
d’'aide aux éléves en difficulté au cycle 2, m'aeoffle cadre d'étude recherché :
I'école organisait divers modes de regroupements ééves ; chaque enseignant
avait sa classe I'aprés-midi, mais le matin chasginoyait attribuer un « groupe de
besoin » interclasses. Ces groupes interclasseétértonstitués en début d’année
(avant mon arrivée) d’'aprés des évaluations d’erdi¢ CP construites par I'équipe
de cycle 2, portant, en lecture, sur des capapiésologiques, de discrimination
visuelle, sur la connaissance du principe alphgbéti sur la connaissance des
textes, des écrits et sur des capacités d'écoutie eestitution de textes lus. Les
groupes rassemblent des profils d’éléves cognitergnproches dans ces capacités
en lecture; ils peuvent changer a chaque périondaise ol de nouvelles
évaluations ont lieu. Je parlerai donc de groupasidgenes pour ces groupes
interclasses, méme si I'on sait combien peuverg éifférents deux enfants qui
rencontrent une difficulté a priori similaire dasss manifestations. Quoi qu’il en
Soit, ces groupes interclasses sont de fait plasogénes que les groupes classe. Il
faut préciser que I'équipe de cycle avait décid@malégier le travail du code dans
ces groupes interclasses, en suivant le manuelctigré de I'écol&afi le fantbme
cela permettait une harmonisation des objets emégigt facilitait I'exploitation des
apprentissages sur le code quand les enseignantsiviaent les éléves de leur
classe.

Des visites de classes et de groupes interclasseg permis de repérer une
enseignante dont I'expérience, reconnue par sésgoels dans I'école, 'amenait a
se voir attribuer des éléves en grande difficukkécal’écrit dans deux types de
regroupement et deux contextes de travail différent
— le matin elle avait un groupe de huit éleves, dgdme dans le cumul des
difficultés importantes en lecture, tant dans lapacités de décodage que dans la
culture des écrits ;

— l'aprés-midi, elle avait une classe peu nombrdgsinze éléves) parce que trés
hétérogéne : des éléves primo-arrivants au CP ‘gut nlonc pas été familiarisés
avec I'écrit en maternelle, ou en grandes diffiesillans I'écrit, des éléves étrangers,
et cing bons éléves.

Dans sa classe cette enseignante lit des albums éléves depuis le début de
'année et les a lancés ensuite dans un projetitliée d’'une histoire inventée, a
partir des lectures en réseau.

Dans le groupe interclasses, on trouve des aides pharquées a la
reconnaissance visuelle des mots et au déchiffrgga traitements
graphophonologiques ; certaines sont spécifiguezs gtoupes en dispositif
interclasses, comme des appuis matériels permeftenterbalisation des éléments
graphiques a traiter (texte sous fiche plastifiéarppointer ou entourer lettres et
syllabes, ou ardoise a c6té ou I'enseignante éesitpropositions d'éléves pour
entrainer leurs capacités analogiques, classetéféeents graphophonologiques ou
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de mots appris). D'autres aides sont communes aux chodes de regroupement
des éléves: texte agrandi, sur lequel I'enseignagit les éléves pointent des
éléments du code qu'ils abordent, ce qui aide bBalser le rapport oralographique.

Quant au travail de la compréhension, plus frégeentontexte de classe, on
retrouve des situations didactiques que l'on peemcontrer en maternelle,
concernant I'élaboration de sens en lecture a rpald textes entendus-lus
(Brigaudiot-Goigoux, 1998) : motivation de la lemtupour créer une attente de
lecteur, lecture magistrale expressive, solligiatiles connaissances des éléves (sur
d’autres écrits connus, sur le monde), appui pabavesur des images, demande de
reformulation, de rappel de récit, de définitioxidale ou d’explication.

Mais puisque ce sont les objectifs d’articulatiantchvail du code et du sens
qui m'intéressent ici, j'ai sélectionné dans l'unlautre mode de regroupement
(interclasses et classe) des situations d’enseigniequi ont pour but de solliciter et
de coordonner les deux types de savoirs et derskana, ce que Goigoux (1998)
nomme des « situations didactiques interactives ».

