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Introduction

Cette recherche a comme objectif général d’invastigles savoirs et les pratiques
pédagogiques des enseignants qui participent artaation telles que celle du cadre du Pacto
Nacional Pela Formac&o na Idade Certa — PNAIC asiBet celle Eduscol/IFE — Programme
Pour Les Cycle 2 (doravante PPC2 - Franea lien avec laGestdo do Ensino da Leitura e da
Escrita [ Gestion de I'Enseignement de la Lecture et deriture] et laGestdo da Avaliagcéo
através da Intermediacio-PlanejgddGestion de I'Evaluation a travers [I'Intermediation
Planifiée] dans les apprentissages par les enfmstelasses du Cycle d’Alphabétisation au Brésil
et Cycle 2 en France.

En ce qui concerne les objectifs spécifiques, rmvams fixé :

(1) Identifier quelles sont les orientations didactsj@t pédagogiques liées au traitement
par la Gestion de I'Enseignement de la Lecture et de ItHer et la Gestion de
I'Evaluation & traverd’Intermédiation-Planifiéedans les apprentissages qui sont visés
dans les livres de formation destinés aux ensetgraf®NAIC au Brésil et PPC2 en
France.

(2) Caracteriser le profil professionnel des enseignatti cycle d’alphabétisation-
Brésil/cycle2-France quant au développement prigfiessl| touchant a leurs savoirs en
relation laGestion de 'Enseignement de la Lecture et de ltHe et laGestion de
I'Evaluation & traverd’Intermédiation-Planifiéedans les apprentissages des enfants.

(3) Explorer la pratigue enseignante en relation aitetment avec laGestion de

I'Enseignement de la Lecture et de I'Ecrituge laGestion de I'Evaluatiora travers

1 Au Brésil, le Pacte National pour 'alphabétisatau bon dge (PNAIC) est un engagement formelpganide
gouvernement fédéral, celui du District fédéralpcdes Etats et des municipalités psassurerque tous les enfants
soient alphabétisés jusqu’a I'age de huit ans, @12, pour répondre a I'objectif 5 du Plan Nagibde I'Education
(PNE). En France, le Programme Pour Les Cycle 2iestocument national, mis a jour en 2 ou 3 ansggpose
toutes les compétences nécessaires pour travaillemseignement de la lecture et de I'écriturebliBudans le
bulletin officiel spécial de I'éducation nationatlr ministere de I'éducation de la France, le 26entwe 2015
(Bulletin officiel spécial n°11 du 26 novembre 2015

2 Le terme Gestion de I'enseignement est un conseptenu dans cette thése qui traite de la gestéon
I'enseignement, a partir : (i) du rapport entrevdilation quotidienne de I'apprentissage par la me@imension des
relations de I'enseignement-apprentissage du cargenquestion ; (i) de I'intervention compétente l&nseignant
pour les besoins réels de la classe afin d’as$amgrrentissage du contenu abordé et, enfin, dié)la planification
adaptative et ajustée, en respectant I'enseignerpesgressif des droits ou compétences d’appreesset
I'organisation des pratiques pour répondre aux ibesgui apparaissent pour chaque année du cyclpré@essus se
ferait a partir de la Gestion de I'évaluation gantérmédiation Planifiée dans les apprentissages fa réalisation de
I'enseignement-apprentissage qui se caractériséepeontrole des apprentissages en dialogue aeesdignement
fondé sur l'intentionnalité dans la planificationla réalisation des objectifs proposés. Ces nstgnt explicitées
dans sur le premier chapitre de la these.



I'Intermédiation-Planifieedans les apprentissages au cours du cycle d’adtieabon-
Brésil/CP-cycle2-France.

(4) Analyser les activités/interventions/formes degresapements/procédures évaluatives
en relation au traitement avec (estion de I'Enseignement de la Lecture et de
I'Ecriture et la Gestion de I'Evaluatiora travers!'Intermédiation-Planifiéedans les
apprentissages au cours du cycle d’alphabétis&iéai/CP-cycle2-France.

(5) Comprendre comment l'enseignant établit des relatientre les droits et/ou les
compétences sur la lecture et I'écriture, et en he traitement avec I&estion de
I'Enseignement de la Lecture et de I'Ecrituge laGestion de I'Evaluatiora travers
I'Intermédiation-Planifieedans les apprentissages au cours du cycle d’adtisabon-

Brésil/CP-cycle2-France au cours de I'année.

Notre recherche a été développée sur la base weamguments principaux : (a) Il est
nécessaire de réfléchir sur les possibilités déquas pour I'alphabétisation et la littératie, ste
a-dire alphabétiser en développant la littéfaalans la mesure ou l'enseignant possede la
connaissance sur « ce que... » et « comment il veiggmes » considérant ce que I'enfant a appris.
Nous défendons ainsi la relation intentionnellereeriee maitrise de la connaissance a étre
enseignée durant chaque du Cycle d’Alphabétisaida Gestion de I'enseignement sur le droit
d’apprentissage/compétence des enfants; (b) Leeget schemes professionnels (Vergnaud,
1987, 1990; Goigoux, 2007; Brudermann e Pélisgi@d8; Bucheton; Dezutter, 2008; Bucheton,
2005, 2008, 2009; Bucheton e Soulé, 2009; Alin,@0genres et styles professionnels (Clot,
2015) et dispositifs didactiques et pédagogiquésaftizr, 2002a; Guyon, 2017) mis en évidence
peuvent contribuer a la réflexion didactico-métHodmue, dans la perspective de
l'alphabétisation et de la littératie ; (c) il @stportant que I'enseignant construise la pratique d
diagnostic et du suivi des apprentissages en tamtr@sultat de I'enseignement en considérant
'évaluation par lintermédiation planifiée dansapprentissage des enfants, chaque année du

cycle. La qualité de ce suivi dépend du développemd’actions liées aux droits

3 Au Brésil, le terme « letramento » est préférdesime anglais “literacy” ne tient pas nécessairdrmempte de
'enseignement de la technique d'alphabétisatiordestla condition d’'étre lettré. Le mot lettré egilisé pour
'immersion de l'individu dans une culture lettrégest-a-dire qu'un étre alphabétisé n’est donc yragtre lettré.
Pour une définition simple du terme Alphabétisélagbersonne qui sait lire et écrire et lettré icglui sait lire et
écrire en méme temps qui résout les activités sudemandes socialement posées pour ces actes.uReur
compréhension plus approfondie de la question, aésiB il est nécessaire de travailler simultanémean
l'alphabétisation tout en développant la culturedi®s, 2012, Morais, 2012a; 2019) et ainsi enseigtiee et a écrire
dans le contexte des pratiques et des événemasitdres qui sont socialement établis pour les ezpées de la
lecture et de I'écriture. C'est-a-dire que I'apmeha besoin d'étre alphabétisé et « lettré » pwoir de 'autonomie
et vivre en tant que maitre de la langue dans aciété culturellement constituée. Dans la versiandaise de notre
thése nous avons toutefois utilisé le terme daérdicie »



d’apprentissage/compétenteétablies pour chaque année, ainsi que de la itAphévaluer les
résultats construits. Dans ce processus, on supposd’enseignant effectue des interventions
guidées par la planification de ce parcours etlpagalisation d’activités procédurales, afin de
mettre en évidence ['évolution des apprentissagepadir des pratiques méthodologiques
développées.

L’étude se situe dans un vide laissé par les rebkerqui étudient la relation du PNAIC
avec le contexte de la salle de classe, tel qumkigar Alferes (2017). Selon cette chercheure, la
majorité des recherches sur le PNAIC traite deotanéition continuée des enseignants (Aguiar,
2017; Zanchetta Juanior, 2017; Ferreira & Fonse@ay2Amaral, 2015; Pereira, 2015; Rodrigues,
2015). Bien que plusieurs travaux mettent en éweéa question du « bon age » dans leurs titres
et objectifs, celle-ci est discutée de maniéeredplabrégée, en considérant les divers facteurs qui
interferent dans le fonctionnement du PNAIC (Al&gr&017). Il est donc d’'une importance
fondamentale d’explorer les politiques éducativielboeganisation des systemes d’enseignement,
dans les contextes du Brésil et de la France, gduer la thématique en question. Nous
présenterons d’abord des éléments liés au cortbedsdien, puis au contexte frangais.

Au Brésil, divers documents nationduaffirment le droit a I'éducation et le devoir de
I'Etat et de la famille de le garantir. Au-dela deci, ils réclament, comme requis pour le
'éducation de qualité sociale, la prise en consitién de l'inclusion pour la valorisation des
différences et pour I'accueil de la pluralité etldediversité culturelle avec la sauvegarde et le
respect des droits humains, individuels et collecst les manifestations variées de chaque
communauté. Dans ce contexte, I'éducation obligatai Brésil, Education de base, va de 4 ans a
17 ans, conformément a la Loi n° 12.796 de 2013seetconfigure ainsi: Enseignement
préscolaire, Enseignement fondameht&nseignement moyen. Les pratiques et les valguirs
promeuvent une éducation démocratique, engagéke pespect de la diversité humaine, doivent

étre présentes tant dans les relations sociales dpres les structures et les actions

4 Dans le document du Brésil (PNAIC), le droit apprentissage est la conception de 'Educationade lojui
oriente I'enseignement a la recherche de I'efféétigiu droit a I'alphabétisation des enfants agésid a huit ans. Les
droits aux apprentissages supposent d’'introdugesysdtématiser et de consolider les connaissamopses a chaque
domaine de la connaissance dans l'alphabétisaGtest-a-dire qu’il s’agit de ce qui doit étre emg® comme
objectif pour la systématisation de I'enseignemBatns le document francais, les objectifs sontgrs en termes
de compétences et ceux-ci sont déterminés poueBfeignés de maniére spécifique chaque annéeae ZyCP,
CE1 et CE2).

5 Documents officiels nationaux brésiliens quirafént le droit a I'éducation et le devoir de I'E&it de la
famille dans leur garantie : Art. 205 de la Conusiiin Fédérale de 1988 ; Loi de Directives et Bale$Education
Nationale —LDB N°9394/96; Directives Programmes dii€ation Nationale — 2013; Base Nationale Commune
Curriculum — 2017.

6 Au Brésil, 'enseignement fondamental est divesedeux phases : 1 — enseignement fondamental desinn
initiales (enfants de 6 a 10 ans) , 2 - enseignéfedamental 2 années finales (enfants de 11angy



institutionnalisées de I'école, dans le projet fimpédagogique, dans I'organisation curriculaire,
dans le modéle de gestion et d’évaluation, dangréauction de matériels didactiques et
pédagogiques et dans la formation des professismedléducation.

Dans cette perspective, avec le PNAIC, fut institaéCycle d’Alphabétisation qui
comprend les trois premieres années de scolamsdgol’enseignement fondamental au Brésil.
Les documents du PNAIC qui traitent de ce cycle@néent que celui-ci doit rendre possible
'alphabétisation au bon age indiqué et pour ce@var une période de 8 années pour la
consolidation de ce processus. En ce qui concarnerisolidation de I'alphabétisation, on espére
qu’au terme de la premiére année de I'enseignefoadaimentdl les enfants se soient appropriés
le Systéme d’Ecriture Alphabétique — SEA, et dass deux ans suivant qu'ils aient leurs
connaissances systématisées et consolidées eorredaix autres axes de la langue portugaise (
analyse linguistique, lecture, oralité et productiextuelle) Avec le PNAIC, I'enseignant peut
avoir acces aux buts fixés pour chaque année dle,cgomme document officiel national,
déenommésglroit d’apprentissagea partir de 2012. Le PNAIC a encore comme viadermation
des enseignants alphabétisat&uies production de matériel didactique spécifiquéésaboration
de modeéles d'instruments d'évaluation de l'appematge par les enfants afin de garantir
I'alphabétisation et 'accompagnement des appresgss des enfants brésiliens jusqu’a 8 ans.

Le Plan National d’Education — PNE — 2014/2024 (Lt8.005/2014) confirme
I'organisation du Cycle d’Alphabétisation et sonkgque dans cette période la réprobation n’est
pas adéquate. Une autre stratégie soulignée mioatenent est la nécessité de « implantation des
droits et objectifs d’apprentissage et de dévelopge qui configureront la base nationale
commune curriculaire de I'enseignement fondamentéBrasil, 2014) Ainsi nous percevons les
préoccupations dans le PNE 2014-2024 autour deudmn ¢doit enseigner et quand, chaque
municipalité devant considérer ce qui est significa chagque année de scolarisation et pour
chaque enfant, spécifiquement en accord avec dé sgif déja et a besoin de savoir afin de
profiter au mieux de cette période d’alphabétisatio

De plus en relation aux éléments éducationnels dacsntexte brésilien, en 2017, la Base
Nationale Commune Curriculaire (BNCC) a été diftupur toutes les années de scolarisation. Il
s’agit du premier document curriculaire nationablptiau Brésil dans un contexte de forts conflits

entre les diverses conceptions. L'objectif de ceudwent a caractére normatif est de définir

7 Se réfere a des enfants agés de 6 ans.

8 Enseignant alphabétiseur est une expressionegaigilisée dans la thése pour distinguer I'emmseig qui se
spécialise dans I'enseignement de la lecture &édeture. Au Brésil, il existe une spécificité gt a ces enseignants.
lIs se différencient des autres par leurs étudedeet spécialisation dans le développement de curas
d’enseignement de la lecture et de I'écriture das€lasses dites d’alphabétisation.



« I'ensemble organique et progressif d’apprentissagssentiels que tous les éléves doivent
développer au cours des étapes et modalités dechédn de base” (Brésil, p.7, 2017), c’est-a-
dire indiguant les connaissances et les droitspitagissage, compétences attendues pour que
tous se développent tout au long de la scolaritéompris dans 'alphabétisation. Cependant la
BNCC détermine une période juste de deux annéesi@puocessus d’alphabétisation et introduit
des contradictions dans les conceptions théoriques’éloignent des orientations posees par le
PNAIC et dans le PNE.

Les données actuelles sur [I'éducation brésilienmésgmtées par ['Indice de
Développement de I'Education de Base (IDEB) fonaiéles Systéme d’Evaluation de 'Education
de Base (SAEB) mettent en évidence les faiblesaniv&’appropriation et de consolidation de la
lecture et de I'écriture a la fin des années ild@siale 'Enseignement fondamental (Brasil, 2011a).
Malgré cette réalité brésilienne, il ressort quéalex d’'analphabétisme jusqu’a I'dage de 8 ans a
chuté de de 28.2% en 2012 par rapport a 2011. EQ, Z@lon les données de Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), le taux d’alg@ieation moyen a atteint 84,8% a la fin du
Cycle d’Alphabétisation. Restant dans les questiasaluation,considérons I'échelle mise en
ceuvre par PISA 3 (Programme for International Studassessment) en lecture. Le Brésil occupe
le 59 rang (avec un score moyen de 407) situé parmi2epays qui ont les scores les plus
faibles. Des recherches indiquent que nombre d¥sifaaprés avoir suivi la®t année
d’Enseignement Fondamental, ne progressent plusoempréhension de lecture et d’écriture au
cours des deux autres années suivantes. (Fran@6, Rainardes, 2007; Brooke, 2008; Oliveira,
2010; Cruz, 2012). Dans ce sens une des princigaleses pointées par ces recherches est la
difficulté pour les enseignants de promouvoir désasons/activités/interventions différenciees,
en les mettant en lien avec la diversité et I'éatiin des apprentissages chaque année du Cycle
d’Alphabétisation.

Nous poursuivons en abordant les éléments éducai®rmdu contexte francais afin de
caractériser le second espace de dialogue deda.tha raison du choix de cet autre contexte en
France vient du fait que des réalités spécifiqaetatives a I'alphabétisation peuvent contribuer a
mieux comprendre la perspective d&Slestion de 'Enseignement de la Lecture et de ItHe et
de laGestion de I'Evaluatior travers Intermédiatiorplanifiéedans les apprentissages.

Le systéme d’éducation scolaire franéaist organisé autour de 2 grandes institutions :

1- Ecole primaire = Ecole maternelle (age : 3-5anEreale élémentaire (age : 6-10 ans)

2- Enseignement secondaire = College (age : 11-14+anggée (15-17 ans)

9 Informations obtenues sur le ditigps://www.education.gouv.fr/




Notons qu’a partir de la rentrée 2020, I'éducatimsiruction, formation sera obligatoire
pour tous des I'age de 3 ans jusqu’a 18 ans.

Le systéme scolaire d’enseignement est structuéogules.

1) Ecole maternelle (correspondant & Educacao infatitilsée en 3 sections successives
formant le cycle 1 des apprentissages premiersiteBection (age : 3 ans), Moyenne
section (age : 4 ans), Grande section (age : 5;ans)

2) Ecole élémentaire comprend le cycle 2 des appsanfés fondamentaux et le cycle 3
de consolidation.

Cycle 2 = CP (cours préparatoire — age : 6 ansE* €ours élémentaire 1— age : 7 ans) +

CEZ2 (cours élémentaire 2 — age : 8 ans)

Cycle 3 = CM1 (cours moyen 1- age : 9 ans) + CM2i€ moyen 2 — age : 10 ans)

3) College comprend le cycle 3 et le cycle 4 des dppdissements

Cycle 3 = Classe de’®® (age : 11 ans); Cycle 4 = Classes t&{age : 12 ans),*#(age :

13 ans), 8"(age : 14 ans).

4) Lycée

Cycle 5 = Classes dé™(age : 15 ans),°F (age : 16 ans), Terminal@ge : 17 ans).

Notre recherche a été réalisée un niveau des tyel@ de I'Ecole primaire, c’est-a-dire en
GS maternelle, en CP, CE1 et CE2

Dans le contexte frangais, des documents officielgentation sont diffusés annuellement
présentant les objectifs nationaux pour I'appreatje de la langue frangaise. Dans ce contexte, le
programme national francais d’enseignement, le rome Pour les Cycles 2, est inscrit dans une
redéfinition des régimes obligatoires de scolapitévus par la loi du 8 juillet 2013 et par la
nouvelle base commune de connaissances, de coropgtende culture dans ses cing domaines
(décret du 31 mars 2015 - B.O.N. No. 17 du 23 &@15). En outre, a partir du décret du 27 juin
2017, le systeme d’enseignement francais envisagaptation aux rythmes scolaires, avec des
horaires flexibles et en respectant le contextaljoet propose l'organisation de la semaine
scolaire en quatre jours.

On cherche ainsi a surmonter les difficultés acagées des premiéres années d’école par
le soutien aux éleves les plus en difficulté aves thesures qui visent a restructurer le systeme
d’enseignement basé sur des aspects qui cherchemséruire I'Ecole de Confiance. Ce sont
entre autres : dédoublement des classes CP etiC&dueation prioritaire, c’est-a-dire diviser les
classes de CP en REP+; adaptation de I'enseignezhelas rythmes scolaires ; établissement du

programme “Devoirs faits : un temps d’étude accaynga pour réaliser les devoirs". Ces actions
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visent a surmonter les disparités existantes etordsdlider les compétences établies pour
'apprentissage des enfants.

Pour cela, d'une part, la politique du gouvernenmotmeut des outils qui encouragent le
partage des meilleures pratiques et facilitenétdsmnges entre enseignants, acteurs de I'éducation
et chercheurs ; d’autre part, il existe une paligigle formation annuelle des enseignants, inscrite
dans le calendrier annuel de I'Institut Francaid’Bducation (IFE). Cette formation est guidée
par le plan national de formation (PNF) et par besoins découlant du quotidien scolaire. En
outre, en France, cette formation est organiséehganatiques annuelles, sur la base de besoins
immédiats des écoles, dont la planification estéeipar I'lngénierie de la Formation Innovante
(IF1) qui concoit chaque année un programme de dtion visant a contribuer a la diffusion des
connaissances baties par la recherche en éducation.

De cette facon, I'école francaise tient compte depluralité et de la diversité des
compétences de chaque éleve et a comme objectiedeettre a tous les enfants de lire de
maniere fluide, ce qui est une des conditions pl#as pour développer le golt de la lecture. Au-
dela de cela, I'éducation scolaire et la formatites enseignants sont liées et guidées par des
objectifs communs définis pour les systemes édgoatiropéens et collaborent a la création et au
suivi des indicateurs statistiques et des étudespamatives concernant les apprentissages des
eléves. En ce qui concerne ces données, dansuatial de PISA en 2015, la France a obtenu
499 points dans les items sur la compréhensior@urk, dépassant ainsi la moyenne de 'OCDE
de 493 points. Elle se situe alors a la 19émeipasiparmi les 70 pays participants et au 9e rang,
parmi les 28 pays de I'Union européenne.

Notre recherche se caractérise donc par deux destekstincts et spécifiques qui sont
guidés par des politiques publiques impliquant eepement les programmes nationaux comme
PNAIC (Brésil) et Eduscol/IFE - PPC2 (France) imprés des droits et des objectifs pour le
processus de consolidation de l'alphabétisationnbtee point de vue, dans de tels contextes, il
appartiendrait a I'enseignant d’avoir une pleinar@ssance et maitrise de ces droits/objectifs qui
guideraient le processus d’enseignement qui sereiix adapté aux enfants en tenant compte de
leurs expériences, individualités et hétérogérdEte connaissances, processus que nous appelons
la gestion de I'enseignement de la lecture et de it@@. De cette facon, nous cherchons a mieux
comprendre comment cette organisation de I'enseigné de la lecture et de I'écriture est liée a
I'évaluation que les enseignantes font des enfdats I'action d’intermédiation a partir d’'une
planification respectueuse de la diversité des apjmsages, processus que nous appelons la

gestion de I'évaluation a travers l'intermédiatiguanifiée dans les apprentissages. En ce sens,
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nous considérons qu’au cours de la premiere arswaire, I'acquisition initiale de la lecture et
de I'écriture doit étre consolidée afin que l'ertfamit une plus grande autonomie dans la
consolidation des autres droits/objectifs liés &atggue dans une perspective d’apprentissage. En
d’autres termes, sur la base des fondements d’dneaion démocratique, nous pensons gque
I'alphabétisation doit étre organisée de maniestésgatique dans une perspective constructiviste
et tenir compte de I'enseignement explicite comimsduligné Soares (2016).

Nous affirmons ainsi I'importance de la formatigrst€@matique et ininterrompue pour les
enseignantalphabétiseurgparce que nous croyons que la pratique réflexoreédre développée
guotidiennement. En outre, nous soutenons la peirgpede Soares (2014) qui affirme la
nécessité d’'une formation de réseau pour le dépelopnt professionnel effectif des enseignants
alphabétiseursPour cela, nous défendons la relation directeddgits établis avec la planification
de I'évaluation pour les interventions planifiéas qontribueront a I'apprentissage des enfants.
Ainsi, nous soulignons [limportance du suivi/accagpement de la progression des
apprentissages (Soares, 2016), tous deux défeadwep chercheurs du domaine (Morais, 2012b;
Cruz, 2011; Brésil, 2012d). Dans la présente ratteera supervision et 'accompagnement de la
progression des apprentissages se présentent conmmee évaluation des processus
d’alphabétisation liés a la planification de latmmae pour la diversité des apprentissages, en
mettant I'accent sur la construction des connasanles enfants, que nous concevarame

Gestion de I'Evaluation par I'Intermédiation-Plaiéié dans les Apprentissages

En tant qu’apport théorique de la recherche pafauittes thématiques, nous nous sommes
appuyée sur les études de Goigoux (2002) qui ietedes questions de styles, schemes, gestes et
genres professionnels a partir de la théorie dasmphl conceptuels, en liaison avec la didactique
professionnelle (Vergnaud, 1990), et de la didaetide la lecture avec les genres et les styles
professionnels (Clot, 2015). En outre, nous abadanthématique des savoirs des enseignants
lies a la formation professionnelle et aux savaoliaction (Tardif, 2002; Gauthier, 2006), aux
styles et tactiques (Certeau, 1994) et aux digfoditdactiques et pédagogiques (Chartier, 2002a).
C’est ainsi gue nous avons proposé de collabonére autres, a la réflexion sur la réinvention de
'alphabétisation de Soares (2003c) qui se refdeeestion de I'Enseignemeqgti considere la
construction de la pratique d’enseignement dedtaute et de I'écriture soumise a la planification
et a la prise en compte de la diversité des appsages, dans une conception de I'éducation
orientée par la formation du citoyen critique et sgireconnait comme identité culturelle. (Freire,

1996). Nous reaffirmons ainsi que la constructian ld pratique pédagogique, présentée et
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construite dans cette these, considere comme élétirecteur de ce processus,Gaestion de
I'Evaluation & travers I'Intermédiation planifiée dans les apprentissages du cycle
d’alphabétisation. Ces éléments, Gestion de I'gmesnent et Gestion de I'évaluation, servent de
base a la continuité et a la non-interruption gewentissages des éléves a chaque année du cycle
d’alphabétisation, c’est-a-dire, pour la progressla consolidation des connaissances en lecture
et en écriture. Il s’agit la d’'un point de dépagtld these. La question centrale de notre thede por
sur la nécessité de discuter sur les possibiligs ehseignants de développer une pratique
planifiée, systématique et diversifiée, fondée des droits consolidés ou construits pour chaque
anneée du cycle d’alphabétisation, en prenant ergeHa processus d’évaluation.

