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Introduction

Nous nous intéressons, depuis I’ introduction de la discipline langue vivante a 1’école primaire dans
la fin des années 1980, a la question de son enseignement et de son apprentissage. Alors, jeune
institutrice, angliciste de formation, I’Institution nous a sollicitée pour prendre en charge
I’enseignement de 1’anglais auprés d’¢léves de cours moyen. Tres tot, I’observation des éléves
nous a amenée a constater qu'un des obstacles majeurs a 1’apprentissage était li¢ aux difficultés
rencontrées par les éléves pour accéder au sens d’un message oral. Nous avons, alors, dans un
premier temps, cherché a comprendre par nous-méme 1’origine de ces difficultés et tenter d’y
apporter des solutions au cours de notre pratique professionnelle.

Notre réflexion sur cet objet a pu se nourrir au fil du temps et de nos expériences. Mais elle a pris
une nouvelle dimension lorsque nous avons intégré, en tant que maitresse-formatrice, I’'TUFM de
Bretagne en 1999. Nous avons eu I’opportunité en travaillant aux co6tés de Brigitte Gruson,
didacticienne des langues de nous acculturer a 1’univers de la recherche. En effet, le montage des
formations en didactique des langues des futurs enseignants du premier degré a exigé d’entrer dans
un mouvement de savantisation/essentialisation (Lefeuvre, 2012) pour dégager les savoirs
essentiels a enseigner dans le cadre de cette formation. C’est ainsi que nous sommes entrée dans
une approche plus théorique de la didactique des langues et des cultures. Dans le domaine de la
compréhension de I’oral, nous nous sommes plus particuliérement appuyée sur les travaux de
Gremmo et Hollec (1990) pour trouver des leviers et aider les éléves a surmonter les obstacles
qu’ils rencontraient. Ce mouvement a pu se poursuivre en participant aux séances du séminaire
action du CREAD qui met a I’étude les questions liées aux situations d’enseignement et
d’apprentissage en lien avec les sciences de I’homme et de la société. C’est donc, au sein de ce
séminaire, qui se consacre au travail de la théorie de I’action conjointe en didactique (Sensevy,
2011, Gruson, 2019) que j’ai acquis une certaine compréhension des notions-modéles mises au
travail dans notre recherche. En parallele, nous avons eu la chance de travailler au sein de plusieurs
collectifs de recherche coordonnés par Brigitte Gruson qui tous traitaient de questions relatives a
I’enseignement-apprentissage des langues vivantes a divers niveaux. Citons, le groupe Visio, qui
s’intéressait a la question des interactions orales entre éleves de 1’école primaire dans le cadre
d’échanges en visioconférence avec des éléves anglais. Plus réecemment, nous avons participé aux

travaux du groupe PILCO?! qui avait pour objet d’étude les facteurs de développement des

! Pratiques Interlangues au Lycée en Compréhension de 1’oral en Ille et Vilaine. Ce groupe, comme le groupe Visio a
intégré le réseau des Léa adossé a I’Ifé.



compétences d'¢éleves de seconde en compréhension de l'oral en interlangues. Ce groupe s’est
institué lors de I’introduction de 1’activité langagiére « comprendre a I’oral » en tant qu’épreuve
du baccalaureéat, a la suite de I’évaluation en 2010 menée auprés d’éléves de troisiéme au sein du
dispositif CERDRE?. Les résultats de cette évaluation révélaient alors une baisse sensible des
performances des éléves frangais en compréhension de 1’oral. Le collectif PILCO constitué d’TA
IPR3, de trois chercheures : deux en didactique des langues et des cultures, B. Gruson et C. Le
Hénaff, une en sciences du langage dans le domaine de I’enseignement-apprentissage de
I’allemand, S. Roussel ; de deux équipes de professeurs de langue et de 4 formateurs de langue a
I’ESPE Bretagne, a décidé collectivement de mettre en place une série d’expérimentations sur la
compréhension de 1’oral. L’objectif commun était de réfléchir et de co-construire aux/des
situations d’entrainement propices au développement des compétences des éléves en utilisant
différents « leviers » cognitifs et métacognitifs, qui d’aprés la recherche en psychologie cognitive,
influencent la compréhension des éleves en langue seconde. Le travail dans plusieurs langues visait
a permettre aux €léves d’établir des passerelles entre les différentes langues qu’ils étudient. Ceci
est d’autant plus important que, 1’évaluation internationale ESLC* dont les résultats ont été publiés
en 2012 montrent que la maitrise de plusieurs langues favorise leur apprentissage.
C’est en appui sur les travaux menés au sein de ce collectif que nous avons produit notre mémoire
de Master 2 de recherche. Pour 1’écriture de ce mémoire, nous avions toutefois circonscrit notre
étude aux classes d’anglicistes. Celle-Ci nous a permis de mettre au jour trois éléments qui jouent
un réle essentiel pour le développement des compétences de compréhension de 1’oral.
e La nécessité de temps de travail spécifiquement dédiés a 1’activité langagiere
« comprendre a ’oral », ce qui a eu des effets sur les pratiques des enseignants et

sur les éléves qui ont pris conscience de I’importance de cette activité langagiere.

e Le caractére fondamental du travail lié au développement des stratégies cognitives

liées aux processus de compréhension de 1’oral.
e D’impact déterminant de la conception des situations.

A T’aulne de ces constats, nous nous sommes particuliérement intéressée a la question du
développement et de I’enseignement des stratégies favorisant le développement des compétences

de compréhension de 1’oral. Ainsi, nous avons considéré la possibilité d’inscrire cet enseignement-

2 cycle d’évaluations disciplinaires réalisées sur échantillons
3Inspecteur d’Académie- Inspecteur pédagogique Régional

4Etude Européenne sur les Compétences en Langues



apprentissage sur un temps long en le débutant dés les premiéres années de scolarisation des éleves

a 1’école maternelle.

Un appel a projet émanant de la direction des services académiques encourageant la réflexion
autour des pratiques scolaires visant 1’éveil a la diversité linguistique et culturelle, nous a donné
’opportunité de constituer un groupe de recherche piloté par Carole Le Hénaff® autour de ces
questions. Nous présentons en détail ce collectif et son fonctionnement dans la partie

méthodologique de notre these.

Dans le cadre de notre travail de recherche, nous nous sommes focalisée sur la question du
développement des compétences de compréhension de 1’oral des jeunes éléves lors d’activités

d’éveil a la diversité linguistique et culturelle.

Dans ce travail de thése, nous nous centrons sur les deux années de conceptions, de mises en ceuvre

et d’analyses de situations didactiques élaborées par le collectif.

Les premieres questions que nous nous posons pour conduire notre étude sont :

Comment aider les éléves a élaborer le sens d’un message oral?
Comment les aider a percevoir les liens entre ce qui est dit et ce qui est fait ?
Quelles preuves, traces, signes de leur compréhension de jeunes éleves peuvent-ils nous fournir ?

Sur quelles manifestations de leur compréhension un professeur peut-il s’appuyer pour les
transformer en des stratégies mobilisables par le futur éleve dans le cadre des activités de

compréhension de I’oral lors de I’apprentissage d’une langue vivante étrangere ?

Notre enquéte vise, en premier lieu, & observer pour tenter de les comprendre, les mécanismes de
compréhension de I’oral que de jeunes éléves activent dans des situations d’écoute en langue
étrangere. En second lieu, elle interroge la pertinence et I’efficacité des situations mises en ceuvre

en lien avec le développement des compétences de compréhension de 1’oral.

Notre travail se structure en quatre grandes parties.

Tout d’abord, dans une premiere partie, nous contextualisons notre travail en donnant a voir
comment il s’inscrit dans le cadre institutionnel qui définit I’enseignement des langues vivantes a
I’école et, plus spécifiquement, I’éveil a la diversité linguistique et culturelle a I’école maternelle.
Puis, nous apportons des éléments de cadrage scientifiques en tentant de répondre a la question :

qu’est-ce que comprendre ?

5 Maitre de conférences en didactique des langues et des cultures a I’INSPE de Bretagne
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A ces fins, nous nous appuyons, dans un premier temps, sur les recherches menées dans les champs
de la didactique des langues et des cultures, de la philosophie et de la sociologie. Dans un second
temps, nous investiguons du c6té de la psychologie cognitive afin de mieux saisir les processus en
jeu dans I’acte de comprendre.

Enfin, nous présentons les concepts et notions issus de la Théorie de 1’Action Conjointe en

Didactique (TACD) que nous convoquons dans notre travail de recherche.

Dans une seconde partie, nous explicitons la méthodologie de type qualitatif que nous avons
construite en appui sur 1’exploitation de données filmiques. Nous justifions les choix que nous
avons opérés, qu’ils relévent de la collecte de ces données ou de leur traitement. Par ailleurs, cette
recherche ayant ét¢ menée au sein d’une ingénierie coopérative, nous apportons des éléments

méthodologiques relatifs au fonctionnement de 1’ingénierie.

La troisiéme partie, empirique, représente le ceceur de notre travail. Elle est constituée de deux
chapitres. Le premier est dédié a la présentation et I’analyse de situations didactiques mises en
ceuvre pendant la phase exploratoire de notre recherche, soit ’année 1 de I’ingénierie. Il s’agit
alors de mettre au jour les signes que les éleves donnent a voir de leur activité de compréhension
dans des situations de présentation de recettes en langue étrangére. Nous montrons en quoi ces
premicres analyses ont été déterminantes pour la suite du travail de I’ingénierie. Le deuxiéme
chapitre est constitu¢ par la présentation et 1’analyse de nouvelles situations didactiques qui
reposent sur I’étude de comptines traditionnelles. Nous présentons la manieére dont a été
appréhendée la question de la construction du sens a travers I’exploitation d’une premiere
comptine congolaise « Koko Koko E Layi Layi » puis reconsidérée pour 1’étude d’une deuxiéme

comptine tahitienne « Mahana ».

La quatrieme partie correspond a la synthése générale de nos travaux. Nous revenons sur les
principaux ¢éléments mis en évidence dans nos analyses et tentons d’apporter quelques éléments
de réponse a nos questions initiales de recherche. Nous posons aussi les limites de nos travaux et

proposons quelques perspectives pour la suite de notre travail.
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Partie 1

Le cadre de la recherche
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Chapitre 1 : le cadre institutionnel

I. L’apprentissage des langues vivantes

étrangeres : les ambitions institutionnelles

L’enseignement des langues vivantes étrangeres a 1’école primaire est en débat au sein de la classe
politique depuis plus de 30 ans. Il a ainsi connu de nombreux bouleversements depuis 1989 et le
lancement de 1’Enseignement d’Initiation aux Langues Etrangéres (EILE) sous le ministére de
Jospin. Il s’agissait alors de démocratiser cet enseignement en le rendant accessible a tous des
1’école primaire. Nous ne dresserons pas la liste des nombreux dispositifs mis en place depuis cette
date qui ont abouti a I’organisation actuelle de cet enseignement présentée dans les programmes
de 2016. Les enjeux actuels de I’enseignement des langues vivantes étrangeres apparaissent

distinctement dans 1’avant-propos aux programmes de 1’école ¢lémentaire :

« Chaque éléve doit étre capable de communiquer dans au moins deux langues vivantes a la
fin de I’enseignement secondaire. Pour atteindre cet objectif, I’enseignement des langues
s’inscrit dans une perspective européenne commune forte. Les éléves sont sensibilisés a une
langue étrangére des le CP et la pratique de 1'oral est prioritaire a tous les niveaux de 1’école
au lycée. » (MEN, 2016)

L’ambition affichée par le Ministére de 1’Education Nationale (MEN) est I’amélioration des
compétences des éléves francais en langues vivantes. Il en fait méme une priorité pour les années
a venir. 1l est précisé que cet apprentissage concourt a la construction de la citoyenneté, a
I’enrichissement de la personnalité et a I’ouverture au monde. De plus, il est présenté comme un
vecteur favorisant I’employabilité des jeunes en France et a I’étranger.

Le rapport Taylor-Manes (2018) met en avant les progres accomplis depuis 2006 et le plan de
rénovation des langues vivantes notamment dans les domaines de la motivation, de I’expression
orale et du sens accordé a cet enseignement. Il affirme que les principales réformes mises en place
depuis 2006 ont conforté la place des langues dans le socle indispensable des apprentissages et
favorisé un enseignement de plus en plus précoce. Toutefois, ce rapport pointe aussi I’insuffisance
de ces progrés largement démontrée par les résultats obtenus aux évaluations nationales® et

internationales’. Il rappelle que la France occupe le dernier rang des pays européens quant a la

bLe dispositif CEDRE (cycle des évaluations disciplinaires réalisées sur échantillons) 2004, 2010, 2016
7Surveylang 2012
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maitrise des langues enseignées a 1’école. 1l insiste également sur le caractere inacceptable des
inégalités qui perdurent entre les différentes catégories d’¢leéves.

C’est pourquoi ces deux auteurs préconisent un changement de paradigme « pour doter tous nos
¢éléves de solides compétences en langue dont ils ont besoin pour s’insérer socialement et
professionnellement dans un monde de plus en plus ouvert et compétitif » (Manes-Bonisseau et
Taylor, 2018, p. 3). lls invitent a oser et faire bouger les lignes de cet enseignement. Parmi
I’ensemble de leurs préconisations nous soumettons ci-dessous, celles, qui a nos yeux, entrent
précisément en résonance avec notre objet d’étude puisqu’elles concernent 1’age auquel débuter
cet apprentissage ainsi que la prise en compte de la réalité de la diversité culturelle et linguistique
dans le paysage scolaire. Elles recommandent également de réfléchir a I’impact de I’enseignement
des langues étrangeres sur la formation générale du futur citoyen. Enfin, elles nous invitent a
réfléchir sur la place et le réle du professeur et a celui des autres acteurs potentiels au service de

cet apprentissage.

« - Oser conforter I’enseignement précoce des langues étrangéres pour mettre a profit les
capacités d’apprentissage du tres jeune age.

- Oser assumer que nos éléves ont changé, que le frangais n’est pas toujours la langue premiére,
que cette diversité est une grande richesse collective et un atout individuel, non un obstacle a
surmonter.

- Oser chercher, expérimenter et s’interroger, notamment sur la contribution de la discipline
langues étrangéres a la formation de 1’¢léve et du citoyen pour trouver le bon équilibre entre
savoirs et savoir-étre dans le monde actuel.

- Oser ouvrir les frontiéres, les portes et les esprits, pour que I’apprentissage des langues
devienne I’affaire de tous et que cette responsabilité n’incombe pas au seul professeur de
langue, aussi excellent soit-il.

- Oser vivre, en un mot, dans un monde nouveau, dans lequel nous sommes déja entrés, ou les
langues étrangéres ne sont plus cantonnées la-bas, de I’autre c6té des frontiéres, mais peuvent
étre entendues et parlées ici, dans nos classes et dans notre quotidien grace aux multiples outils
numériques. » (Manes-Bonisseau et Taylor, 2018, p. 3-4)

Ces propositions entrent en concordance avec les recommandations du Centre National d’Etudes
des Systémes Scolaires (CNESCO)® suite a la conférence portant sur I’enseignement des langues
vivantes en France. Elles encouragent, elles aussi, a donner de nouvelles orientations notamment
en préconisant de debuter cet enseignement dés la maternelle : « Certaines approches de

I’enseignement des langues peuvent favoriser un rapport positif a 1’apprentissage des langues

8'De la découverte a I'appropriation des langues vivantes étrangéres : comment I'école peut-elle mieux accompagner
les éléves ?" (mars 2019).
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lorsqu’elles sont mises en place en maternelle ou a 1’école élémentaire. » (Cnesco, 2019, p. 42)
Elles invitent également a instituer des temps de sensibilisation a la diversité linguistique et
culturelle. Ceux-ci permettraient a la fois de renforcer les transferts de compétences en LVE et
d’éduquer a une citoyenneté universelle. De plus, ces propositions incitent fortement a instituer au
sein des écoles une forme de coopération avec les parents d’éléves. De cette maniére, les
différentes langues issues des cultures familiales pourraient entrer dans 1’espace classe et devenir
un objet d’étude. Parmi les suggestions soumises, nous y trouvons par exemple celle-Ci : « Faire
venir les parents parlant une autre langue que le francais dans la classe pour raconter une histoire
en langue étrangére » (Cnesco, 2019, p. 43). En effet, les politiques linguistiques doivent
aujourd’hui s’adapter aux modifications continuelles opérées par la mouvance des peuples qui

redessinent le paysage linguistique et culturel de nos sociétés.