L’enseignante observée avait cette conduite intermcuand elle découvrait
un titre d’ouvrage ou un texte qu’on a besoin defiour les activités de sa classe de
l'aprés-midi, également quand elle découvrait uuveau texte du manuel de
lecture dans le groupe interclasses de difficulté rdatin. Peu satisfaite des
« lectures-découvertes » sur le manuel en grouggeclasses, l'enseignante s’est
mise a proposer, a partir du mois d'avril, d'autraspports de lecture, pour
développer la culture des livres chez ces élévesfamiliers de I'écrit, et ce bien
gue le travail du code soit prioritaire dans ceuge Ce sont ces propositions de
séances d'aprés albums qui alimentent mon étudecade Pour analyser le
fonctionnement des aides enseignantes dans casiaits flmées puis transcrites,
jai utilisé un critére d’'observation des interacts enseignante/éleves qui puisse
étre signe d’'apprentissage chez les éléves etaprifient de préciser maintenant.

1. 4. Le critere d’analyse choisi : la dynamique interagdbnnelle
d’apprentissage

Puisque janalyse les interactions langagieresignapte/éléves en situation
d’enseignement de la lecture, je les ai découpéesgguences, chacune portant sur
une composante enseignée du savoir-lire ; chagueesée peut étre ensuite
décomposée en échanges, tels que les définit Kedioracchioni (1990), composés
d’au moins deux interventions (souvent questioépbnse), délimités eux-aussi par
une unité thématique, ouverte par le premier lagutd refermée par un dernier
locuteur. Dans ces interactions, l'identification tbcuteur qui ouvre I'échange
retient plus particulierement mon attention : aiesi interventions de I'enseignante
sont repérées dans les transcriptions par M etlgmrcaractéres gras qui les
transcrivent, pour les distinguer de celles degeslé ce repérage me permet de voir
qui, d’elle ou des éléves, ouvre certains échasgesine composante du savoir-lire,
et avec quelle alternance et quelle dynamique desspde parole.

Avec la notion de « dynamique des interactions »Alet (2008) désigne les
« ajustements » permanents de I'enseignant, paer &g imprévus et les tensions
de toute situation d’enseignement en classe, desraifférentes logiques en jeu
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(pédagogique, de communication, didactique, épispde). La dynamique
interactive est la conséquence de I' « habileté@geégdique » de I'enseignant (p. 52) :

Sa médiation, ses ajustements, ses relances fawbpsr un subtil dosage
limplication des éléves et mettent en place uneadyique interactive
collective qui dirige les explications des élevemrsvla conceptualisation
attendue.

Les éléves de début d'école élémentaire, encore haditués au dialogue
didactique, ont besoin d'étre dirigés dans lesrauiions ; néanmoins, selon les
situations de classe mises en place au CP, orcpestater des variations du taux de
prise de parole des éléves par rapport a cell&edseignante, et de I'adéquation de
ces prises de parole aux objectifs d'apprentisaagignés a la séance de classe. Ces
variations de dynamique interactionnelle peuvenhcd@tre un indicateur de
I'efficience du dialogue didactique et de I'appissage de I'objet enseigné.

Altet (1994) distingue aussi, selon les choix pédggues des enseignants, des
interactions qu’elle découpe en unités peédagogicamxelées « épisodes », qui
peuvent étre inducteurs, adaptateurs ou médiateelsn la place qu'y tient
'enseignant. Dans ce troisieme cas, «des épismaédiateurs », I'enseignant
n'initie pas les échanges mais exploite les inité des éléves. La notion de
médiation adoptée par Altet, pour qualifier la matdes interactions pédagogiques
qui se tiennent alors, se rapproche de la conaepiigotskienne de I'étayage, qui
s'appuie sur les initiatives d’éléves pour lesdawvancer dans leurs apprentissages.
Dans cette conception du développement, c’est temeraction langagiére avec
'adulte que I'éléve peut passer de compétencespaychiques, qu'il ne peut faire
gu'aidé par autrui, a des compétences intrapsyeBiglun apprentissage construit.
Quand l'éleve aborde lui-méme et verbalise un sawni une procédure de
traitement de I'écrit, que I'enseignant valide ogleite et poursuit, il se montre en
activité cognitive et en marche vers un apprengisssffectif intrapsychique. Aussi
avons-nous choisi de parler, dans notre étude dg de « dynamique
interactionnelle d’apprentissage » dans ces monantss interactions ne sont plus
animées par « des actes directeurs enseignantiset, (#994), mais ou les échanges
sur des composantes du savoir-lire sont initiéslgaréléves, poursuivis par eux
et/ou exploités par I'enseignante. Sachant que prtdessionnel ne peut voir,
immédiatement, les effets de ses actions » (AMe®8 : 11), mais qu'il est toujours
amené a s’adapter aux propos et activités de sgelen situation, cette
« dynamique interactionnelle » est le critere diépjation du praticien sur
I'efficience du déroulement de sa séance, au ceediadtion. Nous ne trahissons
donc pas la logique de l'activité enseignante in en choisissant tout échange, sur
une composante du savoir-lire, initié par un éléemme signe d’apprentissage de
cet éleve en classe, et donc comme critere d'étiaiuade I'efficacité des
interactions d’aide enseignantes observées en afeacttte initiative d’éléve. Nous
remontons alors dans la chaine des interactionsymuquels scheémes enseignants
ont enclenché cette dynamique interactionnelle ¢heZléves et quels paramétres
favorisent leur usage.