Nous n’avons pas trouvé de recherches qui fassdignl direct entre cette triade : pratique
diversifiée, droits consolidés ou construits et léation de l'apprentissage dans le cycle
d’alphabétisation comme proposé dans cette théss. dudes indiquent des recherches sur
I'évaluation de l'alphabétisation liées a la réalisn des examens nationaux pour diagnostiquer
les apprentissages des enfants dans les réseailiehsg(Morais, 2012b; Esteban, 2012; Gontijo,
2012; Pott, 2013; Dickel, 2016; Bruno & Fortuna2017) et quelques autres études traitant de
I'évaluation de I'apprentissage dans ce cycle (levgw, Nogueira & Zasso, 2016, b; Lima, 2015;
Fehring (org), 2003; Sobral & Almeida, 2016). Pagaux-ci, aucun ne mentionne I'évaluation
comme chemin pour comprendre comment les enseigsastorganisent pour le travail sur
I'enseignement de la lecture et de I'écriture, & slire ce que nous appelons Gaestion de
'enseignementlans le cycle d’alphabétisation. De méme, aucundeéne met en évidence la
diversité des apprentissages construits et dedignement ajusté dans la perspective de la Zone
du Proche Développement (ZPD) de Vygotsky (1979) mpurrait promouvoirGestion de
I'Evaluation & traverd’Intermédiation planifiéedans les apprentissages. Nous observons donc une
pénurie de travaux traitant directement de I'obetnotre recherche dans le cadre de production
de theses et de dissertations ainsi que dans kEsergations dans les événements et les
publications dans des revues spécialisees danenhaide de I'alphabétisation au Brésil. Nous
soulignons également lI'importance de la thématigusoulignons les affirmations de Mayardes
(2007b) et de Perrenoud (2000, 2001) en faisamirvial nécessité d’études dans le domaine de
I’hétérogénéité des apprentissages et de la ditéson.

Nous soulignons ainsi que notre étude se configomeme une possibilité d’analyse sur les
relations du PNAIC et PPC2, dans la pratique, damalyse de la fagcon dont les enseignants
recontextualisent les Programmes dans les salledadse et les mettent en relation avec les

processus d’enseignement et d’apprentissage pouwotetruction des droits consolidés et
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compétences a chaque année du cycle en suscitamtisgussion plus approfondie sur la notion
de bon age (idade cert3) mentionné comme possibilité de recherche dansttiedes de de
Alfares (2017). Nous sommes partie de trois hymehé

a) L'alphabétisation de qualité se réalise lorsquaddignant développe des styles
professionnels, sur les pratiques planifiées, a tirpardes droits
d’apprentissage/compétences qui doivent étre emsgigans lI'année scolaire, en
fonction de la diversité des connaissances desienf@’est-a-dire, pour garantir le
droit a I'apprentissage dans l'alphabétisation, sneupposons qu'il faut travailler
I'enseignement de la lecture et de I'écriture l#$a Gestion de I'Evaluatiora
traversl’intermédiation planifiéedans I'apprentissage des enfants, ce qui culmine
dans l'efficacité de la Gestion de I'Enseignement.

b) L'importance du fait que I'enseignant puisse metineceuvre communément, dans
sa routine scolaire, la pratique de diagnostigesrapprentissages des éleves pour
chaque année du cycle, sur la base de construdig@ssaux droits d’apprentissage
consolidés et/ou des compétences, pour chaque.daméeitre, il est indispensable
d’évaluer quotidiennement les résultats des enfaatde biais de la relation entre
la planification des cours et l'intermédiation egsante dans le processus
d’enseignement-apprentissage afin de mettre enegwa I'évolution des
apprentissages, a partir des pratiques méthodalegigéveloppées tout au long
des trois années du cycle d’'alphabétisation / CEleZy.

c) Le soutien a la Gestion de 'Enseignement et adstiGn de I'Evaluation, avec une
formation continuée systématique pour les enseigraun cycle d’alphabétisation /
CP-Cycle 2 de forme ininterrompue et, d'une paatactérisée par des moments
dans le cadre scolaire, avec des échanges entemgefgnants d’'une méme école
et, d'autre part, dans un cadre extérieur a I'espsaolaire pour amplifier les

interactions entre enseignants et autres expésesumdaires. Cela contribuerait a la

10 Le bon age (4ge certain) (idade certa) estumetétabli pour la conception du programme du Paatenal
pour I'alphabétisation au bon &ge (PNAIC). Il cameel’engagement formel des gouvernements a védillee que
tous les enfants soient alphabétisés au plus t#édj@ de huit ans a la fin de la troisieme annéd’@hseignement
fondamental. Dans cette perspective, I'alphabdisatisqu’a I'age de huit ans, se référe a ce gaeehfants doivent
comprendre sur le fonctionnement du systéme digerit le domaine des correspondances grapho-presiguéme
s’ils ne maitrisent que peu de conventions orthglyraies irrégulieres et peu de régularités nécagsides
connaissances morphologiques plus complexes,itfitdude la lecture et la maitrise des stratégesampréhension
et de production de textes écrits. Dans cette omtjoe, le bon age est une garantie pour I'alplsdtéin de tous
dans une période réguliere d’enseignement et ddesntrois premiéres années, c'est-a-dire annééaleés de
'enseignement fondamental. Avec des objectifssfipéur chague année, le bon age est une manidigrdger le
respect de I'engagement pris par les Etats et lasidipalités. Le terme ne se présente pas comnuensensus entre
les recherches dans le domaine et ce que nous@mmogu’il sera traité lors des sections ultérisute cette thése.
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construction d’expériences et/ou de schemes et¢ssiytofessionnels axés sur la
pratique éducative expéerimentée dans la diverSitéoutre, cela offrirait un espace
de réflexion sur I'action enseignante a partir gé€ences réussies qui pointent les
cheminements réussis et nécessaires au travaillawbeersité des connaissances
pour le développement professionnel. Ainsi, houssiti®rons le quotidien scolaire

comme rendant possible la mobilisation des saw@ssenseignants des lors qu’'un
espace de proposition de situations, de recherchéflexion sur la facon dont

I'enseignant intervient et gere la diversité degraptissages en vue de promouvoir

la réflexion sur I'organisation didactique et péodgigue de I'enseignant.
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1. Des fondements de l'alphabétisation et littéraciererelation a la gestion
de l'enseignement de la lecture et de I'écriture et la gestion de
I’évaluation a travers I'intermédiation planifiée dans les apprentissages.
Nous présentons, dans cette section, les conceptjonfondent le concegbestion de

'Enseignement de la lecture et de I'écritirasée sur des éléments de la formation continugée po

le développement professionnel de I'enseignantadgtiseur en relation a la constitution des

savoirs enseignants pour le développement de tapegpédagogique.

1.1. La Gestion de lI'enseignement de la lecture et deétriture . éléments de
formation continuée en tant que développement profsionnel dans la
perspective de la didactique professionnelle et d&entité culturelle.

En discutant de la fagon dont se constituer@éation de I'enseignemedéans l'action de
'enseignant, nous nous sommes appuyee sur deiexspirincipaux de la pratique pédagogique
gue sont (i) la constitution des savoirs d’enseigeet, dans la perspective de I'éducation de Paulo
Freire, sur la base qu’enseigner exige la recosaate et la prise en charge de l'identité culterell
(Freire, 1996), qui fait référence a la construttae l'identité de chaque individu dans son
contexte culturel d’acquisition de la langue, gerdqure tout au long de sa carriere, et (ii) les
constructions et reconstructions théorico-méthagiglees, dans la conception selon laquelle
enseigner exige la réflexion critigue sur la pnagig(Freire, 1996) qui se produilans les
participations a des formations enseignantes. Qusepiliers, qui sont corrélés, nous avons I'axe
majeur de cette recherche qui consiste dans leegsas de planification, d’évaluation et
d’intervention des pratiques qui se déroulent danvse quotidienne de I'école. Ces processus sont
intrinséquement liés et font partie du métier d&gsant et, lorsqu’ils sont bien gérés, ils peuvent
faciliter la compréhension par l'enseignant de sepm pratigue d’enseignement et
d’apprentissage. Nous adoptons ces éléments conumesgpour affirmer la nécessité de la
conscience du travail par I'enseignant pour I'atgmseignante.

Pour conceptualiser I&estion de I'enseignemenbus agrégeons les cing catégories qui
sont : la planification, la régulation, la motivati la différenciation et I'explicitation, proposgée
par Goigoux (2007, 2017) pour I'analyse de la pregienseignante. Celles-ci ont pour objectif de
décrire, de maniére systémique, les organisateerd’attivité enseignante afin de mieux
comprendre quelle est I'expertise professionnadle,la décomposant. Du point de vue de la
didactique professionnelle (Pastré, 2017 ; Vergndd84), cette forme d’analyse de la pratique
enseignante rend la connaissance sur la constudés pratiques plus explicite et transférable

dans les relations de communication. Dans cettsppetive théorique I'analyse de la pratique
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peut alimente les formations en service, localesnationales, destinées au développement
professionnel des enseighants dans la compréhemsibactivité enseignante

Nous soulignons que la didactique professionndtieative I'analyse du travail pour la
formation des compétences et releve ainsi de deusants qui s’imbriquent entre I'évolution de
la psychologie ergonomique (Faverge, Leplat & Gaigu958) et I'évolution du courant de la
conception dans l'action (Daniellou, 2004). Dans teux courants, I'analyse du travail est
toujours située, a savoir, se réaliser par I'étddea situation a travers laquelle nous pouvons
comprendre l'activité (Pastré, 2017). En outre,msaulignons que la didactique professionnelle
est guidée par la théorie du développement, searéf@ux auteurs tels que Piaget, Vygotsky et
Vergnaud, et dans la théorie de la psychologigaltail, en référence aux auteurs Faverge, Leplat
& Guiguet (1958), lesquelles corroborent I'activité 'enseignement. Il apparait également que la
théorie des champs conceptuels de Vergnaud (1994nif des éléments a la didactique
professionnelle en prenant en charge les apportisa decorie de Piaget (avec I'adaptation, le
déséquilibre dans la construction de la connaissaac le sujet), au-dela du concept de scheme.
Selon Gérard Vergnaud, les travaux de Piaget ebdkg ont collaboré de maniére significative
avec sa théorie en mettant en relation des aspbctfinteraction sociale pour ceux qui
apprennent. En d’autres termes, l'activité de cqluiapprend conduit a développer ses schemes
guand il se situe dans les zones du prochain dépeioent, et le réle de I'enseignant est alors de
médiatiser intentionnellement cette interaction.

Ainsi, nous considérons que I'enseignement sigauific et intentionnel, qui vise
'apprentissage de tous, part de la compréhensiom mpus devons maitriser ce que nous
enseignons et, pour cela, I'expérience enseignantééchange entre les pairs deviennent un
moyen efficace d’apprentissage. Cependant, seloareSo (2014), pour collaborer au
développement professionnel des enseignants, fiéestssaire d’avoir des espaces pour construire
les connaissances par I'enseignant, par la formatantinuée ou sur le tas. Ceux-ci devraient
garantir des moments spécifiques d’approfondisséetate connaissance de leurs pratiques par la
réflexion sur les processus d’apprentissage des Iptopres éleves, afin de repenser le métier
d’enseignant dans la perspective du développenmefeagsionnel.

En ce sens, ajoutons, dans la perspective d’exterde la discussion un rapport entre
genres et gestes professioniteléClot, 2015; Goigoux, 2002; 2007), a partir depdstifs
didactiques et pédagogiques (Chartier, 2002a), gttt de mettre en évidence des indicateurs
des schémes professionnels et des styles profastsoiGoigoux, 2007) propres au métier

11 Les gestes professionnels sont mis en évidencel'qramlyse des données spécifiques de la pratique
enseignante
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d’enseignant qui contribuent au développement psidd@nel des enseignants. Les genres
professionnels sont I'incorporation, dans le triwde regles systématisées et mises en ceuvre dans
des documents officiels, établis et validés pand&gnant lui-méme (Goigoux, 2007). I
appartiendrait donc au professionnel débutant éoles les gestes développés par les autres
enseignants au quotidien pour les incorporer (Q@15).

Nous avons soutenu que, dans cette perspectiviselgnant serait plus eéquipé avec des
outils de formation et des éléments nécessairessqutiendraient sa pratique, tels que la
compréhension de la nécessité de I'enseignemeticiéxdié aux orientations constructivistes
pour I'enseignement, en tant que théorie psychqglegi Cette relation soutiendrait I'action
systématique de l'enseignant dans le processuphdibétisation. Pour cela, Soares (2016)
présente le concept ddphabétiser avec métho@a contre-courant & la perspective que seule une
méthode aurait le pouvoir de déterminer le procesbalphabétisation. Lélphabétiser avec
meéthodeest lié a I'idée qu’il est nécessaire d’orientenfant a travers des procédures fondées sur
des théories et des principes qui vont fonderietustr les principes des opérations cognitives et
linguistiques conduisant pour un apprentissageadiedture et de I'écriture a une orthographe
alphabétique réussie.

A cette fin, et en surmontant la désarticulatios detions didactiques et pédagogiques,
caractéristique d’'une pratique non systématiquas reierchons a conceptualiser les éléments de
'enseignement de la lecture et de I'écriture dées premiéres années de I'Enseignement
Fondamental, impliquant I'action systématique @mdeignant pour 'enseignement de la langue.
Dans cette perspective, nous abordonsdispositifs didactiques et pédagogiquesi-dela des
gestes professionnelavec deux réflexions fondamentales qui sont sée®irs enseignants pour
le traitement de I'alphabétisation et des formatienseignantes dans différents contextes, ou I'on
peut mettre en évidence le Brésil (PNAIC) et lanEea(Eduscol-IFE).

Dans la vision systématique de I'éducation et lenp@hension des pratiques et des
stratégies développées dans la formation contiraress de domaine de l'alphabétisation, ces
concepts articulés définiront les objectifs, drods compétences qui sont constitutifs de
I'Evaluation & travers I'Intermédiation-Planifiéearts les apprentissages au quotidien scolaire,
fondateurs de I&estion de I'Enseignemepar I'enseignant. Nous défendons dém&estion de
'enseignement et la Gestion de I'évaluation pamtérmédiation planifiedans I'apprentissage de
la lecture et de I'écriture, comme concepts élabaténs cette recherche, en affirmant que
I'enseignement dans l'alphabétisation présupposeifitation, objectivité dans les résultats et
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interventions systématiques. Pour cela, nous swerans ensuite I'état de I'art sur ce terme dans
les recherches en éducation.

En ce qui concerne le tern@estion de I'enseignement de la lecture et de iféier dans
les trois premiéres années de scolarisation, noostatons I'absence de toute recherche dans les
dix dernieres années de ANPED et ENDIPE et dansdeséditions de CONDbalf, qui fasse le lien
entre celui-ci et les questions spécifiques deskggmement, de la planification et de I'évaluation.
Nous avons également effectué I'étude dans la B&$ELO, dans des périodiques et des articles,
et nous n'avons pas identifié d’études qui avaikna traité spécifiquement notre thématique ou
qui avaient fait référence au théme spécifiqguead@dstion de I'enseignement a son rapport
avec l'organisation du travail enseignant. Le tefa@stion de la Connaissance lié a I'éducation a
été identifié, mais dans le contexte de l'indisabiité de I'enseignement, de la recherche et de
I'extension de I'enseignement supérieur. Des teramtencore été trouvés tels que : gestionnaire
d’éducation et son role scolaire et/ou de gestiéa & I'administration et au financement de
I'éducation.

En observant I'absence de recherches sur le saiet s études académiques au Brésil,
nous réaffirmons I'importance de ce domaine pograiondir la recherche, et nous nous sommes
motivée a rechercher des études dans le contextediis liees a la thématique étudiée parce qu'il
s’agit du deuxieme contexte de recherche de caitieéNous avons recueilli des informations
auprés du Ministére de I'Education de France (Eoljist sur I'espace de formation de I'IFE-
Institut Francais de L’Education. Au-dela de celaus avons fait des recherches sur 'OCDE
iLibrary qui est la bibliotheque en ligne de I'Organisatipour la Coopération et le
Développement Economiques (OCDE) et qui possédeétieles mondiales et francaises traitant
de I'éducation. Nous avons réalisé un relevé ehsi\aercu une situation similaire aux études du
Brésil : 1)Gestion de I'enseignement supérie@) Publications les plus lues et qui font réfees
dans les formations de la France et enfin 3) Livtedormation pour les enseignants en France
publiés en 2017 — recherches en éducation orient¥ss’/Apprendre a lire et a écrire au cours
préparatoireen France.

Le premier point concerne la Gestion de I'EnseigernSupérieur et les recherches font
référence au travail qui implique la gestion ladgel’enseignement supérieur, tres proche de ce
gue font les recherches au Brésil. Celles-ci monies impacts de la communauté et des secteurs
industriels, qui sont en relation avec les diffésesegments de la société, selon les études de
'OECD iLibrary (OCDE) telles que les recherches@eddard (2005) et Lahorgue (2005), les

études de I'espace de formation Eduscol, ou d&['IEes formations portent sur “Concevoir des
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formations pour aider les enseignants a faire réwsas les Eléves”; “Quelles collaborations

locales pour améliorer 'accompagnement a la siélaet enfin “Enquéte sur le pilotage des

réseaux d’éducation prioritaire” mais qui ne présende recherche traitant du concepGasstion

de I'enseignementourné vers la pratigue d’enseignement. Le termgamit a des moments

spécifiqgues concernant certains contenus de foomdéls que “La gestion orthographique” ou

“’'enseignement technologique en Economie et gedtEt sans référence a la question de la
conception mentionnée ici.

La deuxiéme enquéte porte sur les travaux et ldserehes qui sont dans les formations
présentées par Eduscol et I''PELes publications que nous avons lues sur lesegiimns et les
pratiques pour la formation du lecteur et scriptuiFrance ne présentent pas le terme de gestion
pour I'enseignement, ce sont : pour apprendre mjpcendre la lecture (Chartier, 2015; Brissiaud,
2006; Chauveau, 2006; Jamet, 2006; Legros, 200&ker 2008); pour la métacognition (Barth,
Doly, Balles-Chanel, Zakhartchouk, Cormier, Ceberhato-Poudou, 2006); pour le theme de la
culture et la langue écrite (Bernardin, 2004; Rage€hauveau, 2003; pour I'activité de lecture
(Brissiaud, 2006; Goigoux, 2002, 2004, 2006, 20@Artis et Silvia, 2004; Ouzoulias, 2004); et
enfin, sur I'acces au savoir-faire lire et écride¢se, Fijalkow, 2004).

Berger & Girardet (2017, p.129) se rapprochent’uldi$ation du terme gestion orientée
vers l'action enseignante adopté dans notre thiesetheme qu’ils abordent concerne “Les
croyances des enseignants sur la gestion de keadda promotion de I'engagement des éleves :
articulations aux pratiques enseignantes et éwrlyiar la formation pédagogique” c’est-a-dire le
traitement donné a la croyance des enseignants ldagsstion des classes et la promotion de
'enseignement des éleves avec les liens entr@pest enseignantes et évolution de la formation
pédagogique.

Nous nous rendons compte que, de toutes les é@tdéiges, c'est le seul qui cherche a
s’occuper de la gestion de la classe et non pdemeignement proprement dit, par le biais de
'engagement de I'éleve. Cette étude se concentrBemiseignement et I'apprentissage effectif, ce
qui le rend important dans la discussion sur léstioms globales en classe et I'implication entre
les sujets de ces relations et la formation prafeselle de I'enseignant. L'objectif de cette
recherche était de vérifier les differentes prag&jde gestion des classes, impliquant I'enseignant

débutant et expérimenté, et 'engagement des éléaes les activités en salle de classe, par le

12 Nous avons choisi de citer les noms des autquirsfigurent dans différents livres de formationsde
enseignants de France. Nous avons consulté lesséé/eecherches qui portent sur ces centres deafiormet de
formation a distance pour les enseignants. Lesitrade ces chercheurs sont étudiés dans la formesiotinue des
enseignants en France.
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mode de gestion de la classe orientée vers la atimtivdes éleves sur les actions qui impregnent
la vie quotidienne. Initialement, les croyancesguagjiques sont présentées dans la recherche et
abordées du point de vue de la motivation de l&dépour les activités générales, puis les
croyances autocentrées dans les pratiques d’dlitacifé de I'éleve sont abordées, qui sont
vérifiés dans I'étude, et les liens entre ces anoga et les pratiques développées.

Ainsi, nous considérons que I&Gestion de I'enseignemédt en particulier pour
'enseignement de la lecture et de I'écriture, @sisolidée par le suivi des activités des éléves
attaché aux éléments de la formation enseignantéseau ou en utilisant les termes défendus par
Soares (2014), développement professionnel. Posr rédations entre l'enseignement et
'apprentissage, I'évaluation par I'intermédiatiplanifiée des apprentissages est nécessaire pour
le développement d’'une pratique effective quantrésultat de cet apprentissage. C’est-a-dire
gu’'aucune pratiqgue ne se consolide sans l'acteififlast réflexif, jour aprés jour, guidé par le
développement professionnel qui met en évidencesdesirs d’enseignant dans ses dispositifs

pédagogiques et didactiques, a travers les gesitsspionnels.

1.1.1. Les Savoirs d’enseignants et la formation des GersgGestes, Schemes
et Styles professionnels a partir de Dispositifs Dactiques et
Pédagogiques pour le traitement de I'EnseignementyStématique de la
Lecture et de I'Ecriture dans le Cycle d’Alphabétisation.

Nous sommes donc d’avis qu’en traitant de I'enssigent de la lecture et de I'écriture
pour la diversité des connaissances et en propasartompagner le processus d'apprentissage
des enfants dans le Cycle d’alphabétisation, Isgignants mobilisent des savoirs et développent
des pratiques diverses qui sont implicites danGdation de I'Enseignement, caractéristique de
leur activité enseignante. A cet égard, nous nemsashdons : comment se constituent les savoirs
gue les enseignants mobilisent en développant seigsmmement systématique sur I'écriture et la
lecture dans les classes du Cycle d’alphabétisé®iddomment ceux-ci construisent-ils leurs
pratigues d’alphabétisation en traitant la divérsites parcours des apprenants ? Comment
accompagnent-ils I'apprentissage des enfants toubrag de I'année ? Comment réalisent-ils la
Gestion de 'Enseignement ? Comment développelfieilseignement systématique ?

En répondant a ces questions, nous prenons comsee l&s concepts de libération et

d’autonomie selon Paulo Freire (Freire, 1996, 20@bur défendre les savoirs enseignants qui

13 A des fins de clarification, nous nous appuysursle concept de gestion de I'enseignement aditmié cette
thése qui se différencie de la gestion de la shdlelasse. Le premier concerne les aspects ded#ightion a partir
de la construction des enfants et de I'interméaiiagnseignante dans les apprentissages des eefantettant
'accent sur les droits aux apprentissages consglitandis que le second concerne la gestion dditecentre
enfants en classe.



21

integrent le dépassement de I'individu. Celui-@rgu comme un étre dans le monde caractérisé
comme spectateur, se débarrasse des stigmates peis@mements sociaux, causes par la
prétendue ignorance qui vient de I'état naturel l@alenaissance, et cherche, par l'action de
I'enseignant, a collaborer avec le développementiméividu afin de comprendre son propre réle
dans la société et devenir sujet autonome, critieuémancipé pour résoudre les problemes
auxquels il est confronté dans la vie (Freire, 30C®s idées de Freire, pour I'acte d’éducation,
sont liées au résultat d’'une interaction socialeeetes personnages impliqués, qui sont des
enseignants et des éleves avec les moyens sodidax eessources utilisées pour rendre cette
action possible, a cette fin “[...] pratique pédgigoe critique, impliquant la pensée juste,
intégrant la pensée dynamique, dialectique, eptfaife et le penser a faire.” (Freire, 1996, p.42-
43)

Tardif (2001) affirme que I'école est un espacepdaduction de savoirs. Selon Freire
(1996), ces savoirs sont nécessaires a la professigeignante et sont mobilisés dans la pratique.
Tardif (2002) et Gauthier et al. (2006), en dialagiuavec les idées de Freire, affirment aussi
gu’ils sont pluriels, constitués par les savoirs ldeformation professionnelle, les savoirs
disciplinaires, les savoirs scolaires et expérgsitiToujours selon le Tardif (2002), les savoirs
sont de nature différente. Parmi ceux-ci, ceuXelggrience, qui se constituent dans I'exercice de
I'enseignement, semblent les plus disponibles rségnant pour faire face au jour le jour de la
classe, dans la Gestion de I'enseignement, lorggueonditions changent en fonction des divers
besoins des éleves.