1. Le contexte d’'une Europe multilingue et multiculturelle

Depuis 2002, la politique des langues en France a fortement encouragé I’apprentissage de deux
langues étrangéres en plus du francais. Elle fait suite aux travaux entrepris au sein du Conseil de
I’Europe en 2000 autour du projet « Politiques linguistiques pour une Europe multilingue et
multiculturelle » (Conseil de 1’Europe, 2000a). 11 s’agissait, alors, de faire face aux défis d’une
société multiculturelle et & la diversité des langues qui y étaient parlées, ainsi qu’aux urgences liées
aux risques de fragmentation de la société européenne devant I’ampleur des phénomeénes de
racisme et de xénophobie. C’est ce que soulignent les auteurs du compte-rendu des travaux menés
par le Centre Européen pour les Langues Vivantes (CELV) a I’issue de leur premier programme
lorsqu’ils mettent en avant le caractere essentiel a accorder a I’éducation culturelle et a I’attention
al’autre :
« 1l faut pouvoir faire entendre sa voix et se faire comprendre. Il ne s’agit pas seulement de

compétences linguistiques mais de compétences interculturelles : la prise de conscience des

coutumes et des valeurs auxquelles ’autre tient, voila ce qui est nécessaire » (Camilleri et al,
2003, p. 11)

Dans ce contexte, I’enseignement des langues vivantes au sein des politiques linguistiques est
considéré comme un moyen de contribuer a des politiques plus larges touchant au fonctionnement
des sociétés. L’éducation plurilingue est alors fortement pronée par le Conseil de I’Europe, il s’agit

de faire le lien entre les enseignements de langue et I’éducation a la citoyenneté démocratique :
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« Si, dans une démocratie, la participation active des citoyens aux décisions politiques et a la
vie sociale est nécessaire, cela suppose que celle-ci ne soit pas rendue impossible par 1’absence
de compétences linguistiques appropriées » (Conseil de I’Europe, 2001, p. 35)

Ainsi, le Cadre Européen de Compétences pour les langues (CECRL), auquel s’adossent les
programmes francais, integre la notion de compétence plurilingue et pluriculturelle. Il en donne
cette définition : « la compétence a communiquer langagierement et a interagir culturellement
d’un acteur social, qui posséde a des degrés divers, la maitrise de plusieurs langues et I’expérience
de plusieurs cultures. » (Conseil de I’Europe, 2001, p. 129)

En dépit d’une volonté politique favorable au plurilinguisme, le rapport Manes - Taylor souligne
la frilosité de la France a s’approprier des richesses linguistiques et culturelles qui existent déja au
sein de chaque classe pour les mettre en valeur. Les auteurs rappellent pourtant que de nombreuses
études tendent a démontrer les bénéfices du multilinguisme sur le développement de capacités
cognitives, telles que 1’acquisition du langage, le repérage des sons ou encore la mémorisation
(Manes-Bonisseau et Taylor, 2018). Dans cette perspective, I’hégémonie de la langue anglaise
peut faire 1’objet d’une controverse accentuée par le fait que les langues autres que 1’anglais, le
francais, 1’allemand et 1’espagnol sont étudiées par moins de 2% des apprenants européens. La
réalité de I’enseignement des langues vivantes s’écarte donc des principes fondateurs de
I’éducation plurilingue et pluriculturelle préconisés par le Conseil de 1’Europe pour lequel
« I’éducation plurilingue et interculturelle concerne les langues et les cultures qui sont présentes
dans I’école mais qui ne sont ni reconnues, ni enseignées, les langues reconnues par 1’école mais
non enseignées et les langues enseignées ». (Conseil de I’Europe, 2006)

En ce sens, Candelier (2003) dénonce la limitation a deux ou trois le nombre de langues
enseignées, langues qui obtiennent de ce fait le statut de dominantes. Selon cet auteur, cette
limitation peur renforcer la dépréciation des langues qui ne sont pas enseignées.

« Spontanément, chacun est enclin a penser que si ces langues sont absentes des cursus, c’est
qu’elles-mémes et la culture qu’elles portent ne justifient pas qu’on les y integre. » (Candelier,
2003, p. 24)

L’¢éveil a la diversité linguistique et culturelle introduit depuis 2015 a 1’école maternelle (MEN,
2015) pourrait étre considéré comme une opportunité pour les éleves de découvrir une variété de

langues et ainsi de limiter les effets dénoncés par Candelier.
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2. L'organisation de I'enseignement des langues vivantes

dans le systéme scolaire frangais.

Depuis 2013, I’enseignement d’une langue vivante étrangere est obligatoire des la classe de cours
préparatoire a raison de 54 heures par année scolaire. Cet enseignement se poursuit en classe de
sixieme et une seconde langue est introduite en classe de cinquiéme. En langues vivantes
étrangeres, les programmes ainsi que les compétences travaillées découlent du Socle Commun de
Compétences de Connaissances et de Culture (SCCC) qui fait lui-méme référence au Cadre
Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL). Elles entrent ainsi dans le Domaine
1 du socle, composante 2 « comprendre, s’exprimer en utilisant une langue étrangére ». Elles sont
incluses dans le domaine « Les méthodes et outils pour apprendre » puisque dans certaines
situations les éleves doivent trouver des solutions pour résoudre des problémes de compréhension.
Enfin, elles participent & la construction des compétences et des connaissances liées aux domaines
3 « La formation de la personne et du citoyen » et 5 « Les représentations du monde et de I’activité
humaine ».

L’instruction obligatoire qui, depuis la rentrée 2019° débute a 1’age de trois ans, donne également
lieu a un éveil aux langues étrangeres deés la maternelle. Pour les deux cycles de 1’école
élémentaire, des entrées culturelles définissent les domaines dans lesquels situer cet enseignement.
Pour le cycle 2 (du CP au CE2) ce sont I’enfant, la classe et I’univers enfantin. Au cycle 3 (du
CML1 a la sixieme) les thématiques a aborder recouvrent les champs suivants : la personne ; des
reperes géographiques, historiques et culturels des villes, pays et régions dont on étudie la langue ;
I’imaginaire.

Dans cette partie, nous présentons a la fois les enjeux de I’enseignement-apprentissage des langues
vivantes a 1’école tels qu’ils sont déclinés dans les textes officiels et les nouvelles orientations
telles qu’elles sont définies dans le guide pour I’enseignement des langues vivantes (MEN, 2019)
édité suite a la conférence du CNESCO et a la parution du rapport Manes-Taylor.

Cet enseignement-apprentissage pour 1’école élémentaire et le collége s’appuie sur les
programmes nationaux (MEN, 2015). Les attendus de fin de cycle 3 qui incluent la classe de
sixiéme y sont précisés : « Les attendus sont le niveau A1 pour tous les éléves dans les cing
activités langagieres et le niveau A2 dans au moins deux activités selon le profil de I’¢éléve »
(MEN, 2015, p. 131).

%Article 11 de Ia loi pour une école de la confiance- Journal Officiel du 28 juillet 2019
10Descripteur de compétences issu du CECRL
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Les cinq activités langagiéres a travailler sont décrites dans le CECRL. Il s’agit de la
compréhension orale, la compréhension écrite, 1’expression orale en continu et en interaction et
I’expression écrite. Pour chacune de ces activités, des niveaux de compétences sont déclinés depuis
le niveau Al au niveau C2. En 2018, un nouveau volume du CECRL introduit un niveau
complémentaire, le niveau pré-Al. Nous présentons ci-dessous les descripteurs des niveaux pré-
Al, Al et A2 qui orientent les programmes de 1’école primaire et constituent des indicateurs des

attendus de fin de cycle.

Niveau Descripteur
Utilisateur Pré-Al Le niveau Pré-Al, constitue un jalon a mi-chemin vers le niveau Al,
Elémentaire niveau de compétence ou I’apprenant n’a pas encore acquis une capacité

de s’exprimer de maniére autonome, mais s’appuie sur un répertoire de
mots et d’expressions toutes faites.

Al Peut comprendre et utiliser des expressions familieres et quotidiennes ainsi
gue des énoncés tres simples qui visent a satisfaire des besoins concrets.
Peut se présenter ou présenter quelqu'un et poser & une personne des
questions la concernant - par exemple, sur son lieu d'habitation, ses
relations, ce qui lui appartient, etc. - et peut répondre au méme type de
questions. Peut communiquer de fagon simple si l'interlocuteur parle
lentement et distinctement et se montre coopératif.

A2 Peut comprendre des phrases isolées et des expressions fréquemment
utilisées en relation avec des domaines immédiats de priorité (par
exemple, informations personnelles et familiales simples, achats,
environnement proche, travail).

Peut communiquer lors de taches simples et habituelles ne demandant
gu'un échange d'informations simple et direct sur des sujets familiers

et habituels.

Peut décrire avec des moyens simples sa formation, son environnement
immédiat et évoquer des sujets qui correspondent a des besoins immédiats.

Tableau 1 : niveaux communs de compétences

L’approche actionnelle, pronée par le CECRL est aujourd’hui privilégiée dans 1’enseignement des

langues.

« On considere que dire ou parler, c’est produire un effet sur son environnement, c’est agir,
faire ou faire faire. L ¢éléve est en action, dans une situation d’apprentissage qui est aussi une
situation de communication avec autrui, autour d’un projet ou d’une tache, méme simple, a
réaliser. » (MEN, 2019, p. 5)

La dimension sociale de I’apprentissage est mise en exergue, toute situation de communication
doit étre vécue en contexte et motivée par une intention (informer, convaincre, distraire...). Enfin,
il est souligné que tous les canaux qui permettent la communication doivent étre travaillés (vocal,
verbal, gestuel). En ce sens elle est définie comme multimodale. Les programmes insistent aussi
sur les conditions dans lesquelles s’effectue cet enseignement. Ils recommandent une exposition
et une pratique régulieres pour permettre de fixer les apprentissages. lls suggerent également une

rencontre avec la/les langue(s) lors de séances dans d’autres disciplines.
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« Ainsi, plutét qu’un long temps d’exposition une fois par semaine il est préférable de
privilégier des activités fréquentes et plus courtes. Au cycle 2, on préférera des séances de 15
a 20 minutes chaque jour et au cycle 3, des séances pouvant aller jusqu’a 30 minutes. Plusieurs
autres situations de classe peuvent également étre exploitées pour renforcer 1’exposition aux
langues étrangeres : certains rituels, les séances d’EPS, les séances d'éducation musicale, d’arts
plastiques ou méme de géographie, ou encore lors d’un projet pluridisciplinaire mené avec une
autre classe par exemple. » (MEN, 2019, p. 9)

La multiplicité des approches est vivement encouragée pour faciliter 1’appropriation du langage
et la construction du sens. A ces fins, le Ministére de I’Education Nationale a mis & disposition des
équipes enseignantes de nombreuses ressources' dans lesquelles se lisent la nécessité d'une
progression en « spirale » qui permet de s'appuyer sur les acquis pour les enrichir, en veillant a
éviter le piétinement. La reconnaissance et la valorisation des acquis des éléves constituent une
base fondamentale sur laquelle se développent l'intérét et la motivation pour I'apprentissage des
langues.

Le guide pour I’enseignement des langues vivantes décrit plus précisément les apprentissages liés
a trois grands domaines, la grammaire, la phonologie et le lexique. L’acquisition des connaissances
dans ces trois champs se fait en partie lors du travail de I’activité langagicre de compréhension
orale, aussi il nous semble essentiel d’apporter I’éclairage institutionnel sur le travail qu’il est
préconisé d’y mener.

En ce qui concerne I’apprentissage grammatical, les auteurs du guide s’appuient sur plusieurs
recherches qui montrent que 1’enseignement de la grammaire permet d’acquérir plus rapidement
certaines structures. En effet, puisque celui-ci ne peut se faire par incidence en raison du faible
temps d’exposition a la langue, il doit €tre organisé selon certaines conditions par le professeur
pour faciliter I’acquisition (en réception et en production) d’un fait de langue.

D’une part, le fait de langue doit étre anticipé et préparé par le professeur pour étre présenté de
fagon pertinente et explicite. D’autre part, de nombreuses occasions de mise en contact et de
production de ce fait de langue doivent étre données aux éléves : en réception, en production imitée
et en production libre dans I’interaction, pour permettre un transfert dans des contextes différents.
Quant a I’enseignement de la phonologie, celui-ci doit tirer profit des grandes capacités auditives
des jeunes enfants pour les entrainer a percevoir puis a reproduire par imitation les intonations, les
sons, le rythme d’une langue nouvelle. Ainsi, il est recommandé¢ de travailler prioritairement les
compétences liées a I’écoute et a la discrimination auditive « les années de cycles 2 et 3 sont donc
particulierement favorables a la mise en place du systéeme phonologique des langues étrangeres

dans le répertoire langagier de I’¢léve. » (MEN, 2019, p. 11)

11https://eduscol .education.fr/164/langues-vivantes-cycles-2-3-et-4
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L’enseignement lexical est lui présenté a la lumiére des travaux menés par Hilton'? (2019) lors de
son intervention a la conférence du CNESCO. Le répertoire lexical correspondant au niveau Al
est estimé a 1000 mots. Au regard du faible temps d’exposition a la langue, Hilton préconise « a
la fois de construire un programme lexical structuré et de mettre en place une approche
explicite, suivie d’un « rodage » implicite »(MEN, 2019, p. 12). L approche explicite qui consiste
a associer un mot a une image ou une action, est décrite comme étant particulierement efficace en
contexte scolaire. L’approche implicite, qui repose sur la rencontre de ce méme lexique dans des
contextes divers, permet de le fixer sur le long terme. L’ insistance sur cet apprentissage en contexte
traduit la volonté de le reconsidérer. Voici a partir d’un exemple comment Hilton définit et illustre

I’apprentissage du lexique lors de sa présentation au CNESCO (2019).

« L’apprentissage du lexique n’a d’intérét que s’il est utilisé en contexte. Prenons 1’exemple
des couleurs : elles permettent d’identifier, de repérer, de discriminer un objet par rapport a un
autre. L’apprentissage des couleurs n’a donc de sens que dans la mesure ou celles-Ci permettent
de mener des actions d’identification, de repérage, de discrimination. Les éléves qui doivent
décrire des objets pourront insérer progressivement les adjectifs de couleurs dans la phrase :
d’abord comme attribut my shoes are blue puis comme épithéte T like blue shoes. » (Hilton,
2019)

Enfin, il est spécifié que la connaissance lexicale peut étre passive pour la compréhension orale ou
écrite mais active pour I’expression. Il est donc nécessaire de faire la distinction dans les objectifs
d’apprentissage entre le vocabulaire actif que 1’éléve peut mobiliser et le vocabulaire passif, celui

qu’il reconnait.
3. La compréhension de l'oral dans les programmes

Dans cette sous-partie, apres quelques €léments introductifs, nous présentons le travail de I’activité
langagiére « compréhension de 1’oral » tel qu’il est décliné dans les programmes de 1’école
primaire.

L’oral y occupe une place prépondérante et il est recommandé de n’introduire 1’écrit qu’aprés un
long travail sur les formes orales de la langue étudiée. Selon les programmes une apparition trop
précoce de I’écrit peut avoir des effets néfastes sur la capacité des €léves a comprendre a 1’oral
certains énoncés. Ces difficultés émanent des spécificités phonologiques de chaque langue et des
différences qui existent dans le lien graphie-phonie. Cette recommandation serait a prendre en
compte plus particulierement dans le cadre de 1’enseignement de 1’anglais, langue qui offre le

rapport le plus élevé entre le nombre de phonémes et le nombre de graphemes (il y a 1120 fagons

12https://www.daiIymotion.com/video/x75973r
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d’écrire 60 phonémes). Ainsi en moyenne chaque phonéme pourrait s’écrire de 18 fagons
différentes. Il est préconisé, pour aborder I’aspect oral de la langue étrangére, de s’inspirer des
démarches mises en ceuvre a 1’école maternelle « telles que le travail de compréhension qui est
proposé pour la lecture d’albums, 1’apprentissage de chants ou de comptines ou encore le travail
en ateliers dans lesquels les éléves peuvent échanger en langue étrangere. » (MEN, 2019, p.13)

Pour rappel, les trois activités langagi¢res orales a travailler au cycle 2 de 1’école sont la
compréhension orale, I’expression orale en continu et en interaction. Les attentes institutionnelles
dans chacune de ces activités prennent appui sur les descripteurs du CECRL. Nous présentons

spécifiquement celles liées a I’activité de compréhension orale.

COMPREHENSION GENERALE DE ORAL. CECRL, VOLUME COMPLEMENTAIRE, P.58

N iveau PI’é-Al Peut comprendre des questions et des affirmations courtes et trés simples, a condition
gu’elles soient prononcées clairement et lentement, illustrées par des gestes ou des
images facilitant la compréhension et qu’elles soient éventuellement répétées.

Peut reconnaitre des mots familiers, a condition qu’ils soient prononcés clairement et
lentement dans un contexte clairement défini, quotidien et familier.

Peut reconnaitre des nombres, des prix, des dates et les jours de la semaine a condition
gu’ils soient prononcés clairement et lentement dans un contexte clairement défini,
quotidien et familier.

N iveau Al Peut comprendre une intervention si elle est lente, soigneusement articulée et comprend
de longues pauses qui permettent d’en assimiler le sens.

Peut reconnaitre une information concréte a propos d’un sujet familier et quotidien, a
condition que le débit soit lent et que I'information soit claire (par exemple sur un lieu ou
un horaire).

N iveau A2 Peut comprendre des expressions et des mots relatifs a des domaines de priorité
immédiate (par exemple, information personnelle et familiale de base, achats,
géographie locale, emploi), a condition que la diction soit claire, bien articulée et lente.

Tableau 2 : descripteurs de I'activité langagiere "comprendre a l'oral"

Selon le CECRL, comprendre un interlocuteur repose sur la compréhension d’une personne avec
laquelle on parle en direct dans une interaction, avec la possibilité¢ d’en négocier le sens. Les
notion-clés qui définissent le niveau de compréhension de I’auditeur font référence au type méme
de I’information et a son degré de complexité mais aussi a la maniére dont celle-ci est transmise.
Au niveau Pré-Al, il est attendu des éléves qu’ils puissent comprendre des messages courts et
simples (questions ou affirmations) & condition que ceux-ci soient énoncés clairement et
lentement. De plus leur compréhension doit étre soutenue par des aides paralinguistiques comme
des gestes ou des images. Les attentes se complexifient progressivement au niveau Al. Puis, au
niveau A2, les domaines sur lesquels portent les informations s’¢élargissent, tout en demeurant liés
a des priorités immédiates. Pour ces deux derniers niveaux, I’élocution doit étre claire et le débit
plutdt lent. Or, en classe la personne avec laquelle on parle en direct est le plus souvent le
professeur ou encore un pair. Ainsi, le nombre d’interlocuteurs se trouve tres limité. La possibilité,
comme le suggerent les diverses recommandations, de faire intervenir des tiers dans
I’enseignement apprentissage des langues vivantes offrirait de réelles opportunités de confronter

les éleves a différents interlocuteurs. Ces interlocuteurs peuvent étre des membres des familles des
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éléves mais aussi des acteurs déja présents au sein de la communauté éducative, des Agents
Territoriaux Spécialisés pour 1’Ecole Maternelle (ATSEM), des animateurs, des membres
d’associations partenaires de I’Education Nationale.