156



2. OBSERVATION DES AIDES ENSEIGNANTES ARTICULANT
CODE ET SENS DANS UNE SITUATION DIDACTIQUE
INTERACTIVE DE LECTURE D'’ALBUM

L'étude de cas permet d’'observer les aides interantlles enseignantes, en
décodage-compréhension d’album, selon que les £Ewalifficulté sont dans trois
types de groupes différents.

Situation 1 : en groupe classe, sur le titre eplaverture de I'albun®n a volé
Jeannot Lapih

Situation 2 en groupe interclasses, de huit éléves pour larechagistrale des
premiéres pages de cadeau de Noél de Gaston Gripperfiseindé en 2 (groupes
de quatre éléves) pour le décodage d'une nouvatie ge I'album.

Situation 3 : en contexte de projet de classe, reuipg de cing éléves en
difficulté, pour lecture du titre et d’'une page l@&bum BD : Monsieur Blaireau et
Madame Renarde

2. 1. Situation 1 : découverte d’album en groupe classe éébgéne

Précisons le contexte : I'enseignante a constitné réiseau de lectures
d’histoires de jeunes animaux ignorant les loisadehaine alimentaire ; aux lectures
fictionnelles s’'associent des lectures documergamémentant les séances de
« découverte du vivant ». Le groupe classe estotinitas langagiéres avec les
albums, lus par I'enseighante, et ne décode lui-en§éméralement que les titres ou
de courts extraits des livres quand I'enseignagetésente.

L’hétérogénéité du groupe classe offre deux passilimtéressants pour les
aides interactionnelles :

— I'enseignante s’adresse aux éléves de maniesemaalisée pour encourager leurs
initiatives : elle enjoint les bons éléves a unguee silencieuse, elle encourage les
éleves en difficulté de décodage a formuler leypothéses de sens ; elle sollicite la
culture des textes lus en réseau quand elle pergaibe initiative éléve s’en inspire
implicitement, puis elle confronte les hypothéses @déments de code trouvés par
les petits décodeurs, puis aux ajustements detenrsildécodeurs ;

— elle exploite les apports des bons éleves, apioguistiques et métagraphiques
ou culturels et sémantiques, qui lui permettentrdéser les stratégies sur le code et
celles sur le sens. Dans I'exemple ci-dessous,néléh une bonne éléve, fait une
remarque spontanée sur une graphie du titre luodwat albumOn a volé Jeannot
Lapin. Elle donne a l'enseignante l'occasion de rappederléctures faites et de
relancer la demande d’hypothéses qui était en cours

Eléonore : eh ben Jeannot Lapin eh ben c’est semopt Lapin parce que y a
des majuscules

Claude Boujon, 1997, L'école des loisirs.

John Burningham,1998, Pére Castor Flammarion.
Brigitte Luciani et Eve Tharlet, 2006, Dargaud.

Tous les prénoms utilisés dans les transcriptsomt fictifs.
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M : (signe d'acquiescement de la tétens donc c’est commietit Renard

perduca y a des majuscules alors qui vient entouremagiscules ? Tiens
Viens me les entourer les majuscules Voila Donogyelqu’un qui s'appelle
~® Jeannot Lapin c'est uhprénom.