En récupérant les quatre savoirs de I'enseignensentme Tardif (2002), nous précisons
gue : a) Savoirs de la formation professionneflent un ensemble de savoirs qui prennent comme
base les sciences et I'érudition et qui sont tiBdgavec les enseignants pendant le processus de
formation initiale et/ou continuée. Ce sont desoawjui sont aussi constitués de I'ensemble des
savoirs de la formation professionnelle, c’est+&des connaissances pédagogiques liées aux
techniques et méthodes d’enseignement dans le ntagpioe le savoir, le faire et le savoir-faire,
qui sont Iégitimés scientifiquement et enseignésemseignants tout au long de leur processus de
formation; b) Savoirs disciplinaires : ce sontdasoirs identifiés et reconnus comme intégrant les
différents domaines de la connaissance (langagencgs exactes, sciences humaines, sciences
biologiques. Ces savoirs, qui sont produits et axdés par la société tout au long de I'histoire de
’humanité, sont constitués par la communauté sifigme et I'acces a ces savoirs doit étre rendu
possible par les institutions éducatives ; ¢) Savaurriculaires : sont des connaissances liéas a |

maniere dont les établissements d’enseignementisagd les connaissances qui sont produites
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socialement et qui doivent étre enseignées auegl&est-a-dire les connaissances disciplinaires.
lls ont une structure concréete sous forme de progr@s scolaires avec des objectifs, des
contenus, des méthodes que les enseignants doéfthir, comprendre et utiliser ; et enfin d)
Savoirs expérientiels : ce sont les savoirs quultést de I'exercice méme de l'activité
professionnelle des enseignants. Ces savoirs soaluifs par les enseignants a travers les
expériences, les pratiques et les situations sgées lices a I'espace scolaire et aux relations
établies avec les éleves et les pairs de la piofesSe sont les savoirs incorporés de I'expérience
professionnelle individuelle et collective.

Nous présupposons donc que les enseignants alfgsbets, face a I'hétérogénéité des
apprentissages dans les classes du Cycle d’Alpkabénh, mobilisent des savoirs propres qui
sont liés « a la personne et son identité, ave@zpérience de vie et son histoire professionnelle,
avec ses relations avec les enfants en classeetdzautres acteurs de I'école » (Tardif, 2002, p.
11). Ceux-ci se caractériseraient comme un sawoistcuit dans ces relations et qui transite entre
ce gu’ils sont et font, devant étre compris daastion, un savoidu et dansle travail (Tardif,
2001, 2002).

En plus de réfléchir a la constitution des savdars la Gestion de 'Enseignement, pour
'analyse théorique des pratiques enseignantess mmus fondons sur la perspective de la
construction des savoirs dans l'action (ChartiddQ2&), que nous basons sur la Théorie de
I'Invention du Quotidien (Certeau, 2004) comme nmmié ci-dessus. Ainsi, selon Chartier
(2002a), I'enseignant construit son action a paiice qui est discuté dans le milieu académique
et transposé dans les textes du savoir, en coasidseulement ce qui est possible et pertinent
d’étre fait en classe. Autrement dit, les pratigpédagogiques sont des appropriations actives qui
dépendent des conditions de travail dans lesquelles sont insérées. Pour 'auteure citée, ces
pratiques constituent un ensemble de dispositifadafigues et pédagogiques qui peuvent
impliquer des procédures, a la fois, routinieren@tatrices, parfois en faisant preuve d’une
cohérence pragmatique au détriment d’'une cohérdmeerique. Ainsi, l'auteure affirme que
« étudier les réalités “comme dispositifs”, c’estterroger sur leur valeur d’utilisation dans des
contextes et des conjonctures, c'est-a-dire darss edpaces et des temps trés diversement
délimités » (Chartier, 2002b).

De facon schématique, nous établissons dans bete tes relations entre les concepts de
dispositifs didactiques et pédagogiques, gestawegeschemes et styles professionnels, comme

nous le présentons ci-apres.
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FIGURE 1 — SCHEMATISATION DES RELATIONS ENTRE LES CONCEPTS
La figure 1 résume schématiquement les relatiors rpus établissons entre les concepts
traités dans cette section. En d’autres termess soutenons que les enseignants sont immergés



24

dans la dimension du genre professionnel, caraétgrar des pratiques développées dans les
contextes éducatifs du Brésil et de la France. e€all sont historiqguement appropri€es,
reconstruites et/ou remises en perspective dandoesments d’orientation de chaque pays. En
outre, les genres interviennent dans la formatiitiale et continue des enseignants, les échanges
effectifs entre les pairs a I'école et les diversasations d’apprentissage.

Le cadre théorique et pédagogique, caractéristiggegenres professionnels, se matérialise,
dans les pratigues enseignantes en alphabétisationnoyen de dispositifs (didactiques et
pédagogiques) qui se rétro-alimentent, étant igfmddants et indissociables. Ceux-ci se
matérialisent souvent dans des gestes et des sshpofessionnels étant reconnus par les savoirs
et les pratiques d’enseignement. On considere, @@apgsocessus, la construction des savoirs par la
réflexion sur/dans/pour la pratique de I'enseigneinde la lecture et de I'écriture.

Dans ce processus, certains €léments apparaissemiec un aspect du développement
professionnel des enseignants, tels que : I'org#ois du travail pédagogique ; I'organisation du
processus d’enseignement et d’apprentissage ediilinnalité et I'ajustement approprié dans le
processus d’enseignement, l'apprentissage et Uétiah. A cette fin, la planification de
'enseignement et de I'évaluation assume un ré&lectiur des actions enseignantes. Ainsi, nous
soutenons que le style professionnel, caracténistiqes pratiques enseignantes qui ont des
schemes consolidés pour I'enseignement et I'évaluate la lecture et de I'écriture, est marqué
par la Gestion de I'enseignement de la lecture et de ité@e ainsi que par lgGestion de
'évaluation par l'intermédiation planifiéell est prévu que ces deux éléments dialoguent
guotidiennement. Le processus de rétro-alimentatamire les deux processus de gestion,
contribue a la consolidation du style, des schéndes, gestes, des dispositifs et du genre
professionnel lui-méme par la capacité de valigapar le collectif de I'activité, comme déja
mentionné.

Sur la base de cette explicitation, nous avons ldgpé le concept dd&sestion de
'enseignement de la lecture et de I'écriture etlalé&estion de I'évaluation par I'intermédiation
planifiée dans les apprentissagdss enfants. Lors des sections suivantes, nousfapgirons
ces concepts.

1.2. Gestion de ['évaluation par lintermédiation planifiée : les pratiques
enseignantes dans le cycle d’alphabétisation, lagpiification de I'enseignement
et la relation de [I'enseignement hétérogene pour ladiversité des
apprentissages.

Pour le développement de la Gestion de I'évaluatiloast nécessaire de comprendre les

chemins qui impliquent la planification et l'inteéaiiation, que nous défendons dans cette
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recherche, afin que la pratique enseignante saseéglar l'intermédiation planifiée dans
'apprentissage du cycle d’alphabétisation. Cetteon implique des dispositifs didactiques et
pédagogiques qui sont directement liés a la gesidrenseignement de la lecture et de I'écriture.
Pour cela, il est nécessaire de mettre en évidémoeontexte actuel de recherches et des
fondements de I'évaluation pour composer les poeide la these soutenue, a savoir comment
'organisation de I'enseignement de la lecture etl'dcriture est en rapport avec I'évaluation
réalisée dans le processus d’enseignement-apmaytisdans la diversité des apprentissages et
dans la perspective d’un enseignement qui checlkié\teloppement d’'une pratique respectueuse
des formes hétérogenes de 'action enseignante.

Discuter du cycle d’alphabétisation aujourd’huiest’ traiter les questions de base de ce
processus, c'est-a-dire penser a I'hétérogénéit@ ¢ différenciation devant la gestion de
'enseignement et de I'évaluation qui se configdaas la pratique. Ces concepts ne sont souvent
pas envisages dans le faire éducatif, mais ilewffrpour la pratique, la possibilité de dépasser
'enseignement homogénéisateur d’'un systeme sPoér Mayardes (2007b), I'hétérogénéite
englobe la diversité depuis le contexte socio-ésogoe et culturel jusqu’aux capacités
cognitives de I'éleve avec les différents rythmegpgdrentissage. Perrenoud (2001) affirme que la
différenciation repose sur des situations didaegplus fécondes pour I'éléve, c’est-a-dire des
situations différenciées dans le respect des spiéesf d’apprentissage de chaque groupe.

Cette idée d’enseignement a la mesure de I'élévenesétape difficile a résoudre, et 'une
des étapes décisives dans cette pratigue seraibriaidération et I'attention différenciée a
I’hétérogénéité des connaissances en classe, cdmmmaulignent Sacristan et Gomez (1998).
Ainsi, I'éducation doit étre pensée dans le butcdestruire la connaissance de tous, dans ses
différences et dans ses rythmes et dai@astion de 'Enseignemepbur rassembler les éléments
fondateurs de la réalisation de I'alphabétisation.

Pour traiter de la Gestion de I'Evaluation par fimtédiation Planifiée dans les
Apprentissages et des méthodologies dans les peatiquotidiennes pour I'hétérogénéité des
connaissances et des diversités des apprentissagis la Gestion de I'Enseignement et de
I'Evaluation dans le Cycle d’Alphabétisation, nasituerons théoriquement le concept défendu
dans cette these, ainsi que nous mettrons en @ades changements théoriques et argumentatifs
conceptuels qui ont été établis pour le début dwveau millénaire sur les pratiqgues quotidiennes
dans l'alphabétisation.

Dans la conception de ce que signifie I'acte diim&diation Planifiée, nous soutenons que

le controle des apprentissages est directemeatkérincipes du concept d’évaluation formative
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régulatrice (Silva, 2004). Cette procédure d’évidumapeut suivre différentes voies. Dans cette
perspective, la voie est fondée sur la négociatda fixation, a I'avance, des objectifs a évaluer
communiquer les résultats partiels régulateursingtuk intégratifs ; choisir et construire une
diversité d'outils d’évaluation ; porter un jugerhest prendre une décision ; appliquer les
instruments d’évaluation de maniere transversaystématique et continue, et enregistrer,
organiser et interpréter les informations recweslli Ce sont des actions pédagogiques de
I'évaluation formative régulatrice.

En traitant de I'’évaluation de la langue portugaiseCycle d’alphabétisation, nous partons
du principe que la finalité de I'évaluation esistepéecifique a ce stade et qu'il faut définir catdo
nous avons besoin pour considérer et mettre au pEsnmoyens d’évaluer et de construire les
instruments les plus appropriés (Fidele, 2003).siinl faut développer le contréle des
apprentissages avec un travail approprié a I'hg&mréité a partir de tableaux de suivi sur la base
des droits d’apprentissage établis pour chaqueeatin&ycle.

Cependant, il est important de tenir compte detdtogénéité des classes dans le cycle
d’alphabétisation. Selon Morales (2012a), il esteséaire de développer trois perspectives de
travail dans le cycle pour le traitement de I'héggméité : (a) attention spécifique aux activités
extrascolaires ; (b) activités différenciées ré&ass simultanément ; et (c) réalisation de nouveaux
regroupement ou réorganisation de groupes-classes lp prise en charge en fonction des
rendements des éléves. Ainsi, dans le mouvemedtiatiapédagogique guidée par la pratique qui
favorise I'hétérogénéité, les organisations interrde [|'évaluation et la formation que la
municipalité construit, prennent une grande impurgga car il y a la les identités et les capacigs d
résistance et de proposition sur le faire plam@tiéontrélé pour le cycle d’alphabétisation

Réfléchir sur I'éducation pour la diversité desramtissages confirme le succés du travail
dans le cycle d’alphabétisation. Ce que nous sooifig ici est I'idée de la qualité de la pratique de
'enseignement, qui se donne par la planificatienl’dvaluation pour la mise en pratique, en
prenant en compte I'hétérogénéité des connaissaeicetans cette perspective, en caractérisant la
posture de l'apprentissage comme une action effiostc récurrente. Ces actions pourraient
permettre de réaliser des progres réels dans ktraotion de la connaissance des enfants, année

apres année du cycle.

2.  Parcours théorique et méthodologique de la recherehpour la mise en
évidence de l'activité d’enseignement

Nous réaffirmons I'importance et I'intérét pour rebbjet de recherche de nous permettre de :

approfondir les compréhensions sur la pratique ignaete orientée vers l'alphabétisation de
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lettrage ; détailler la compréhension des savdirdes pratiques éducatives pour la gestion de
'enseignement de la lecture et de I'écriture; etttne en évidence comment se déroule
I'évaluation dans la perspective soutenue de Finéliation-Planifiée dans les apprentissages des
enfants au Cycle d’alphabétisation. Ainsi, la ttagge méthodologique représente le chemin que
nous avons emprunté pour la mise en évidence atgp@ de propositions comme le proposent
Liudke et André (2005). Cela se fait par la délitiota judicieuse de 'objet de I'étude, guidée par
les fondements théoriques et méthodologiques, ceétant cohérents avec les chemins planifiés
pour la recherche, a partir des réalités traitéeses terrains au Brésil et en France.

Cette étude se situe, dans ses fondements, sardpgetive qualitative (Bauer; Gaskell,
2014; Ludke; André, 2005; Somekh; Lewin, 2005) eargitative (Yin, 1993, 2005; Flick, 2004;
Creswell, 2007). Sur la base d’'un projet explorataséquentiel, qualitatif et quantitatif (Creswell
2007), nous avons procédé a la construction desédsnpuis conduit une analyse qualitative
(contextes Brésil et France) puis une analyse gatwne des données (contexte Brésil). Enfin,
nous avons réalisé l'interprétation des donnéewtir pl'une analyse du contenu (Bardin, 2002).

Nous soulignons que la recherche réalisée a étéatlge transversale, dans la vision
macro (questionnaires avec des questions ouvertes aweésy, analyse documentaire) et micro
(études de cas — observation des pratiques, emtregimi-structuré et d’entretien d’explicitation)
des contextes étudiés. En outre, nous dévelopmomethil des savoirs (Tardif, 2002) et des
pratigues de l&estion de I'enseignemeeat Gestion de I'évaluatiofiées a I'enseignement de la
lecture et de I'écriture dans le cycle d'alphalaion (Brésil) et dans le CP (France). Pour cela,
nous partons des dispositifs didactiques et pédageg (Chartier, 2002a) avec présentation
d’'indices qui caractérisent les genres, gestegleinses professionnels, pour lidentification du
style professionnel (Goigoux, 2002, 2017) des gmseits qui sont praticiens dans les contextes
étudiés. En ce sens, I'étude est basée a partgatess de I'activité professionnelle (Clot, 2007),
en considérant les comportements des sujets etisiiule travail.

Pour cela, en ce qui concerne le traitenmeatrode la recherche, nous avons réalisé une
analyse documentaire des programmes nationauxotésxtes abordés, avec I'analyse des livres
de formation du PNAIC — Programme National de IAdpétisation au Bon Age (Brésil) et du
livre du PPC2 - Programme pour le cycle 2 (Frantééanalyse a été située a partir des
orientations relatives aux dispositifs didactigeepédagogiques figurant dans les documents pour
la Gestion de lI'enseignement de la lecture et de ité@ (organisation didactique liée au
processus du contenu qui détaille I'enseignemené diecture et de I'écriture) et pour Gestion

de I'évaluation par le biais dd’intermédiation planifiée(organisation pédagogique liée aux
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orientations plus générales de la pratigue enseigndans le traitement de la Gestion de
I'Evaluation) contenues dans les documents.

En outre, toujours dans la dimensimacrg nous avons appliqué les questionnaires avec
des questions ouvertes et des questions ferméessadipn échantillon d’enseignants (Rampazzo,
Correa, 2008). Les questionnaires ont été élatmrés une série de questions pour recueillir des
informations sur les conceptions relatives a I'ole I'étude afin de garantir les réponses de tous
les enseignants opérant dans le cycle d’alphatiétisau Brésil. Pour les deux questionnaires, la
base Web 2.0 avec Google Docs qui permet de paagemmenter les contenus, a été utilisée,
estimant que cette fonctionnalité permet d’admiarsties formulaires et des questionnaires en
partenariat avec Internet (Silva, Lés et Los, 201#)lien permettant d’accéder aux questions, a
été mis a la disposition de tous les enseignantsydle d’alphabétisation du réseau municipal
d’enseignement de Recife pour qu’ils puissent rdpmitibrement aux questionnaires. Ainsi, au
Brésil, nous avons appliqué un guestionnaire aescqiliestions fermées auprés d’'un échantillon
de 939 enseignants du Cycle d’alphabétisation efuestionnaire avec des questions ouvertes
aupres d’'un échantillon de 725 enseignants. EncEranous avons appligué seulement le
guestionnaire avec des questions ouvertes pouerissignants du cycle 2/GS (7 enseignhants
interrogés de I'école qui a constitué un terraimegderche).

Pour I'analyse des données construites avec ldigneaire dit fermé, nous avons utilisé
des logiciels de traitements de données, en pheticde logiciel CHIC - Classification
Hiérarchique Implicative et Cohésitive (CouturiBadin, Gras, 2003 ; Almouloud, S. A. ; Gras,
R., Régnier, J.-C, 2014) (Gras, Régnier, 2015) darsadre théorique de I'Analyse Statistique
Implicative — ASI. Il s’agissait d’extraire d’'un semble des données des relations pertinentes
entre les sujets et les catégories identifiéesadirpdes discours des enseignants du cycle
d’alphabétisation. L’objectif était de mettre erid@nce le profil des enseignants du Brésil pour
chaque année du cycle. En ce qui concerne les dsrmodstruites au moyen du questionnaire dit
ouvert, nous avons utilisé des techniques méthganles de I'analyse de contenu proposées par
Bardin (2002).

Pour le traitement de la dimension micro, deux &ude cas ont été réalisées (Latorre,
2003 ; Somekh et Lewin, 2005) : au Brésil (donngesiuites en 2016) et en France (données
produites en 2017/2018). La recherche sur les denfrancaises a été menée pendant la période
de formation doctorale en régime de cotutelle aniNgrsité Lumiére Lyon 2 - & Lyon — en
particulier dans une classe du CP (Cours prépaeptau Cycle 2. Dans le cas du Brésil, la

collecte a été effectuée dans les classes du dialghabétisation €15, 2™ et 3™ années de
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'Enseignement Fondamental). Selon Somekh et Lg@005), I'étude de cas est un type de
recherche qui, au sein d’'un systéme, cherche a&hepder une réalité particuliere qui a une
valeur en soi, méme si, par la suite, des simiitudvec d’autres cas et situations apparaissent.
Nous soulignons également que I'étude de cas smuléédans la logique d’interprétation des
méthodes qualitatives qui guide les étapes de atelled’analyse et d'interprétation de
'information, avec la caractéristique que la fiteate la recherche est I'étude approfondie d’'un ou

de quelques cas (Cliquez sur les images pour lesdig).

3. La Gestion de I'enseignement de la lecture et degtrit et la Gestion de
I’évaluation a travers I'intermédiation planifiée dans les apprentissages :
le cas du Brésil
Nous présentons, dans cette section, les résualéala recherche réalisée dans le contexte
brésilien qui montrent les constatations liees gdation de I'enseignement de la lecture et de
I'écriture et a la gestion de I'évaluation par fémédiaire prévu dans les apprentissages des
enfants, pour la mise en évidence des schemegled professionnels sur la base des éléments de

la formation continuée pour le développement psitemel de I'enseignant alphabétisateur.

3.1. Les fondements constitutifs des volumes des ouvrageée formation pour les
enseignants du PNAIC : orientations didactiques etpédagogiques qui
corroborent ’hypothése basée sur les genres et g¢es professionnels

Nous avons identifié un total de 44 éléments, gesr4 unités analysées, tournés vers
'organisation didactique et pédagogique danS&éstion de I'enseignement de la lecture et de
I'écriture, dont 22 éléments pour le GEL (Gestion de I'ensaigent de la lecture), 22 éléments
pour la GEE (Gestion de I'enseignement de I'écgitat 8 éléments pour le GAIP (Gestion de
I’évaluation pour I'lntermédiation Planifiée), salbnc 4 éléments pour I'organisation didactique
et 4 éléments pour I'organisation pédagogique datte derniére, correspondant a un élément lié
a I'organisation didactique et pédagogique pougabkaunité (2, 3, 7 et 8).

De maniere générale, trois questions ont été absrdtans la verticalité des données, qui
ont contribué a notre analyse : 1) il n'existe pasjours de lignes directrices didactiques et
pédagogiques dans les volumes des livres de famdastinés aux enseignants du PNAIC, c’est-
a-dire que le manque d'orientation didactique exigalement dans l'orientation pédagogique,
comme le montrent les orientations de I'enseignérdera lecture dans™® unité de 2™ année
et dans la 8 unité des 2" et 3™ années tant dans I'enseignement de la lecturecejue de
I'écriture; 2) lorsque les orientations didactiquesstent, elles sont, pour la plupart, directement

lites a I'organisation pédagogique et, enfin, 3xiste une constante répétition de conceptions
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théoriques pour chaque année et unité dans lesmesludes livres de formation pour les
enseignants du PNAIC. Nous nous rendons compteleg®rientations ne sont pas toujours
spécifiqgues au travail pédagogique de I'année arstipn, mais elles sont des orientations de
propositions pour le traitement hétérogéne quedoih avoir chaque année.

Ainsi, on constate que, dans les volumes des lidgeeformation pour les enseignants du
PNAIC de chaque unité et année, il y a des oriemsitqui tiennent compte de I'hétérogénéité
sans toutefois dégager des orientations spécifiqueannée durant laquelle I'enseignant
intervient. Nous supposons donc que la répétitercahcepts sur I’hétérogénéité, chaque année,
renforce la nécessité d’'observer I'action pratigeel’alphabétisation et de la littéracie avec ce
regard sur I'hétérogénéite, puisque, chaque ammégeut trouver des éleves avec des profils
différenciés et divers. Il appartient alors a l'eigaant d’identifier les besoins spécifiques de
I'enfant et d’examiner quel serait le meilleur gans de I'enseignement pour son appropriation
effective de la connaissance quant au processlmhdlzétisation et de littéracie.

Nous approfondissons notre analyse en vérifiamapgort de ces orientations avec les
résolutions du PNAIC et avec les droits consolidéss I'effectivité de I'enseignement pour
chaque année du cycle d’alphabétisation. Dans amipr temps, nous constatons que chaque
volume du livre qui a été écrit dans les finalitkss droits consolidés, c’est-a-dire pour un
enseignement qui peut garantir I'apprentissage nlucatte année spécifique. Ensuite, nous
constatons également que, dans les documents-guiB&AIC, les droits consolidés, c’est-a-dire
les droits qui ne peuvent pas ne pas étre enseggnagpris par les enfants, sont présentés de
maniére conjointe aux droits d’'introduction et @agfondissement, ainsi, le document présente
tous les droits travaillés chaque année, qui relgves étapes d'introduire, d’approfondir et de
consolider, dans ce dernier, lorsque le droit pdiantissage doit étre garanti cette année-lat(droi
consolidé). Nous choisissons de ne présenter tsamajue les droits consolidés qui aboutissent a
ce qui ne peut qu’étre appris pour I'année en quest

L'analyse a indiqué que, au cours de 9% dnnée, I'axe travaillé pour la consolidation est
celui de l'analyse linguistique (pour I'appropraii du Systéme d’Ecriture Alphabétique SEA)
avec onze (11) droits de consolidation et troisai&yes droits d’oralité et d’analyse linguistique
(pour la discursivité, textualité et normativité)lous nous rendons compte que rien n’est
mentionné pour la consolidation de I'axe de |la prtihn de texte et de lecture. Nous comprenons
gue la consolidation de I'appropriation du SEA festdamentale au cours de la premiére année,
mais nous constatons une divergence entre le dodugueoriente I'évaluation vers la production

de texte et, dans le méme temps, aucune consohdatir ce point. Néanmoins, il y a des
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orientations dans les volumes des livres de foonapour les enseignants du PNAIC pour
approfondir la production de texte, cette annéeefaces analyses, nous soulignons I'importance
de disposer, dans les documents officiels, d'uriliégel progressif de droits consolidés, chaque
année, et surtout pour la premiére année.

Dans la suite, nous avons traité de I'analyse deitsdconsolidés en®?® année et nous
avons pu constater la concentration des droite@nre pour consolidation, en accord avec ce qui
a été analysé dans les volumes des livres de fraimpobur les enseignants du PNAIC d&%2
année visant a la consolidation de la lecture aut@npar I'enfant. Sur les 25 droits établis pour la
consolidation en @ année, 13 sont pour la lecture et, par la suitro88s pour la production de
texte, 3 pour l'oralité et 6 pour I'analyse lingugsie. 4 sont centrés sur I'appropriation du SEA et
2 sur la discursivité, textualité et normativitéou$ avons aussi constaté que les droits consolidés
ne sont dans aucune correspondance réguliére daxteelle de I'analyse linguistique ef™
anneée ni dans la perspective de consolidationaggitentissage.