Les documents intitulés « déclinaisons linguistiques »** des programmes des cycle 2 et cycle 3
reprennent les descripteurs du CECRL de la compréhension orale et y apportent quelques
précisions concernant la nature des compétences et connaissances a développer, mais aussi sur les
éléments culturels et linguistiques a faire acquérir. Nous en produisons une description synthétique
dans le tableau ci-dessous dans lequel nous ne pouvons inclure les connaissances linguistiques tant

elles sont nombreuses.

CYCLE 2
Attendus de fin de cycle :
Niveau Al (niveau introductif ou de découverte) :
L’¢éléve est capable de comprendre des mots familiers
et des expressions trés courantes sur lui-méme, sa
famille et son environnement immédiat (notamment

CYCLE3
Attendus de fin de cycle :
Niveau Al (niveau introductif ou de découverte) :
L’¢éleve est capable de comprendre des mots
familiers et des expressions tres courantes sur lui-
méme, sa famille et son environnement immédiat

(notamment scolaire).

scolaire). ) ; / o
Niveau A2 (niveau intermédiaire) :
L’éléve est capable de comprendre une
intervention bréve si elle est claire et simple.
Compétences Approches culturelles Compétences Approches culturelles

Comprendre les
consignes de classe

Environnement scolaire,
le matériel scolaire.
Les activités scolaires.

Comprendre I’ensemble
des consignes utilisées
en classe.

La vie de classe,
activités, matériel

Suivre des instructions
courtes et simples.

Jeux de société. Parties
du corps. Le bricolage a
I’occasion des fétes
(carnaval...).

Suivre les instructions
données

Les jeux de société ;
Etude de plans, étude de

villes.

Comprendre des mots
familiers et expressions
trés courantes concernant
des formules
d’encouragement, de
félicitations, de politesse,
d’indications chiffrées,
son environnement
proche.

Les activités scolaires.
L’organisation de la
journée.
Le sport, les loisirs.
Les usages du
téléphone. L’école dans
les pays de langue
anglaise.

Comprendre des mots
familiers et des
expressions courantes

Vie de classe :
encouragements et
félicitations.
Réprimande.

Repeéres géographiques :
Grandes villes du

Royaume Uni et du monde|

anglophone.

La personne et la vie
quotidienne.

Les modes de vie.
Famille, loisirs, activités,
etc.

Description physique.
Les vétements.

Suivre le fil d’une
histoire tres courte.

Comptines, chansons.
Les contes et légendes.
Les monstres, fées et
autres références

Suivre le fil d’une
histoire simple (conte,
légende)

Comptines.
Chansons.

Héros de contes et
légendes.

13https://eduscol .education.fr/164/langues-vivantes-cycles-2-3-et-4
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culturelles de la
littérature enfantine.

Identifier le sujet d’un Reperes culturels
message oral de courte
durée

Comprendre et extraire Reperes culturels
I’information essentielle
d’un message oral de
courte durée.

Tableau 3 : compétences de compréhension de l'oral cycles 2 et 3 - compétences et approches culturelles

La lecture de ce tableau donne a voir la volonté d’inscrire les apprentissages dans une progression
spiralaire. Toutes les compétences et connaissances travaillées en cycle 2 sont reprises et
renforcées en cycle 3. Par ailleurs, il montre 1’ancrage fort de la langue dans la culture :
« Enseigner une langue vivante présuppose pour étre efficace de combiner les deux dimensions
que sont la langue et la culture qui sont si intimement liées que les considérer seéparément contribue
a nier ce qu'est véritablement une langue » (MEN, 2020). Avant la parution du guide pour les
langues vivantes, les documents officiels se limitaient a une liste de compétences et connaissances
a faire acquérir, sans proposer d’informations sur les moyens d’y parvenir. Ce guide apporte
davantage de précisions puisqu’en ce qui concerne 1’activité de compréhension orale il délivre des
connaissances précises relatives aux processus qui entrent en jeu lors de toute tentative de
compréhension d’un message oral. Pour cela, les auteurs se référent largement a la présentation de
Roussel lors de la conférence du CNESCO. Les enseignants y trouvent des pistes pour les aider
a concevoir et mettre en ceuvre des situations de compréhension de 1’oral, comme le montre cet

extrait :

« Outre la phase d’anticipation, qui permet de présenter le théme et d’introduire le lexique, la
seconde phase, qui vise la compréhension par les éleves, doit étre accompagnée tout au long
de I’écoute. Il s’agit, a partir des indices explicites prélevés dans le message, d’amener les
éleves a créer des liens pour construire le sens. Afin de préserver le plaisir de 1’écoute d’un
album ou d’un chant, le professeur soumet le document d’abord en entier avant d’engager la
phase d’entrainement. Celle-ci doit alors étre soutenue par des aides visuelles, telles des
images, des marottes, des personnages en pate a modeler ou tout simplement, grace a la voix
et I’art du récit. Ces supports d’aide a la compréhension permettent a 1’éléve de discriminer ou
de repérer les éléments du texte oral. Ce n’est qu’une fois que les différents indices ont été
prélevés que 1’éléve pourra commencer a créer des liens et accéder a la compréhension. »
(MEN, 2019, p. 15).

Les auteurs de cet ouvrage mettent aussi en avant I’importance des activités d’entrainement pour
aider les éleves a s’orienter dans le flux sonore. Ainsi, ils recommandent une mise en place

progressive d’activités de décodage ou d’identification des mots dans la chaine parlée. Il s’agit de

Y4prgsentation Stéphanie Roussel, conférence de consensus, CNESCO, 2019
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sensibiliser les éléves a certains phénomeénes, tels la « déformation »* ou « I’effacement® » qui
rendent plus difficile le repérage des mots mais aussi & celui de « collocation » qui au contraire le
facilite.

Enfin, un autre élément mis en lumiere est la nécessité de la part du professeur de procéder a
I’écoute du document sonore afin d’identifier les leviers et les obstacles & la compréhension.

« En effet, la simple lecture d’une transcription n’est pas suffisante pour repérer les effets liés a
I’intonation ou les points qui pourraient s’avérer problématiques pour les éléves » (MEN, 2019, p.
15). Il est aussi recommandé de porter une grande attention au réle de 1’image dans 1’élaboration
du sens d’un message.

Nous reviendrons, dans le chapitre suivant dédié a notre cadre théorique, sur les processus cognitifs

et métacognitifs qui entrent en jeu lors de toute activité de compréhension de 1’oral en les précisant.

II. L’éveil a la diversité linguistique et culturelle

a I’école maternelle

Nous allons dans cette section présenter I’enseignement de 1’éveil a la diversité et linguistique a
I’école maternelle, tel qu’il est préconisé dans les documents officiels. Nous nous attachons en
premier lieu a ’inscrire dans une perspective historique, puis nous précisons comment cet éveil
est défini dans les programmes de 1’école depuis son introduction en 2015 ainsi que les questions

qu’il souleve.
1. L'éveil aux langues - perspective historique

En 2015, les nouveaux programmes de I’école maternelle!’ consacrent un paragraphe a 1’éveil a la
diversité linguistique et culturelle. L’ambition est de construire « une école ou les enfants vont
apprendre ensemble et vivre ensemble » (MEN, 2015). Les enjeux de cet enseignement rappellent
fortement ceux des démarches de type « éveil au langues » apparues d’abord en Grande-Bretagne
dans les années 1980 (Hawkins, 1984). 1l s’ agissait alors de combattre les difficultés d’intégration

des éléves issus de la migration ainsi que celles des éléves anglophones a la fois dans

en francais, par exemple, certains locuteurs vont avoir tendance a/fepa/pour « je ne sais pas », mais, malgré cette
altération par rapport a la forme écrite, ils sont compris.

1 . o . A
6Lorsqu’un mot se termine par une consonne et que I’initiale du mot suivant est la méme, alors la consonne n’est
prononcée qu’une seule fois.

YBulletin officiel spécial n° 2 du 26 mars 2015

24



I’apprentissage des langues étrangeres et dans celui de ’anglais par défaut de capacités
métalangagieres. Hawkins (1984) dénongait alors le « chauvinisme linguistique » et s’¢élevait
contre I’intolérance culturelle et linguistique d’une partie de la société britannique. Il va des lors
s’imposer comme le précurseur d’une nouvelle approche d’étude du langage qu’il dénomme
« language awareness » (1992). Cette approche vise a travailler les capacités d’observation,
d’analyse, de comparaison a partir de documents oraux et écrits dans diverses langues. Les
activités concgues reposent sur des problemes a résoudre que Hawkins a classées en six domaines.
De Pietro et Matthey (2001) les décrivent ainsi : « la communication (découvrir ce qui fait la
specificité du langage humain) — la diversité et 1’évolution des langues — leur fonctionnement
(regles, fonctions) - leurs usages (variétés sociales, géographiques, ...) — le langage parlé et le
langage écrit (ainsi que les différents systémes d’écriture) - ’apprentissage des langues » (De
Pietro et Matthey, 2001, p. 33). Les recherches menées par Hawkins (1987, 1992) ont mis en
lumiére que la conscience du langage s’affine grace au travail sur les langues multiples. De 1’autre
coté de la Manche, 1’école frangaise selon Feunteun (2015) « s’est, elle aussi installée depuis des
siecles, dans un chauvinisme linguistique dans le but de promouvoir la langue nationale, ciment
d’une culture laique commune » (Feunteun, 2015, p. 151). Les travaux de Hawkins ont été repris
par Dabene (1992) en France sous le nom « d’éveil aux langues » puis par Perregaux (1995) et De
Pietro (1999) sous celui « d’éducation au langage et ouverture aux langues a 1’école » (EOLE) en
Suisse romande. Ils portent sur la reconnaissance des langues d’origine au travers d’activités
d’éveil aux langues. Dabéne (1994) et Moore (2006) ont toutes les deux montré « combien la
conscience des expériences linguistiques et surtout leur reconnaissance et leur Iégitimation jouent
un réle important dans le rapport aux langues et a la capacité de s’engager dans de nouvelles
appropriations. » (Castellotti, 2017, p. 99). La réflexion métalinguistique est placée au coeur des
apprentissages, selon Dabéne (1991), car elle est dotée de sa propre valeur formatrice. D’apres

cette auteure (1996) citée par Feunteun (2015)

« Ces savoirs métalinguistiques d’appui sont constitués de facon translinguistique, ce
qui permet a I’apprenant tout a la fois de progresser dans la transparence d’un idiome
étranger et dans ce méme mouvement d’élargir sa vision a d’autres langues. »
(Feunteun, 2015, p. 105).

Ces différents travaux ont servi le lancement de programmes de recherche européens portant sur
« 1’éveil aux langues » comme ceux coordonnés par Candelier : Evlang (Socrates Lingua 1997-

2001) ou Janua Lingarum- La porte des langues (2000-2004). De I’éveil aux langues, Candelier
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donne la définition suivante!® :

« Il'y a éveil aux langues lorsqu'une part des activités porte sur des langues que I'école
n'a pas I'ambition d'enseigner (qui peuvent étre ou non des langues maternelles de
certains éleves). Cela ne signifie pas que seule la partie du travail qui porte sur ces
langues mérite le nom d'éveil aux langues. Une telle distinction n‘aurait pas de sens,
car il doit s'agir normalement d'un travail global - le plus souvent comparatif, qui porte
a la fois sur ces langues, sur la langue ou les langues de I'école et sur I'éventuelle langue
étrangere (ou autre) apprise. » (Candelier, 1997).

Aujourd’hui les promoteurs des programmes d’éveil aux langues ont préféré choisir un terme
anglais pour définir leur approche « Awakening to Languages » (Conseil de I’Europe, 2003).

Dés 2012, Candelier dénonce « une discordance entre ce qui apparait comme le cceur d’un projet
éducatif exprimé par le CECR - a savoir la perspective plurilingue au centre de laquelle se situe
une prise de position concernant la nature méme de la compétence dite plurilingue et
pluriculturelle - et les usages effectifs du Cadre. » (Candelier, 2012)**

Il a notamment proposé un nouveau référentiel de compétences pour les approches plurielles.
Celui-ci s’intitule Cadre de Référence pour les Approches Plurielles de langues (CARAP)?. Ce
document est concu comme une tentative de mise en cohérence de différents courants didactiques
qui ne visent pas directement a I'enseignement proprement dit de langues particulieres. Ces
courants sont celui de 1’éveil aux langues, de [’intercompréhension®t et de la didactique intégrée
des langues?. Selon les auteurs du CARAP, ces approches favorisent Iarticulation entre les

langues, de plus grace a la diversité des langues proposées et apprises, elles dotent

« Les apprenants des compétences linguistiques et culturelles diversifiées (et de la faculté a
les étendre) dont chacun a besoin pour vivre, travailler, participer a la vie culturelle et
démocratique dans un monde ou la rencontre avec la diversité des langues et des cultures fait
de plus en plus partie du quotidien, pour un nombre de plus en plus élevé d’individus ».
(Candelier et al., 2012, p. 8)

Enfin, en ’absence d’articulation entre les langues le risque est fort que les experiences langagiéres

des apprenants soient ignorées et certaines langues ainsi dévalorisées. En ce sens, ’éveil a la

8Définition élaborée pour le projet Evlang (1997)
19présentation effectuée a Kyoto en mars 2012 lors du Colloque international Les objectifs de [’enseignement des
langues étrangeres a ['université : réfléchir du point de vue du CECR.

20 https://carap.ecml.at/Accueil/tabid/3577/language/fr-FR/Default.aspx

2Lyise a aider I’apprenant & établir des liens entre un nombre limité de langues, celles dont on recherche I’apprentissage.

Le but est alors de prendre appui sur la langue premiére (ou la langue de 1’école) pour faciliter I’accés a une premiére
langue étrangere, puis sur ces deux langues pour faciliter I’accés a une seconde langue étrangere (les appuis pouvant aussi
se manifester en retour).(Candelier et al., 2012, p. 5)

22propose un travail paralléle sur plusieurs langues d’une méme famille, qu’il s’agisse de la famille a laquelle appartient la
langue maternelle de 1’apprenant (ou la langue de 1’école) ou de la famille d’une langue dont il a effectué
I’apprentissage.(Candelier et al., 2012, p. 5)
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diversité linguistique et culturelle a I’école maternelle s’inscrit dans la continuité de ces différents
courants, notamment celui de |’éveil aux langues, avec lesquels il partage un certain nombre de
finalités qui visent le développement de compétences linguistiques et culturelles des éléves mais

aussi d’attitudes et de compétences. Candelier définit les enjeux de cette orientation en ces termes :

« L éveil aux langues prone une démarche qui: — développe des attitudes de tolérance et
d’ouverture a la diversité linguistique et culturelle ; — renforce I’intérét pour les langues en
développant des aptitudes susceptibles de faciliter I’apprentissage d’une langue étrangere ; —
assure le développement de savoirs relatifs aux langues en installant des références aidant a la
compréhension d’une société démocratique, tolérante, pluraliste et ouverte aux autres
cultures. » (Candelier, 2003)

2. L’éveil aux langues dans les programmes de |'école

maternelle

Les derniers programmes de I’école maternelle (MEN, 2015) organisent les enseignements en cing

grands domaines d’apprentissage :

1. Mobiliser le langage dans toutes ses dimensions

2. Agir, comprendre, s’exprimer a travers 1’activité physique

3. Agir, comprendre, s’exprimer a travers les activités physiques
4.

Construire les premiers outils pour structurer sa pensée
5. Explorer le monde

L’éveil a la diversité linguistique et culturelle, qui s’inscrit essentiellement dans les domaines 1 et

5, est présenté de la maniére suivante :

« A partir de la moyenne section, ils vont découvrir 1’existence de langues, parfois trés
différentes de celles qu’ils connaissent. Dans des situations ludiques (jeux, comptines...) ou
auxquelles ils peuvent donner du sens (DVD d’histoires connues par exemple), ils prennent
conscience que la communication peut passer par d’autres langues que le francais : par
exemple les langues régionales, les langues étrangéres et la langue des signes francaise (LSF).
Les ambitions sont modestes, mais les essais que les enfants sont amenés a faire, notamment
pour répéter certains éléments, doivent étre conduits avec une certaine rigueur. » (MEN, 2015,
p. 10)

L’orientation porte sur une ouverture aux langues et aux cultures et une prise de conscience de la
pluralité¢ de ces dernieres. Il est spécifié que cet éveil doit permettre aux ¢éleves de s’essayer aux
langues par le biais de la répétition. Les objectifs sont tres larges et s’il est préconisé de mener cet
enseignement avec rigueur, les textes ne disent rien sur comment y parvenir. Ainsi, les enseignants
ont une grande latitude pour mettre en ceuvre des situations d’enseignement, mais ils peuvent aussi
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se sentir demunis face a la tdche a accomplir. Cependant, suite a la parution du rapport
« Propositions pour une meilleure maitrise des langues vivantes étrangéres, oser dire le nouveau
monde » (Manes-Bonisseau et Taylor, 2018), les finalités et les moyens de mener cet enseignement
sont precisés. Cette note de service met en avant I’importance d’un apprentissage précoce d’une
langue vivante étrangere. Il s’agit, d’une part, de mettre a profit « la richesse perceptive des trés
jeunes enfants » pour les « sensibiliser dés 1’école maternelle, aux sonorités des différentes
langues » ; d’autre part, d’ouvrir les éléves a la pluralité linguistique et culturelle qui « fondent les
bases de la construction d'une citoyenneté respectueuse, indispensable a la vie en société et a
I'épanouissement de chacun» (MEN, 2019, p. 2). Ainsi, une approche sensible au travers
d’activités ludiques et réflexives sur les langues est préconisée dans la mesure ou elle contribue a
I’atteinte des objectifs prioritaires de I’école maternelle, le développement du langage oral et la
maitrise du frangais. Cette note assoit également les principes d’organisation de cet enseignement
d’éveil a la diversité linguistique et culturelle a 1’école maternelle. Il constitue la premiére étape
du parcours linguistique des éléves et s’inscrit dans « un continuum d'apprentissages qui se
poursuivra en cycle 2 » (MEN, 2019, p. 1).