Les hypothéses de sens investissent spontanémeultuee des albums et des
documentaires lus. La dynamique interactionnelleartancertes des bons éléves
(110, 114, 120 ci-dessous), mais, avec les refatioms enseignantes, elle entraine
des interventions d'éléves en difficulté (commeyJagii apprennent ainsi a tisser
des liens entre le décodé, son évocation sémargigdes hypothéses déduites de la
culture de classe. En voici un exemple :

110. E: il veut peut-étre le garder

111. M: il veut peut-étre le garder pour lui tgetil et pour en faire quoi ?

112. Laurine : pour que le renard il dise quetcdam ami il 'emméne chez
lui

113. M: alors un renard qui vole un lapin powgue le renard pour que le
lapin soit son ami

114. Etienne : oh non

115. M : non pourquoi ? Qai(en interrogeant Etienne qui léve le doigt)

116. Etienne : je crois pas

117. M :un renard ne peut pas étre I'ami d’urinap

118. Joey : si

119. Eléonore : un renard peut étre ca peut &ami d’'un renard dans une
histoire

120. Laurine : on I'a vu darisoulou méme si c’était un loup on I'a vu dans
Loulouc’était un ami

121. M : qui était amis dahoulou?

122. Joey : eh le laph

123. M(en se tournant vers Joey)

124. Joey : le lapin

125. M: le lapin et

126. E : le loup

127. M : donc dans les histoireen(se tournant vers Joey qui prend la
parole)

128. Joe¥: on peut les retrouver amis

L'intérét du groupe hétérogene est de croiser lésep de parole éléves
(Bressoux, 2002) et les savoirs qui s’y énoncerdjsnil n’est enclencheur de

dynamique interactionnelle que si I'enseignantdlejecomme ici, a répartir et
valoriser la parole des éléves.

5. Cesigne” indique une intonation montante qui ne soit pasquestion, celui-ci ™ une intonation
descendante.

6. L’éleve Joey est intéressant a observer parieept dans les deux autres situations. Celleeci s
déroulait mi mars, la suivante le 8 avril et lagieme le 29 avril, alors que le projet d’écritale la
classe est lancé.
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2. 2. Situation 2 : lecture d’album en groupe interclasss

La situation est inhabituelle : pour la premiéres favec le groupe interclasses
de huit éleves qui travaille prioritairement le epd’enseignante a choisi de
pratiquer une activité de lecture dalbum et de rpoivre des objectifs de
compréhension en lecture. La séance se dérouteisemps :

— découverte de I'album pour tout le groupe, lextwmagistrale des trois premieres
pages ;

— présentation d’une fiche de travail a réaliseagtonomie ;

— décodage de la suite de I'album avec un souspgrde quatre éléves (les autres
travaillant sur la fiche).

Les premiére et troisieme étapes donnent lieu airdesactions de nature et
d’intensité différentes que je me propose d'analyse

2. 2. 1. La découverte de I'album : une situatiodrgratrice de dynamique
interactionnelle

L’enseignante a d’abord montré la couverture erermudu livreLe cadeau de
Noél de Gaston Grippemingu’elle présente a tout le groupe rassemblé grae t
devant elle pour mieux voir le livre (comme dans lautres modes de
regroupement). La découverte de la couverturealbuin a visé la construction de
savoirs culturels sur les supports et textes dralb{itermes de titre, auteur,
couverture, album, histoire) et la capacité a sercun premier horizon d’attente
d’'aprés I'observation de la couverture. L'enseidgadii ensuite les trois premieres
pages, demande un rappel de récit, puis montrdlllesrations. J'observe des
initiatives d’éleve ne répondant pas aux consigmeRignantes, ou ne recourant pas
a l'usage de modalisateurs (comme « peut-étre ) gistinguer reformulation du
texte ou hypothéses personnelles ; elles monteepel d’habitude de ces éléves
pour ces activitts de construction de sens. Elleamettent en revanche a
I'enseignante de partir de leurs représentations.

Ainsi les éleves formulent des remarques inattend@85), qui permettent a
'enseignante d’apporter un commentaire cultured6(2 ici sur la fonction des
histoires, que visiblement Bertrand ignore, déramgél est par l'imaginaire
fictionnel de I'album de littérature.