L’analyse a indiqué gu’en ce qui concerne |'orgatis des droits consolidés au cours de
la ¥™ année, ils sont axés en priorité sur 'analysguistique : discursivité, textualité et
normativité. Sur les 27 droits de consolidation Ipprentissage, 11 sont dans cet axe
d’enseignement et les autres comprennent : le¢tumroits), production textuelle (7 droits) et
oralité (4 droits). Nous soulignons également gdans de nombreux cas, les orientations
didactiques et pédagogiques dans les volumes des Ide formation pour les enseignants du
PNAIC dirigent vers la pratique de I'enseignant poertains droits qui ne sont pas ceux établis

comme consolidation dans le bareme des droits, eohappropriation du SEA.

3.2. Profil des enseignants du Cycle d’Alphabétisation te Développement
professionnel : Savoirs enseignants sur la Gestiote I'Enseignement de la
Lecture et de [I'Ecriture et la Gestion de [I'Evaluaton au travers de
I'Intermédiation planifiée
En ce qui concerne le profil des enseignants dearégerrain d’étude, nous présenterons
les résultats sur la base de deux types d’analjyaggemiéere d’'un point de vue qualitatif a trasver
'analyse de contenu (Bardin, 2002) et la deuxiéanalyse quantitative a travers I'Analyse
Statistique Implicative (A.S.l.) (Grast al. 2017) Ainsi, I'objectif spécifique que nous traiton
dans cette section, était de caractériser le pnofdfessionnel des enseignants du cycle
d’alphabétisation/Cycle2 (le profil des enseigndrdacais sera traité dans le deuxiéme cas) sur le
développement professionnel en ce qui concerne Eawoirs liés &estion de I'Enseignement de
la Lecture et de I'Ecritureet laGestion de I'Evaluatiorau travers déIntermédiation planifiée

dans les apprentissages des enfants. Pour cela, gqlestionnaires ont été appliqués. Un
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guestionnaire ouvert par lequel nous avons obtesuéponses de 725 enseignants dont I'analyse
gualitative a été réalisée selon les méthodesatiallyse des données textuelles (Bardin, 2002). Un
guestionnaire fermé par lequel nous avons obtesurégonses de 939 enseignants qui ont été
analysées a partir des concepts de I'’Analyse 8tptésImplicative (Couturier, Bodin; Gras, 2003)
(Almouloud, S. A.; Gras, R.; Régnier, J.-C, 2014)

Nous traiterons d’abord les résultats obtenus tamggiestionnaire ouvert et ensuite ceux
issu du questionnaire fermé. Les données obtenuésid@ du questionnaire ouvert ont été
analysées de deux maniéres. Initialement, lestedsubnt été regroupés en 4 macro-catégories
délimitées par des thémes spécifiques liés a latitotion du profil d’enseignement, a savoir : (a)
la pratique enseignante et la relation avec lagsbn ; (b) I'entrée dans la profession et la
formation enseignante ; (c) I'évaluation et la jgpa¢ de I'enseignement, et enfin (d) la relation
enseignant — école — famille. Ensuite, ces catégarnt été analysées en prenant en compte le
profil de 'enseignant pour chaque année du cy@phlabétisation. Cette délimitation par I'année
d’activité s’est trouvée nécessaire pour permefmealyser les variations du profil d’enseignant,
spécifigue a chaque année, a partir des savoirsrdgsgnants du réseau mis en évidence (Tardif,
2002) et des éléments collaborant au développeprefégssionnel en ce qui concerngdastion
de I'enseignement de la lecture et de I'écriteteGestion de I'évaluation par I'intermédiation
planifié¢edans les apprentissages d&s2t™ et 3™ années du cycle d’alphabétisation.

Par rapport au profil des enseignants d€ dnnée, 223 enseignants ont répondu au
guestionnaire ouvert. Comme expliqué plus hautsrauons organisé 4 macro-catégdfies 27
catégories connexes pour identifier le profil pssiennel. En outre, il est apparu que les réponses
regroupées en macro-catégories et leurs corréfatenrévélaient souvent contradictoires par
rapport au métier d’enseignant et entre les angéesomposent le cycle d’alphabétisation. Nous
soulignons ici la macro-catégorie relativéévaluation et a la pratique enseignanter il s’agit
de données relatives a I'objectif spécifique enstjoa.

Dans les grandes lignes, nous soulignons que [esc@sidentifies dans I'analyse sont
directement liés a la pluralité des savoirs (Tar2f02) qui caractérise le profil de I'enseignamt d
chaque année du cycle d’alphabétisation et compssgenres professionnels du réseau municipal
d’enseignement de la municipalité de Recife. Ainsiys soulignons que le profil professionnel de

ces enseignants s’est donc configuré selon plisi&éaments exprimant une contradiction, car les

14 Nous avons défini par macro-catégories les ensmsnte savoirs propres et complémentaires pour la
compréhension globale des profils des enseignamtsédeau d’enseignement de Recife. Nous définisgans
catégories corrélatives le contenu des savoir€ladifis et intégrants de chaque catégorie maciquietollaborent
avec la compréhension globale des savoirs misameglar an et dans le cycle d’alphabétisation
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catégories tant6t convergeaient, tantot divergealans leur contenu, comme indiqué ci-dessous

dans la représentation des macro-catégories eati&gories associees.

3.2.1. Analyse des données construites avec le questiomeabuvert

Nous présenterons ci-dessous la macro-catégorid’édaluation et de la pratique
enseignante et son lien avec les catégories cesr@léur chaque année du cycle d’alphabétisation.

Pour la premiére année :

a) Macro catégorie — Savoirs de I'’évaluation et de lpratique enseignante - Enseignants de la
1°¢ année: Dans cette macro-catégorie, 4 catégories assooigt été identifiées relatives aux
savoirs disciplinaires, aux expériences et a lmé&bion des enseignants sont présentées comme
suit
(i) Une catégorie associée aux savoirs disciplinairgsésifiques du professeur de ¥ année
comprend ce qui aide a distinguer entre les ditiisudu développement du travail au cours du
processus d’appropriation du systeme d’écriturbabptique par les éléves et les difficultés qui
perturbent le processus de construction de cersaleoplupart des enseignants ont indiqué qu'il
s’agissait d’activités différenciées et de diagsasmstants
(i) Deux catégories associées aux savoirs expétiels spécifiques de I'enseignant de®'t
année : facilitation de I'évaluation des progrés d’apprestige des éleves: la plupart des
enseignants ont indiqué que c’était la forme déatibn continue avec la participation et
l'intérét des éléves ; opinions sur les évaluatiexternes : la plupart des enseignants ont indiqué
gu’elles aident et facilitent leur travail.

(i) Une catégorie associée aux savoirs de la foation professionnelle spécifiques de
I'enseignant de ' année : Développement de I'évaluation des éléves: la ntéjodes
enseignants indique qu'il se réalise par I'évabrationtinue et processuelle.

L’analyse du profil professionnel des enseignamsI® année fait ressortir que certains
eléments importants du processus d’alphabétisatiétaient pas caractéristiques du métier
d’enseignant au sein de I'échantillon, bien qué@ié indiqué par les sujets interrogés qu’ils
souhaiteraient bien faire un travail qui leur gmbpre, c’est-a-dire pour eux, il s’agissait d’'une
lacune dans leur formation professionnelle liééogganisation de I'évaluation dans la pratique
enseignante. De notre point de vue, ceux-ci peuaoriser le développement professionnel des
enseignants en ce qui concerne la Gestion de [gmsment de la Lecture et de I'Ecriture et la

Gestion de I'Evaluation au travers de I'Intermédiatplanifiée. Voici ces éléments :
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Peu d’'attention accordée a la formation continuéey compris le PNAIC : nous constatons que
cette formation est importante pour I'activité ii@i¢ des enseignants en ce qui concerne la création
de l'identité pour la pratique enseignante dariptiabétisation

Peu d’'accent est mis sur la relation entre la pratjue d’évaluation et la planification des cours

: nous indiquons la nécessité de mettre I'accentastormation des genres professionnels comme
élément principal de laction pour le développemedd I'enseignement intentionnel et
systématique du cycle d’alphabétisation.

Absence d'intentionnalité et de systématisation dan l'enseignement de la lecture et de
I'écriture : nous comprenons qu’il s'agit d'un aspect fondatdu processus de I'Intermédiation-
Planifiée, car l'activité est considérée comme aljiet et, devient donc indispensable au processus
d’'alphabétisation en devant étre intentionnelleig@ax (2007) et Chartier (2015) soulignent cette
importance.

Une faible capacité darticulation entre I'enseignment de la lecture et de I'écriture et
I'évaluation et I'apprentissage: ces aspects doivent étre pris en compte dapsrkpective de
I'évaluation formative, en particulier, en ce guincerne I'enseignement systématique dans
lalphabétisation. En outre, il est nécessaire darifier la maniere dont la gestion de
'enseignement et la gestion de I'évaluation petivétie développées dans la pratique de
I'enseignement et, partant, de définir des gentafes gestes professionnels qui promeuvent les
apprentissages de qualité. Goigoux (2007) et Gha(2017), Silva (2003) et Zabala (2011)
justifient cette nécessité.

Difficulté a gérer I'hétérogénéité liée a la planitation du cours: nous avons remarqué gu'ily a
plusieurs facons de traiter I'hétérogénéité, maisssbeaucoup de clarté sur la fagon dont cette
intervention se produirait dans les différents gesi Il est indispensable que la formation
approfondisse des aspects de I'hétérogénéité peckessité du diagnostic, de la planification et de
l'intervention dans les différents groupements, owm’indique Goigoux (2007). Cet élément doit
étre pris en compte de maniére explicite dansVeldppement de la gestion de I'enseignement et
de 'évaluation.

Assurer le processus d’alphabétisation et de litt@cie dans le développement de la pratique
enseignante: a I'appui de Soares (2016), nous soulignonséleessité de rendre plus évidente
I'organisation didactique et pédagogique, danselsective systématique de I'enseignement, car
cela contribuera a combler les lacunes de I'enseigmt de la lecture et de I'écriture.

Développer des procédures qui viabilisent la planitation et la gestion du temps pédagogique
dans la classe hétérogéenenous soulignons que les conditions de travhdse hétérogéne sont un
élément qui a besoin d’étre mis en évidence danséliexions enseignantes afin de considérer la

construction collective pour l'organisation du tempt de la routine mise en place par les
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enseignants comme des aspects du domaine de lesgimf. Cruz (2011) a souligné cette

importance.

* Maintenir une pratique fondée sur le diagnostic etles activités diversifiées pour élaborer des
pronostics appropriés: nous soulignons que ce type d'activité est uamatéristique de la
Gestion de I'enseignement de la lecture et deitiéer avec la Gestion de 'évaluation a travers
I'Intermédiation-Planifiée nécessite des diagngstionstants et des activités diversifiées comme
traité dans les classes de & année, comme pointé par Cruz (2011).

En ce qui concerne le profil des enseignants ¥ &nnée, aprés lapplication du
guestionnaire ouvert, 238 enseignants ont répdddns ce bloc de résultats, nous avons organisé
4 macro-catégories et 27 catégories pour identeigurofil de ces professionnels et, dans chaque
macro-catégorie, nous avons obtenu des niveau¥plnses vari€s gque nous traiterons dans la
continuité, comme suit :

b) Macro-catégorie — Savoirs de I'évaluation et pratige enseignante - Enseignants dé"? année :

dans cette macro-catégorie ont été identifieest@goaes qui ont indiqué les savoirs disciplingires

expériences et la formation enseignante comme mései-dessous.

(i) Une catégorie liée aux savoirs disciplinaires spéicjues de I'enseignant de 2" année
e« Ce qui aide a distinguer entre les difficultés divaloppement du travail au cours du

processus d’appropriation du systeme d’écriturbabptique par les éleves et les difficultés
qui perturbent le processus de construction deageirs: la plupart des enseignants ont
indiqué I'observation permanente et la diversitg idstruments d’évaluation

(i) Une catégorie liée aux savoirs d’expérience spégifies de I'enseignant de?¢année :

» Facilité d’évaluation des progrés de I'apprentissdgs éléves : la plupart des enseignants
ont indiqué d’évaluer a travers I'observation stdessiers des étudiants

e Avis sur les évaluations externes : la plupart @eseignants ont indiqué qu’ils aident et
facilitent leur travail.

(iif) Une catégorie liée aux savoirs de la formation pretsionnelle spécifiques de I'enseignant
de 2™ année :

o Développement de I'évaluation des éleves : la plugies enseignants ont indiqué

I'évaluation continue et procédurale

Dans les grandes lignes, I'analyse du profil prsifsmel des enseignants d&2année a
indiqué que certains éléments importants du prosesd’alphabétisation n’étaient pas
caractéristiques du métier d’enseignant, bien s enseignants aient indiqué vouloir bien y
travailler en considérant une lacune dans leur &ion professionnelle. De notre point de vue,

ceux-ci peuvent favoriser le développement profeswl des enseignants en ce qui concerne
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Gestion de I'Enseignement de la Lecture et de itkie et la Gestion de I'Evaluation au travers
de I'iIntermédiation planifiée. Voici les élémentsvants :

v' Absence de lien entre les activités d’alphabétisati, les observations des enfants et le travail
avec I'hétérogénéité nous soulignons ici que cet item est un élérimaportant pour I'action de la
Gestion de I'évaluation et qu'il est aussi impottpaur I'action initiale des enseignants en ce qui
concerne le développement de I'enseignement dectark et de I'écriture. Selon le Tardif (2002),
les premiéres années sont fondamentales poumtafion initiale des enseignants.

v Difficulté dans la gestion et la planification du pocessus d’alphabétisation et de sa relation
avec les enfants cette catégorie nécessite d’étre mise en éviddans les formations, étant peu
mentionnée par les enseignants, bien qu’ils maeifiésin intérét pour la gestion et la planification
des processus d’alphabétisation. Il est nécesdaimettre en évidence pour l'efficacité, les genres
professionnels comme élément principal de I'actimur le développement de I'enseignement
intentionnel et systématique du cycle d’alphab&tsa Leal (2003) et Silva (2004) soulignent
l'importance de la planification.

v Difficulté a promouvoir les avancées des éléves ese concentrant sur les objectifs
d’apprentissage: nous pensons qu'il s’agit d’'un élément importaour les relations avec la
Gestion de I'enseignement de la lecture et deitéer et laGestion de I'évaluationA partir d’'une
réflexion spécifique des enseignants, ces élénuatieborent a la construction du développement
professionnel. Zabala (1998) parle de I'importaded’autoréflexion enseignante pour I'action et
dans l'action.

v' Engagement envers le désir d'alphabétiser et I'ap@ntissage dans des classes difficileses
aspects ont été de moindre préoccupation pourrigsignants mais doivent étre pris en compte
dans la perspective formatrice. En outre, il espdrtant d’apporter des éclaircissements sur
I'intentionnalité de l'alphabétisation. Nous soudga que, pour avoir des enseignants désireux
d’alphabétiser, ceux-ci doivent étre formés et cbima les éléments méthodologiques de
I'alphabétisation, c’est-a-dire de I'enseignememnémtionnel (Goigoux, 2007) et, de plus en plus,
réfléchir sur les classes difficiles afin de surteodes lacunes des éléves qui perdurent au cours
des années du cycle sans atteindre les droitstifbjec’enseignant doit développer dans sa
pratique enseignante, ce désir pour la constitudes genres et des gestes professionnels dans la
perspective de I&estion de 'Enseignemeet de laGestion de I'Evaluation
En ce qui concerne le profil des enseignants ¢ &nnée, aprés lapplication du

guestionnaire ouvert, nous avons les réponses dl@€eignants. Nous avons exploré 4 macro-
catégories et 27 catégories pour identifier le ipo# ces professionnels et, dans chacune de ces
catégories, nous avons obtenu des niveaux de réporeiées qui caractérisent le profil de

'enseignant de cette année et composent les gprnoésssionnels du réseau. Nous présenterons
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ci-dessous les macro-catégories et leur relati@c $s catégories associées pourr’® &nnée du
cycle d’alphabétisation :

c) Macro-catégorie - Savoirs de I'évaluation et dia pratique enseignante - Enseignants de 3e
année :Les savoirs identifiés dans la troisieme macregatie et les 4 catégories associées ont
éte classés parmi les savoirs disciplinaires, darpces et de formation enseignante comme
présentes ci-dessous :

® Une catégorie liée aux savoirs disciplinaires spéicjues de I'enseignant de $'® année :

» comprend ce qui aide a distinguer entre lesdaliffés du développement du travail au cours du

processus d’appropriation du systéme d'écriturdaptique par les éleves et les difficultés qui

perturbent le processus de construction de ce rsaliplupart des enseignants ont indiqué des
problemes liés aux difficultés d’apprentissageust @bjectifs atteints et non atteints

(i) Une catégorie liée aux savoirs d'expérience spédifies de I'enseignant de 3eme année :

Facilitation de I'évaluation des progres de I'appissage des éléves : la plupart des enseignaints o

indiqué gu'ils évaluaient en permanence avec lagygation et I'intérét des éléves

* Avis sur les évaluations externes : la plupag eeseignants ont indiqué qu'ils aident et facitite

leur travail.

(i) Une catégorie liée aux savoirs de formation profeismnelle spécifiques de I'enseignant de

3*meannée :

» Développement de I'évaluation des éléves : lpgiudes enseignants ont indiqué I'évaluation
continue et procédurale.

Dans I'ensemble, I'analyse du profil professiondeks enseignants dé™ année a montré que
certains éléments importants du processus d'alpisatién n’étaient pas caractéristiques du métier
d’enseignantbien que ces enseignants aient indiqué vouloir Pi¢ravailler en considérant une
lacune dans leur formation professionnelde notre point de vue, ceux-ci peuvent favoriser le
développement professionnel en ce qui concer@ekdion de I'Enseignement de la Lecture et de
I'Ecriture et la Gestion de I'Evaluation au traverde I'Intermédiation planifiée Voici les
éléments suivants

v Difficulté a gérer I'hétérogénéité des apprentissags en lecture et en écriture nous
comprenons que, plus particulierement, ce poinuestlément significatif pour I'action liée a la
Gestion de [I'Evaluation par la gestion des difféserapprentissages et des différents
regroupements. Nous constatons que cet élémentcpetitbuer au développement professionnel,
car il y a un besoin manifeste de formation et dfbn de procédures permettant I'action
enseignante dans ces classes. L'enseignant sollinitapprofondissement sur ce point qui, bien

qu’il soit assez traité au cours d&3année, n’est pas encore devenu pratique pourace gu'ils
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ne se sentent pas en sécurité quant aux chemiremdainardes (1999, 2007) aborde cette
guestion.

v' Absence de prise en compte de I'importance des rédtis de I'alphabétisation, locaux et
municipaux comme guides de la pratique nous considérons cet élément fondamental pour
chaque année. Ce que l'on attend de chaque diijjuehannée, c’est un aspect qui indique ce qui
reste a traiter parmi ce qui est attendu. Nous tatmss également que l'idée de fournir des
résultats est mise davantage en évidence pouf'taBnée et peut-étre pour étre en fin du cycle.
Mais I'accompagnement et le suivi de ces derniggssant pas clairement posés dans les
objectifs/droits fixés, mais plutét dans les attentles enseignants. Les auteurs Luckesi (2011),
Silva (2004) et Fernandes (2009) parlent de I'ingooze de prendre en compte les résultats.

v Difficulté dans la gestion du temps pédagogiquenous soulignons qu’il s'agit d’'un élément dont
importance n'est pas suffisamment relevée. lIplasieurs facteurs : les éléves qui n'arrivent pas
a I'heure a I'école, les enseignants qui attenteeptupart de la classe pour commencer la classe,
I'enseignant qui est interrompu par des personmetadcommunauté scolaire, I'indiscipline de
I'enfant qui nuit au temps objectif de la classeeefin, le manque de relation entre la planifiwati
et la réalisation de I'enseignement. Tout cela pngendrer un développement professionnel
comme élément de préoccupation dans le collectf efeseignants. Les données indiquent que
'accent n’a pas été mis sur la question des faonat malgré les considérations déja présentées de
Perrenoud (1999), Silva (2004), Zabala, (1998)kes¢ (1995); Varjal, (2007; 2013).

v Difficulté dans I'élaboration de la planification pour les niveaux d’apprentissage de
I'écriture : nous soulignons que cet aspect est implicites dl@faboration de la planification pour
les enfants avec des niveaux d’écriture différemigis il est moins préoccupant pour I'enseignant
de 3™ année. Il y a une perspective que I'éléve de eettee-la aurait déja di s'étre approprié le
SEA. Cependant, du point de vue de la formationsméaffirmons I'importance que I'enseignant
planifie pour sa classe réelle et ait une intentilaire pour le processus d'alphabétisation. Cette
planification a été considérée par les enseignasmteme une lacune dans le développement de la
pratigue dans ces classes. Ainsi, plusieurs ereeigront indiqgué qu’ils souhaiteraient savoir
comment le développer erf™8 année, méme s'ils trouvent que les éléves devraiéa avoir
acquis dans les classes antérieures et qu'il yuadasource de perturbation du processus normal de
la classe en cherchant a prendre en compte desumickappropriation du SEA différenciés. A cet
égard, Cruz (2011) et Soares (2016) soulignenteogcle d’alphabétisation doit tenir compte de
la progression des apprentissages et de I'ensegrtaghde les promouvoir pour tous les enfants.

v' De nombreux enseignants n’interviennent pas dansdhnée choisie du point de vue de la
Gestion de I'enseignemeet de laGestion de I'évaluationl’enseignant a besoin d’avoir une
expérience dans ce qu'il développe avec des gehidss gestes construits et approfondis dans des

schémes professionnels et des dispositifs didagigt pédagogiques (Chartier, 2002a; Goigoux,
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2007; 2017). Un enseignant qui choisit 'année ate activité, pour la plupart, possede des études
et un approfondissement dans le domaine concerné.ples d'agir avec implication et
appropriation dans ce qu'il développe, il restejlestion fondamentale que nous soulevons, qui
porte sur la nécessité de composer cet élément kispect formation des enseignants et
I'approfondissement de I'année d’intervention diensycle d’alphabétisation.

v’ Difficulté a articuler les méthodes utilisées et B modes d'évaluation compte tenu des
différents niveaux et du résultat a atteindre: il est indispensable de rendre plus évidente
'organisation didactique et pédagogique dans lespgextive systématique de l'enseignement
(Soares, 2016). Cet élément, selon nous, contab&u@ombler les lacunes de I'enseignement de la

lecture et de I'écriture.

3.2.2. Analyse des données construites avec le questiomediermé.

Pour approfondir notre étude, nous avons consuleg données en appliquant un
guestionnaire fermé, en vue d’établir des relatiemtse les différents savoirs mis en évidence par
les enseignants, et qui sont constitutifs de I'eride des genres professionnels et qui se
caractérisent dans la profil enseignant pour leeli@pement professionnel au sein du réseau de
'enseignement de la municipalité de Recife dansoletexte du Brésil Pour ce faire nous avons
adopté le cadre théorique de I'Analyse Statistibpelicative — A.S.l. pour procéder a I'analyse
des données construites. Nous avons alors eu seaadogiciel dédié CHIC 6 (Couturier; Bodin;
Gras, 2003) (Almouloud, Gras, Régnier, 2014) paaiter les données et les explorer.

Dans ce résumeé, nous ne rapportons qu’'une padigraieements. Nous nous limitons a la
classification hiérarchique orientée qui fournis aeéta-régles entre classes orientées de variables.
(Gras et al. 2017) Ce traitement conduit a la eangbn d’'une représentation graphique désignée
sous le nom : arbre cohésitif. Nous procédons aldhismiterprétation de la classification obtenue
rapportée sous la figure ci-dessous

Dans la Figure 2, nous pouvons observer que pasiilasses formeées, la majorité d’entre
elles est composée de singletons, 6 sont a demests et 2 a trois éléments. Nous abordons
chacune d’elles suivant I'ordre de qualité de cahvédécroissante, c’est-a-dire allant du niveau le
plus élevé de I'indice de cohésion au plus bassReitte classification, nous n’avons retenu que 7
classes qui traduisent les relations de cohésitre des variables et les classes de variables,
considérées dans cette recherche comme modélisardisbositifs didactiques et pédagogiques
(Chartier, 2007 ; Guyon, 2017), présentés parregignants qui interviennent dans au moins une
des trois années du cycle d’alphabétisation. Neossachoisi comme valeur du seuil de l'indice

de cohésion, la valeur 0.711. Dans I'arbre cohdsifs avons une relation de cause a effet entre
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les variables et donc nous choisissons comme pleirtoupe l'indice de 0,711. Nous retenons

donc la partition formée a ce niveau.