L’¢éveil a la diversité linguistique et culturelle recouvre deux volets, I’éveil a la pluralité des langues
et la découverte d’une langue singuliére. La démarche présentée consiste a exposer les éléves aux
langues sur des temps courts mais répétés dans une diversité de situations, des moments « ou I'on
joue, écoute, bouge, répéte, parle, chante ». Les activités menées servent le développement de
compétences orales « que ce soit au plan de I'articulation (prononciation des sons) ou de la prosodie
(intonation, rythme, accentuation) ». Elles visent aussi a développer les capacités d’écoute et
d’attention des jeunes ¢leves. Pour atteindre ces objectifs, un plan de formation et
d’accompagnement des équipes pédagogiques est mis en place, il cible quatre axes majeurs qui
sont :

1. le développement d'attitudes positives a I'égard de la diversité linguistique (curiosité, accueil de
la diversité) ;

2. la découverte d'éléments linguistiques (lexique et structure) et culturels adaptés aux éleves ;

3. I'ouverture aux sonorités des langues et la mise en ceuvre de pratiques soutenant I'apprentissage
d'une LVE par la mobilisation de stratégies (écoute, perception des sons et des intonations,
reproduction de sonorités en apprenant a controler ses organes phonatoires, remobilisation et
réutilisation d'éléments déja connus) ;

4. I'émergence d'une conscience des langues (observer les langues, percevoir leurs régularités,

leurs ressemblances et leurs différences).
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L’¢étude des langues étrangéres peut ainsi €tre propice a une prise de distance avec la langue de
scolarisation, le francais. Elle peut favoriser I’émergence d’une conscience que toute langue peut
étre « un objet d'observation et de manipulation ». Cette note insiste fortement sur la nécessité pour
chaque équipe pédagogique de considérer ces 4 axes « afin de construire un projet linguistique
inter-cycle progressif et cohérent. »
A I’école maternelle, cet enseignement doit prendre place au sein d’une démarche « respectueuse
du developpement du jeune éleve ». C’est pourquoi il est recommandé de s’appuyer sur le
fonctionnement habituel de la classe pour la mise en ceuvre des activités d’éveil a la diversité
linguistique et culturelle. Les enseignants sont par exemple fortement incités a les inclure dans les
rituels, a recourir a des marottes afin de rendre ces temps familiers et aisément identifiables par
les éléves. lls sont aussi encourages a utiliser des documents authentiques et variés pour faciliter
chez les éleves une mise en regard « avec leur propre univers de référence. »
Les programmes de 2015 insistent sur la spécificité des modalités d’apprentissage a 1’école
maternelle, qui nécessitent d’accorder une place importante a 1’observation et I’imitation et de
favoriser les interactions. Elles doivent permettre de développer des attitudes et des
comportements positifs vis-a-vis des autres. Enfin, le fait de faire vivre les situations aux éleves
est mis en avant : « les situations inscrites dans un vécu commun sont préférables aux exercices
formels proposés sous forme de fiches » (MEN, 2015). C’est pourquoi il est recommandé
d’organiser les apprentissages selon 4 grandes modalités : apprendre en jouant ; apprendre en
réfléchissant ; apprendre en s’exercant ; apprendre en mémorisant et en se rememorant. Ainsi, la
note de service de 20197 précise en quoi 1’éveil aux langues permet ces différents types
d’apprentissage.
> Apprendre en jouant : les jeux habituels pratiqués a I’école maternelle (jeux de doigts, jeux
de rondes, jeux dansés, jeux de mimes, jeux de cour) lorsqu’ils sont conduits en LVE
«engagent les éleves dans le développement de productions orales simples ». La
sollicitation par le corps ou la voix aide au développement de leur « conscience de la notion
du temps, du rythme, de la mélodie propres a une langue ». Les enseignants peuvent aussi
avoir recours a des jeux sociaux traditionnels déja connus des éléves pour « faciliter I'entrée
dans des activités et créer, ainsi, des situations d'interaction simples mais chargées de sens

permettant de pratiquer une LVE. »

23Note de service n° 2019-086 du 28-5-2019
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> Apprendre en réfléchissant : « L'éveil aux langues peut aussi prendre la forme de temps de
recherche et de réflexion simples qui évolueront progressivement ». Par exemple les éléves
peuvent étre amenés a comparer les sons produits dans diverses langues. La encore, les
professeurs sont invités a utilisés en LVE les jeux phoniques connus des éleves pour les
aider a percevoir « que chaque langue a son propre rythme, sa propre tonicité (accents de
mots, accents de phrases) et ses particularités phonologiques »
> Apprendre en s’exergant : Il est recommandé de tirer profit des capacités articulatoires et
phonatoires des jeunes éléves pour mettre en ceuvre des situations d’apprentissage dans
lesquelles ils s’exercent a répéter, a mettre en bouche, a articuler un mot ou un son d’une
LVE. 1I s’agit d’entrainer les éléves a « discriminer a l'oral, a reconnaitre, produire et
reproduire des sons ou des mots, a associer intonation et sens, tout en jouant avec le
matériau linguistique en toute confiance. » L’accent est mis a la fois sur le développement
de la conscience phonologique et I’élaboration du sens.
> Apprendre en mémorisant et se remémorant : L’apprentissage de chants, comptines en LVE
sollicite les capacités mnésiques des jeunes éléves. Celui-ci passe certes par la répétition
mais aussi par la mise en gestes ou en mouvement pour en reproduire le rythme ou en
vehiculer le sens.
L’éveil a la diversité linguistique et culturelle est considéré comme le lieu pour enrichir I'univers
musical des éléves en les exposant aux sonorités des diverses musiques de monde. lls exercent
ainsi leur oreille a la perception des rythmes et des sons, affinent leur écoute et entrainent leur
mémoire auditive.
L’¢étude d’histoires en diverses langues est, lui aussi, un temps a privilégier puisqu’il favorise
I’établissement de liens entre ce qui est dit et le contexte. « On peut aussi, sans passer par la
médiation du francais, introduire directement quelques éléments choisis en LVE (interjections,
onomatopées, formules, noms propres, etc.), qui sont directement repérés par les éleves grace au
contexte et a la mise en ceuvre pédagogique » (MEN, 2019, p. 3). Il est proposé aux enseignants

d’avoir recours aux « boites a histoires »** un outil innovant développé par I’association
DULALAZ,

2 cette approche innovante permet de raconter en plusieurs langues des histoires animées en s’appuyant sur des

objets qui symbolisent les personnages et les éléments clés de ’histoire et qui sortent comme par magie de la boite.
https://youtu.be/JIDMOIxJbRIW?t=17

25Crége en 2009, Dulala est aujourd’hui une référence dans 1’éducation en contexte multilingue. Organisme de
formation, Dulala accompagne les acteurs des champs éducatif, culturel, social ou de la santé dans la mise en place
de projets ouverts sur les langues. Véritable laboratoire, Dulala s’appuie sur des réseaux de chercheurs et de
professionnels pour concevoir des pratiques et des ressources testées sur le terrain.
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Enfin, se remémorer c’est évoquer. En organisant des temps réguliers consacrés au rappel de ce
qui a été appris, compris pendant les séances d’éveil a la diversité linguistique et maternelle, les
éléeves pourront stabiliser et/ou mobiliser leurs savoirs. lls pourront aussi développer une
conscience qu’apprendre c’est prendre appui sur ce que 1’on sait pour aller plus loin.

L’éveil a la diversité linguistique est présenté comme le début du parcours linguistique des ¢éleves.
Débuté dés la moyenne section, il s’inscrit dans la continuité des apprentissages linguistiques dans

le but affiché de les rendre solides et cohérents.

Chapitre 2 : qu’est-ce que comprendre ?

I. La notion de compréhension

Notre travail de recherche, qui place le développement des compétences de compréehension de
I’oral au cceur de notre réflexion, exige que nous nous attardions sur le concept méme de
« comprendre ». A ces fins, nous faisons en sorte, dans cette partie, de mettre au travail I’objet de
notre étude selon une épistémologie de I’ascension de I’abstrait au concret (Marx, 2003 ;
Engestrom, 2009 ; Sensevy et Vigot, 2016). En effet, le concept est désigné de maniere symbolique
par le mot « comprendre » et permet a tout un chacun de s’en faire une idée, mais comme le

spécifient les auteurs de DpE (2019) :

« Cette idée peut étre appréhendée difféeremment par tout un chacun, suivant la réalité a
laquelle il se réfere. Pour donner plus de sens a une désignation abstraite (qu’on peut nommer
« formule abstraite ») et pour que son sens soit partagé au sein d’une institution, la TACD
soutient qu’il est pertinent de concrétiser une formule abstraite, de la ramener a une forme de
vie et un jeu de langage?® dans une situation précise, souvent en I’exemplifiant. » (CDpE, 2019,
p. 592)

Cette concrétisation de la formule abstraite « comprendre » est mise au travail dans la description
de quatre situations concretes, qui sont des expériences personnelles. Elles constituent, selon nous,
des exemples d’une certaine forme d’expression de la compréhension. Ces situations nous ont
permis d’échafauder nos premiers questionnements autour de 1’acte de comprendre. Nous les

considérons comme des expériences cruciales puisqu’elles nous conduisent a explorer diverses

26Cette notion développée par Wittgenstein (2004), la TACD travaille a la recontextualiser.
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voies d’analyse et ainsi nous construire une certaine signification de « comprendre ». Nous

exposons ci-dessous ces quatre situations.

Situation 1. Nous vivons une expérience de traduction. 1l nous est demandé de décrypter le
message d’un locuteur anglophone, technicien spécialisé, qui explique 1’action a réaliser sur une
machine automatisée afin d’en optimiser le fonctionnement. Nous sommes anglophone de niveau
avance, nous recevons le message de notre interlocuteur et nous en connaissons la finalité. Nous
produisons une traduction a 1’aide d’une fiche qui comporte la traduction des termes techniques.
Le message ainsi produit fait sens pour celui a qui il est destiné, lui aussi, technicien spécialisé,
puisqu’il peut effectuer la modification, mais il ne fait pas sens pour nous. C’est a dire que nous
ne sommes pas en capacité de nous représenter les actions a réaliser. A la fin de nos échanges,

nous nous exclamons « Je n’ai rien compris ! ».

Situation 2. Nous observons une scéne entre deux arriere-grand-meres de nationalités différentes
au-dessus du berceau d’un nouveau-né. Elles échangent chacune dans leur langue respective,
inconnue de 1’autre. Lisant dans notre regard notre interrogation a propos de 1’interprétation par
I’une et I’autre de ce qu’elles sont en train de se dire, elles nous répondent, « Nous nous

comprenons ! ».

Situation 3. Nous sommes en classe de CM2 et proposons a nos éléves, lors d’une séance de
mathématiques, un exercice de résolution de probléme. L’énoncé est un enregistrement audio en
anglais : « a bus driver travels 53 kms in the morning. He stops at 1 o’clock for lunch. In the
afternoon he travels 37 kms with 48 passengers on board. How far does the bus driver travel in
total on that day ? »?’. Avant I’écoute, une photographie d’un chauffeur au volant de son bus et la
représentation d’un trajet sont projetés. La situation proposée est, a priori, en adéquation avec les

connaissances des éléves.

Situation 4. 11 s’agit d’une situation de compréhension de 1’oral en classe de seconde?®. Les éléves
sont soumis a 1I’écoute d’un document audio qui évoque 1’usage des réseaux sociaux par les
entreprises a des fins commerciales, et ce qu’en pense le locuteur. Avant I’écoute, le titre « Social

Media » est écrit au tableau. Les éléves doivent en produire un compte-rendu écrit en frangais a

27« Un conducteur de bus parcourt 53 kms le matin. Il s’arréte a 13 heures pour déjeuner. L’aprés-midi il parcourt 37
kms avec 48 passagers a bord. Quelle distance totale le conducteur parcourt-il ce jour-la ? »

28 Cette situation renvoie a la recherche PILCO (« Pratiques Interlangues au Lycée en Compréhension Orale »
(Roussel, Gruson et Galan, 2017 ; Roussel et Gruson, 2021)
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destination du professeur. Aucune copie ne rend compte de ce que pense le locuteur a propos de

I’utilisation des réseaux sociaux par les grandes firmes ni de ['usage que lui en fait.

Ces quatre moments de vie illustrent bien modestement la diversité des situations dans lesquelles
I’acte de comprendre s’exerce. Ils témoignent de la complexité des processus de compréhension
et de la multiplicité des canaux qui permettent d’atteindre un certain niveau de compréhension. Ils
donnent également & voir divers moyens de témoigner de sa compréhension. Nous explicitons dans
la partie suivante nos choix sur les situations présentées et ce qui les rassemble.

Dans le cadre de notre étude, nous interrogeons spécifiquement la compréhension de 1’oral en
langue étrangére. Nous avons donc choisi de mettre en perspective deux situations scolaires a deux
autres qui prennent place dans un contexte professionnel ou familial. Nous avons fait ce choix
parce qu’il nous a semblé essentiel d’examiner comment se construit la compréhension en situation
« naturelle?® » pour mieux nous saisir de ce que signifie comprendre dans le cadre d’une activité
scolaire d’apprentissage d’une langue vivante. La tache que nous nous sommes assignée est par

consequent ardue,

« Mais il nous faut tenter de comprendre la compréhension » (Morin, 1977).

1. La compréhension comme lecture d’une intention

Etymologiquement, comprendre vient du latin « comprendere » qui signifie littéralement « saisir
ensemble, embrasser quelque chose, entourer quelque chose » d’ou « saisir par l'intelligence,
embrasser par la pensée® ». Plus récemment, c’est au sein des sciences humaines allemandes de
la seconde moitié du XIXe siecle que la notion de comprehension a été formulée pour la premiere
fois par I’historien Johann Gustav Droysen (1958) puis par le philosophe Wilhelm Dilthey (1894).
Elle est d’emblée définie en référence a un dualisme des méthodes —I’opposition entre
« I’expliquer » et le « comprendre » ou la différence entre les sciences exactes et les autres.

Depuis, les recherches en sciences sociales et humaines ont largement contribué a essayer de
préciser cette notion, méme si, selon Aron (1996) il est difficile de définir exactement
la « compréhension ». Dans ses travaux, Ghontier (2004) la caractérise comme étant « complexe

et composite », il la spécifie de cette maniére :

29 est-a-dire hors des murs de la classe
30http://cnrtl.fr/etymologie/comprendre.
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« La compréhension permet de recomposer le sens d’une activité. Dans la mesure ou I’activité
se définit comme la conduite que le sujet investit d’une signification, comprendre veut dire
retourner au processus de production du sens, qui s’exprime dans les différents motifs par
lesquels les sujets rendent compte de leurs comportements » (Ghontier, 2004, p. 35).

Comprendre consisterait alors a déchiffrer une conscience (prendre en compte I’intention de
I’acteur) et a en dégager une sorte de rationalité (au sens de conformité du moyen a la fin). Cette
conception fait écho a la notion d’intentionnalité développée par Wittgenstein (1996) lorsqu’il écrit
ceci : « Eliminez du langage 1’élément de I’intention, ¢’est sa fonction tout entiére qui s’écroule »
(Ibid., p. 15). Il entend I’intention comme un calcul ou une opération. Il explique que ce qu’il fait
avec les mots de la langue lorsqu’il les comprend est exactement la méme chose que ce qu’il fait
avec les signes d’un calcul, il opére avec eux. Ce lien qui unit compréhension et intention est
également décrit dans cette courte citation par Sensevy (2011) « comprendre 1’action de quelqu’un,
cela signifie en particulier comprendre I’intention de ce quelqu’un » (Ibid., p. 188).

Selon lui, une intention « s’applique aux ceuvres humaines, aux processus dont ces ceuvres sont le
résultat, plutdét qu’aux personnes elles-mémes. » (Ibid., p. 192). Une ceuvre humaine, précise
Sensevy, n’est pas seulement un objet matériel comme un pont ou un tableau mais de maniére plus
générale il s’agit « d’une pratique humaine spécifiée, qui témoigne d’une ingéniosité particuliere,
et qui aboutit a un certain effet, un ensemble d’actions accomplies par quelqu’un en vue d’un
certain résultat » (lbid., p.192). Cette ceuvre a été réalisée dans un certain but, elle est
’aboutissement d un projet et la marque d’une intention. Ce méme auteur en référence a Baxandall
(1991) définit alors I’intention comme étant 1’aspect projectif de la réalisation de cette ceuvre et la
compréhension de ses conditions d’apparition. Ces derniéres surgissent dans une certaine situation,
émanent d’un probléme issu de cette situation puis de la solution concréte apportée a ce probleme.
Selon lui, toute action peut étre décrite comme une solution a un probleme et, pour la comprendre,
il est nécessaire de cerner le probleme auquel elle est censée répondre et les processus qui ont
mené a son accomplissement.

Ces processus sont eux-mémes mus par un systéme d’intentions que 1’auteur en référence aux
travaux de Baxandall (1991) et de Pacherie (2008) illustre dans cet exemple qui évoque la

réalisation d’un tableau par Picasso.