285. Bertrand : en fait, n’importe quoi, en fasIrennes en fait ¢a va pas au
lit

286. M : c’est une histoire on a le droit de radeoga

287. E : mais ca existe pas

288. E : ben oui

289. M : ¢a existe que dans les livres comme est cine histoire

On doit cette clarification a linitiative d'un élé. Le fait se renouvelle a
plusieurs reprises, quand I'enseighante montraages ou lit les premiéres pages,
ce qui ameéne les éleves a confronter leurs premi@bservations et le texte lu-
entendu.

Dans I'extrait qui suit, alors que I'enseignantdirées données de la situation
racontée, ce sont deux éléves (268, 275) qui mitl&noncé du probleme de
I'histoire ; ils se souviennent, grace a la couwertque la maitresse a placée sous
leurs yeux pendant sa lecture, de ce que monimadie : un Pére Noél a cheval sur
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un renne portant un seul cadeau ; une informatioregtre en contradiction avec le
texte lu (tous les cadeaux de Nog&l ont été livrés)

267. M : c'est ce que jai lu «ils venaient derdr leur cadeau a tous les
enfants du monde et ils étaient trés tres fatigués

268. E : alors pourquoi y a un cadeau la ?

272. M : alors comme dit Paola il a TOUT livré

()
274. M : il a tout donné
275. E : peut-étre il reste des cadeaux

Cette contradiction (entre ce qui est dit et ceest), a I'origine de nombreuses
situations de récits, constitue un réel problémecdmpréhension (Brigaudiot,
1998), pour des éléves peu familiers des structuaesatives fictionnelles comme
ici, mais aussi en général pour des enfants desGann’ont pas encore construit
cognitivement « la théorie de I'esprit » (Lesli®8Y). Ce n'est que de 5 a 7 ans que
les enfants parviennent a concevoir que ce quiisist eux n'est pas forcément
connu d’autrui, que I'état mental et cognitif d’'imdividu est différent de celui d'un
autre ; sans cette étape de développement codieitifiée dans les usages de I'écrit
reste délicate puisque I'écrit est « communicagan’absence » (Danon Boile&u
Brigaudiot-Goigoux, 1998) : absence de I'émetteurde la situation d’émission
guand on lit, absence du destinataire (qui ne dtianpas le contexte d’émission)
guand on écrit. Brigaudiot (1998) précise d'ailkeuque les apprentissages
progressifs de I'écrit en maternelle stimulent nstruction de la «théorie de
'esprit », en confrontant les enfants & des ditnat de production de messages
écrits a l'intention de personnes absentes, ousasitieations de lecture d’histoires
qui présentent des pieges tendus et des croyamecesrdonnages qui se trouvent
contredites. Aussi, dans cet album, il faut saisie le Pére Noél croit avoir livré
tous les cadeaux, c’est ce que dit le texte lusmae c’est une fausse croyance, ce
qui est d'autant plus difficile a admettre pour ksfants chez des personnages
mythiques omniscients comme le Pére Noél ! Legaines d’éléves en 268 et 275
manifestent cette construction progressive de diddune fausse croyance,
puisqu’en 268 I'éleve émet une objection : « alpegrquoi y a un cadeau la ? », le
déterminant « un » entrant en contradiction aveg teut » de la phrase lue juste
avant, et en 275 I'éleve réitere le doute avecpdthése d'un « peut-étre » et
'emploi du verbe «il reste ». Les éléves n'emgidi pas encore pour autant le
verbe « croire » pour dire que le Pére Noél « cr@wvoir tout livré, c’est le travail
ultérieur de reformulation enseignante qui paraehestte construction de la théorie
de I'esprit et de la possibilité des « faussesamogs ». On mesure ici la complexité
des activités psychocognitives investies en conggion en lecture.

Certes cette situation réussit a travailler lesc@dores de « haut niveau »
(Goigoux, 1998) en élaboration de sens, dans cgpgrinterclasses habitué plutdt
au travail du code. Mais ces procédures de comps@hre s’ajoutent & celles liées
au décodage, et sollicitent intensément la mémdiee travail. Or les aides
enseignantes jusqu'ici stimulent une dynamiqueraatgonnelle qui ne porte que sur
le rappel des informations sémantiques mises enamémil n'y a pas d'aides au
lien code / sens. On en constate une seule daesptetse de lecture en groupe de
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huit éleves, quand I'enseignante passe des hymsthdapres la couverture a la
lecture magistrale des premieres pages.