TABLEAU 1 : NIVEAU DES INDICES DE COHESION RETENUS/ARIABLES OBSERVEES METTANT EN EVIDENCE LES
DISPOSITIFS DIDACTIQUES ET PEDAGOGIQUES EN RELATIONIRECTE DANS LA PRATIQUE ENSEIGNANTE DES ANNEES DU
CYCLE D' ALPHABETISATION
Classificacdo ao nivel: 1: (Q4TrioHomog Q3Sem) Goef.977

Classificacéo ao nivel: 2: (Q50utrResp Q30OutrR&mséo: 0.97

Classificacdo ao nivel: 3: (Q5Trimest Q7AvaDificlBjcCoesao: 0.909
Classificacé@o ao nivel: 4: (Q6Sim1DirConsPnaicD¥fR@rceria) Coeséao: 0.872
Classificacéo ao nivel: 5: (Q5Semest Q8DificAcompliflerat) Coeséo: 0.821
Classificacé@o ao nivel: 6: (Q4TrioHeter Q2DesPratisf) Coesédo: 0.755
Classificacé@o ao nivel: 7: ((Q4TrioHomog Q3Sem) @%8nal) Coesdo: 0.711
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FIGURE 2 — ARBRE COHESITIF— CLASSIFICATION DES VARIABLES RELATIVES AU PROFIL ESEIGNANT ET AU

DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL

(Q4TrioHomog = Q3Sem):

Cette classe cohésitive est celle qui s’est cargstibvec le plus haut niveau de cohésion (indice de
cohésion =0.977) avec la plus forte contributionaré des enseignants de ff'2année du cycle
d’alphabétisation. Ainsi, les enseignants d8¢2nnée travaillent dans cette organisation dans

cette année qui a le plus contribué au contextecaldravail homogéne par trio d’enfants
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considérés pour l'apprentissage au méme niveaugpguort aux stades de développement de
I'écriture, et avec la planification de I'évaluatipour 'avancement des apprentissages de maniéere
hebdomadaire.

{Q5 OutrResp =Q3 OutrResp}:

Cette classe qui s’est formée au niveau 0.97 ddite de cohésion, associe les enseignants qui
ont plutét choisi la modalité autre réponse. PHews notons qu’elle s’est constituée avec la
contribution la plus forte du groupe des enseignalet la ¥ année, avec un risque de 0.0533.
Ainsi, les enseignants de I&"™lannée sont ceux qui ont le plus contribué a doureutres
réponses concernant I'élaboration de la planificapour I'avancement des apprentissages des
enfants.

{Q5Trimest = Q7AvabDificCiclo}:

On observe que le groupe le plus contributif &olastitution de cette classe est celui qui se ®alis
avec la variable Qlanol (avec un risque de 0.1&nki, les sujets qui contribuent le plus a
former cette classe sont les enseignants®erinée. Par la suite, nous avons vérifié sur la bas
des données présentées, gu’il existe un lien datrplanification trimestrielle des cours et
I'évaluation des enfants. En plus de comprenddiffeculté de cet acte d’évaluation, I'enseignant
réalise cette démarche a partir des avancées gesnéipsages lies aux droits d’apprentissage
établis.

{Q6Sim1DirConsPnaicDif =Q9Parceria}:

On observe que le groupe le plus contributif 2olastitution de cette classe est celui qui se ®alis
avec la variable Qlanol (avec un risque de 0.4RPki, les sujets qui contribuent le plus a
former cette classe sont les enseignants@arinée. Nous avons ici les enseignantsfednée
réalisant des pratiques qui valident les droitpplfantissage consolidés pour chaque année et
planifient ainsi des stratégies et I'évaluationifeécents moments en relation de partenariat parmi
les échanges avec les pairs de I'unité scolaimal@ere collaborative.
{Q5Semest=Q8DificAcompModifPrat}:

On observe que le groupe le plus contributif dolastitution de cette classe est celui qui se ®alis
avec la variable Qlanol (avec un risque de 0.288)%i, les sujets directement concernés par
cette contribution sont les enseignants $&ahnée. Il s’agit de ceux qui ont tendance & metire
ceuvre des pratiques qui integrent la réalisatiofadaanification semestrielle pour le suivi des
avancees et qui, ainsi, sont liées a la pratiqusathaage initial pour le changement de l'action

enseignante respectant I’hétérogénéite.
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{Q4TrioHeter =Q2DesPratTransf}:

On observe que le groupe le plus contributif 2olastitution de cette classe est celui qui se ®alis
avec la variable Qlano3 (avec un risque de 0.0%8}i, les sujets qui ont le plus contribué a la
classe de niveau 6 sont les enseignant$®@Bnée. Nous avons ici des enseignants investss dan
le développement de la prise en charge de I'hééditg avec des travaux en groupe de trois et
dans la relation avec des pratiques significatp@s favoriser I'accueil des classes hétérogénes.
Les analyses relatives au profil des enseignards egveloppement professionnel ont ensuite été
réalisées.

{[Q4TrioHomog = Q3Sem]=Q5Semanal}:

La plus grande contribution a la création de celtisse a été le fait du groupe des enseignants de
la 2™ année du Cycle dalphabétisation. Ainsi, ces @msgits expriment une tendance a
travailler avec la planification pour 'avancemelais apprentissages de maniere hebdomadaire et
avec des enregistrements individuels ou par groupeeprésentation du profil professionnel des
enseignants de¥?année a été de développer le travail par trio lygme regroupant les stades de
développement de I'écriture qui conduit a la plaation de la classe de fagcon hebdomadaire. De
cette facon, I'exercice conduit aussi d’'une mani&e aux classes formées aux niveaux 1 et 7, a
la planification de I'enseignant, réalisée, pountcbuer au développement de I'avancement des

enfants de facon hebdomadaire.

3.2.3. Considérations relatives au profil des enseignantst Développement
professionnel a partir de I'ASI en utilisant le logciel CHIC

Les résultats des analyses des données nous ntohitrggortance du développement
professionnel qui s’avere indispensable pour chaoueee mais, surtout, pour les enseignants de
la lere année et qui apparaissent a travers lessd relations de quasi-implication. Grace a
'analyse statistique implicative - ASI avec l'aide logiciel CHIC, il a été possible d’observer
des liens et regroupement hiérarchigues entreateses déterminées de présentation des données
utilisées dans des activités incluant la pratiqueegnante, la récurrence dans I'élaboration de la
planification, la planification pour 'avancemergsdapprentissages, I'évaluation pour la pratique a
travers la facon dont on enseigne et comment olu&vie suivi de I'apprentissage en considérant
le travail qui prend en considération I'hétérogé&néi les stratégies de travail d’évaluation pour
chaque du cycle.

Considérant les traitements des données realigéd’aide du logiciel CHIC, ceux-ci nous
ont permis d’approfondir un peu plus les relatiabisnplication statistique entre les variables
modélisant les thématiques développées. Au tralesta classification hiérarchique orientée, nous
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avons tenté d’identifier des liens entre une pregigéterminée et les variables constitutives des

dispositifs didactiques et pédagogiques pour lati@egle I'enseignement. Ainsi dans la suite,

nous présentons synthétiguement chaque profil eléleloppement professionnel & partir des

interprétations des résultats produits dans leectidorique de I'ASI.

Le profil professionnel des enseignants teéahnée :

Au niveau 2 (indice de cohésion: 0.97), nous ifiens un lien direct entre le manque de
régularité dans I'élaboration de la planificatioesdenseignants de™lannée et le manque de
planification de I'évaluation pour la progressi@sdpprentissages ;

Au niveau 3 (indice de cohésion : 0.909), nousviomis le fait que des enseignants éé dnnée

qui font des plans trimestriels ont une propensi@valuer et comprendre la difficulté de cet acte
d’évaluation des avancées des apprentissagesaastjme I'évaluation doit étre liée aux droits des
apprentissages ;

Au niveau 4 (indice de cohésion : 0,872), nousviomis le fait que des enseignants @& dnnée

qui mettent en ceuvre des pratiques qui utiliseatdieits d’apprentissage consolidés pour chaqgue
année et, ainsi, planifient des stratégies et éwala différents moments ont une propension a
développer des relations entre les pairs de l'usitélaire de maniére collaborative et de
partenariat ;

* Au niveau 5 (indice de cohésion : 0.821), noosvons le fait que des enseignants teahnée

gui mettent en ceuvre des pratiqgues qui sont wgistans la planification semestrielle pour suivre
les progres ont une propension a la réalisatiosotalage initial pour changer la pratiqgue en ce qui
concerne I'hétérogénéité

Au niveau 6 (indice de cohésion : 0.755), nousviomis le fait que des enseignants @& dnnée

qui mettent en ceuvre des pratiques typiques podéveloppement de I'hétérogénéité avec des
travaux en trios ont une propension a la réaliratie pratiques significatives pour favoriser la

prise en compte de I'hétérogénéité.

Le profil professionnel des enseignants ¢& année :
Au niveau 1 (indice de cohésion : 0.977), nousvioms le fait que des enseignants @& année
qui travaillent avec des trios homogénes regrougesittleves au méme stade de développement de

I'écriture conduit & la planification de la clastemaniére hebdomadaire.

Le profil professionnel des enseignants ¢& année :
Au niveau 6 (indice de cohésion : 0.755), nousvioms le fait que des enseignants @& année

qui travaillent avec une prédominance de trios mugements hétérogénes par rapport aux stades
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de développement de I'écriture ont une propensioréselopper des pratiques qui sont

transformatrices, significatives, pertinentes antexte social des éléves concernés.

Pour le développement professionnel, il est néaessgue chaque année du cycle
d’alphabétisation les enseignants s’occupent de géstion de ['évaluation a travers
l'intermédiation planifiee. Avec I'appui de I'anayg statistique implicative avec I'aide du logiciel
CHIC, il a été possible de mettre en évidence deiéna synthétique ce qui suit :

1. Nous avons constaté, pour |&¢lannée, le besoin de plus de temps pour la réalisae la
planification collective a partir des résultats lé¢a des éleves et de la procédure, c’'est-a-diee qu
la 1°® année on identifie, avec la plus grande éviddi@eart entre les niveaux, en démontrant un
plus grand besoin de développement professionnel lpaGestion de I'enseignement de la lecture
et de I'écriture et la Gestion de I'évaluation kuconstruction de l'intermédiation nécessaire pour
la 1°° année de maniére a collaborer avec l'alphabédiisatit la littéracie en développant
I'alphabétisation et la culture de réseau;

2. Nous pointons qu’il y a la nécessité pour le dgwedmment professionnel, de travailler, de facon
explicite, la relation ici constatée & la constiarcide laquelle la contribution la plus forte eslie
du groupe des enseignants de t&°2nnée, afin de développer la gestion de I'évalnapar
l'intermédiation planifiée pour consolider les taax de planification et d’évaluation directement
liés aux progres des apprentissages des enfargdedeycle d’alphabétisation ;

3. Pour la 3éme année, la pratique de regroupementé amée en évidence et l'action de
transformation de I'enseignement a été pointées paur la consolidation des apprentissages, nous
soulignons I'importance de la relation entre plaaiion, évaluation et intermédiation, défendue
dans cette thése, pour que la pratique de I'ensgignt soit orientée vers les droits d’apprentissage

de sorte que I'enseignant réalise la gestion aeségnement.

En exploitant les relations établies entre les ades et les classes de variables qui
modélisent ce que nous appelons des disposititctiglies et pédagogiques, nous pouvons nous
référer a 'hypothése de notre recherche, sur ¢éassité de la connaissance de I'enseignant de ce
gu’il faut enseigner, c’est-a-dire ce qui est néags pour enseigner chague année du cycle et
avec la conscience de la nécessité de réalisallidtion procédurale, sur la base des droits pour
chaque année, pour réaliser lintentionnalité dendeignement. Dans les réponses au
guestionnaire ouvert de la section précédentesriesignants n’ont pas manifesté directement ces

liens, qui, en revanche, ressortent des réponsgsesiionnaire ferme.
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3.3. La pratique enseignante et la mise en évidence dtyle professionnel dans les
régularités de routine systématique du cycle d’alphbétisation : gestion de
'enseignement de la lecture et de l'écriture et g#ion de I'évaluation par
I'intermédiation planifiée

Dans cette section de I'analyse, notre organisai@bé structurée pour répondre au bloc
des trois derniers objectifs spécifiques délimpésr cette étude, qui sont les objectifs 3, 4 et 5.
Dans les grandes lignes, nous constatons que ksgyes se constituent en des genres
professionnels (Goigoux, 2007) et sont mises edeénie par les gestes professionnels (Goigoux,
2007; Jorro et Croceé-Spinelli, 2010) a travers Hégularités des dispositifs didactiques et
pédagogiques (Chartier, 2002a; Guyon, 2017), psopte métier d’enseignant. Ainsi ont été
constatés les indicateurs des schemes professipnglaborés de/dans I'expérience et qui se
composent ici des régularités de l'enseignementémyaique de l'alphabétisation et de la
littéracie. A partir de 1a, ces indicateurs desésehs professionnels d’enseignement, qui ont été
élaboreés, retravaillés et validé par I'enseignarsdla relation entre ses pratiques et études, ont
évolué vers des styles professionnels (Clot, 2@goux, 2007), lesquels ont mis en évidence la
pertinence des concepts présentés et défendus akttes thése tels que la Gestion de
'enseignement de la lecture et de I'écriture eGlastion de I'évaluation par l'intermédiation
planifiées dans les apprentissages.

Pour ce faire, nous allons diviser notre analyseuatre blocs : (3.3.1) L'organisation de
la routine des enseignants et de leurs régulaptésentes dans les trois années du cycle
d’alphabétisation ; (3.3.2) Les aspects didactigeiepédagogiques liés aux périodes initiales,
activités/interventions/formes de regroupement/@ioces d’évaluation: les dispositifs
constituant I'évaluation; (3.3.3) Les droits d’apptissage et la gestion de routine pour la gestion
de I'enseignement de la lecture et de I'écrituzenstituant les gestes professionnels et discuté de
la relation entre (3.3.4) planification, droit dfapntissages et profil de la classe en lecture et
ecriture pour les années du cycle d’alphabétisat@omposition des styles professionnels pour la
Gestion de l'enseignement de la lecture et de itiger et la Gestion de I'évaluation par
I'intermédiation planifiées dans les apprentissages

3.3.1. L'organisation de la routine des enseignants et déurs régularités
présentes dans les trois années du cycle d'alphaisétion

Les résultats de la recherche conduisent a ident#i réegularités de routine du cycle
regroupées en 7 types de pratiques intentionn@esz, 2011 ; Albuquerque, Morais et Ferreira,
2008 ; Soares, 2016) c’est-a-dire avec objecti@gs le processus d’enseignement-apprentissage
dans lequel les enseignants, de chaque annéeemévehe quéte de systématisation de
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'apprentissage. Il est également possible d’idientles connaissances qui stimulent I'éleve a se
mobiliser. Celles-ci présentent des régularitésviddelles, des spécificités propres a I'année
scolaire, et dans les relations entre elles, enposant I'ensemble du cycle d’alphabétisation.
Ainsi, ils construisent, dans leur pratique persdlen des voies pour I'accomplissement du
processus d’enseignement—apprentissage dans & cycl

Pour cela, les 7 types de groupements qui tradenta routine, sont organisés par les
couleurs différenciées et sont :ddtivités propres au quotidien durant la semajri@bituelles de
'ensemble de la semaine faisant partie de la fataion, structurantes pour la pratique annuelle;
2) activités propres a la réflexion de la journgprésentation de la séquence d’action qui refete
routine travaillée quotidiennement et collectiveinamec la classe; 3activités propres a la
lecture et a l'oralité,avec exploitation des genres, lecture et compidbendes aspects de la
technique de la lecture entre fluidité, récapifataiet concentration; oralité en tant que réponse a
collectif de la classe, réflexion orale d’'un tekie lecture d’histoires, débat oriente; @jtivités
propres a [I'écriture, a la production de texte et Banalyse linguistique impliquant
'appropriation du systeme d’écriture alphabétigides aspects de la discursivité, textualité et
normativité; 5)activités propres a la diversité de support pows &tivités de classerésentation
du support sur lequel a été développée l'activeécthsse, c’est-a-dire livre, cahier ou fiche
destinée au travail de I'enseignement de la languéugaise ou autre composant; &}ivités
propres a l'aprés-récréatiomui sont des activités plus caractéristiques d@ddisation apres la
récréation et sont des activités diverses et, optupart, plus dynamiques ou en continuité des
travaux antérieurs avec une nouvelle organisatignactivités propres a la réalisation a la
maisor configuration du support et de l'orientation ptauréalisation des travaux a la maison par
des enfants. Avec plusieurs activités, dans cextzas, qui configurent la diversité d’activités pou
les groupes d’apprentissage.

Ainsi, le résultat de I'analyse des activités sfigoes de chaque année et communes aux
trois années du cycle pointe une régularité indieid et collective qui se configure dans
l'identité (Certeau; 2004; Freire, 1996; Charti#®98, 2002b; Silva, 2010) de ces enseignants
dans le cycle d'alphabétisation, de méme que danguc est caractéristique et régulier pour
chaque année du cycle, avec la mise en évidenceaciestés et des choix didactiques et
pédagogiques et de l'intentionnalité d€dastion de I'enseignement de la lecture et de it@er.

Nous constatons d’abord que, pour les 7 catégddesgroupement de routines, la plupart
des pratiques, en général, ont plus de 50% de gwoe® qui sont similaires, c’est-a-dire propres

au développement commun des trois années du dydie mode de travail du point de vue de la



a7

Gestion de l'enseignement de la lecture et de ité@, en plus, ont des régularités plus
accentuées, c’est-a-dire travaillées plus de 6dni45 jours, de fagon commune aux trois années.
Nous soulignons aussi la saillance dans ces domhéesmment les pratiques des enseignants de
chaque année du cycle sont des pratiques qui révids singularités et des styles professionnels
propres (Clot, 2015 ; Goigoux, 2007), c’est-a-djte la caractéristique majeure pour les aspects
de la pratique se réfere a I'expertise unique phague année. En attendant, on ne perd pas de
vue la gestion des aspects communs de la routieal,(2007) dans les trois années du cycle
comme élément principal de la planification (Briogarvey, Stuart Marriott, Valerie Morgan et
Lesley Abbott, 1997 ; Lukesi, 2011 ; Cruz, 2012 qgigaux, 2017) et de I'enseignement de la
langue portugaise (Morais, 2012a) guidé par leslaéges de I'activité. On peut encore souligner
'axe de la lecture et de l'oralité comme élémeminmun et principal dans la pratique pour la
Gestion de la lecture et l'organisation systématiqoour I'enseignement dans le cycle
d’alphabétisation.

Comme deuxiéme résultat de cette réflexion, nonsadguons les pratiques systématiques
par catégorie et de maniére a) commune aux traiemnb) spécifique pour chaque année,
caractérisant les indicateurs de schemes et legilantés propres au style professionnel des
enseignants du cas Brésil. Elles sont les suivantes

a) Pratigues enseignantes avec des régularités commnes aux trois années

i) Activités propres a chaque jour de la semaine bPb)

Cette catégorie rassemble les pratiques qui peselat plus grande régularité commune a chaque
année du cycle. 5 des 8 pratiques figurent darle-celjui possedent la plus grande régularité. Nous
constatons alors que les enseignants accueillarg Eéves de maniére collective a I'école et dess
classes lorsqu’ils suivent des cours antérieurg pommencer un travail et qu’ils évaluent les etffan
quotidiennement dans la résolution de leurs aésyvitls s’appuient aussi sur la consultation dessidos
d’enfants ayant des difficultés majeures pour [&ise ou la circulation dans les classes, ou ldgigent
dans le bureau pour une intervention plus indiviidaae. Il ressort que dans toutes les salles,dssel est
organisée avec des regroupements des enfants pamds productifs et en fonction du stade de
développement de I'écriture, en plus de la comectie I'activité réalisée a la maison. Toutes catiques
sont réalisées de maniére assez récurrente a pgoced’une qui est celle ou un éleve donne des
explications sur ses résultats ou réponses auwctifllet qui se produit plus fréquemment dans E&se et
3éme années et moins dans la 1ére.

ii) Activités propres a la réflexion sur la routinedu jour (33,33%)

La routine est un aspect fort dans la pratiqueods lkes enseignants. Nous avons 5 pratiques parmi
10 pratiques existantes et, parmi elles, I'élalonatt la lecture collective avec réflexion suiciendrier

ont été réalisées tous les jours dans toutesdssed. Un aspect trés récurrent pour la routiie geirnée
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est la lecture de sa propre routine écrite dansbéeau, en plus de I'opération d’addition pouraav
combien d’enfants sont présents dans le total sbdstraction pour savoir combien d’enfants ontaemnén
dans la journée.

i) Activités propres a la lecture et a l'oralité (62,50%)

15 pratiques sur un total de 24 sont communes raix années. Cette catégorie posséde la plus
grande régularité de l'exercice des pratigues huds années. Il s'agit des pratiques telles que la
production et la lecture de graphique construitdgméleves, la lecture de textes au tableauteavail de
segmentation, la lecture par I'enfant a la clasguestion de la lecture collective ou individaeedivec la
lecture de textes de différents genres, le traaaildes textes organisé en strophe et vers copduies
groupes d’enseignants qui placent la rime commaspect important de I'enseignement. En complénhent i
existe 5 pratiques plus spécifiques de plus grdrétpience au cours des années, a savoir : la éedtur
textes, lecture individuelle ou collective de métsits au tableau, la lecture de textes de gerivessd la
lecture de I'histoire littéraire qui sont toujousiées aux stratégies de lecture.

iv) Activités propres a I'écriture (23,31%)

Avec 5 pratigues communes aux trois années pasmil9epratiques existantes, nous soulignons
celles de plus grande régularité pour chaque atingagit de I'écriture des mots, de la lectures deots et
réflexion sur les sons des syllabes, I'écritureptieases, la production de texte et, enfin, le frada
I'écriture de nom qui, en®2® année, se démarque par la motivation développébepaeignant avec un
tirage au sort et I'écriture sur la fiche pour lsendans la boite, tous les jours de la semaine.

v) Activités propres a la diversité des supports pa les activités de la classe (71,42%)

Nous avons identifié 5 pratiques communes pour whaannée et parmi celles-ci une
apparait comme récurrente et réguliere a savaircorrection de l'activité de classe avec les
enfants au tableau pour quelque correction spéeifigu que I'enseignant souhaite souligner.
Nous pouvons souligner la diversité des activitésclhsse ciblant les groupes spécifiques et le
groupe collectif chaque année avec ['utilisatiomtlnuel de langue portugaise, des activités avec
le cahier et les fiches pour le travail avec I'egsement de la lecture et de I'écriture.

vi) Activités propres de I'apres-récréation (38,46%

Nous notons que les activités sont plus dynamiguesomplémentaires aux activités de
début de journée. Dans la plupart des situationsr pes £¢ et 2™ années, un nouveau
regroupement était réalisé pour l'activité qui gardtiée. La production de texte par graphique ou
par texte en tranches a eu lieu chague année. ddmssatons aussi que la visite a la bibliotheque
et la lecture de livre de la bibliotheque sont aigsects travaillés chaque année.

vii) Activités propres du travail a la maison (83,3%)

Parmi les 6 pratiques identifiées, nous en avoggessont manifestes chaque année méme

si leur régularité n’est pas explicite. Ce que nomgons pour la maison, est le méme caractére de
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diversité des activités que dans la classe. Lesigamants ciblent des activités spécifiques avec des
supports variés allant du manuel de langue porsegaux fiches et activités d’appropriation du

systéme par les enfants.

b) Pratiques enseignantes avec des régularités spggies pour chaque année
i) Activités propres a chaque jour de la semaine :

Nous constatons des aspects spécifiques pour catigorie, a I'exception de l&™lannée qui
posséde quelque chose d’'unique dans la pratiqlierdgignant qui repose sur le respect de la patele
l'autre et I'activité d’écoute. Deés |I&® année on reléve les activités suivantes : le deyparoles - assis
dans le cercle au sol — Cour / Salle est une pratiqractéristique de I'enseignant qui a I’habitdegoser
des questions sur le théme et stimule la concémraes enfants. Erf® année : on reléve les activités
avec le recueil des livres de lecture de la bibBgue pour la lecture en fin de semaine.

i) Activités propres a la réflexion sur la routinedu jour :

En lére année du cycle : la pratique de la réftegia le mot de routine avec comptage de lettres et
de syllabes et la création de nouveaux mots seulémhaque jour avec les enfants. Un aspect de
I'enseignement du systéme d’écriture de tous lessjcéside dans le départ de la parole de routnt é&u
tableau. En 2" année, I'écriture de la parole de routine estgéalen lettres majuscules et lettres cursives
tandis qu'en 8" année elle est écrite en lettre cursive tout ag tte 'année.

iil) Activités propres a la lecture et a l'oralité :

En lere année : La lecture des mots est assotééetfiexion sur les sons des syllabes. En 2éme
année : La lecture par I'enfant a la classe estpuatque caractéristique constante tout au lontadeée.
En 3eme année : C’est la lecture partagée quigstpractéristique de la pratique de I'enseignant.

iv) Activités propres a I'écriture :

En 1lére année : nous identifions plutét des aésvil’écriture avec analyse linguistique suivie
d’'une réflexion sur les syllabes initiales, médiad finales des mots écrits, avec comptage dieededt
syllabes et avec une analyse de leurs relations2dene année : nous identifions plutét des activités
diversifiées pour I'accueil des différents groupasec construction de mots, phrases et analyse de la
compréhension orale et écrite des textes. En 3éméea nous identifions plutbt des activités de
production de texte et réflexion sur les usagedadegonctuation, écriture correcte des mots et nerme
grammaticales ;

v) Activités propres a la diversité des supports par les activités de la classe

En lere année : nous identifions divers types wiaetsur fiches ou sur autres supports orientés
vers le méme contenu, objet du travail. Eff2nnée : nous identifions des activités avec leuslaet ses
différentes composantes pour le travail de la langartugaise. En 3éme année : des fiches élaborées

comme simulations abordent tout le contenu travailin de vérifier 'autonomie des enfants ;
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vi) Activités propres de I'aprés-récréation

En ¢ année, a partir d’'un texte placé au tableau,réanés vont collectivement en faire la lecture
et faire circuler les mots travaillés, puis écrdes mots et/ou des phrases avec ou sans l'aide de
I'enseignant et des enfants travaillant sur la segation des mots dans les phrases avec le saidien
collectif. Ces activités sont des singularités pegpa I'enseignant. En 2éme année : on identifie de
activités de lecture du livre de la bibliothéqumetde la salle pour reprendre la classe et réaliséravail
sur la compréhension. Ef™8 année : on identifie des activités centrées swotapréhension des regles
orthographiques a partir de la lecture de textes des genres différents.
vii) Activités propres du travail a réaliser a la maison :

En ¢ année : ce sont plutdt des activités pour tougraspes : trouver des mots, écrire des mots et des
phrases, lire des mots trouvés. La spécificit@ atbularité de I'enseignant dans les activitépqsées a
réaliser a la maison concernent la lecture et feyppation ainsi que la fagcon de corriger. Il stade
guelque chose d'important pour la Gestion de I'ézabn pour I'intermédiation planifiée. De la someus
soulignons comment I'enseignant s’y prend pour aq@gner I'apprentissage de I'éléve a travers des
dispositifs présentés par I'enseignant qui son$ pidividualisant pour se rapprocher de I'enfamt.2Zéme
année ce sont plutdt des activités de lecture de texéegahres divers avec différents objectifs tels que
réaliser des recherches sur le sujet abordé eseclaavailler sur la compréhension du lecteutjs&aun
entrainement & la lecture pour la foire littéraéesire des mots et des phrases. Les activitéslideea la
maison sont trés liées a celles développées emecl&n 3éme année : les taches a réaliser a lamais
impliquent, de maniére prédominante, tous les atamgefois c'est plutdt une tache de lecture qui es

sollicitée, avec recherche de différents genreééatriture de textes.