« Si Picasso dit qu’il veut peindre un tableau que Raphaél n’a pas peint (Baxandall, 1991), il
décrit le « but ultime » de son action, dans une intention on ne peut plus préalable (distale).
Mais cette intention préalable, dont la présence est absolument essentielle dans une activité
comme celle a laquelle s’adonne Picasso, n’aurait pas de sens sans une intention proximale,
exprimée par exemple, selon Picasso cité par Kahnweiler "Dans un tableau de Raphaél, il n’est
pas possible de constater la distance entre le bout du nez et la bouche. Je voudrais peindre des
tableaux ou cela serait possible” qui la spécifie. » (Sensevy, 2011, p. 199)
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Enfin, la concrétisation de I’action du peintre, dans la confrontation au médium suppose un autre
type d’intention dite motrice relative a I’exécution du tableau. Ainsi, comprendre une action c’est
en saisir la finalité en identifiant les intentions prealables a cette action, puis envisager les
stratégies nécessaires a son accomplissement, intentions proximales et celles qui permettent de la
concrétiser, intentions motrices. De cette manicre, la compréhension d’une ceuvre humaine
résulterait de la compréhension du systéme d’intentions qui a abouti a sa concrétisation. En se
référant aux conceptualisations proposées par Baxandall, Sensevy (2011) propose un premier

cadre formel pour la description des intentions que nous présentons ci-dessous :

« 1) Les intentions sont liées & un probléme, et plus précisément a un systeme
probleme/situation/ « objet » solution. 2) Elles sont inhérentes aux milieux de I’action et de la
préparation de I’action. 3) Elles doivent étre décrites a diverses granularités. 4) On les trouve
a la fois dans les institutions et dans les capacités (skills). 5) Les intentions supposent des plans
d’action, ce qui leur confére une dimension stratégique. » (Sensevy, 2011, p. 192-193)

C’est a la lumiére de ce cadre, que nous tenterons une premiere interprétation de ce qui fait obstacle
ou constitue un levier a la compréhension dans nos quatre situations de référence.

La premicre se déroule dans un atelier d’usinage et 1’action a produire doit permettre 1’optimisation
d’une machine-outil pour la production d’une certaine piéce. Le probléme reléve de la possibilité
de produire les actions nécessaires a cette optimisation. Le projet « cette machine doit étre modifiée
pour produire de nouvelles piéces » peut étre vu comme 1’intention préalable commune a tous.
Cependant, pour que cette action se produise et que la machine soit transformée de maniére
adéquate, il est nécessaire de spécifier cette intention générale. Nous pouvons considérer que pour
les deux techniciens, la situation dans laquelle ils se trouvent et la présence de la machine sur
laquelle ils doivent opérer produit des directives (Baxandall, 1991) pour envisager les actions de
transformation a mener et, ainsi, résoudre le probléme. Or, la traductrice qui n’est pas familiére de
la pratique d’usinage ne peut vraisemblablement pas transformer cette intention préalable en
intentions plus spécifiques. Elle ne lit pas le probleme dans la situation, elle ne peut pas établir de
plan d’action par elle-mé&me. Par ailleurs, les échanges qui ont lieu requiérent pour étre compris la
connaissance de termes spécifiques au monde de 1’usinage ou encore a I’institution usinage. Elle
est en capacité de produire un discours mais il ne produit pas chez elle de directives qui lui
permettent d’envisager la solution au probléme. C’est ainsi que nous comprenons
I’incompréhension qu’elle exprime dans la situation.

Le second exemple correspond a un épisode de vie dans lequel la compréhension nait dans le
partage d’'un moment, dans un certain lieu, et passe par d’autres canaux que le linguistique. Les

deux grands-meéres éprouvent vraisemblablement des sensations proches, de fierté, de bonheur.
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Leurs affects qui paraissent semblables peuvent les amener a comprendre les intentions dont
résultent les mots prononcés par chacune d’elle. Nous présumons que leurs actions, leurs paroles
prennent sens dans le milieu au centre duquel se situe le nouveau-né. Ainsi, leurs intentions
peuvent étre vues comme inhérentes au milieu et se lisent dans ce que nous pourrions appeler
I’institution de la présentation du nouveau-né.

Les deux exemples suivants correspondent a des situations scolaires : il s’agit pour les éléves de
comprendre les intentions du professeur. Puisque comme le souligne Sensevy (2001) « lorsqu’un
professeur enseigne a des éléves, il espere que les éléves apprendront ce qu’il a pour intention de
leur transmettre » (Sensevy, 2011, p.185). Dans les deux situations, I’intention professorale est de
faire acquérir a ses éléves des compétences de compréhension de 1’oral en anglais. Nous
présumons que la situation dans laquelle se trouve les éléves leur est familiere, ils en connaissent
le but, en ce sens ils construisent des intentions préalables a 1’action. Pour les uns, il s’agit de
produire un compte-rendu en frangais d’un message oral. Pour les autres, il faut produire une
solution au probléme de mathématique dont I’énoncé est donné oralement. Dans ces deux
exemples, le probléme, pour étre résolu, nécessite de spécifier les intentions préalables en
intentions proximales. Ces intentions peuvent étre vues comme des stratégies envisagees par les
¢léves pour résoudre le probléme lié a la compréhension d’un document sonore. Dans la situation
de résolution de probléme, la projection de documents iconographiques suffisamment évocateurs
(bus, représentation d’un trajet), donc la maniere dont a été présentée la situation par le professeur,
a pu favoriser chez les éléves la transformation des intentions préalables en intentions proximales :
la recherche d’une distance kilométrique grace au repérage des données kilométriques. En
revanche, nous €émettons 1’hypothése que, pour les éleves de seconde, certains n’ont pas €té en
mesure de transformer les intentions préalables en intentions proximales dans le sens ou ils n’ont
pas été en mesure d’envisager un systeme stratégique de prise d’informations. Rappelons, qu’ils
avaient a produire un compte-rendu en francais des informations contenues dans un document
audio. Nous présumons que cette incapacité est liée a la faiblesse de leurs connaissances sur les
usages des réseaux sociaux par les grandes firmes.

Ainsi, dans chacune des quatre situations exposées, l’acte de comprendre résulte du
fonctionnement du systéme intentionnel. L’acte de comprendre dépend donc de la maniére dont
chacun s’empare du discours dans la situation, planifie son action en termes de stratégies a activer
pour étre en mesure de I’interpréter et s’en construire une certaine compréhension. Enfin, il exige
pour s’accomplir de mettre en ceuvre ces stratégies a partir des moyens dont chacun dispose dans
I’environnement ou il se trouve. Cette considération nous renvoie aux écrits de Berque (2017) qui

explique que les étres vivants sont des machinistes qui interprétent les signes émis par les choses
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du milieu, et que la méme chose ne présente pas le méme sens pour les différents sujets du milieu,
ces « choses du milieu » étant ce qu’elles sont en fonction de I’interprétation que chacun en fait
(Berque, 2017). Par conséquent, comprendre a 1’oral reposerait sur la capacité de chaque sujet ou
machiniste a lire et interpréter les signes (les gestes, les sons, les mots, les phrases) qui
accompagnent ou composent le discours dans les circonstances dans lesquelles il est produit, ce

que chacun realise de sa maniére propre.
2. Compréhension et interprétation

A ce stade de notre réflexion, il semble important d’étudier le rapport entre comprendre et
interpréter. Nous avons, a ces fins, puisé dans les travaux de Weber (1903) pour nous apporter un
éclairage sur le sujet. Weber montre ce que :

« Le concept du « comprendre » peut embrasser [...] entre le « comprendre » objectif du sens
d’une expression et « 1’interprétation » subjective des motifs d’un homme (qui parle ou qui
agit). Dans le premier cas, nous comprenons ce qui est dit, dans le second nous comprenons le
locuteur (ou ’agent) » cité dans (Colliot-Théléne, 2004, p. 14).

Ainsi, lorsque quelqu’un parle, il le fait toujours dans certaines circonstances pour exprimer son
point de vue ou sa compréhension d’un phénomeéne. Dés lors, comprendre ce qui est dit ne pourrait
se faire sans comprendre celui qui s’exprime. Cette considération nous renvoie a ce qu’exprime
Morin (2015) a propos de la compréhension de 1’autre « c’est comprendre ce qu’il fait, son
comportement, pour comprendre ce qu’il est. » |l fait écho en ce sens a Bazin (2008) pour lequel
il ne suffit pas d’apprendre ce que les gens sont, mais ce qu’ils font et ce qu’ils disent en faisant
ce qu’ils font.

La compréhension, toujours selon Morin (2014), ou plutét ce que l'on exprime de notre
compréhension, est une traduction de stimuli extérieurs (d’abord d’ordre perceptif, comme la
vision ou I’ouie) suivie d’une reconstruction a partir de nos connaissances. Selon nous, rapportée
a la compréhension d’un message oral, cette action de reconstruction se rapproche de celle qui
consiste a donner un sens personnel au discours, a I’interpréter. Cette reconstruction ne peut
s’entreprendre sans appui sur un « déja-la » qui renvoie non seulement a des connaissances
préalables et a la nécessité de leur mobilisation, mais aussi a des habitudes d’action. Ces notions,
travaillées en TACD, seront développées dans la suite de la these. Ainsi, ’exemple cité dans
(Sensevy et Quilio, 2002) montre 1’importance du contexte et des habitudes dans 1’acte de

compréhension. Ces auteurs décrivent de cette maniére un échange entre un pere et son fils :
« Il est huit heures du soir, heure a laquelle les enfants de la famille M se couchent.
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Le pére dit a son fils : Axel va te laver les dents
Axel lui répond : Je n’ai pas sommeil. »

Axel a saisi la signification du message que lui a adressé son pere : il a été en mesure de
I’interpréter, de se mettre en pensée a la place de son pére, de lire son intention. Selon Sensevy et
Quilio (2002), le contexte de I’interlocution joue un role central dans 1’acte de comprendre et

d’interpréter, il en constitue 1’arriére-plan, dont ils produisent la description suivante :

« C’est celui d’un rituel, d’une institution (I’institution du coucher qui englobe I’institution du
lavage des dents). Cette institution produit un ensemble de dispositions, d’habitudes d’actions.
[...] Pour expliquer la réponse « absurde » d’Axel, on peut certes noter 1’inférence nécessaire
a la compréhension ; mais on peut tout autant insister sur les significations inhérentes a
I’institution du coucher et au rituel qu’elle suppose. » (Sensevy et Quilio, 2002, p. 49)

Ainsi, Axel interpréte le message de son pere et en construit le sens parce que tous les deux
partagent un méme arriére-plan de la pratique « institution du coucher ». Nous pouvons voir cette

compréhension comme le témoignage d’un style de pensée partagé (Fleck, 2008).
3. Compréhension et expérience partagée

Nous venons de mettre en avant I’importance que revét I’arriére-plan partagé dans I’acte de
compréhension. C’est aussi ce que Dewey (1996) exprime quand il explique que ni les sons, ni
les lettres écrites n’ont de sens en soi, ils tirent tout leur sens de leur implication dans 1’expérience
partagée d’une activit¢é commune, dans une forme de vie (Wittgenstein et al., 2004). Nous
reviendrons un peu plus loin sur cette notion de « forme de vie ». Par exemple, lors de la
compréhension des consignes d’une recette de cuisine par un auditeur, on peut penser, a la suite
de Dewey, que leur signification doit étre trouvée par celui qui écoute, en établissant des
correspondances avec ses expériences personnelles. Des lors, dans nos situations référentes, nous
saisissons mieux ce qui fait obstacle a la compréhension chez la traductrice. Elle ne peut établir
ces correspondances puisqu’elle ne posséde pas de connaissances pratiques sur 1’automatisation
des machines. Ce qu’elle dit ne fait pas sens pour elle, elle n’est pas en capacité d’inscrire le
discours qu’elle produit dans une certaine pratique ou forme de vie. De la méme maniére, nous
faisons I’hypothése que le partage d’un arriére-plan commun permet aux deux grands-meres de se
comprendre a défaut de comprendre les mots. Elles comprennent la forme de vie puisqu’elles
vivent la méme expérience émotionnelle a la vue du bebeé et peuvent se faire une idée du sens des
mots que produit I’autre, ¢’est-a-dire les interpréter.

C’est ce que souligne Castellotti (2017) lorsqu’elle écrit qu’il est essentiel de saisir « que le sens

ne s’instaure donc, pas uniquement, ni d’abord dans le langage ou le discours, ni au moyen de
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signes seulement mais dans un processus perceptif mélant histoire, expérience, projet en faisant
intervenir tous les sens. » (Castellotti, 2017, p. 73)

Par conséquent, la compréhension se construit en chacun d’entre nous a partir de ce que nous
sommes, de ce que nous savons, de ce que nous percevons. Ces premiers éléments mis au jour,
considérons maintenant les deux situations référentes ancrées dans le contexte scolaire et
interrogeons-y la notion « comprendre ». En classe, les éléves ne sont pas plongés dans
I’environnement réel de la situation de communication, contrairement a la traductrice qui se trouve
dans I’atelier d’usinage ou aux grands-meres qui sont autour du berceau. Cet environnement ne
peut étre qu’évoqué ou représenté : il est par conséquent fictif pour les éléves. Selon qu’ils
disposent ou non d’informations suffisantes relatives au contexte d’énonciation, ils vont étre en
capacité ou non de se construire une certaine représentation de la situation a partir de ce qu’ils en
savent ou pensent en savoir. Cette capacité dépend de la maniere dont le professeur a organisé cette
mise en situation, il est le seul a pouvoir agir en tant que médiateur du sens entre le locuteur et les
¢léves. Sinous considérons, la situation n°3 qui relate une situation de compréhension d’un énoncé
de probléeme mathématique, nous présumons que les éléments visuels dont disposent les éleves
sont suffisamment explicites pour leur rappeler des probléemes mathématiques du méme ordre
qu’ils ont déja eu a résoudre. Dans la situation n°4 en amont de I’écoute du document sonore et de
la rédaction d’un compte-rendu, 1’indication fournie aux éléves est le titre « Social Media ».
Vraisemblablement, les expériences du locuteur et celles des éleves ne coincident pas assez pour
que ces derniers parviennent a construire le sens de son message. Dans tous les cas, ce sont les
éleves qui, in fine, doivent établir des rapports entre les informations dont ils disposent et celles
qu’ils prélévent dans le discours. Ainsi, « se représenter un langage, signifie se représenter une
forme de vie » (Wittgenstein, 2004), et ¢’est précisément ce concept de « jeu de langage - forme
de vie » qui affleure dans chacune de nos situations référentes. A I’évidence, il se situe au cceur

de notre travail de théorisation de la notion de comprendre.
II. Comprendre et jeu de langage-forme de vie

Nous allons préciser dans cette partie ce que nous entendons par « jeu de langage et forme de vie »
pour notre travail qui s’inscrit dans le cadre de la Théorie de 1’Action Conjointe en Didactique
(Sensevy, 2011 ; Gruson, 2019, CDpE, 2019). Ce concept mis au jour par Wittgenstein a été
recontextualise en TACD. Nous présentons ci-dessous quelgques-unes des notions clés qui le sous-
tendent a des fins de mieux nous saisir de ce qui entre dans 1’acte de comprendre 1’autre et

comprendre sa langue.
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Les diverses utilisations du langage, Wittgenstein les appelle jeux de langage et il en fournit

quelques exemples tels :

« Commander et agir d’aprés des commandements ; Décrire un objet d’aprés son aspect, ou
d’apres des mesures prises ; Reconstituer un objet d’aprés une description (dessin) ; Rapporter
un événement ; Inventer une histoire et la lire ; Jouer du théétre ; Chanter des « rondes » ;
Deviner des énigmes ; Résoudre un probléme d’arithmétique pratique ; Traduire une langue
dans une autre. Solliciter, remercier, maudire, saluer, prier. » (Wittgenstein, 2004, p. 23)

Ces jeux de langage cités par Wittgenstein sont trés proches des fonctions langagieres définies
dans I’approche fonctionnelle-notionnelle a la fin des années 1970. En effet, les fonctions sont une
liste de savoirs faire langagiers qui permettent d'étre opérationnel dans des situations de
communication a I'étranger comme : "se présenter"”, "demander son chemin”, "acheter un billet de
train".

Rapporté au champ de la TACD, comprendre 1’action humaine et ses transactions, ¢’est d’abord
comprendre la situation dans laquelle elles se déploient. La situation d’une action, ¢’est I’ensemble
des relations et des conditions d’espace et de temps qui lui donnent sa forme. Situer I’action permet
de comprendre pourquoi on la comprend comme on la comprend. Comprendre quelqu’un, c’est
reconnaitre I’arriére-plan dans lequel il s’exprime. C’est pouvoir partager avec lui une description
pertinente de la pratique qui est la sienne ou de 1’action qui nous réunit. Penser, parler, c’est
partager sa compréhension/description des choses qui nous entourent. Hacking (1989) dirait que
c’est une « représentation du monde ».

En d’autres termes, comprendre une pratique c’est pouvoir la situer dans une forme de vie au sein

de laquelle elle prend place (Sensevy, 2011).
1. Jeu de langage et culture

Si les exemples de jeux de langage cités par Wittgenstein correspondent a des pratiques sociales
partagées, ils peuvent étre joués de maniére différente selon la culture a laquelle appartiennent
ceux qui les pratiquent. Clément (1996) prend pour exemple deux de ces jeux de langage :
« représenter les résultats d’une expérimentation par des tables et des diagrammes » et « résoudre
un probleme d’arithmétique pratique ». Il affirme que, pour qu’ils soient compris, il est nécessaire
de les « replacer au sein de pratiques propres a un certain type de société. Si elles s’élaborent bien
a partir d’un socle de capacités communes, les manicres de faire des étres humains se diversifient

donc considérablement » (Clément, 1996, p. 164). Les jeux de langage sont vus comme le reflet
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d’un mode de vie sociale, d’une culture. Ceux qui y prennent part et se comprennent partagent une

méme maniére de voir le monde : ils appartiennent a la méme institution’’ (CDpE, 2019).
2. Jeu de langage et jargon en TACD

Dans le cadre du développement de la TACD, la notion de jeu de langage-forme de vie a été
retravaillée, pour souligner que tout énoncé, pour étre compris, doit étre référé au systéeme
linguistique dans lequel il fonctionne, qu’on peut considérer comme une sorte de jargon. Cette
notion de jargon, Sensevy, Gruson et Le Hénaff (2019) la définissent en ces termes : « le langage
particulier d’un groupe social ou professionnel, trouvant son origine dans les jeux sociaux de la
culture, et les exprimant » (Sensevy et al., 2019). Un jargon n’est autre qu’un jeu de langage, situé
dans la pratique, dans 1’usage qui lui donne son sens. Cette pratique, qui détermine le sens des
énoncés, c’est la forme de vie.