Il s'agit d’'une aide métacognitive : I'enseignaatlicite le lien entre le travail
du sens qui vient d’étre mené (construire des thgsas) et le travail du code qui va
suivre (lire pour Vvérifier et savoir la suite), puélle cherche a finaliser le travail
quotidien dans le manuel, comme en 248 : « M (...3mprend a lire ave@afi pour
pouvoir apres lire des albums. »

246. M : alors 1den montrant I'image de couvertyri ¢a c’est peut-étre la
maison de Gaston on ne sait pas trop alors je coweng lire j’en lis un
tout petit tout petit bout ensuite comme on apprarie avecGafi eh
ben lire avecGafi c’'est aussi lire avec des ?

247. E : livres

248. M : albums on apprend a lire av@afi pour pouvoir aprés lire des
albums donc on va lire un bout de I'histoire (...pemble et apres je
terminerai de raconter I'histoire je lis

A la fin de la lecture magistrale des premiéresepad est intéressant de voir
alors l'initiative de Joey (en 315) catalysée mardppel de situation (en 314) et par
I'explication de I'enseignante sur le lien a fa@mre I'histoire et la tache de lecture ;
I'éleve, curieux de connaitre la suite, initie ézture.

312. M : ben c’est en c’est en lisant donc

313. E : c’est sa couverture

314. M :laon en estou le Pére Noél va se caucloeif que c’est bon d’aller
se coucher »

315. Joey : j'essaye de lire

316. M : tu commences a lire ? et ben c’est cemua faire ensemble on va
lire pour connaitre un petit peu la suite de I'bist et je vous ai dit le
restant je vous le lirai voila

Mais hormis cette remarque spontanée de Joey, mstate que les initiatives
éleves n'utilisent ni les signes graphiques ninedgs du texte, que I'enseignante leur
montre pourtant en méme temps que les images|a&t@me dans la suite de la
séance ou le décodage va devenir important.

2. 2. 2. Intermede : présentation de la fiche devail sur le code

C'est a ce moment de la séance, quand I'enseigreanétée sa lecture des
premiéres pages, qu'elle présente aux huit éleuegaupe une fiche de travail sur
les graphies du som], expliquée et distribuée a tous, afin que chaspes-groupe
de quatre puisse travailler en autonomie. Cetteefigorte sur un corpus de mots
extérieurs au texte de I'album. Ce choix réponctantrat établi avec I'équipe de
cycle 2 de I'école sur le travail du code en groimerclasses. Mais ce moment de
«code » va géner la cohérence de la séance, glébaté par une phase de
découverte de la couverture de l'album, et quitsfesursuivie par la lecture
magistrale des premieres pages de I'album.
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2. 2. 3. Le décodage de la suite de I'album : fade de la dynamique
interactionnelle

Laissant donc la moitié des éléves en autonomie Isufiche de code,
'enseignante s’occupe de quatre éleves mis faleeswiite du texte agrandi (sans
images), affiché au dos d'un tableau amovible. duah est placé sur un banc a
proximité, ouvert & la page concernée mais retourie@nseignante rappelle elle-
méme la derniére phrase du texte lu, paroles da Régél (« Ouf...» cf. dans le
20201.) ; la centration sur le code lui fait oublie rappel des éléments évoqués
d’'aprés la couverture et d'aprés sa lecture dewsipres pages. Rappelons que ces
premiéres activités sur I'album ont été coupéesndment de lecture actuel (avec
les éléves eux-mémes) par la présentation de ke-fiode (voir 2. 2. 2). La
récupération en mémoire du contexte de I'extrditeamaintenant est donc assez
faible.