3.3.2. Aspects didactiques et pédagogiques en relation aypériodes initiale,
médiale et finale des 3 années du cycle d'alphabsdiion et Gestion de
la routine sur activités/interventions/formes de
regroupement/procédures évaluatives : constitutiodes dispositifs
En ce qui concerne les aspects didactiques et pgapges (Chartier, 2002a; Guyon, 2017)
de l'organisation des pratiques d’alphabétisati@nug, 2012; Soares, 2014), nous avons mis
I'accent sur les activités propres aux 7 aspecia deutine, traités précédemment, et avons choisi
de mettre en évidence quels sont les aspects jdestet pédagogiques les plus marquants des
pratiqgues pédagogiques par année et par periodeaBascolaire. Notre organisation focale a été
de mettre en évidence la gestion de routine aweadtvités, les interventions pédagogiques et les
groupements en relation, en plus d'identifier lescpdures d’évaluation (Perrenoud, 1999;
Zabala, 1998; Silva, 2004; Luckesi, 1995, 2011;jAMaR2007, 2013). Pour cela, nous présentons
les constatations liées a la pratique dans la @esde I'enseignement de la lecture et de I'écriture

et la Gestion de I'évaluation & travers l'internautin planifiée.
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Pour constituer les dispositifs relatifs & la graé en i année, nous avons mis en
evidence les régularités caractéristiques de 8actie I'enseignant. Nous considérons que les
gestes professionnels sont tous ici réalisés pasé#ignant dans la vie quotidienne de ses pratiques
qui, se caractérisent par l'action collective memp&e I'enseignant dans l'univers des genres
professionnels. Cependant, les aspects didactigiepédagogiques sont ceux qui ont été
développés de facon récurrente et ont été reli@nalysés en configurant : 1°) des dispositifs
didactigues qui sont les interventions orientéess veenseignement, 2°) des dispositifs
pédagogiques qui sont les formes de regroupeméas ptocédures d’évaluation.

Nous avons ainsi mis en évidence 16 aspects deodine d’enseignement pour
I'enseignante de la®f année, ici nommée Anne, qui sont directement digs 6 dispositifs
pédagogiques d’évaluation. Ces aspects collabalieesttement avec le mode d’évaluation. En
outre, nous avons veérifié 22 dispositifs didactgpeur les formes d’intervention et 22 dispositifs
pédagogiques pour les groupements de classe. igmaswe Anne développe une pratique
systématique qui correspond a la récurrence destéstet a la constance dans le développement
des droits travaillés. Elle ne cesse de réalistte ggatique structurante a aucun moment ou elle
donne la priorité a la routine constructive et gitsdnte pour I'enfant dans son faire quotidien.

Dans la continuité, nous constatons 22 aspectsadeoutine d’enseignement chez
I'enseignante Jane en®™® année qui sont directement liés aux 6 disposjtéslagogiques
évaluatifs. Ces aspects sont directement liés & geu sont intentionnellement liés au mode
d’évaluation. En outre, nous avons vérifié 43 dgsiis didactiques pour les formes d’intervention
et 43 dispositifs pédagogiques pour les groupemaatslasse. Dans le tableau ci-dessous des
données, nous pouvons constater a quel point {peade I'enseignante Jane est intentionnelle et
diversifiée. Elle possede nombre de dispositifsééérant a des éléments réguliers de la routine.
Elle diversifie plus d’activités dans le but deaggdre au plus grand nombre d’enfants dans leurs
phases de construction. Elle recrée souvent daasel'd’enseigner, mais sur la base de ses
convictions construites au long du temps face asdeations nouvelles dans lesquelles elle ajuste
son enseignement a I'hétérogénéité des éleves.

Nous constatons 22 aspects de la routine d’engeigmechez I'enseignante Erika efi'3
anneée, qui sont directement liés aux 6 dispogtidagogiques évaluatifs. Ces aspects sont liés a
ceux au travers de ceux de son intentionnalité Evéarme d’évaluation. En ce sens, nous avons
identifié 32 dispositifs didactiques pour les fosr@#intervention et 32 dispositifs pédagogiques
pour les groupements de classe. Les dispositifactigles et pédagogiques initiaux de

I'enseignante Erika sont caractérisés dans lesrectimpliquant la réflexion sur le calendrier :



52

date/année de l'intervention individualisée dansdiectif avec I'observation des réponses de la
part de I'enseignant. Un autre aspect récurreritagntation détaillée de l'activité a réalisefaa

maison qui favorise I'enseignement de I'autonones dnfants. La lecture de différents genres a
partir du travail avec une affiche fixée au tableapliquant compréhension, stratégies de lecture,
compréhension du genre (textuel) et fluidité repnés une forte récurrence de I'action initiale de

'enseignant

3.3.3. Les droits d’apprentissage et la gestion de la réme pour la Gestion de
I'enseignement de la lecture et de I'écriture : emonstituant les Gestes
professionnels

Dans cette section, nous analysons comment saadaligestion de I'enseignement de la
lecture et de I'écriture dans la routine de chagneée du cycle d’alphabétisation a partir des
dispositifs didactiques et pédagogiques comme upemale comprendre le travail systématique
de l'alphabétisation et de la scolarisation. Cexpakitifs ont été catégorisés et liés aux droits
d’apprentissage en tant que moyen d’assistancenadignement pour chaque année du cycle.
Cette catégorisation a été mise en place par larrefwe des dispositifs didactiques qui
configurent les gestes professionnels pour I'emsgigent de la lecture et de I'écriture dans la
conjoncturemacrodes genres professionnels cristallisés dans wauéd'enseignement dans les
perspectives de la culture de I'enseignant, deulture de I'école et dans la culture méme de
I'enfant (Street, 2010 ; Jorro et Croce-Spineli1l@ ; Alin, 2010 ; Certeau, 2004).

Ces dispositifs, les plus récurrents, ont été élmea 4 groupes de procédures communes a
chaque année du cycle. Ce sont : a) procédureadsect présentation du contenu a travailler ; b)
procédure de réflexion sur le systeme d’écritur@habétique-SEA; c) procédure de
compréhension et de fluidité de la lecture; etjrerd) procédure d’évaluation. Toutefois, pour
chaque catégorie, nous avons obtenu 6 dispositfactiques et pédagogiques, qui seront
présentés dans leur intégralité et en sigle cisapré
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TABLEAU 2 —FORMES DINTERVENTION ETFORMES DE REGROUPEMENT GESTION DE L' ENSEIGNEMENT DE LA
LECTURE ET DE L ECRITURE ET LAGESTION DE L' EVALUATION A TRAVERS L' INTERMEDIATION PLANIFIEE

(O Orientation de I'enseignant au tableau pour leectifl de la classe et avec 'attention de tous

Orientation de I'enseignant appelant I'enfant aoldau pour expliquer comment il a fait I'activiégyec
I'’enseignant réalisant des interventions conformérada nécessité présée
Orientation de I'enseignant vers le collectif, aypgoposition d’activités, a partir de la difficulgFésentéd
par quelques élév
Demande de réalisation d’'une activité avec lesntaiteons de I'enseignant destinée a I'enfant pairefla
tache avec l'aide d'un autre éléve, et avec laembion ultérieure, effectuée par I'enseignant, sians
présence de I'enfa
Demande de réalisation d’'une activité avec lesntaiteons de I'enseignant destinée a I'enfant pairefla
tacheindividuellement et avela correcticn dans le collectif de la clas

Demande de réalisation d’une activité avec lesntait@ons de I'enseignant destinée a I'enfant pairefla
tache¢individuellemen avec des interventio de 'enseignant durant le processus de finalisi du travail

Questionnement réflexif sur le SEA avec I'enseignaalisant I'affirmation de la réponse présentée |p
I'enfant

Questionnement réflexif sur le SEA avec exemplifomade deux possibilités d’exemple pour confrorida
réponse réflexive de I'enfant

Questionnement réflexif sur le SEA pour le granduge et affirmation de la réponse dans le collefgifa
classt
Orientation de I'activité pour que I'enfant écriaesa facon et compare avec I'écrit d’autres éléves

Orientation de I'activité pour que I'enfant écriaesa facon

Orientation de I'activité pour que I'enfant écriaesa fagon et, ensuite, que I'enseignant réaliséflexion
sur I'écrit individuellemert etiou cdlectivemen

Lecture de I'enseignant avec la demande d’attergtiaie suivi de tous les enfants dans la lecture

Lecture de mots, de phrases ou de textes a patiladdemande de I'enseignant avec un rappel de
I'intonation et de la postuidelecieul

Lecture par I'enseignant et/ou des enfants aveedi et/ou le doigt pour chaque mot, phrase ote tax
tableau et/oisul la fiche individuelle

Lecture par I'enseignant avec appel a I'attentionrda compréhension du contenu traité avec laxifh
dirigée vers un oplusieur: enfants, dans le collectif, oralem.

Lecture de mots, de phrases ou de textes a partla dlemande de I'enseignant avec réflexion syr la
compréhension du texte en grand groupe collectiieanent et avec interprétation écrite avec degsiécoit
spontan

Lecture par I'enseignant et/ou des enfants aveedk et/ou le doigt pour chaque partie du motagérou
texte au tableau et/ou sur une fiche individuellecala compréhension de nouveaux vocabulaires ®t de
interprétations globale

Il a considéré I'erreur de I'enfant pour une oraitn individuelle et/ou par binbme favorisant édlexion
avec une problématisation des idées, sans oriEntéponse et avec la conclusion spécifique deggesl
enfants

Il a considéré l'erreur de I'enfant pour une oraitn collective favorisant la réflexion avec une
problémaisatior des idées, sarorienter la répmsepour uni conclusiorcollective du grouf.

Il a considéré I'erreur comme un élément pour ohtice le cours et illustrer en disant que c'étaibeé et
quelles seraient les possibilités de succes entallgres des enfants qui ont commis I'erreur @dirsuivre
les correctior.

Action d’appeler au bureau de I'enseignant pour at@ntations spécifiques sur les niveaux d'éceitdes
enfant.

Action de reprise de la difficulté d’un enfant pdercollectif de la classe comme moyen de collabavec
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d’autres enfants qui ont la méme difficulté
AD | Action de circuler parmi les binbmes avec des gomsements spécifiques a chaque niveau de I'enfant
E) FORMES DE REGROUPEMENT

| Individuel

Bindbme productif

D
C | Collectif
G

Groupe d’Apprentissage du SEA
IC | Individuel et Collectif

DC | Binbme productif et Collectif

GA | Groupe d’Apprentissage Autonome (Lecture et Ecgjtur

GM | Groupe d’Apprentissage Median (Présyllabique lstée transition vers le Syllabique).

Source : élaborée par I'auteur de cette recherche.

Nous considérons les quinze moments d’observatola ghratique des enseignants. Nous
avons constaté 7 droits d’apprentissage consdlidéaillés au cours de &1 année, ce sont : 1-
Reconnaitre et nommer les lettres de I'alphabetPe2cevoir que les voyelles sont présentes dans
toutes les syllabes ; 3- Reconnaitre que les sdlaarient quant a leurs compositions; 4-ldentifier
la similitude sonore en syllabes et en rimes; SaliBér que les mots différents varient quant au
nombre, répertoire et ordre des lettres; 6- Segenemdlement les syllabes de mots et comparer la
taille des mots ; 7- Lire les mots en ajustantdeége sonore a I'écriture. Nous soulignons que le
travail de I'enseignante Anne a présenté d’autmedtsdd’apprentissage travaillés en plus des
droits consolidés identifiés dans cette analyseur Ra délimitation de notre recherche, la
procédure de lecture, compréhension et fluiditétéalé plus récurrent. Dans la majorité des
activités, ce que reste le plus évident a été @LEcture des mots, phrases et textes a parte de |
sollicitation de la part de I'enseignante avec egpl’attention en ce qui touche a l'intonatioraet
la posture de lecture avec regroupement colleatifdequel chaque enfant participe.

Dans la continuité, nous vérifions les quinze mamatiobservation de la pratique de
I'enseignante et nous constatons 7 droits d’apjssage consolidés travaillés au début de’Ts 2
année, ce sont: 1- Maitriser les correspondanus kettres ou groupes de lettres et leur valeur
sonore, de maniére a lire des mots et des textekir@ des textes (poémes, chansons, lignes,
textes de tradition orale, entre autres), de manaitonome; 3- Maitriser les correspondances
entre des lettres ou des groupes de lettres evddemr sonore, afin d’écrire des mots et des sexte
4- Comprendre les textes lus par d’autres persomieegifférents genres et a des fins différentes ;
5- Segmenter les mots dans les textes ; 6- Prodagaextes de différents genres, répondant a des

finalités différentes, par I'activité d’un scribe7: Reconnaitre les finalités des textes lus par le
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'enseignant ou les enfants. Nous soulignons qué&aeail de I'enseignante Anne a présenté
d’autres droits d’apprentissage travaillés en mlas droits consolidés identifiés ici. En ce qui
concerne la catégorie avec la procédure de compsidmeet de fluidité, nous avons identifié le
dispositif (LD) Lecture par I'enseignant qui appel I'attention pour la compréhension du
contenu traité avec la réflexion dirigée vers urptusieurs enfants, dans le collectif, oralement; e
le regroupement le plus récurrent qui a été sedsnmodalités : individuel et individuel pour le
travail dans le collectif de la classe.

Enfin, nous avons l'enseignante Erika, efi"3année, pour laquelle nous avons considéré
également les quinze moments d’observation de dtiqoie enseignante. Nous constatons un
nombre égal, pour chaque année, de sept droitpréafissage consolidés travaillés au long de la
3*Meannée, ce sont : 1-fréquence de production de textianifier I'écriture des textes en tenant
compte du contexte de production, organiser desldeude route, des plans généraux pour
répondre a différents objectifs, avec autonomieC@nnaissances orthographiques — connaitre et
faire usage des graphies des mots avec des candsspmes regulieres contextuelles entre des
lettres ou des groupes de lettres et leur valenorso(c/qu; g/gu; r/rr; sa/so/su au début du mot;
jaljo/ ju; z initiale; ou u/ e ou i en syllabe flaam et n nasalisant la finale de syllabe; nht ace

en finale de substantifs et d’adjectifs) 3- Lire faots, en ajustant la portée sonore a I'écrite—di
haute voix, avec aisance, dans difféerentes sitositid- Comprendre des textes lus par d’autres
personnes, de genres différents et ayant des liffdsedts ; 5- Connaitre et utiliser différents
supports textuels en vue de leurs caractéristigfiealités, sphére de circulation, theme, forme de
composition, style, etc.; 6- Connaitre et utilisk's mots ou des expressions qui établissent la
cohésion comme : la progression du temps, le mgegda I'espace et les relations de causalité; 7-
Organiser le texte en le divisant en sujets etgraphes. Lié a la catégorie de la procédure de
classe - présentation du contenu a travaillerjdpaditif didactique d’orientation de I'enseignant
appelant I'enfant au tableau pour expliquer commiérs fait I'activité, avec I'enseignant
effectuant des interventions selon le besoin ptéseAvec la catégorie de la procédure
d’évaluation : il a considéré I'Erreur de I'enfgmbur I'orientation individuelle et/ou par binbme
favorisant la réflexion avec problématisation ddd¢ sans ciblage de la réponse et avec la
conclusion spécifique de quelques enfants. Le gnmamt le plus récurrent pour ce droit a été le

collectif et le groupe d’apprentissage du SEA dardasse.



56

3.3.4. Planification, Droits d’Apprentissage et Profil dela Classe en Lecture
et Ecriture pour les années du Cycle d’Alphabétisan : Composition
des Styles Professionnels pour la Gestion de 'Engeement de Lecture
et Ecriture et la Gestion de I'Evaluation par I'lntermédiation Planifiée

Dans cette section nous répondons au défi poseqgbar dernier objectif spécifique de la
recherche, a savoir : « comprendre comment I'enaaigétablit un lien entre les droits et/ou les
compétences en lecture et en écriture, la gestdiédaluation par I'intermédiation planifié dans
'apprentissage et 'avancement des enfants dansydtée d’alphabétisation tout au long de
'année ». Comme nous allons voir ci-dessous, poésentons, pour chaque année du cycle, les
pratiques planifiees et réalisées a travers I'meatiation intentionnelle de I'action, a partir de |
planification reliant les droits d’apprentissage aésultats des apprentissages des enfants.

Les scenes que nous analysons sont des momertiedatamues de la pratiqgue de chaque
enseignant, indicateurs de leurs schemes profesdgn(Vergnaud, 1987; Goigoux, 2007
Brudermann et Pélissier, 2008; Bucheton, Dezu2@08; Bucheton, 2005, 2008, 2009; Bucheton et
Soulé, 2009; Alin, 2010; Jorro et Crocé-Spinellp1@) durant lesquels des interventions
ponctuelles sont focalisées sur I'erreur ou le dalg I'éleve et développées, le méme jour ou a un
autre moment, que l'intermédiation évaluative deasssituations de correction de l'activité, avec
I'objectif lié a la planification élaborée mais aysen mettant I'accent sur I'évolution de
I'apprentissage de I'éléve sur la base des drddppuentissage sélectionnés ou identifiés pour
travailler avec le profil de la classe évaluée.

En résumé, on constate qu’'au niveau dé'faahnée, I'hétérogénéité est plus marquée dans
les résultats du profil de lecture, c’est-a-dire d@ plupart des enfants se trouvent ainsi hors de
I'évaluation du profil lecteur ou encore ne saveas lire, mais peuvent posséder aussi un
propension lectrice culturellement établie ou albespossedent pas d’intentionnalité lectrice. Et
dans les stades de développement de I'écritureeff@re Teberosky, 1999) les enfants arrivent
pré-syllabiques et syllabiques et terminent parmiplupart des enfants alphabétiques. En
revanche, les enfants d&"2année arrivent avec des niveaux les plus différdévaluation de
lecteur non conventionnel, c’est-a-dire la plupdgls enfants lisant non conventionnellement
avec/sans intention de lecture, et finissent tdasnée en lisant conventionnellement. Pour
I'écriture, le groupe se trouve au début de I'anmégarti du pré-syllabique jusqu’a méme
alphabétique et termine I'année pour la plupartadeges au stade alphabétique et orthographique.
On peut caractériser que 1¥"2année est le groupe le plus hétérogéne du cyalphdibétisation.
Quant au groupe dé année, il s’agit déja d’'un groupe moins hétérogearerapport aux stades

de I'écriture. Le groupe de I'enseignante Erikaommencé I'année avec 4 enfants qui ne savaient
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pas lire avec un gros probléme de fluidité. A ka die I'année en lecture, la classe a fini en
atteignant le niveau d’aisance attendu et un sefané n’est pas parvenu au niveau de lecture
conventionnelle. Pour le travail de I'écriture, s@vons identifié, au début de I'année, un groupe
d’éléves de niveau alphabétique et orthographigue. fin de I'année, tous les éléves étaient de
niveau orthographique sauf deux enfants au nivghabgjue et syllabo-alphabétique. Enfin, ce
groupe se présente comme une classe moins hétérogen

Les pratigues mises en évidence révélent des iedisa de schemes professionnels
(Goigoux, 2007) liés aux dispositifs didactiquepétiagogiques (Chartier, 2002a; Guyon; 2017)
présentés. Ainsi ceux-ci seraient les plus spémfigde chaque enseignant. Etant raffinés par les
réflexions constantes sur la pratique enseignaigen&me, ils sont mis en évidence dans des
styles professionnels (Clot, 2015 ; Goigoux, 20@8nme nous l'avons présenté précédemment.
Ainsi, ces styles professionnels ont été constarhménen ceuvre par les enseignants pour gérer
'enseignement de la lecture et de I'écriture etcala gestion de I'évaluation pour développer des
pratigues systématiques et intentionnelles de Hectet d'écriture assurant le processus
d’enseignement-apprentissage de la langue. En sardlyoutes ces scénes des périodes initiale,
médiane et finale, nous constatons des séquencdssemaniéres propres de développer la

pratiqgue enseignante pour alphabétiser (Soare8a2@003b; Morales 2012a, 2019).

4. Gestion de I'enseignement de la lecture et de I'éture et Gestion de
I’évaluation par l'intermédiation planifiée dans les apprentissages : le cas
de la France

hY

Nous présentons a cette section les résultats declerche réalisée dans le contexte
francais qui montrent les constatations liées gdstion de I'enseignement de la lecture et de
I'écriture et a la gestion de I'évaluation par t8rmédiation planifiee dans les apprentissages des
enfants, pour la mise en évidence des schemegexd professionnels sur la base des éléments des
documents officiels organisateurs de I'enseignenfientcais et des éléments de la formation
continuée pour le développement professionnel dmséignant dans la perspective de

'enseignement de la lecture et de I'écriture.
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4.1. Orientations du programme officiel de la France poule Cycle 2 : orientations
didactiques et pédagogiques corroborant les genres$ gestes professionnels en
contexte francais

Le documerif francais que nous désignons par PPC2, est symikétit objectif dans sa
composition, surtout parce qu’il concerne les tayisles : 2, 3 et 4. Notre analyse a été basée sur
I'exploration du contenu mis a disposition pounkeignement de la langue francaise. Dans$'le 1
volet du chapitre traitant du Cycle 2 sont abordéssspécificités du Cycle des apprentissages
fondamentaux (Cycle 2). Nous avons tenté d’analgseorientations didactiques et pédagogiques
identifiables au travers du texte du document, rirpde la version mise a jour dans le BO —
Bulletin officiel de I'éducation nationale de la dfce, qui indiquent les fondements de
'enseignement de la langue francaise, en metiartdnt sur les axes de la langue maternelle. En
outre, nous soulignons que le PPC2 est un docusceidire officiel de référence obligatoire pour
le développement des enseignants et qu'il se @setcomme une publication listant les
compétences nécessaires a I'enseignement de lzelangternelle francaise

Pour notre analyse du document francais, nous apmt®dé selon deux approches: 1)
vue d’ensemble du document et ses thématiques édwret 2) analyse des données en ce qui
concerne les quatre axes de la langue maternell@uEe, en I'absence d’'un document traitant
spécifiguement de I'évaluation, nous avons tentgetteuver dans le contenu du document ce qui
releve de cette thématique.