En prenant appui sur cette définition, nous appréhendons plus finement ce qui facilite ou fait
entrave a la compréhension dans nos quatre situations référentes. Dans la premiere situation, les
deux ingénieurs, connaisseurs de leur pratique, utilisent un langage propre a celle-ci, un jargon qui
leur permet d’en parler et d’agir. La traductrice/médiatrice ne posséde pas de connaissances sur la
pratique et ignore le jargon qui lui est associé. Elle est, par conséquent maintenue dans une forme
d’incompréhension du discours qu’elle produit. Dans la seconde situation, nous comprenons que
pour les arriere-grand-meéres, le contexte considéré comme un jeu social produit un entendre-
comme, un style de pensée qui leur est commun. Chacune entend les propos de 1’autre, sans en
connaitre la langue, comme le jargon propre a la forme de vie qu’est cette premiére rencontre avec
le nourrisson mélant étonnement et admiration. Considérons maintenant les deux situations
scolaires. Dans celle de la résolution de probléme, nous présumons que les éléves qui ont identifié
la pratique sociale et la forme de vie (la recherche d’une distance kilométrique) sont suffisamment
familiers du jargon qui lui est associé¢ pour réaliser 1’exercice. Ce jargon comprend des mots
comme « kilometers » précédés de données numériques mais aussi la formule interrogative « how
far » ou encore I’expression « in total ». Dans la situation de rédaction de compte-rendu, la
compréhension du discours du locuteur nécessite non seulement la compréhension des expressions
et des mots mais celle de la pratique au sein de laquelle ils prennent leur sens. Or, le jargon utilisé
par le locuteur est un langage social qui se réfeére a des pratiques de marketing, d’utilisation des
réseaux sociaux par les grandes firmes. Les éléves ne peuvent le comprendre parce qu’ils ne

peuvent le référer a la pratique sociale dans lequel il est en usage. Ces considérations nous

3lUne institution se caractérise toujours comme une maniére particuliere de voir le monde.
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conduisent naturellement a interroger I’enseignement de la langue et plus particuliérement
I’enseignement de la compréhension. « Enseigner une langue, et plus localement enseigner une
expression de cette langue, au-dela du mot isolé, c’est d’abord faire percevoir et faire comprendre
la pratique sociale, le jeu social spécifique dans lequel 1’expression prend son sens » (Sensevy et
al., 2019, p. 38). En conséquence, enseigner une langue étrangére c’est aussi donner accés a un

langage enraciné dans une culture.
III. La relativité des conceptions

Comprendre une autre langue au sein de pratiques culturelles suppose 1’acceptation de la relativité
de ses propres représentations du monde, de ses propres certitudes. Cet acte nécessite de
reconnaitre a travers ce que I’autre exprime en faisant ce qu’il fait, I’existence d’expériences de
vie qui nous sont peu ou pas familieres, oralisées dans des langages dont nous ne possédons pas
tous les codes mais que nous reconnaissons en tant que tels, parce qu’ils partagent un méme « air

de famille » (Wittgenstein, 2004).
1. L'altérité ou et le voir-comme

Selon la définition acceptée et commune a tous les dictionnaires, I’altérité est un concept
philosophique qui signifie : « le caractére de ce qui est autre » (CNRTL). Elle est liée a la
conscience de la relation aux autres considérés dans leur différence. Mais alors, comment se définit
ce qui est autre ou encore ceux qui sont dénommeés autres ? Benoit (2008) en propose la définition

suivante :

« Dans le terme « autrui », il y a « autre » qui s’oppose communément a « Moi ». L autre n’est
pas moi. Il est un autre que moi. Il est certain que des abimes nous séparent. Mais pour qu’il y
ait une communication entre I’autre et moi, il doit y avoir quelque chose de commun qui
garantisse cette communication. Il faut donc qu’il y ait un « méme » et que ce « méme »
prédomine sur ’autre. Au-dela de toute différence, il y a en face de moi un étre humain, en
chair et en os, de la méme nature que moi et appartenant a la méme condition. » (Benoit, 2008,
p. 148)

Cette notion d’altérité entre en consonance ici avec celle d’identité relative au moi. Ce qu’on est

déja, c’est en partie son identité, selon la définition que donne a ce terme Vinsonneau (2004) :

« L’identité peut étre comprise comme une dynamique évolutive, par laquelle I’acteur social,
individuel ou collectif, donne sens a son étre ; il le fait en reliant, a travers le passé, le présent
et ’avenir, les éléments qui le concernent et qui peuvent étre de ’ordre des prescriptions
sociales et des projets aussi bien que des réalités concrétes. Cette dialectique (au sens
d’intégratrice des contraires) offre a chacun les moyens de se rendre semblable a autrui tout
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en s’en différenciant. En intégrant I’autre dans le méme, tout en réalisant le changement dans
la continuité, la dynamique identitaire génere une apparente constance, qui procure a celui qui
la déploie un sentiment d’identité. » (Vinsonneau, 2004, p. 4).

Les fonctions de I’identité sont donc ontologiques, puisqu’elles concernent le sens de 1’étre, et
elles sont instrumentales, dans la mesure ou elles fournissent a I’acteur les moyens de s’adapter au
monde. Aucune identité n’est monolithique.
Ricoeur (1990) conceptualise la notion d’identité en la reliant aux deux termes latins idem (la
permanence de soi dans le temps) et ipse (la faculté a rencontrer I’autre et a s’en trouver modifié).
Il met aussi en évidence, d’une part, que chaque sujet singulier contient une part d’étrangeté, de
non coincidence avec soi-méme, de différence d’avec ce qu’il pense étre lui. Nous portons tous un
autre en nous, ce que Rimbaud (1871)% avait résumé par « je est un autre ». On ne peut donc entrer
en interaction avec autrui sans avoir accepté notre altérité intrinséque. D’autre part, I’altérité
s’établit dans des relations interpersonnelles avec 1’autre.
Cette derniére considération nous renvoie a 1’hypothése anthropologique formulée par Bazin
(2000) selon laquelle comprendre les autres n’est possible que par un travail de réduction de
I’altérité :

« Si étranges, voire parfois absurdes, que nous paraissent d’abord les actions humaines, il doit

y avoir un point de vue d’ou, une fois mieux connues, elles se révélent seulement différentes
des notres : c’est en quoi leur description est anthropologique » (Bazin, 2000).

Pour parvenir a comprendre les actions humaines et les voir comme différentes, Bonnot (2009)
évoque la nécessité d’un travail de « généralisation ». Il spécifie alors ce qui est entendu par
généralisation : il s’agit de produire une description de I’action « a partir d’éléments susceptibles
d’étre compris par tous les humains, par la généralit¢ des hommes en tant qu’animaux
cérémoniels » (Bonnot, 2009, p. 242). 1l fait ici référence aux propos de Bazin (2000) sur le peuple
Bambara et sur la reconnaissance que nous avons de leurs rituels parce que nous sommes tous des
« animaux cérémoniels », expression empruntée a Wittgenstein. Autrui vit des expériences
proches ou similaires qui ne sont pas les miennes mais dans lesquelles je peux retrouver un « air
de famille » (Wittgenstein, 2004). Ces expériences peuvent étre considérées comme des variations
(Ingold, 2018) de mes propres expériences. Il s’agit bien, d’abord, de reconnaitre ce que nous
avons en commun avec l’autre, pour étre en mesure d’entrer en concordance avec lui. La
compréhension de I’action d’autrui, « c’est la décrire d’une certaine manicre, une manicre telle
qu’elle nous apparaisse comme une autre facon de faire » (Bazin, 2000). C’est la voir comme une

variante d’une autre qui nous est familiere. Ainsi nous pouvons considérer que reconnaitre

32Rimbaud (1854-1891), dans une lettre a Paul Demeny du 15 mai 1871
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I’'universalité de certains besoins, ceux partagés par tous les humains, comme se nourrir, et les
pratiques génériques qui y sont associées (faire la cuisine, expliquer une recette) c¢’est mettre en
ceuvre une généralisation de certaines pratiques humaines. L’altérité nait de la diversité des
environnements au sein desquels vivent les étres humains et de leur adaptation a cet
environnement. Cette diversité en constitue la singularité. Ce qui est différent, c¢’est la relation que
chaque groupe humain invente « avec son environnement pour en faire son milieu » (Berque,
2017). Ainsi, pour reprendre notre exemple des pratiques culinaires, le climat, la topographie, les
techniques agricoles, les croyances, I’équipement a disposition, la langue sont autant d’éléments
de diversification, ils en constituent la variabilité culturelle. Des lors, les pratiques humaines
génériques comme se nourrir peuvent fonctionner comme des arriere-plans partagés, des systemes
de voir-comme au sein desquels chaque individu va développer des capacités propres en relation
avec I’environnement dans lequel il se trouve. Depuis cette perspective, si nous nous intéressons
au langage, défini comme la « faculté propre a I'espéce humaine d'exprimer et de communiquer sa
pensée par des mots, I’emploi que I'homme fait des sons et des articulations de la voix pour user
de cette faculté®*», nous comprenons que le langage est une généralisation dans la mesure ou il
représente une faculté partagée par tous les humains qui permet la communication et la pensée.
Cependant, sa variabilité nait dans les spécificités propres a chaque langue et dans I’emploi qu’en
font les hommes. Billeter (2017) reconnait aussi le caractére universel du langage lorsqu’il
souligne que « toutes les langues ont un fond commun », et que seuls varient en fonction des
langues les gestes et les formes nés de ces jeux de langage. Ainsi, comprendre I’autre quand il
s’exprime dans sa langue, c’est reconnaitre ces différences, c’est se représenter 1’altérité de cet
autre, c’est €tre en capacité de mettre un symbole de cette langue a la place d’un autre qui nous est
familier (Bazin, 2000). C’est un acte de reconnaissance de la culture de 1’autre : « une culture c’est
ce a quoi on reconnait que I’autre est bien autre » (Bazin, 2000). Il s’agit alors de reconnaitre

I’autre comme un alter ego, a la fois dans sa ressemblance avec moi, mais aussi dans sa différence

(Levinas, 1983).

2. L'altérité et I'acceptation de l'incompréhension

Faire I’expérience du langage ou des langues, s’adresser, comprendre, communiquer, repose certes
sur notre capacité a prendre en compte ’autre dans ce qu’il a de commun et différent avec nous.

Mais, selon Merleau-Ponty (1960), c’est aussi entrer dans une relation charnelle avec 1’autre

33https://www.cnrtl.fr/definition/academie9/|angage
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« Quand je parle ou quand je comprends, j’expérimente la présence d’autrui en moi ou de moi en
autrui » Merleau-Ponty (1960, p. 121). Nous lisons dans cette phrase le role essentiel qu’il accorde
a I’expérience par le corps dans I’acte de parler et comprendre. Cette idée de corps est également
centrale chez Billeter pour qui « elle invite a observer et réinterpréter notre activité. Elle conduit a
un nouveau rapport a soi et au monde, puisque notre perception du monde se produit au sein de
notre activité » (Billeter, 2017). Selon Billeter (2017), produire une phrase est un geste intérieur :
«nous le sentons, I’imaginons et le comprenons ». Nous réalisons la méme chose nous dit-il
lorsque nous lisons « nous saisissons le sens des phrases en les exécutant intérieurement ». La
fonction du geste se révéle dans le passage d’une langue a I’autre : « quand je dis manger du
poisson j’exécute un geste propre au frangais. J’exécute le geste inverse en japonais, je dis du
poisson manger. » (Billeter, 2017). Le passage d’une langue a I’autre est vu comme un changement
de pied. Cet auteur dresse une analogie entre I’apprentissage d une nouvelle langue et I’exécution

de nouveaux pas de danse :

« Pour entrer dans une langue nouvelle, nous apprenons des pas qui différent des notres et
nous sont parfois tout a fait inconnus, tel celui qui consiste a placer 1’élément principal a la fin
de la phrase en chinois. Dans cette langue, nous butons aussi sur 1’absence de certains gestes
qui nous sont familiers, tel le procédé si élégant de I’inversion (est-ce du poisson ?) ». (Ibid.,
p. 47)

Ainsi, apprendre une langue, la comprendre, ne pourrait se produire qu’a la condition de se rendre
capable d’exécuter les gestes propres a cette langue en établissant de nouveaux rapports a soi et au
monde. Il s’agit bien de faire I’expérience de I’altérité et de saisir « que les autres ont une
expérience de I’humanité, du monde, différente de la sienne et donc font sens autrement »
(Castellotti, 2017). Mais ce serait aussi accepter que 1’autre étant autre, la compréhension ne peut
étre totale, I’absence de familiarité avec les gestes de la langue et les pratiques culturelles peuvent
en constituer un écueil.

La diversité des hommes, des expériences humaines, est a prendre en compte dans toute tentative
de comprendre les autres et dans 1’acceptation de la relativité ou de la fragilité de ce que 1’on peut
comprendre. Selon Giordano (2008) I’altérité c’est « prendre en compte qu’on comprend toujours
autrement, ce qui engendre d’inévitables malentendus inhérents a une vision diversitaire des
relations humaines » (Ibid., p. 169). A chacune des étapes de la transmission de la pensée depuis
sa formation en passant par son émission, le discours qui la porte, jusqu’a la réception de ce dernier
par Dautre, elle risque d’étre modifiée, déformée. Ce phénomeéne largement décrit par Culioli

(1990) le conduit a considérer la compréhension comme « un cas particulier de malentendu ».
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Dans cette perspective, la langue, qui est I’un des éléments clés de notre relation au monde et aux
autres concerne 1’ensemble de ce qu’est une personne humaine. Changer de langue, c’est changer
de « version du monde », c’est perdre momentanément ses reperes pour en construire d’autres
(Blanchet, 2007). Comprendre 1’autre, c’est s’engager comme le souligne Ingold (2018) dans un
processus ouvert de redécouverte simultanée de soi et de 'autre. Pour rendre possible cet
engagement, il faut donc apprendre a apprivoiser ce qui nous est inconnu et désamorcer la réaction

de refus immédiat qui nous paralyse (Mailhos, 2007).
IV. Comprendre une langue a |'école

Dans le champ de 1’éducation, Byram (2002) met en évidence la nécessité de recourir & un procédé
continuel de va-et-vient entre 1’image que 1’on a de soi et de sa culture et ce que 1’autre nous
renvoie. Il évoque ainsi un long processus qui exige attention et reconnaissance. Il affirme qu’un
« bon professeur » n’est pas uniquement celui qui enseigne une langue étrangére, mais plutot un
enseignant capable de faire comprendre « la relation entre leur propre culture et d’autres cultures,
de susciter chez eux un intérét et une curiosité pour « I’altérité, et de les amener a prendre
conscience de la maniére dont d’autres peuples ou individus les pergoivent — eux-mémes et leur
culture » (Byram et al., 2002). Enseigner, apprendre la langue de I’autre, c’est avant tout étre
confronté a sa culture a travers ses pratiques et sa langue, ¢’est reconnaitre d’autres formes de vie
— jeux de langages.

Sous ce prisme, les langues et les cultures ne sont plus appréhendées comme de simples objets
d’apprentissage mais comme des moyens d’aller a la rencontre de I’autre au sein d’expériences
partagées pour pouvoir agir ensemble. Il s’agit alors de considérer les temps d’enseignement
consacrés a 1’éveil a la diversité des langues et des cultures, « non plus comme des lieux de
transmission d’un savoir possédé par un acteur et ignoré des autres, mais comme des temps
d’échanges de pratiques et de réflexions langagiéres pendant lesquels chacun a une part active et
équivalente. » (Clerc et Rispail, 2012).

Dés lors, nous faisons notre le questionnement de Abdallah-Pretceille (2008) : « Pourquoi
apprendre les langues ? Pour connaitre les langues ou connaitre 1’autre ? ». N’est-ce pas pour
connaitre I’autre en se donnant la capacité d’entrer en communication avec lui, d’interagir avec lui
pour partager ensemble des expériences de vie ? En classe de langue, on n’offre le plus souvent de
I’autre (celui dont on nous enseigne la langue et la culture) qu’une présence virtuelle (image, vidéo,
document sonore), cette représentation a distance de ’altérité suffit-elle pour qu’elle puisse étre

vécue comme une expérience qui transforme par la pratique la vision du monde de 1’¢leve ?
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Dans cette perspective, comment I’éveil a la diversité linguistique et culturelle a I’école maternelle
peut-il poser les premiers jalons de la compréhension et de I’acceptation de 1’autre ? Quelles
situations mettre en ceuvre ? Nous faisons 1’hypothése que faire vivre des situations mobilisant la
variété des répertoires linguistiques et culturels présents dans la classe sont autant d’expériences
d’écoute des autres, de ce qu’ils disent, de ce qu’ils font. Ce faisant, elles sont autant d’occasions
de tenter d’interpréter ce qu’ils nous renvoient. Il s’agit a la suite de Moore et Castellotti (2001)
de développer « des représentations positives vis —a vis des langues, des cultures et de la diversite,
d’une part, et de favoriser, d’autre part, 1’appropriation d’outils métalinguistiques et
métacognitifs » (Moore et Castellotti, 2001, p. 152) transférables lors de I’apprentissage de langues
étrangeres ou de la langue de scolarisation.

Cependant, il ne suffit pas seulement de faire vivre cette expérience, il faut qu’elle soit source
d’émergence de savoirs qui aideront d’une part les éléves a batir par eux-mémes les notions
d’altérité, d’identité, de diversité pour une meilleure compréhension de 1’autre. D’autre part, cette
expérience devra faciliter la production de connaissances trés concretes, d’ordre linguistique et
culturel. Ces savoirs seront le fruit d’une observation aiguisée et d’une aptitude a interroger ce qui
aura été percu. Merleau-Ponty (1945) montre que la perception sensible délivre déja, a son niveau
propre, un sens, mais ce sens se manifeste encore a 1’état naissant, et c’est pourquoi il reste en
partie opaque. Il sera donc nécessaire de développer les facultés relatives a 1’attention puisque,

comme le souligne Owandjalola (2004) :

« L’attention s’aveére un complément indispensable a la perception. Elle donne vie a la
perception. La passivité de la perception est compensée et dépassée par I’activité de I’attention
(une activité qui vient enrichir et éclaircir le percu sans y ajouter quelque chose de nouveau).
L’attention ne se limite pas a éclaircir le pergu en lui-méme, mais elle se prolonge dans le
jugement porté sur le pergu en relation avec d’autres pergus. L’attention joue le role de
tremplin entre la perception et le jugement (ou la réflexion). » (Owandjalola, 2004, p. 174).