Pour lire la premiére phrase de la suite du tex®@'est alors qu'il vit quelque
chose qui le fit sursauter », les aides enseigpamfee je recense portent
massivement sur la traduction de I'écrit décodéemes orales reconnaissables :

— nombreuses reprises de la derniére expressioaviee intonation montante, de
facon a inciter les éleves a compléter I'expressiranticiper sur la suite de la
phrase (aide a l'intégration phrastique de Goigdi$98]) :

M : c’est alors que le Pére-Noét a

— reprise oralisante du décodé pour le faire résolamgagiérement et permettre sa
reconnaissance idiomatique : par exemple la lectigel’expression « quelque
chose » et en particulier du mot « quelque » ditadé ; le mot n’a jamais été vu ni
mémorisé, les éléves passent donc par la voieadtdsdage pour le lire ; mais la
lettre « e » ne code pas le §6hici mais le E] en premiére syllabe et le « e » caduc
[e] en deuxieme syllabe. Un éléve a repéré une pdrtienot qu'il connait et
'enseighante valorise cette proposition :

E : queul que
M : alors toi tu as repéré.que

L’enseignante choisit alors de redire le mot telilquient d’étre Iu par les
éléves, oralisé de facon erronée, dans I'espoirlg@geute orale du mot, intégré
dans I'expression avec « chose », fasse résomgréssion orale connue :

M : qu'’il vit queulqueu chose

— formulation d’un avis, d’'un commentaire, quand &eéves ne réagissent pas a
cette oralisation erronée :

M : c’est alors qu'il vite ? ¢ca ne veut rien di ¢

— intégration phrastique du décodé dans I'exprassiola phrase entiére ou il doit
prendre sens, avec un « hum » par lequel I'enseigrsgnale le mot manquant :

E : qu'il vit
M : hum chose
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— recours a la verbalisation métalinguistique disnénts graphiques (« mot »,
correspondance lettres / sons, «liaison » expéciet faite), sollicitant des
connaissances acquises sur le code et sur lesdiggeistiques de I'écrit.

Toutes ces aides, qui s'appuient de fagon récwreur les capacités
linguistiques orales des éléves, relévent seulerdamte ou deux des modalités
recensées par Goigoux. Pourtant I'enseignante awgten place une situation
didactique langagiére, avec un support écrit agdratamlde au pointage
oralographique en déchiffrage), pour stimuler ugendrche interactive de lecture.
Les aides observées s’avérent peu porteuses répeétition montre I'absence de
réponses éléves adéquates et le peu de variététeeentions enseignantes ; elles
n'enclenchent pas de dynamique interactionnelle. rEmarque aussi qu’en ne
sollicitant, pour construire le sens, que les casaances linguistiques implicites du
langage parlé, I'enseignante n’exploite pas le exist langagier spécifique a la
lecture d’album et a la situation évoquée par Xeten amont. Elle ne sollicite pas
davantage I'image de I'album ou on voit le Pére INedarder vers le pied de son lit.
Elle ne s’appuie pas non plus sur le paradoxe @atrgu’a dit le texte au début de
I'histoire (ce que croit le Pére Noél) et ce quedaverture a montré et qu’ont dit les
éléves : il 'y a qu'un cadeau dans les mains de R&El en couverture. Ce n'est
gu’en 494 que I'enseignante rejette la propositierBoris en renvoyant au contexte
lu en amont

491. Bertrand : ¢a veut rien dire

492. M : mais si ¢a veut dire quelque chose @k&st que le Pére-Noéba

493. Boris : vite quelque il voulait vite aller &u

494. M : non ca c’est déja raconté
-]

496. M : c’est le mot « vit », c’est le mot « wigue vous ne comprenez pas
¢a veut dire « c’est alors que le Pére Notl a

Pour trouver le sens « voir » sous la forme « yit manque aussi aux éléves
une plongée suffisante dans la langue de I'écataes formes du passé simple. Par
ailleurs, le rappel de la structure narrative oveleours a I'image ou au mime de la
situation, pour accompagner le verbal et faire decé son sens, ne sont pas
mobilisés, contrairement a ce que I'enseignantaifaitres fois.

Il semble que le contexte de travail habituel alescexercices du manuel de
lecture, de l'assemblage a l'intégration phrastjqaié envahi non seulement les
pratiques éléves mais aussi les pratiques ensaamares aides sur le lien code/sens
se trouvent limitées, alors méme que la situatidaaique avait été pensée pour les
favoriser. Qu’en est-il dans un autre contexte ?