En ce qui concerne la premiére approche axée swela’ensemble du document et de ses
thématiques, le document comporte initialement deestions complémentaires et spécifiques
concernant I'enseignement de la langue matern€lles sections portent sur des contenus
généraux pour le cycle 2 et des réflexions suifdemes d’enseignement interdisciplinaires qui
contribuent a la consolidation de I'apprentiss&gerésumé, les données indiquent qu'il existe un
lien entre la conception de la formation humaindest axes de I'enseignement de la langue
francaise.

En lignes générales, nous sommes parvenue a dagrgquinze (15) éléments didactiques
et pédagogiques, parmi un total de trente (30) édsnqui composent l'univers de I'activité
enseignante pour I'enseignement de la langue mekerh’analyse du document indique que le
contenu général détermine les compétences qui rtodtee enseignées en France au cycle 2 et
gue celui-ci possede une organisation qui étadsitalxes de la langue francaise comme centre des

orientations. La structure du document est aingamisée : une introduction pour chaque axe; des

15 https://cache.media.education.gouv.fr/file/MEN_SPH67/3/2015_programmes_cycles234 4 12 ok_5086f73.pd
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compétences visées a la fin du cycle et par axkedseignement de la langue francaise; des
connaissances et des compétences liées a chaquetaeanfin, des exemples de situations,
activités et ressources pour le développementaggientissage de I'éleve.

En résumé, nous constatons quatre points fondamentg le document est objectif dans
l'intentionnalité de I'enseignement pour chaqueémril mentionne exactement ce qui doit étre
enseigné et ce que I'on propose comme pratiquesgttaindre ce qui est attendu; 2) bien que les
axes soient séparés, la proposition de pratiqués ebntenus pour chaque année est d’'intégrer les
axes afin d’agréger une action efficace pour I'axiacipal; 3) les contenus sont bien délimités
pour les quatre niveaux GS, CP, CE1 et CE2 mait agssi dans une continuité pour parvenir
aux apprentissages visés a l'issue du cycle. &b dnfla défense d’'un enseignement efficace, la
lutte contre I'erreur et son dépassement, l'autaromes éleves, I'écriture correcte et la lecture
fluide et autonome sont des éléments didactiqugsédagogiques développés plus ou moins
explicitement dans le document. Au-dela de celgléments de I'organisation pédagogique sont
couverts et mis en relation avec lI'enseignementis naassi en lien direct avec les aspects
didactiques.

Dans cette analyse conduite au nive@acrg nous avons pu voir que le document signale
déja un travail systématique dans la Grande Se(B&) de I'’école maternelle. Nous avons choisi
de placer I'organisation didactique et pédagog@yeartir de la GS, qui concerne I'éducation des
enfants 4gés de 5 ans, car il s’agit d'une annédestenfants s'approprient déja la langue
maternelle. En outre, dans tout le document, ilfaistréférence aux apprentissages concernant
l'arrivée des enfants au Cycle 2 en provenanca @S. Nous soulignons encore qu’en France les
enfants sont conduits a s’approprier le systemeritige francaise des la Grande Section
maternelle, le Cycle 2 devant alors effectuer amdil de consolidation.

Face aux conceptions et aux contenus présentédaldnsument officiel que nous avons
étudié dans cette recherche, et a la suite delysmales compétences travaillées pour chaque
année du Cycle 2, nous constatons que, dans lesnéots PPC2, les compétences sont axées sur
la construction de I'éleve, étre humain, autonomavec un apprentissage efficace et progressif.
Nous constatons encore que le contenu du docunfiécieloest basé, a travers les orientations
générales, sur les axes de I'enseignement de ¢mudéamaternelle, c’est-a-dire des compétences
générales travaillées selon les axes de la langaecdise, ce sont: comprendre et parler
oralement, lire, écrire et enfin, comprendre cominfenctionne la langue. Il est a noter que les
domaines de base sont liés au cycle 2 d’appregiéssamme indiqué ci-dessus. Nous avons pu

noter que tous les axes ne sont pas envisagedalason de domaine de base. Revenant aux
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contenus des domaines de base, nous trouvons: iD®nia - Langues pour penser et
communiquer ; Domaine 2 - Méthodes et outils pguorendre ; Domaine 3 - La formation de la
personne et le citoyen ; Domaine 4 - Systemes elat@t techniques et, enfin, Domaine 5 -
Représentations du monde et activité humaine.nViemt de mentionner ici que, dans cette vision
globale, nous avons une idée de ce qui doit énantjadans le travail au Cycle 2.

En conclusion, dans le texte du document, la congm&on de la langue est une
dimension essentielle de I'enseignement de langarcéise, langue maternelle. C'est a travers
cette construction que se trouve la capacité degshaer par écrit et oralement, et que se justifie
le succes dans toutes les disciplines et l'intégmagociale. La conception fondatrice montre que
'enseignement doit étre spécifique, rigoureux>gtlieite. C’est par une approche progressive qui
se fonde sur I'observation, la manipulation desnégs et des formes, qu'’il se propose de vérifier,
consolider, automatiser en parlant, pour dévelofgsecompétences du lire et écrire.

4.2. Profil des enseignants du Cycle 2 et développemeptofessionnel : savoirs
enseignants sur la Gestion de I'enseignement delé&ture et de I'écriture et la
Gestion de I'évaluation par I'intermédiation planifiée

Par rapport au profil professionnel dans le comtexéncais tel qu'abordé dans cette
recherche, nous présentons les résultats sur éadsm$analyse du contenu (Bardin, 2002) et de
ses unités thématiques qui consistent en catégoises en évidence. Ainsi, I'objectif spécifique
gue nous visons dans cette section est de casmtéei profil professionnel des enseignants du
cycle d’alphabétisation/Cycle2 quant au développenpeofessionnel en ce qui concerne leurs
savoirs liés a la Gestion de I'enseignement deetdufe et de I'écriture et la Gestion de
I'Evaluation par l'intermédiation Planifiée dansslepprentissages des enfants. Pour cela, un
guestionnaire ouvert a été appliqué par lequel avoss obtenu des réponses de 7 enseignants du
Cycle 2/GS a Lyon-France, que nous avons analysées

Notre structure de recherche a été développée, lpoprésentation des données, selon
deux modalités se référant aux analyses du quesii@) a savoir: 1) les questions ont été
regroupées en 4 macro-catégories, ce sont: aya@qpe enseignante et la relation avec la
profession ; b) I'entrée dans la profession ebfanfition enseignante; c) I'évaluation et la pragiqu
enseignante; et enfin d) professeur - école - fap) les catégories connexes ont été mises en
evidence pour toutes les années du cycle 2, ardaiIiCE1, CE2 auxquelles nous ajoutons le GS
du cycle introductif qui participe de I'éducatioesdenfants. En effet il s'agit de |&®lannée

durant laguelle sont systématisées certaines cgsaraies pour I'enseignement de la lecture et de
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I'écriture et qui figure, comme élément transitpidans le document officiel francais, vu dans la
section précédente.

De cette facon, nous signalons les variations dfilpprofessionnel de I'enseignant,
spécifiqgues de chaque année du Cycle 2/GS et aie®léments que nous identifions comme
collaboratifs pour le développement professionnel @ qui concerne la Gestion de
'enseignement de la lecture et de I'écriture eGlastion de I'évaluation par l'intermédiation
planifiée dans les apprentissages au cours deganciéprises en compte. Nous présentons ci-
dessous les macro-catégories et leur relation dseccatégories correspondantes pour les
enseignants du Cycle 2/GS. A partir de ce bloc alis® au niveau de cette section de notre
recherche, nous soulignons spécifiquement les eaésgdirectement liees a la pluralité des
savoirs (Tardif, 2002) qui caractérisent le prdélI’enseignant du Cycle 2 qui compose les genres
professionnels présents dans la macro-catégorisadess liés a I'évaluation

a) Macro-catégorie — Savoirs de I'évaluation et Ptaque enseignante — Enseignants du Cycle
2/IGS
Les savoirs ont été abordés dans la troisieme nuatémorie et dans les quatre catégories
connexes et ont été identifies parmi les savoissiglinaires, les expériences et la formation
enseignante comme ils seront présentés ci-apres :
() Une catégorie corrélative liée aux savoirs disciplaires spécifigues de I'enseignant du
Cycle 2/GS:
« elle concerne ce qui aide a distinguer entredifficultés du développement du travail au cours du
processus d'appropriation du systeme d'écriturdadptique par les éléves et les difficultés qui
tiennent au processus de construction de cetteagsance : comportement des enfants en classe.
(i) Deux catégories liées aux catégories des savoitexppérience spécifiques de I'enseignant du
Cycle 2/GS
* Facilite I'évaluation du progrés de I'apprentigsales éléves : les connaissances de chaque enfant,
'observation quotidienne de ce qu'il a fait, densoprogres et les critéres d’évaluation des
compétences listées
- Opinion sur les évaluations externes : elles aidefdcilitent son travail
(iii) Une catégorie corrélative liée aux savoirs de larfimation professionnelle de I'enseignant
du Cycle 2/GS:
- Développement de I'évaluation des éleves : lordgsi@nfants ont appris, ils réalisent des exercices
de maniére autonome et il y a alors une prestaléosynthése des apprentissages pour les acteurs du

trio : « parents-enfant-enseignant ».
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Pour conclure sur le profil professionnel des egrsmits du cycle 2/GS, nous présentons les

eléments collaboratifs du profil pour le développeitrprofessionnel en ce qui concerne la gestion

de I'enseignement de la lecture et de I'écrituréaegestion de I'évaluation par I'intermédiation

planifiée.

Y

v' Gestion du groupe classe Nous constatons une préoccupation a propos dmnénuité de

I'apprentissage de maniére autonome a traversatafigation organisée et réalisée en fonction de
I'objectif de I'enseignement-apprentissage visantnkilleure fagon d’enseigner aux enfants. Cette
autonomie de I'éléve suppose de savoir commentédeycen salle de classe, en tant qu'éléve,
jusqu’a comment avoir I'autonomie pour se dévelogjans les études. La Gestion de I'évaluation
contribue a développer cette relation dintermédiatpar la fagcon de procéder entre
'enseignement et le résultat. Cet aspect est boréopar le développement professionnel, qui
imprégne la construction des genres et des gesifEsgpionnels dans la composition du Cycle 2.
L'hétérogénéité des niveaux de lecture et I'enseignt intentionnel : nous soulignons
l'intentionnalité de I'enseignement de la lectummene un aspect qui implique des gestes et des
sons spécifiques a la langue francaise. Nous asmiwvidence I'importance d’enseigner la lecture,
intentionnellement, dans le sens de rendre I'ét&pable de lire avec aisance comprenant bien ce
qu'il lit. 1l s’agit d’'un aspect de I'enseignemeaptii contribue au développement professionnel du
point de vue de la gestion de I'enseignement dieedture et de I'écriture et de la gestion de
I'évaluation au travers de I'intermédiation plaédidans les apprentissages.

Compréhension des instructions par I'enfant commea meilleure fagcon d’enseigner et
d’apprendre : Dans la plupart des discours, on part de I'ggmnent qui vise la qualité de la
pratique en se concentrant sur la compréhensidiélége pour qu’il apprenne a étre éleve et a
étudier. Lorsque I'enseignant a l'intention d’emggesr pour faire apprendre et I'explicite, et que le
éléves s'impliguent dans l'apprentissage, cet dsmavient le coeur du processus de
I'Intermédiation Planifiée, car il y a un lien emtfenseignement et I'apprentissage. L’élaboration
des sons de la langue francaise est ce qui déwel@pponomie des axes et motive I'enseignement
en prenant comme base les 5 focus d’'analyse dextigye d’enseignement, qui peut favoriser la
pédagogie démocratique (Goigoux, 2017). Dans ceeragaous focalisant sur I'explicitation avec
I'objectif de I'activité dans la connaissance denfant, le savoir a étre enseigné et les ressources
mobilisatrices utilisées avant, pendant ou apré&leloppement, ce qu’on appelle I'autorégulation
cognitive (Goigoux, 2017), nous pourrions dire qa@st un enseignement effectif car
I'apprentissage s’est produit.

Relation de congruence entre la planification, lalasse et I'apprentissage de I'éléveNous
avons identifié que, dans le profil pédagogiqueCgule 2, la relation directe entre planification,
classe et apprentissage est importante pour laitéuk I'enseignement. Le souci de I'enseignant

est que cette triade soit congruente dans touteglsses enseignées. La concordance de ces



63

éléments caractéristiques de I'action enseignérite @iorité de cette relation directe, surmontant
d’éventuels aléas, est un élément du développepnefessionnel vu dans I'essence de la gestion
de I'enseignement de la lecture et de I'écriturpatr 'enseignement systématique.

v' L'observation des cours comme échanges d’expériercentre enseignants dans le groupe
scolaire: Il s’agit la d’'un aspect récurrent dans le dissodes enseignants et d’une grande
importance dans le processus de formation, a s#iecinange d’expériences entre les pairs de
l'institution scolaire. En plus de recevoir desaigeants en formation, les enseignants eux-mémes
ont des pratiques d’observation des cours desqumke et réalisent des échanges d’expériences
entre eux. Nous notons que l'organisation insttutalisée de cette observation et des échanges
d’expériences peut servir d'exemple pour un traglailaboratoire de classes afin de développer les

études sur la pratique enseignante.

4.3. Pratique enseignante et mise en évidence du Styleofessionnel dans les
régularités de la routine systématique au Cours Pparatoire — Cycle 2:
Gestion de I'enseignement de la lecture et de [&ge et Gestion de I'évaluation
a travers l'intermédiation planifiée

Nous abordons ici les résultats qui relevent dueeda scolaire en France afin de répondre
aux questions soulevées par les trois objectifsigeées : 1) étudier la pratique enseignante liée
au traitement de la gestion de I'enseignement declarre et de I'écriture en ce qui concerne la
gestion de I'évaluation par l'intermédiation plaéd dans les apprentissages réalisés par les
enfants, tout au long du cycle dalphabétisation@ele2 ; 2) analyser les
activités/interventions/formes de regroupement dansitement de la gestion de I'enseignement
de la lecture et de l'écriture dans les classescyitle d’alphabétisation/CP-Cycle 2 ; 3)
comprendre comment I'enseignant établit un liemeskds droits et/ou les compétences en lecture
et en écriture, la gestion de I'évaluation part€émmédiation planifiée dans les apprentissages et
l'avancement des enfants dans le cycle dalpha@&igCP-Cycle 2, en deux périodes
d’évaluation de I'année.

Dans ce bloc, on a considéré les pratiques d’'unke sseignante du CP, ici nommée
Benoit. Les observations ont été réalisées au argsnois de janvier et février 2018. Ainsi, les
résultats de l'analyse des activités spécifiqued’almée mettent en évidence une vue sur la
régularité individuelle dans l'identité du CP-Cy@epour I'enseignement de la lecture et de
I'écriture, tout comme les activités et les choigattiques et pédagogiques et l'intentionnalité
dans la gestion de I'enseignement de la lectude &&criture faits par I'enseignante.

De cette maniére, les pratiques qui se constitsi@nta base des genres professionnels, mises en

evidence par les gestes professionnels (Clot, 2@d&goux, 2002;2007) et, a travers les
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régularités et les dispositifs didactiques et pédages (Chartier, 2002a; Guyon, 2017) propres
au meétier d’enseignant, sont des indicateurs deenseb professionnels, élaborés de/dans
'expérience, et qui, ici, se composent des régakrde I'enseignement systématique de
I'alphabétisation et de la littéracie. A partir e on suppose que les indicateurs de schémes
professionnels (Goigoux, 2002 ; 2007), qui ontéabores, revus et validés par I'enseignant dans
la relation entre ses pratiques et ses étudesué&volvers les styles professionnels. C’est
'ensemble de ces éléments, dans le contexte figrpa soutiennent les concepts de Gestion de
I'enseignement de la lecture et de I'écriture et'Bealuation a travers l'intermédiation planifiée
dans les apprentissages qui composent cette réeh&ans la suite, les données seront présentées
en quatre points spécifiques (4.3.1) Organisatienadroutine ; (4.3.2) Aspects didactiques et
pédagogiques liés a la période médiane de l'anredaie ; (4.3.3) Les compétences
d’apprentissage et la gestion de la routine ; 8h€n.3.4) Planification, compétences et profil de

la classe en lecture et I'écriture au CP-Cycle 2.

4.3.1. Organisation de la routine des enseignantes et réiguités en CP-Cycle2

Nous constatons que l'enseignante, de maniére @éndnanifeste des régularités et des
spécificités propres a son action au CP-Cycle 2alkent la pratique personnelle a I'expérience
acquise par des échanges d’observations réalis#es lds salles d’autres enseignants. Ces
régularités, présentes dans les pratiques de ipreste, ont révélé des pratiques systématiques
qui fournissent des indicateurs de schemes avesingslarités propres a son style professionnel
d’enseignante en classe de CP-Cycle 2 :

a) Activités propres a l'accueil, participation de lafamille a I'école et autonomie de I'éleve
l'arrivée a I'école se déroule avec la participatide la famille dans la reprise des activités par
nécessité ou pour un doute quelconque. Cette ati@naavec les parents qui sont assis ou debout a
c6té des enfants se réalise sous la forme de fipation en leur apportant de I'aide et en varifi

leur travail. L’enseignante se déplace dans ldgeetgour discuter avec les parents et obtenintcés
informations et des orientations sur ces repris@s tes ateliers.

b) Activités propres a l'enseignement de la lecture etde [I'écriture dans les ateliers et
'enseignement des gestesle travail en ateliers centré principalement gurdéveloppement des
compétences de lecture et d’écriture est mis edeéee par la rotation hebdomadaire des tables
d’'activités par groupes différents ou I'enseignpatt se consacrer a un groupe spécifique pour les
doutes tandis que les autres sont dans la réalisatitonome de leurs activités. lls ont généralémen
deux ou trois activités portant sur la langue fedse et une en mathématiques. C’est le moment ou
I'enseignant peut mettre I'accent sur les sona @rdnonciation parce que I'apprentissage de lguian

nécessite cet enseignement plus explicite. Erdg groupes sont mis en place par I'enseignement de
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'axe de la langue francaise. Pour chaque tray@ciique, un groupe d’enfants est organisé pour
faciliter les échanges de places, développer ullauetravail et mieux exploiter le temps spécifiqu

c) Activités propres a I'enseignement de la lecture ete I'écriture a partir des axes de la langue
francaise : le travail, avec la projection sur le tableau ntiquée, sur le texte et le développement de la
lecture, est réalisé en mettant I'accent sur les sorrects de la prononciation liée a I'écrituverecte

des mots, par I'enseignant avec I'aide des enfamtseulement par les enfants. Le tableau humérique
interactif offre la possibilité de réaliser des maages sur les écritures dans des couleurs spessfiq

ce qui favorise la compréhension du texte parhéangs. L'enseignement est orienté vers I'excellenc
c'est-a-dire qu’aucun doute ne peut subsister eurmwenfant ne peut présenter une quelconque
difficulté par manque d’attention, cet aspect egipsimé lorsqu’il est percu par I'enseignant. Lamif

doit s'efforcer de présenter ce gu'il comprend ligspcomplétement possible. Pour cela, on utilise de
outils comme l'ardoise blanche individuelle surdalie I'enfant montre ses réponses aux questions de
'enseignante puis apres avoir demandé, en levannain, la permission, il expose, de maniére
élaborée, ses réponses a I'enseignant ou reformelguestion. Ce sont des aspects caractéristilgues

style professionnel de I'enseignante Benoit.

4.3.2. Aspects didactiques et pédagogiques lies a la péa® meédiane de
'année scolaire en CP-Cycle 2 et Gestion de routs : activités,
interventions, formes de groupements et procédures/aluatives

Dans l'analyse relative a la constitution des défjifs, nous avons souligné les aspects
didactiques et pédagogiques (Chartier, 2002a; Gu30h7) de I'organisation des pratiques pour
'enseignement de la lecture et de I'écriture ebrevchoisi de mettre en évidence les aspects
récurrents. Parmi ces aspects, nous avons idel#ifigestion de routines avec les activités, les
interventions enseignantes et les regroupemenss @ule les procédures d’évaluation (Perrenoud,
1999; Zabala, 1998; Silva, 2004; Luckesi, 1995,1204arjal, 2007, 2013). Ensuite, nous avons
abordé les activités développées au niveau deakselCP au cours des jours d’observation en
tentant des analyses pour établir des relations lav@estion de I'enseignement de la lecture et de
I'écriture et I'Evaluation a travers l'intermédiati planifiée.

Nous avons exploré la gestion de routines de lignaate au CP-Cycle 2 a travers les
activités régulieres menées, les interventions festeis dans chacune de ces activités et les
formes de regroupements ainsi que les procéduéesldation pour le suivi des apprentissages et
de I'enseignement. Nous avons ainsi mis en évidéBcaspects de la routine de I'enseignante de
cette classe CP qui sont directement liés aux Bodisfs pédagogiques d’évaluation. En outre,
nous avons pu constater 23 dispositifs didactidiéss aux formes d’intervention, c’est-a-dire

lintermédiation, et 23 dispositifs pédagogiquesslaux regroupements de la classe. Donc, avec
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les routines systématiques, I'enseignante Benais rsodonné a voir ses dispositifs spécifiques en
ce qui concerne I'enseignement-apprentissage ldadae francaise.

Les dispositifs didactiques et pédagogiques des€mmante Benoit sont caractérisés par
les actions d'intervention d’enseignement, lesvéét qui doivent étre réalisées a la maison de
maison ou en classe. Ces activités en classe Benirglividualisées mais se produisent dans des
groupes appelés ateliers. L’enseignante effect@einbermédiation, individuellement, en restant
dans ces groupes et en faisant une rotation ag degrjours de la semaine pour l'aide aux éleves.
Cette caractéristique définit tous les dispositiiantifiés dans la pratique de I'enseignante étant
'aspect prédominant de sa pratique d’enseignement

L’enseignante Benoit montre également la maitreseelqu’elle va enseigner et sa routine
est rigoureuse dans le temps et I'exécution ddsitést programmés pour la semaine, avec les
changements d’interventions a partir des besoinamparaissent dans les groupes. Ainsi ce sont 4
ateliers simultanés avec un roulement des actidtss la semaine, c’est-a-dire que tous les
enfants accomplissent les activités. Nous soulignque le temps d’attention de I'enseignante
dans les groupes change en fonction de leur begoite la maniére dont elle intervient pour
chaque groupe. De cette facon, les enfants peuwaiitiser les actions de routine du jour et
réaliser la production, de maniere autonome, danssl|groupes sans exiger la présence de
'enseignante. Les éleves peuvent ainsi compreqdia@n jour de la semaine, I'enseignante fera
une intervention appropriée pour chaque groupeifsjpée de I'atelier. En ce sens, I'évaluation a
lieu systématiquement pendant la période d'intefatiéh réalisée dans les ateliers. Au cours de
la procédure, I'enseignante consigne, dans soreicdbs informations relatives a I'éleve et , de

son cote, I'éléve enregistre son autoévaluatiors das activités.

En outre, Benoit se préoccupe du temps pédagogtjde développer tout ce qui a été
prévu pour assurer l'apprentissage. Elle ne mompime d’attention aux seuls enfants“qui
n‘apprennent pas”, son organisation est pour l'apjgsage de tous. Le but de l'action est de
connaitre les enfants en difficulté et de faireserte que I'apprentissage ait lieu. Nous mettons
I'accent sur la priorité dans les questions d’egrseinent, donc les questions comportementales
doivent étre apprises et évitées au moment deuictLes enfants ont 'autonomie pour résoudre
leurs problemes et ne dépendent pas de I'enseigoamtdes actions simples comme : se torcher
le nez, boire de I'eau, couper un matériau, peiagdedque chose ou rester montrant a I'enseignant

en attente validation du travail.
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Nous avons pu observer que la pratique est oriaméela compréhension effective de ce
qui est enseigné. Tous les dispositifs visent aneater les lacunes et a ne pas laisser de
malentendu de compréhension, dans I'évaluatiorecibie et I'évaluation individuelle, du réle de
I'éleve. Un exemple que les registres des enfamitgedt étre aussi profitables que possible, a été
I'utilisation du stylo a bille et I'écriture en le¢s cursives qui sont pratiquées a de multiples
moments et avec des objectifs spécifiques degési@res periodes d’apprentissage de I'écriture.

Enfin, en analysant les dispositifs didactiquepédagogiques (Chartier, 2002a; Guyon,
2017), on peut constater que les dispositifs taiusds la perspective pédagogique impliguant les
formes de regroupement et les procédures d’évalugRerrenoud, 1999; Zabala, 1998; Silva,
2004; Luckesi, 1995, 2011) sont ajustés a l'intantilu travail autonome de I'enfant a I'école.
Pour développer cet aspect, le dispositif pédagmgdjévaluation sert de cadre d’action pratique
et planifiée pour rendre effective l'autonomie denfant dans les diverses situations
d’apprentissage quand I'enseignant développe liwlhsen constante et quotidienne d’évaluation
sur I'aspect spécifique enseigné ainsi que les tatinos quotidiennes avec I'enregistrement de

'autoévaluation de I'éléve lui-méme sur la classe.