Cette construction nécessite de la part du professeur d’observer ou va I’attention de 1’éléve pour
travailler avec lui. En TACD, des auteurs ont développé la notion d’attention conjointe (CDpE,
2019) qui porte a la fois sur I’objet d’étude, qui dans nos travaux est 1’autre, sa culture, sa langue,
et sur Iattention de I’¢léve et du professeur a cet objet commun. Cette attention se situe au cceur

de la reconnaissance didactique :

« En TACD, la notion de reconnaissance didactique renvoie a 1’attention portée par le
professeur a I’éléve, a I’attention de 1’¢leve, et a I’arriére-plan sur lequel cette attention de
I’¢léve prend son sens. Cette attention peut ainsi devenir une attention a 1’éléve dans sa réalité
d’enfant, a sa personne. La reconnaissance didactique constitue une exigence éthique
essentielle de la relation didactique. » (CdPE, 2019, p. 602)

Avec I’épistémologie de 1’attention, telle qu’elle est défendue par les auteurs de DpE (2019) « il
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y a cette idée de transformer 1’expérience en culture ». (CDpE, 2019)

V. Comprendre a l'oral : premiers éléments de

problématique

Dans le contexte de nos travaux de recherche, en lien avec I’éveil a la diversité linguistique et
culturelle a 1’école maternelle, nous interrogeons la notion de compréhension de 1’oral au sein de
pratiques sociales ordinaires (recettes, comptines) pour lesquelles les éléves possedent déja des
régles d’encodage et de décodage parce qu’elles renvoient a des expériences vécues dans leur
environnement familier. Ces connaissances suffiront-elles a établir I’arri¢re-plan préalable a la
compréhension de la situation ?

Dés lors, quels leviers peuvent étre actionnés pour aider les éléves a percevoir ces signaux et avoir
acces au savoir qui leur est transmis ?

Nous devrons également nous emparer de la question relative a I’élaboration du sens par les éléves.
Comment aider les éléves a percevoir les liens de causalité entre ce qui est dit et ce qui est fait ?
Nous poserons au cceur de nos travaux trois questions qui relévent pour 1’une de la possibilité de
lecture par les éleéves de 1’arriére-plan de la situation et ses effets sur la compréhension de ce qui
se joue dans la situation. Une autre question interroge le développement de stratégies qui peuvent
favoriser 1’¢laboration du sens, telle I’inférence ou la prise en compte du contexte d’énonciation
pour tisser des liens entre les mots oralisés et les actions réalisées. La troisieme concerne les
moyens de faire preuve de sa compréhension d’une situation adaptés a des éléves de 1’école

maternelle au regard de leurs capacités langagiéres.
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Chapitre 3 - les outils théoriques

I. Comprendre a l'oral les concepts de la

psychologie cognitive

Comprendre a ’oral est une activité cognitive. Son enseignement, dans le cadre de I’apprentissage
d’une langue vivante étrangere, souléve, conséquemment, la question de la nature des activités
cognitives en jeu. Les travaux en psychologie cognitive qui portent sur la compréhension de 1’oral
sont trées nombreux. Ils mobilisent des concepts particuliers pour décrire les traitements en
mémoire de I’input sonore (Gaonac'h et Fayol, 2003 ; Sweller, Ayres et Kalyuga, 2011), tel celui
de la charge cognitive (Chanquoy, Tricot et Sweller, 2007 ; Roussel, Joulia, Tricot et Sweller,
2017). Nous pouvons aussi citer les études conduites par Vandergrift, sur les stratégies de
compréhension mises en ceuvre par les auditeurs pour construire le sens d’un discours
(Vandergrift, 2003, Vandergrift, 2006 ; Vandergrift et Tafaghodtari, 2010 ; Vandergrift et Goh,
2012).

Dans ce chapitre, nous définissons quelques-uns des concepts issus de la psychologie cognitive
que nous utilisons dans nos analyses pour mieux comprendre ’activité des éléves dans les
situations d’apprentissage décrites. Pour ce faire, nous nous sommes essentiellement appuyée sur
les derniers travaux de Gaonac’h (2019) et Roussel (2019) qui font référence en ce domaine. Les
recherches menées par Gaonac’h sont centrées sur les processus cognitifs en jeu dans le
fonctionnement des activités du langage, notamment la mémoire de travail dans les apprentissages
dont celui des langues étrangéres. Ce dernier a, par ailleurs, présidé le jury du Cnesco®* (2019) sur
I’évaluation des langues. Les travaux de Roussel se situent dans les champs de la linguistique
appliquée, des sciences du langage, de la didactique des langues et de la psychologie cognitive.
Ils portent, de maniére générale, sur I'enseignement-apprentissage des langues étrangeres. En ce
sens, ils donnent a voir les apports de la psychologie cognitive sur les pratiques de classe. Cette
chercheure était I’experte choisie pour faire une synthése de ses travaux sur la compréhension de
I’oral lors de la conférence du Cnesco®>.

Selon Gaonac’h (2019) « beaucoup de taches scolaires impliquent par nature plusieurs taches (au

sens de mécanismes multiples impliqués dans la réalisation d’un objectif unique » (lbid., p. 53).

34 http://www.cnesco.fr/fr/langues-vivantes/
35 http://www.cnesco.fr/fr/langues-vivantes/paroles-dexperts/dans-la-tete-des-eleves/
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Comprendre un message oral en langue étrangere est une de ces activités scolaires décrites comme
étant « multitdches ». En effet, elle exige de la part de I’éleve « d’accorder une attention
particuliére au décodage des sons, mais aussi a la reconnaissance des mots, a leur traitement dans
I’énoncé et a la mobilisation de connaissances générales qui permettent de relier ce que nous
comprenons a ce que nous connaissons déja » (Roussel, 2019, p. 17).

Nous présentons ci-apres les concepts d’attention et de charge cognitive tels qu’ils sont travaillés
dans le champ de la psychologie cognitive, puis nous decrivons les processus cognitifs en jeu lors

d’une activité de compréhension de 1’oral en langue étrangere.

1. Le concept d’attention

En s’appuyant sur plusieurs travaux, Roussel définit 1’attention de cette maniére, elle formerait

«un systéeme a capacité limitée qui a pour rble de sélectionner les informations issues de
I’environnement ou de la mémoire permanente (Cherry, 1953 ; Broadbent, 1958 ; Posner &
Petersen, 1990), elle joue également un réle important dans la manipulation et le traitement
des informations ainsi sélectionnées (Baddeley 2000 ; Cowan, 1988). » (Roussel, 2021, p. 17).

De son c6té, Gaonac’h (2019) précise que ’attention « est le résultat d’une volonté individuelle,
mais aussi des contraintes de I’environnement dans lequel I’individu exerce son activité, donc dans
les situations scolaires de la nature des activités de classe gérées par le professeur. » (Ibid., p. 54)
Il incombe des lors aux enseignants au travers de leurs choix didactiques de gérer I’attention des

éleves en les orientant vers ce qui est a apprendre. Quelle forme peut prendre cette orientation ?

1) Le guidage de |'attention

Ce guidage peut étre explicite, pour la prise d’informations par les €¢leéves. Gaonac’h, en appui sur
les travaux de Jarodzka et al (2013) montre ’efficacité du guidage de I’attention visuelle pour
faciliter le repérage des informations pertinentes. Toutefois, ce guidage peut s’exercer de maniere
plus indirecte par le regard, 1’intonation de la voix, une attitude physique qui sont autant d’indices
susceptibles d’attirer ’attention des ¢éléves. Ainsi la notion de guidage entre selon nous en
consonance avec celle d’« étayage » développée par Bruner (1983). Dans le cadre de 1’étayage,

Roussel (2021) indique que le role de I’adulte est multidimensionnel :

« il s’agit de susciter I’intérét, de simplifier la tiche proposée en réduisant, par exemple, le
nombre d’étapes pour atteindre une solution. Il s’agit également de maintenir I’ orientation vers
I’objectif poursuivi, de signaler les caractéristiques pertinentes de la tache. Enfin la
démonstration ou la présentation de modéles a également une place importante, qui peut
engager I’enfant a imiter 1’adulte ou le tuteur. » (Ibid., p. 23).
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L’auteure rappelle également I’importance que revét la perception chez Bruner, pour lequel
« percevoir ¢’est prendre une décision », celle de « rattacher les indices pergus par exemple a une
certaine catégorie d’objets et donc de catégoriser le réel. ». Ce guidage ou cet étayage entre dans
le processus de prise de décision en ce sens ou il aide « a la construction de prédictions que 1’enfant
peut élaborer sur son environnement. L’adulte, par ses interventions, permet a 1’enfant de vérifier
ou de modifier les hypotheéses qu’il peut faire sur le réel et la maniére dont il fonctionne. »
(Roussel, 2021, p. 23)

Ce guidage prend aussi la forme d’une médiation exercée par 1’enseignant lorsque ce dernier
interagit avec les éleves. Cette fonction, indique Roussel (2021) peut étre assurée par « différentes
formes de signes comme les ceuvres d’arts, les schémas, les dessins » mais elle est souvent soumise
a l'utilisation du langage. Citant Vygotsky (1978), elle rappelle que « I’utilisation du langage
affecte plusieurs fonctions psychologiques, en particulier la perception, les opérations sensori-
motrices et 1’attention, qui font toutes partie d’un systéme dynamique de comportement » (Ibid.,
p. 24).

Selon Vygotsky (1985), le guidage par 1’enseignant peut servir « des opérations de pensée propres
a un domaine de connaissance ». A ces fins, il est important que I’enseignant prenne en compte a
la fois ce qui est nouveau et ce que les éléves savent déja. En effet, selon Gaonac’h (2019), « si
I’attention est essentiellement mobilisée par I’activité réalisée, elle dépend aussi fortement des
connaissances antérieures ». Elle est également « attirée par ce qui est inattendu par rapport a ce
que nous savons déja ». L’attention met en relation ce qui est nouveau avec ce qui est déja su.
Nous voyons poindre la une certaine convergence entre le concept d’attention tel qu’il est défini
dans le champ de la psychologie cognitive et celui de la dialectique contrat-milieu (CDpE, 2019)
au sein de la TACD que nous présentons dans le chapitre suivant.

Les choix didactiques nécessiteraient de s’appuyer sur les connaissances et les compétences des
éleves, de mesurer le degré de nouveauté introduit dans la situation pour permettre les
apprentissages. La encore, un lien important se lit entre la psychologie cognitive et la TACD, dans
la mesure ou I’analyse épistémique (Sensevy, 2011) permet de faire ce travail d’évaluation du
document sonore au regard des connaissances déja-la et de celles a acquérir.

Il nous parait des lors essentiel de tenter de définir les connaissances qui entrent en jeu dans

I’activité de compréhension de 1’oral et le type d’apprentissage dont elles sont le fruit.
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2) L'attention dans les apprentissages implicites et
explicites

Parmi les formes d’apprentissage, 1’apprentissage implicite constituerait un mode privilégié
d’acquisition des connaissances procédurales, des connaissances qui peuvent étre utilisées sans
étre nécessairement restituées (Gaonac’h, 2019). C’est par exemple ce qui se passe, nous explique
Gaonac’h, lorsque nous faisons du vélo. En effet, il n’est pas nécessaire de décrire les différentes

actions produites pour les réaliser correctement. Ainsi, I’apprentissage implicite correspond a

«un mode d’adaptation dans lequel le comportement d’un sujet apparait sensible a la structure
d’une situation, sans que cette adaptation ne soit imputable a 1I’exploitation intentionnelle de
la connaissance explicite de cette structure » (Perruchet et Nicolas, 1998, p. 15).

Les apprentissages implicites se réalisent sur la base de nombreuses connaissances intuitives,
comme le repérage de régularités dans I’environnement, qui permettent d’agir sans pour autant
étre en mesure de les expliciter. C’est de cette manic¢re que le jeune enfant apprend a parler,
I’exposition répétée a la langue lui permet de détecter et d’intégrer progressivement les régularités
présentes dans cette langue : « ce processus se déroule a I’insu de ’enfant : il n’est nullement utile
(ni d’ailleurs le plus souvent possible) qu’il prenne conscience ni qu’il verbalise les
caractéristiques de ces régularités » (Gaonac’h, 2019, p. 131). Les études menées par Aslin,
Saffran et Newport (1998), ont montré que le repérage de régularités dans les suites de sons est
une capacité déja présente chez les bébés de 8 mois. D’autres études (Karmiloff-Smith, 1979) ont
mis en évidence le caractere implicite de I’apprentissage du genre des noms chez des enfants de
3-4 ans. Roussel (2021) fait egalement référence aux travaux conduits par (Pacton, Perruchet,
Fayol et Cleeremans, 2001 ; Cassar et Treiman, 1997) qui démontrent que de nombreuses
acquisitions en langue premiére (position des doubles consonnes par exemple, mais aussi la
capacité a déterminer le genre des mots) relévent d’un apprentissage implicite. Elle insiste sur

I’importance de I’attention pour que survienne ce type d’apprentissage :

« Les apprentissages implicites sont des apprentissages qui ont lieu sans intention d’apprendre,
mais pas sans attention au matériel présenté, méme si celui-ci n’est pas vécu comme un objet
d’apprentissage » (Ibid., p. 30).

Roussel met également en avant que 1’acquisition d’une langue implique le développement de
connaissances implicites a condition toutefois de préter attention a la langue. Cependant, elle
nuance cette affirmation en rappelant qu’il n’existe aucun consensus sur la fagon d’y parvenir, ni

sur le r6le joué par la connaissance explicite :
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« En situation d’enseignement d’une L2, il faut donc vraisemblablement tenir compte du poids
des apprentissages implicites, c’est a-dire d’apprentissages de connaissances tacites, intuitives,
procédurales, qui ne sont observables que lorsque les apprenants de langue seconde
communiquent, mais qui sont assez difficiles a évaluer, du moins directement. » (Roussel,
2021, p. 30)

Les apprentissages explicites naissent dans des situations d’enseignement guid¢, les connaissances
«sont introduites de maniére planifiée et I’apprentissage s’opére par le biais d’un effort
attentionnel et de maniere intentionnelle » (Pacton et Perruchet, 2006, p. 60). Dans le champ de
I’apprentissage des langues étrangeres et de la compréhension de 1’oral en particulier, il s’agit de
connaissances portant sur les constituants de la langue (lexique, régles syntaxiques, ...) ainsi que
de connaissances sur les processus cognitifs en jeu (Gruson, 20019). Véronique (Cnesco, 2019)
spécifie ces connaissances lorsqu’elles sont d’ordre linguistique ; il indique que ce sont des
connaissances « conscientes, déclaratives, accessibles uniquement a travers des traitements
contr6lés (controlled processing), verbalisables, susceptibles d’étre apprises (learnable) et
mobilisables si les apprenants rencontrent des difficultés linguistiques particulieres. »

La didactique des langues, longtemps marquée par la dichotomie établie par Krashen (1985) entre
apprentissage implicite et apprentissage explicite, congoit aujourd’hui ces deux formes comme
complémentaires (Pietro, 2002). Gaonac’h (2019) porte a notre connaissance les conclusions des
études de Sun, Sluarez et Terry (2005) selon lesquelles « les deux formes d’apprentissage peuvent
étre mises en paralléle ou en interaction : on ne peut donc pas donner une régle générale qui
conduirait a privilégier un ordre d’exposition idéal entre explicite et implicite » (Ibid., p. 145).
Dans le domaine des langues vivantes, des travaux (Hulstijn, 1997 ; Robinson, 2003 ; DeKeyser,
2003) ont été entrepris pour comparer les effets des apprentissages selon qu’ils sont implicites ou
explicites. Ils tendent a montrer de maniére générale « la supériorité de I’enseignement explicite a
court terme, notamment pour des formes grammaticales ». Cependant, ils révelent aussi que
« I’apprentissage implicite peut s’avérer plus efficace a long terme, mais sous la condition d’une
exposition a la langue suffisamment longue et intense » (Gaonac’h, 2019, p. 143). Ce sont des
conditions rarement présentes dans le milieu institutionnel, c’est pourquoi une des
recommandations du jury® de la conférence de Consensus (2019) est « d’intensifier les contacts
avec les langues dans et hors de I’école ».

Un des enjeux pour I’enseignement des langues semble donc « de permettre aux deux types

d’apprentissage de fonctionner » (Roussel, 2021). Les connaissances explicites peuvent se

36 http://www.cnesco.fr/wpcontent/uploads/2019/04/190411 Recommandations_juryLVE.pdf
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transformer en connaissances implicites par la pratique de la communication. Selon cette auteure,

une des clés de 1’automatisation et de la procéduralisation est la répétition.

« Avec le temps, I’entrainement, la répétition, les connaissances procéduralisées permettent
aux apprenants de comprendre et de produire plus rapidement, en consacrant de moins en
moins de ressources attentionnelles a ces deux activités. Les apprenants peuvent ainsi
développer des connaissances « fonctionnellement équivalentes » a des connaissances apprises
implicitement, bien qu’elles aient été apprises explicitement au départ. » (Ibid., p. 34)

Ainsi, Towell, Hawkins et Bazergui (1996) indiquent, aprés avoir observe les productions orales
d’étudiants anglophones apprenant le francais avant et aprés un séjour de 6 mois en France,
qu’elles sont a la fois plus longues et plus complexes et que leur discours est plus fluide. Ils ont
interprété ce phénoméne comme une transformation des connaissances linguistiques déclaratives
en connaissances procédurales prétes a étre utilisées en situation de communication sans qu'il soit
nécessaire de passer par une référence a la régle ou a des modeéles.