2. 3. Situation 3 : lecture d’extraits de livre, en groupédomogéne de cing
éleves en difficulté, en contexte de projet de classe

Rappelons que l'enseignante a lancé la classe mhi-dans un projet
d’écriture : I'histoire d’'une maman renard et de getit, qui s'inspire du réseau de
lectures et sera communiquée a I'école en fin danhes activités langagiéres sont
privilégiées ; celles sur le code ne sont pas sked@is mais mises au service des

objectifs langagiers. Ici, a un groupe de cing éen difficulté, I'enseignante
apporte un livre pour alimenter I'histoire que llsse invente. Dans I'extrait
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suivant, sur cinqg interventions, on observe toisatives d’éléves : en 182, Asmina
(éléve étrangére) propose une hypothese expligquamtjuoi le personnage héros de
I'histoire (Maman Renard) a pu décider de changetedrier ; en 184, Joey propose
un titre au livre que I'enseignante a apporté goauver des informations sur la vie
des renards, mais il ne s'appuie que sur l'imag®; 186, Asmina initie un
déchiffrage des mots du titre, ayant percu I'étomeiet de la maitresse (en 185), le
titre réel étant « Monsieur Blaireau et Madame Rima.

182. Asmina : aprés elle réfléchit elle dit jesvaller chez le blaireau

183. M : alors toi du dis peut-étre qu'elle a&éfii alors je vais vous montrer
un livre que j'ai trouvé qui s’appele

184. Joey : les chiens et les deux renards

185. M : @vec une téte étonnde)lis ou ?

186. Asmina (lisant « monsieur »jnonsjce r

Puisque I'enseignante recourt a des aides inteesctjue I'on a pu observer
ailleurs — reformulation d’hypothése, recours aéant pour vérifier des idées (en
183), pointage oralographique pour traduire I'éaritre en oral qui le respecte (en
185) et puisque les éléves sont en groupe homogdendifficulté comme en
situation 2, c'est donc le contexte d'attente layigy@ qui catalyse la dynamique
interactionnelle dans le lien code / sens.

Dans l'extrait pris un peu plus loin, dans la leetdécodage d’'une page de cet
album, le mot « quelque » qu'on a vu tant poseblgroe en situation 2 résonne
aussitdt langagiérement, en initiative éléve (ed)4ilintégration phrastique orale.

Les initiatives éléves de décodage trouvent le slessexpressions lues parce
gue I'enseignante rappelle le contexte langagiefalteum, en pointant les page et
image (417) ; elle ajuste aussi la lecture duyalquelgu’un » en attirant I'attention
sur la ponctuation (420) et l'intonation a mettréaal pour respecter la marque
graphique d’'une question : elle investit des aidesagraphiques qu'elle a vu
fonctionner dans le groupe hétérogéne, dés lorenge’st en contexte culturel
suffisamment parlant.

CONCLUSION

Ces observations, en confirmant l'intérét de I'ambe «intégrative »
(Chauveau, 2007) du travail technique du code dessactivités langagiéres et
culturelles de I'écrit, montrent que I'enseignapirvient a investir et tisser des
aides interactionnelles plus efficaces dans le ecdatde culture de classe et de
projet langagier.

En effet, malgré son choix d'une situation de lextul’alboum en groupe
interclasses en situation 2, pour stimuler le tede/sens, on I'a vue proposer des
aides limitées, peu variées, ne combinant pasrdiffés procédures de construction
de sens, et non génératrices de dynamique intenaetle. L'intention d'aider les
éleves du groupe de besoin interclasses, en situ&ji a apprendre a articuler
stratégies de lecture sur le code et sur le sefmué a générer une dynamique
d’'apprentissage de la compétence « interactiveéevi

Les situations 1 et 3 en revanche offrent davanttiggtiatives d’éleves, et
illustrent comment le contexte de travail dans ldtute de classe permet de
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répondre au souci enseignant de donner la parglélaues, afin qu'ils construisent
leurs apprentissages en interaction entre euxest alle :

— en situation 1, I'hétérogénéité du groupe donnkerseignante I'occasion de
répartir la parole (les éléves en difficulté pouvarprimer leurs représentations),
d’exploiter les initiatives de bons éléves pour ¢egiser avec celles d'éleves en
difficulté, et de diversifier ainsi ses propreseadnteractionnelles ;

— en situation 3, la dynamique interactionnellel@$ait des éléves en difficulté eux-
mémes, pourtant privés des apports du groupe lgétéeoet des aides du petit
groupe interclasses ; on doit cette réussite amxuktnts cognitifs de la situation
langagiére proposée par l'enseignante et aux dittesactionnelles qu’elle sait
apporter dans ce contexte de travail.
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