4.3.3. Compétences d’apprentissage et Gestion de routinpsur la gestion de
I'enseignement de la lecture et de I'écriture : legestes professionnels

Dans cette section, nous analysons comment se [gagestion de I'enseignement de la
lecture et de I'écriture en classe CP Cycle 2 dirpdes dispositifs didactiques et pédagogiques
(Chartier, 2002a; Guyon, 2017) comme moyen de cengye le travail systématique vu dans la
pratigue en classe de CP. Nous avons constatéeqeieolx de la procédure de travail demeure
dans la classe tout au long des legons et qu’iarmpas de changement par les circonstances ou le
niveau d’apprentissage. Ainsi, ce travail est fi@n{Brian Mcgaey, Stuart Marrey, Valerie
Morgan 1997 ; Lesley Abbott, 2011) programmé paurdtation des ateliers. Les compétences
travaillées et observées au cours des trois joard@bdservation ont été développées tout au long
de l'année scolaire, selon I'enseignant, et leditay été organisé pour maintenir la régularité de
'enseignement.

Toutes les compétences et tous les dispositifet@técurrents et divers globalement dans
I'ensemble de la pratique, mais pas différent pagyournée de classe. Pour la journée de classe, il
y a un dispositif spécifique de I'enseignante Bempii I'a planifié et mis en ceuvre durant la
période. Comme nous pouvons le voir ci-dessouss agans 7 groupes de procédures (dispositifs
didactiques et pédagogiques), qui sont: a) praeédie classe - présentation du contenu a

travailler ; b) procédure sur I'enseignement dealiéé ; c) procédure d’enseignement de la
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langue; d) procédure d’enseignement de I'écritéeprocédure d’enseignement de la lecture
(compréhension et aisance); f) procédure d'évalnaét, enfin g) procédure de routine. Nous
constatons encore que les regroupements ont éesditnfin, pour chaque catégorie, nous
obtenons 2 ou 3 dispositifs didactiques et pédagm®s, qui sont présentés en entier et par sigle,

ensuite, pour chaque procédure.

TABLEAU 3 — FORMES DINTERVENTION ET FORMES DE REGROUPEMENT GESTION DE L' ENSEIGNEMENT DE
LA LECTURE ET DE ' ECRITURE ET LAGESTION DE L' EVALUATION A TRAVERS L' INTERMEDIATION PLANIFIEE

A) PROCEDURE DE CLASSE — PRESENTATION DU CONTENUTRAVAILLER

(Dispositifs didactiques et pédagogiques /Gestefegsionnels)

Explication par I'enseignant au tableau pour ldextif des ateliers de la classe et avec l'attentie
tous

Explication de I'enseignant appelant I'enfant abl¢au pour répondre a I'activité spécifique ou a la
mise en question, avec I'enseignant effectuantidiesventions selon le besoin présenté pour le
collectif.

Travail sur la formulation d’arguments, d’énoncés,contre-arguments et sur les idées sur quelque
chose vécu a I'école a la maison pour la socialisation quotidienne daeadass
Travail sur la formulation des récits, des inféeet la continuité de la scéne a partir de I'image
contextuelle et élaborée avec la diversité desatsitas, inclus dans la scene qui fournit la réexi

Mots extraits du texte travaillé sur I'ardoise nuigée ou du sujet abordé en cours et explication su
les sons de la langue et I'écriture correspondaetesur les images de I'accentuation avec|les
mouvements des so

Mots travaillés sur I'ardoise numérique avec dekds d’'activités diverses pour I'exercice de fioat
de I'apprentissag

Circuler dans les groupes d’ateliers avec des ipmsssur I'écriture correcte des mots, phrases ou
textes a partir de ce qui a été enseignélasse;
Circuler dans les groupes d’ateliers avec des ipmsssur I'écriture correcte des mots, phrases ou
textes a partir de ce qui a été enseigné en clismeec une activité orale sur I'utilisation dessp
appris
Circuler dans les ateliers avec des questionsénture correcte des mots, des phrases ou da text
et des explications individuell@& leur tabl.

Lecture par I'enseignant avec accompagnement de lesuenfants dans la lecture projetée su
tablette numériqus

Lecture de mots, phrases ou textes projetés aeaabhumérique, a partir de la demande de
I'enseignant adressée a un enfant pour lire, awecviention sur le son des syllabes, I'intonatiblae
compréherion par le lecieul (vocabulaire’
Lecture de I'enseignant et/ou des enfants poirtarggle et/ou le doigt sur la tablette numérigae d
chaque mot, phrase ou te.

Observation quotidienne des éleves par groupe lidietepour intervenir et planifier la prochaine
activité de latelier axée sur le probleme dappiemage constaté dans le groupe dirigé |par
I'enseignant et la relation avec le contenu géreeealeigner
Observation et notes quotidiennes des éléves mapgrdateliers pour intervenir et planifier |la
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prochaine activité de I'atelier, axée sur le proi@ed’apprentissage constaté dans le groupe diagg
I'enseignant et la relation avec le coru général a enseign

Observation et annotations quotidiennes et / oo-éaualuation de I'éléve lui-méme sur le co
effectué pour la vérification de I'apprentissagejalur et le suivi systématique pour savoir si tieu
monde a appris ce jc-la avec I'évaluatin collective a la fin de la clas

1)
©

LIS

Régle de convivialité pour le développement deol#tine de la facon d’'agir avec les camarade
classe

Reégle d’apprentissage pour le développement deutne du comment on apprend a étre un éléve
autonome
Régle d'étude pour le développement de la routineamment I'éleve effectue son étude pour ayoir
I'autonomie dans les activités scolai

Individuel

Groupe d’Apprentissage en ateliers (Collectif)

Individuel et Collectif

Groupe d’Apprentissage Autonome

Groupe d’'Apprentissage Médigavec des interventions dirigées par I'enseignant).

Fonte: elaborada pela autora desta pesquisa

L'action d’enseigner a I'éléve a maitriser les tielas entre phonéme et graphéme est
développée par I'enseignant avec les enfants @ams groupes d’atelier. Ce travail se fait dans le
cadre des dispositifs tel que : mettre en évidéeeenots extraits du texte qui a été travaillélsur
tableau numérique pour comprendre le sujet trait€lasse ; expliquer les sons de la langue ;
explorer les lettres et les sons qui leur sontchéis, en explorant les gestes qui impliquent les
mouvements dans I'écriture de celles-ci. C'est cenga que I'enseignante travaille la relation
entre phoneme et grapheme. Plusieurs autres comepétent été explorées par I'enseignante et,
dans chacune d’elles, il y a une préoccupationlasumaniére de regrouper les enfants et celle
d’intervenir : en d’autres termes, il nous semhle gour elle, la simple activité ne suffit pas pour
gue I'apprentissage se produise chez les enfarssmiblerait nécessaire qu’'une action plus active
de I'enseignante tout au long du processus d’ensgignt soit développée. Ainsi, I'enseignante
Benoit a indiqué par ces gestes professionnelsg@@m; 2007) et dispositifs didactiques et
pédagogiques (Chartier, 2007; Guyon, 2017) qu'g@tessédait probablement des schemes
professionnels (Vergnaud, 1987, 1990; Goigoux, 2@dddermann et Pélissier, 2008; Bucheton;
Dezutter, 2008; Bucheton, 2005, 2008, 2009; Buchetdoulé, 2009; Alin, 2010; Jorro et Croceé-
Spinelli, 2010; Clot, 2015) qui ont été constr@tseconstruits dans son faire d’enseignant. Pour
cela, nous rapportons, dans la prochaine sectamnrdsultats de I'approfondissement de cette

guestion.
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4.3.4. Planification, compétences et profil de la classadecture et écriture au
CP-Cycle 2 : styles professionnels pour la Gestiate I'enseignement de
la lecture et de I'écriture et de I'Evaluation a travers l'intermédiation
planifiée

Nous avons pu constater que la planification daskggnant inclut une diversité de
pratiques sur le texte travaillé dans le dédoubignde I'enseignement des axes de la langue
francaise. C’est a partir du développement deseatedjue ces pratiques sont mises en évidence.
Les théemes des ateliers intégrent et développentdars ultérieurs, car I'objectif des cours est
directement lié aux axes de la langue francaiseplts particulierement, au contenu des
programmes nationaux qui explicitent ce qui daié &nseigné. Il n’existe pas une diversité des
genres par jour, mais le genre travaillé est r&igiendant quelques semaines, avec des intentions
spécifiques. Dans ce bloc, nous mettons en évidéexecaractéristiques présentes dans la
planification de I'enseignante Benoit de la cla€$® Pour la routine initiale de tous les cours,
nous avons (en ce qui représente 30 minutes) sesson collective avec présentation des ateliers
|/ session collective de mathématiques / sessiopigtene / session de lecture consécutivement
tous les jours. A la suite de cela, 4 sessionlitas et session de piscine sont développées. En
poursuivant la routine, apres la récréation du matichaque jour de la semaine, nous pouvons
observer la structuration suivante : cours de nmma#tti§ues / Ecriture, peinture et lecture
individuelle avec fiche de phonemes / session Bfbrinatique / Lecture collective / cours de
poésie / mathématiques (continuation) + dessin oésip. Aprés le déjeuner, se déroulent
consécutivement : Ecriture + dictée muette / Egzitd dictée muette / pas de cours / 30 minutes
d’ateliers / pas de cours. Dans la séquence s@yvapus trouvons : arts visuels / pas de cours /
travail physique avec des ballons / pas de co@sgien collective de mathématiques / pas de
cours. Enfin : séquences de mots croisés et pbdaite de syllabes et autonomie / pas de cours /
enseignement de l'anglais et de la musique / pasodes. Dans ce contexte, il est possible
d’identifier que, durant trois jours de la sema(lmdi, mardi et jeudi), il y a des cours le matin
I'apres-midi. Pour deux jours de la semaine (melice¢ vendredi) il n'y a pas de cours dans la
matinée.

Ainsi, la dynamique de la planification hebdomaearété organisée pour développer les
principales connaissances dans les domaines quiasdangue francaise, les mathématiques, la
connaissance du monde et I'autonomie comme obgmtsdignement. La planification et les
actions de l'enseignante Benoit, déja présentéghguent qu’elle s’investit intentionnellement
dans les processus d’enseignement et d’évaluaiaque les enfants le savent. En outre, cela nous

montre qu’elle est systématique dans la facon @les les enfants pour les évaluer au cours de
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la période. L’enseignante a dirigé un groupe d’etsalans les ateliers par jour et fait en sorte que
les autres enfants de la classe développent ldon@mie dans la réalisation des activités. De
sorte qu’ils ne la sollicitent pas constamment pasoudre la question de l'activité sollicitée,
tandis que I'enseignante y préte attention. Chapfant sait qu'il doit résoudre et vérifier les
guestions avec I'enseignante le jour ou il se pereckur son groupe, en particulier.

Nous insistons également sur le fait que, chaque jenseignante observe le travall
réalisé par les enfants et les évalue. Elle seestre sur les compétences proposées pour chaque
activité et son objectif est gu'ils atteignent 108&s compétences dans tous les axes de la langue
travaillés. Un autre aspect de I'évaluation corelyiarr I'enseignant est la mise en ceuvre de
l'autoévaluation des enfants a la fin des coursleonent ou sous forme d’enregistrement,
lorsqu’ils lient leur apprentissage au comportenamtia journée. Ce matériel est présenté aux
parents pour 'accompagnement des enfants a I'é@otesi, le suivi de la compréhension du
contenu par les enfants, de la construction degpétmnces et de l'efficacité du comportement
sont des aspects de I'évaluation par I'enseignhatgd’autoévaluation de I'enfant et du suivi des
apprentissages par les familles.

Les pratigues mises en évidence sont liées a tiicienalité de I'enseignante qui se
manifeste dans la planification des actions avec deeliers, et ainsi, dans la conduite de
'enseignement et de I'évaluation. Ainsi donc, semble des pratiques pointe les indicateurs des
schémes professionnels de I'enseignant qui, liés dispositifs didactiques et pédagogiques
(Chartier, 2002 ; Guyon, 2017) présentés, devidndes caractéristigues des pratiques plus
spécifiqgues de I'enseignante Benoit et, avec l&smements par les réflexions constantes sur la
pratiqgue enseignante elle-méme, deviennent dessspybfessionnels (Goigoux, 2007) propres a
son action. Ainsi, ses styles professionnels sonént ses pratiques, actions et interventions dans
la Gestion de I'enseignement de la lecture et deité® et dans le développement dedastion
de I'évaluationdans les pratiques systématiques et intentiormelée lecture et d’écriture de

maniere a garantir le processus d’enseignemeneapgsage de la langue francaise
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Considérations finales

Dans cette étude, nous avons proposé d'étudiesalesirs et les pratiques pédagogiques
des enseignants participant a des formations coRi#dC (Brésil) et comme Eduscol/Ifé - PPC2
(France) liés aux relations avec@estion de I'enseignement de la lecture et de itée et la
Gestion de I'évaluation par I'intermédiation plaig& dans les apprentissages des enfants dans les
classes du cycle d’alphabétisation /Cycle 2. Ainsils sommes partie de la perspective d’étude
macro afin de tracer le profil professionnel des enseimalans les deux contextes jusqu’a
I'approfondissement et 'immersion, dans la perspeale I'étudemicro, dans les cas traités des
trois enseignantes du contexte Brésil (Cycle dalghisation) et de I'enseignant du CP en
contexte de la France. Notre recherche fait pdrtigroupe d’études qui visent a travailler sur les
pratiqgues systématiques de l'alphabétisation eist#¥ggnement de la lecture et de I'écriture, et par
conséqguent a contribuer aux approches pionnieree eui se référe aux concepts@estion de
'enseignement de la lecture et de I'écrituee la Gestion de I'évaluation par I'intermédiation
planifiéedans les apprentissages des enfants qui ne peitvemtissociés.

Nous avons retenu trois points forts a dévelopgrsdchos considérations finales et qui
soulignent 'importance de notre étude Ce sonsigsants : a) rapprochements et distanciations
des contextes Brésil et France ; b) aspects dmgece de la these ; et, enfin, ¢) arguments de la
these. En ce qui concerne les approximations edig¢anciations des résultats dans les contextes
Brésil et France, nous soulignons :

a) En ce qui concerne les orientations didactigeegpédagogiques liées a (aestion de
'enseignement de la lecture et de I'écrituee la Gestion de I'évaluation par I'intermédiation
planifiée dans les apprentissages des enfants qui sont gédams les volumes des livres de
formation pour les enseignants — PNAIC au Brésbudtetin officiel du programme — PPC2 en
France), nous avons pu voir que les dispositif8easil sont comparables a ceux de la France,
mais chacun avec leurs propres spécificités. Ladgrgréoccupation, dans les deux contextes, se
porte sur la systématisation de I'enseignementadtarngue. Cependant, alors qu’'au Brésil, il
apparait, pour les orientations, une nécessitélatdication des objectifs d’enseignement et des
profils des enfants, en France, en revanche, neossapu identifier des orientations qui
explicitent assez clairement ce qui est attenduétiages dans leurs apprentissages et ce qui est

relatif a la nécessité d’'un enseignement expleitetentionnel pour chaque compétence
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b) En ce qui concerne le profil des enseignant8m@sil et en France, nous soulignons que la
formation professionnelle est un point importantples enseignants dans les deux contextes. Au
Brésil, nous avons pu mettre en évidence que lelENfaparait, entre autres, comme la formation
qui a le plus contribué a la construction, a landightion et au développement des contenus a
enseigner dans le Cycle d’alphabétisation. On pentarquer également les apprentissages
réalisés par les enseignants a partir des échatigesériences entre les pairs. En France, les
enseignants sont impliqués dans des formationenadés spécifiques par groupes d’intérét et non
dans le format du PNAIC. Les enseignants ont sodligur intérét pour des formations plus
larges, tout en soulignant I'échange d’expérierdckécole comme une démarche importante pour
la formation de tous. De plus, ils ajoutent I'imiaorce de la vie quotidienne ou la connaissance
est validée par le biais d’actions. Ce sont césmr&ijue nous avons tenté de caractériser dans les
dispositifs, les schémes et les gestes profesdmnioes enseignants soulignent encore que leurs
pratigues ont changé au fil du temps de leur pstdeset qu’ils ont aujourd’hui un meilleur
contr6le de ce qu’ils peuvent et doivent faire éasge en ce qui concerne I'enseignement et
I'évaluation de I'écriture et de la lecture. Malgréa, ils formulent des lacunes de la formation et
de leurs pratiques en ce qui concerne la questoihdtérogénéité des classes. A cet égard, les

enseignants en France ont fait preuve d’'une plaisdgr assurance.

c) En ce qui concerne la Gestion de I'enseignemeérte la Gestion de I'évaluation dans les
pratiques analysées : au Brésil, la gestion dedigmement est réalisée selon deux modalités : des
groupes homogeénes par niveau de compréhensioeaéure et des activités diversifiées et des
cheminements spécifiques. De ce point de vue, #mifptation se concentre sur les droits
d’apprentissage sur la base de dispositifs et deeggrofessionnels qui favorisent la construction
des schemes professionnels forgés a travers lesafions et parmi d’autres enseignants de
'école. Ainsi, les catégorisations de l'action fmyae sont diverses pour tenir compte de
I'hétérogénéité des apprentissages qui sont cli#orent différents au Brésil. En France, la
gestion de I'enseignement est menée a partir dg detsupposés : d’'une part, tout ce qui est
enseigné, est appris par I'éleve, c’est-a-direl quyi a pas de cours sans apprentissage et qur'il es
contrblé. L'éleve est coresponsable de ce qu’paria, car 'autonomie de I'enfant est un élément
d’enseignement. Les groupes en ateliers (4 growgoer)dirigés par I'enseignant pour qu’il puisse
effectuer les interventions nécessaires avec &és autres groupes autonomes de production. Ces
groupes sont constitués par hétérogénéité de coempent et d’apprentissage, et sont marqués par

trois types de groupements liés a I'objectif e &¢maine. L’évaluation se fait donc au moment de
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l'intervention, par une observation systématiquetigienne conduite par I'enseignant et, cette
construction, est marquée par le lien direct eetieeignement et apprentissage. En d’autres
termes, dans les deux contextes, il y a intentiiténdans I'enseignement et dans I'évaluation,
celle-ci étant la derniére orientation des actiomnées par les enseignantes en rapport avec
'enseignement des droits d’apprentissage et degpétenceslLa grande différence réside dans
linstitutionnalisation des procédures et dans &gré d’explicitation de lintentionnalité : au
Brésil, bien gu’elles sachent ce qu’elles veulameggner, les enseignantes sont guidées par les
échanges et I'analyse personnelle de quelles sétagpriorités dans I'enseignement/I'évaluation

; en France, ces éléments sont institués au nivatonal et 'enseignant sait exactement ce qu'il
faut faire pour atteindre les compétences attendiygs un contréle intentionnel des résultats des
enfants par compétence dans chaque activité. Ea,danht au Brésil qu’en France, les pratiques
sont marquées par les caractéristigmesro et micro de la Gestion de I'enseignement et de

I'Evaluation pour I'lntermédiation Planifiée dareslapprentissages.

A partir des résultats, nodgfendons la thése que :

Theése — Dans le processus d’appropriation du genre gpsadanel par I'enseignant, celui-ci
développe des gestes professionnels, imprégnédegadispositifs didactiques et pédagogiques,
qui lui permettent de réfléechir sur sa propre &t d’enseignement en vue de prendre des
décisions adaptées en fonction de la régulatioprdaessus d’enseignement et d’apprentissage.
Dans ce processus, la planification est I'outil gide a contréler I'intentionnalité des processus
d’enseignement, d’évaluation et d’apprentissagec@rexte est marqué par la collectivité et par
le partage des pratiques parmi les professionrel&dpace éducatif qui promeuvent la révision
de leurs pratiques et I'adoption de nouvelles astiguidées par la cohérence pragmatique dans le
processus d’alphabétisation. En faisant 'expégete ce processus, I'enseignant est capable de
développer un style professionnel, indépendantatitextemacro socioéducatif vécu, qui révele
son processus de développement professionnel. &dog@ement est marqué par la Gestion de
'enseignement de la lecture et de I'écriture eGlastion de I'évaluation par I'Intermédiation-
Planifiée dans les apprentissages des enfantdelpnscessus d’alphabétisation.

Nos arguments de validation sont :
1°" argument — Tous les enseignants sont immergés dans la dioredu genre professionnel qui
est caractérisé par des pratiques historiquemembppées et reconstruites ou resynchronisées par

des coutumes, des pratiques de référence, desnosntdes formations et des documents
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directeurs. Parmi les documents, les enseignan®edie considérent comme importants, dans le
contexte brésilien, le Programme National d’Alptiaadion au Bon Age — PNAIC (au niveau
national) et la Politique d’Enseignement du Réskaunicipal d’Enseignement de Recife (au
niveau local). Les enseignants de Lyon, contexacis, ont déja cité le Programme Pour Les
Cycle 2 — PPC2 comme document directeur. Malgréirmtisations, d’autres documents ont été
mentionnés comme importants et définisseurs dastdans la vie quotidienne. Rattachés aux
documents, les formations (initiales et continuaski que les échanges entre les pairs dans les
écoles ont été signalés. C'est-a-dire qu'il estartgnt que la formation des enseignants tienne
compte des difféerents éléments qui composent lagegeprofessionnels dans la définition de ce
qui sera le centre de ce processus, compte tena sigécificité de chaque enseignant et de la
nécessité de sa classe.

2¢me argument — L’architecture des genres professionnels sertsdpport didactique et
pédagogique pour les choix des enseignhants au niafeda planification. Par conséquent, plus
ils sont explicites et définis, plus ils offrent sigoport au développement des gestes professionnels
des enseignants. Ces éléments ont été identifiésra#re enquéte par I'analyse des documents de
référence, tant au Brésil qu'en France, ainsi qae lapplication des questionnaire, ouvert et
fermé, dans lesquels nous percevons quels songeleses professionnels qui impregnent cet
environnement dans lequel les enseignants sonigugd a savoir le réseau de Recife au Brésil et
a Lyon en France et quels sont les gestes profesdmoqu’ils prétendent développer.
3*meargument — Les gestes professionnels explicités dans lestigunnaires ont été confirmés par
'analyse des pratiques des enseignants. Ces geatest imprégnés des dispositifs qui ont servi a
organiser le travail pédagogique de chaque ensaiget qui ont caractérisé la relation
enseignement-apprentissage. Ces dispositifs omégtdiers et intentionnellement organisés et se
présentent de maniere différenciée dans chaquesxtentet par la prise en compte de la
systématisation de I'enseignement et de la progmesies apprentissages.

4eme argument— En outre, les dispositifs ont mis en évidence iddices relatifs aux schemes
professionnels implicites des enseignants, certamsscients et d’autres non. Ces schemes
professionnels rendent possible les opérationyigant a promouvoir des ajustements appropriés
dans les apprentissages des éleves pour tenir eatapte qui était attendu en ce qui concerne les
droits consolidés au Brésil et les compétencediésabn France. Les pratiques des enseignantes
nous sont donc apparues comme systématiques,a¥ggjlen ce qui concerne I'enseignement et

I'évaluation en relation avec le processus d’'apjissage, et révélant chez les enseignants, leurs
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des schéemes construits et reconstruits, leurs gempmfessionnels, dans le cadre de
'expérimentation des gestes et des dispositifeldg@pés et établis dans les actions quotidiennes.
5éme argument — Les actions développées par chaque enseignantiiepr spécificité et leur
caractéristique propre, se présentent a plusieprsses comme le style professionnel de chaque
enseignant. Ce style professionnel a été matéridass lasestion de I'enseignement de la lecture
et de I'écritureainsi que dans la Gestion de I'évaluation partdimédiation planifiée. Nous
supposons ainsi que ces deux éléments dialoguaritdunnement dans les deux contextes
analysés, celui du Brésil et celui de la France.

Ainsi, le résultat de notre étude indique que, d’part, laGestion de I'enseignement de la
lecture et de I'écritureest guidée par la relation entre I'enseignanestdiéves et que, dans ce
processus, il faut considérer ce qu’il faut enseiget comment, ainsi que ce que I'enfant doit
apprendre; d'autre part, en ce qui concerneGkstion de I'évaluation par I'intermédiation
planifiég il convient de souligner que celle-ci se prodoiisque I'enseignant réfléchit a sa propre
pratigue et a sa refonte pour tenir compte de Merdité en prenant en considération
I'hétérogénéité des apprentissages. Dans les degregsus, nous soulignons que la planification
devrait tenir compte des résultats des apprentssags éleves comme élément central qui
soutient I'enseignant dans l'organisation didaaigt pédagogique du processus d’enseignement
et d’'apprentissage. Dans ce cadre, I'accent esparigenseignant sur l'utilisation profitable du
temps pédagogique afin de garantir et de consdkdedroits et compétences prévus pour chaque

année.
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