En milieu scolaire, le temps d’exposition a la langue étant limité, I’acquisition de connaissances
explicites grace a des exercices réguliers et répétés peut contribuer a une pratique plus aisée de la
langue cible. Toutefois, selon Roussel (2021) cela est fortement dépendant de la maniére dont les

enseignants vont guider I’attention des éléves et par conséquent de leurs choix didactiques :

« Il s’agit donc, en situation d’enseignement guidé, de faire en sorte que les connaissances
déclaratives soient établies, puis de concevoir une progression des différentes formes
d’apprentissage pour que le recours a ces connaissances devienne de moins en moins cotiteux,
c¢’est-a-dire de plus en plus automatique, mais aussi de guider I’attention de 1’apprenant pour
qu’elle porte de manicre ciblée sur les aspects les plus pertinents de la langue cible. (Roussel,
2021, p. 36)

Dans le domaine de ’acquisition d’une langue, les ressources attentionnelles peuvent étre dirigées
soit vers le sens, soit vers les formes linguistiques. Cependant, les capacités de recourir a ces
ressources sont limitées. Ainsi, pour rendre I’exercice moins coliteux, les enseignants doivent
cibler de maniére trés précise 1’objet d’apprentissage. Roussel exemplifie ce a quoi il faut préter
attention lors de divers apprentissages.

« Pour acquérir la phonologie, il faut étre attentif aux sons de la langue cible, en particulier a
ceux qui sont pertinents (au sens de contrastifs) dans la langue cible (...). Pour acquérir du
vocabulaire, il faut tenir compte a la fois de la forme des mots (prononciation, orthographe) et
des indices disponibles qui peuvent mener a I’identification du sens. Pour acquérir les aspects
pragmatiques du langage il faut s’occuper a la fois de la forme linguistique des énoncés et de
caractéristiques sociales et contextuelles pertinentes auxquelles ils sont associés. Pour acquérir
la morphologie (...), il faut préter attention a la fois aux formes des morphémes et a leurs
significations, et pour acquérir la syntaxe, il faut étre attentif a ’ordre des mots et des
significations auxquelles ils sont associés. » (Roussel, 2021, p. 44)
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Ainsi, il est essentiel, selon cette auteure, de prendre en compte a la fois les caractéristiques de la
langue mais aussi les capacités cognitives des éléves. Cette prise en compte serait de nature a
assurer un guidage de 1’attention des éléves et, ce faisant, de les engager dans les apprentissages

et de développer des compétences en compréhension de 1’oral.

2. Le concept de la charge cognitive

La charge cognitive constitue un des concepts centraux de la psychologie cognitive travaillé par
Sweller a partir de la fin des années 1970. En France, Tricot (1998) s’est particuliérement intéressé
aux recherches menées par Sweller et a contribué a les faire connaitre. Autour de ce concept, une
théorie de la charge cognitive (Sweller, Ayres et Kalyuga, 2011) s’est développée pour analyser

les activités cognitives de I’apprenant.

« Cognitive load theory (Sweller, 1988, 1989) is concerned with the manner in which cognitive
resources are focused and used during learning and problem solving ». (Chandler et Sweller,
1991)%

Selon cette théorie, les activités d’enseignement-apprentissage doivent prendre en compte
I’architecture du systéme cognitif humain (Sweller, 2016). La charge cognitive correspond « a la
quantité¢ totale d’activit¢é mentale imposée en mémoire de travail par une situation
d’apprentissage » (Gaonac’h, 2019, p. 206). Plus précisément, dans le cadre de 1’apprentissage
d’une langue seconde, cette théorie met en avant le réle central de ’attention en corrélation avec

celui de la mémoire de travail et de la mémoire a long terme (Roussel, 2019).
1) Les deux types de mémoire

La mémoire de travail (MdT) est définie « comme un systéme qui permet, pour accomplir une
tache donnée, de stocker et de manipuler des informations de maniere transitoire » (Roussel,
2019). Elle constitue « un ensemble de fonctions jouant des roles articulés en fonction des
contraintes et des taches, leur point commun étant le caractere transitoire et limité de leur mise en
ccuvre » (Gaonac’h, 2019, p. 189). Par exemple, cet auteur explique que « la boucle
phonologique » a pour fonction le stockage provisoire et le traitement des informations verbales
percues. Celles-ci disparaissent rapidement de la mémoire de travail, a moins d’étre activées en

recourant a la répétition mentale « boucle articulatoire ». Cette activation requiert de 1’attention.

37 « La théorie de la charge cognitive (voir Sweller, 1988, 1989) s'intéresse a la maniére dont les ressources cognitives
sont contrdlées et utilisées pendant I'apprentissage et la résolution de problémes. » (notre traduction)
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Alors que les informations auditives sont stockées et traitées dans la boucle phonologique, les
informations visuelles sont conservées dans le calepin visuo-spatial (Baddeley, 1986). Toutefois,
selon I’effet de modalit¢ (Puma et Tricot, 2019) les capacités de la boucle phonologique et du
calepin visuel peuvent se cumuler. Ce mod¢le peut permettre de micux appréhender 1’activité
cognitive des éléves dans des situations d’apprentissage ou le support de la compréhension est un
document multimédia ou bien a chaque fois que la vue et I’ouie sont simultanément sollicités dans
une tache de compréhension orale. A coté de la boucle phonologique et du calepin visuel,
dénommés systemes « esclaves » dans la mesure ou ils ne traitent chacun qu’un seul type
d’information, un autre mécanisme entre en jeu dans I’activité cognitive, il s’agit de
« I’administrateur central ». Ce dernier exerce des fonctions dites « exécutives » de « planification
de Dactivité, coordination des différents aspects de [’activité, activation et inhibition des
informations en mémoire » (Gaonac’h, 2019, p. 186).

Alors que la mémoire de travail offre un espace de stockage a capacité limitée, celui de la mémoire
a long terme ne connait pas de limite. Les connaissances y sont conservées sous forme de
« schémas » (Barlett, 1932). Leur fonctionnement nous est décrit par Roussel (2019) de cette
maniere « les nouveaux éléments appris sont progressivement intégrés a un réseau de
connaissances, sémantiquement liées (connaissances déclaratives sémantiques). L’expérience et
les souvenirs permettent également d’ajouter des connaissances a ce réseau en mémoire a long
terme (connaissances déclaratives épisodiques). » (Roussel, 2021, p. 52) Cette organisation de la
mémoire a long terme « est au cceur de la théorie de la charge cognitive » (Roussel, 2021). Plus
les connaissances stockées dans la mémoire a long terme sont nombreuses et structurées, plus
aisément elles seront mobilisées et activées lors de I’acquisition de nouvelles connaissances. Ainsi,
lors de la conception de situations d’apprentissage, il est important de prendre en compte les
connaissances déja établies pour s’appuyer dessus et favoriser le traitement des nouvelles
connaissances en mémoire de travail. Ces connaissances sont en partie d’ordre lexical et les
recherches menées par Hulme, Maughan et Brown (1991) montrent que le degré de familiarité des
mots (propriétés stockées en mémoire a long terme) permet des traitements plus rapides en
mémoire de travail. Cet acces aux connaissances lexicales peut étre favorisé par des exercices de
répétition mais aussi par des apprentissages explicites tels que la traduction. Toutefois, dans le
cadre de I’apprentissage d’une langue, la reconnaissance des mots dépend aussi fortement des
capacités des éleves a traiter le flux sonore et a identifier les unités qui forment des mots. Les
¢léves doivent avoir acquis des connaissances d’ordre phonologique relatives a la forme orale des

mots pour réaliser le découpage du flux sonore et I’identification lexicale.
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Pour terminer, comprendre a 1’oral nécessite pour 1’éleéve d’avoir acquis des connaissances
linguistiques suffisamment solides, intégrées en memoire & long terme. Un déficit de
connaissances entraine un traitement plus colteux des informations entendues. En ce sens, la
théorie de la charge cognitive propose des outils conceptuels qui interrogent la conception des

situations d’apprentissage.
2) Les trois types de charge cognitive

Selon la théorie de la charge cognitive (Sweller et al, 2011), il existe trois types de charge cognitive
liées aux ressources attentionnelles des éleves : la charge cognitive intrinséque, la charge cognitive
extrinséque et la charge cognitive essentielle.

La charge cognitive intrinséque est fortement dépendante de I’exigence et des caractéristiques de
la tche scolaire. Dans une situation de compréhension orale, elle est liée a la nature du document
sonore, a ses caractéristiques propres et a la nature des traitements a réaliser pendant I'écoute du
document. Elle dépend de ce que les chercheurs appellent « I’interactivité » des éléments que
1I’¢leéve doit traiter pour apprendre (Sweller et Chandler, 1994). Comprendre un document sonore
implique de tisser des liens a la fois entre les différents éléments linguistiques ou paralinguistiques
qui le composent, mais aussi entre le matériel linguistique et les connaissances de celui qui écoute.
Toutefois, le professeur qui évalue la complexité de la tdche pour les éléves peut agir sur le niveau
de la charge intrinséque en 1’allégeant. Par exemple, il peut décider de rendre le document sonore
plus accessible aux éleves en le modifiant (réalisation de coupures) ou encore en le simplifiant.
La charge cognitive extrinséque se rapporte a la maniere dont les documents et ressources
nécessaires aux apprentissages sont présentés aux éleves. Elle concerne prioritairement les
consignes et toutes les indications données par les professeurs pour guider le travail des éleves.
Par exemple, lors d’une activité de compréhension orale en langue étrangere, Roussel et Tricot
(2015) ont montré I’influence des consignes sur les performances des €léves lorsqu’elles sont
énoncées avant 1’écoute. Elles concourent a guider leur attention vers des objectifs d’apprentissage
ciblés. La charge cognitive extrinséque est par consequent liée aux choix des enseignants. Ces
choix doivent prendre en considération I’état des connaissances préalables des ¢éléves lors de la
présentation des informations. Pour les éléves les moins compétents, plus le guidage est fort, plus
la charge extrinséque est allégée. A titre d’exemple, pour la compréhension de 1’oral, la charge
extrinséque d’une tiche d’écoute dont la consigne serait simplement « écouter pour comprendre »
est plus élevée que la charge extrinseque d’une consigne ciblant le repérage de certains éléments

précis (Roussel, 2021). La charge extrinséque peut aussi étre liée au dispositif matériel de 1’écoute
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selon que la source sonore provienne d’un baladeur mp3 ou qu’elle soit diffusée par le professeur
d’une maniére collective (Roussel et Tricot, 2015).

Le troisiéme type de charge, la charge essentielle est directement liée a 1’objectif d’apprentissage.
Elle correspond a I’intégration et 1’organisation des connaissances nouvelles dans la mémoire a
long terme pour les rendre facilement disponibles. Ainsi, tout concepteur d’une Situation
didactique ayant pour objet le travail de la compréhension orale est amené a manier les trois types
de charges pour permettre I’apprentissage. Afin d’orienter I’attention des éléves vers ce qui est a
apprendre (la charge essentielle), 1’enseignant dispose de certains leviers comme nous le décrit
Roussel (2021) «en maitrisant 1’interactivité des ¢éléments du support d’apprentissage
(optimisation de la charge intrinseque) et en orientant les activités mentales qui conduisent a
réaliser la tAche d’apprentissage (allégement de la charge extrinséque). » (Roussel, 2021, p. 60)
Ainsi, si on suit les principes développés dans le cadre de la théorie de la charge cognitive, il
semble que les situations d’apprentissage doivent favoriser I’intégration des connaissances
nouvelles dans la mémoire a long terme. Cette intégration nécessite de la part de 1’éléve
I’activation de processus de compréhension orale spécifiques, que nous décrivons dans la partie

suivante.

3) Les processus de compréhension orale

Pour la psychologie cognitive (O’Malley et Chamot, 1990 ; Vandergrift et Goh, 2012), la
compréhension orale exige 1’articulation de processus dits de bas niveau (traitement des sons du
langage, segmentation de la chaine phonique, traitements lexicaux et syntaxiques locaux) et de
processus dits de haut niveau (traitements syntaxiques plus référentiels, construction d’une
représentation globale de la signification du texte par la mobilisation de connaissances préalables).
Pour établir le sens d’un message percu, 1’¢leve doit a la fois traiter le signal sonore (décoder,
segmenter la chaine phonique, reconnaitre les mots etc.) et intégrer ses connaissances préalables
(linguistiques, discursives, pragmatiques, culturelles) stockées en mémoire a long terme (Roussel
et Gruson, 2018). Si en langue 1, tous ces processus sont fortement automatisés, ils ne le sont pas
de la méme maniere en langue étrangere. En compréhension de 1’écrit, ces insuffisances peuvent
étre compensées par la possibilité de revenir sur certains passages lus. Or, en situation de
compréhension orale, I’information se caractérise par sa nature transitoire et son traitement doit
s’effectuer en temps réel. En début d’apprentissage, les processus de bas niveau sont faiblement
automatisés. Les traitements perceptifs, lexicaux ou syntaxiques en langue étrangére, au regard de
la multiplicité des éléments qui la composent, peuvent requérir trop de ressources attentionnelles

et saturer la mémoire de travail. L activation des processus de haut niveau serait alors rendue plus
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difficile. Comprendre implique donc l'articulation de processus complexes qui sont a la fois
successifs et concomitants (Gaonac'h et Fayol, 2003).

Plusieurs études (Goh 1998 ; Goh, 2000 ; Vandergrift, 2003 ; Vandergrift et Goh, 2012) soulignent
que les apprenants portent leur attention soit sur la forme linguistique du discours, soit sur le sens.
Or, c’est en combinant ces différents processus que 1’on va construire efficacement le sens du
discours (Vandergrift, 2003). Le controle de I’attention est exercé en fonction du niveau
d’expertise de la langue étrangere. Les auditeurs expérimentés utilisent environ deux fois plus de
stratégies d’écoute que les auditeurs moins compétents et ces stratégies reposent sur des processus
de haut niveau, tandis que leurs pairs moins compétents s'engagent dans un traitement plus
superficiel de I'input, car les processus de bas niveau accaparent leurs ressources attentionnelles
(Vandergrift, Goh, Mareschal et Tafaghodatari, 2006).

II. La Théorie de I’Action Conjointe en
Didactique (TACD)

La théorie de I’ Action Conjointe en Didactique (Sensevy, Mercier, 2007) a été élaborée au sein de
I’approche comparatiste en didactique (Mercier et al., 2002 ; Schubauer-Leoni, Leutenegger,
2005). Elle tente de proposer une conception générique de 1’action humaine, qu’elle spécifie a
I’action didactique proprement dite.

Dans le champ de la TACD, la notion de jeu est utilisée pour modéliser I’action didactique
(Sensevy, 2011 ; Gruson, Forest et Loquet, 2012). Ainsi, toute action est liée a un enjeu relatif aux
savoirs a apprendre, elle comporte des régles qui permettent de comprendre comment jouer au
jeu et elle nécessite la mise en ceuvre de stratégies pour agir concrétement dans le jeu. Cette action
est définie comme conjointe lorsqu’elle « implique deux participants ou plus qui agissent dans un
but commun » (CDpE, 2019, p. 591). Dans les situations didactiques étudiées, le but poursuivi par
les professeures est que les éleves apprennent a comprendre un message oral dit dans une langue
étrangere. Or, pour que ce but devienne commun, il est nécessaire qu’il soit aussi partagé par les
éleéves, c’est-a dire que les eleves se prennent au jeu. Cet accomplissement pourra se produire au
sein des transactions que professeures et éléves réaliseront par rapport au savoir en jeu. Dans cette

perspective, I’action conjointe est vue comme un acte social

« dans lequel les conduites d’un participant— ses attitudes, ses gestes, ses expressions et ses
postures corporelles — servent de stimuli & ses partenaires pour qu’ils accomplissent leur propre
part dans I’acte social » (Cefar et al, 2006, p. 57).
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L’homme, dit Sensevy (2015, p. 110), « devient ce qu’il est parce qu’il agit conjointement avec
d’autres, parce qu’autrui occupe une place nécessaire dans son comportement ». L’action
conjointe en situation scolaire se produit dans un systéme d’attention réciproque aux signes
renvoyeés par chacun des transactants. Ce processus de déchiffrement de signes est décrit grace a
la notion de sémiose que nous allons préciser un peu plus loin. Les signes produits avec réticence
ou expression peuvent étre en lien avec le contrat ou avec le milieu, toutes ces notions sont
présentées dans la partie suivante.

Dans un premier temps, nous decrivons la dialectique « contrat-milieu » en lien avec celle de
« réticence — expression » pour mettre au travail le principe d’équilibration didactique nécessaire
aux apprentissages. Puis nous apportons un éclairage sur la notion de sémiose, au sein des relations
que les transactants entretiennent dans I’action conjointe et montrons comment ces transactions

sont modelisés dans un jeu d’'imitation.
1. La dialectique contrat-milieu

Selon cette dialectique « le contrat didactique ne peut étre envisagé qu’en relation avec un milieu
didactique » (CDpE, 2019, p. 595), aussi pour mieux I’appréhender il nous faut définir en premier

lieu les notions de contrat et de milieu.
1) Le contrat didactique

Ce concept a été introduit par Brousseau au début des années 1980 en didactique des
mathématiques. Il définit alors le contrat didactique comme « I’ensemble des comportements de
I’enseignant qui sont attendus de I’¢léve, et ’ensemble des comportements de 1’éleve qui sont
attendus de I’enseignant » (Brousseau,1980, p.127). Depuis, la TACD a repris ce concept et I’a
spécifié. Le contrat didactique y est vu comme un systéme de capacités dont dispose 1’éléve
lorsqu’il est confronté a un probléme ¥(Sensevy, 2011). Ces capacités peuvent étre d’ordre
épistémique ou transactionnel.

La composante épistemique du contrat renvoie aux savoirs déja-la sur lesquels les éléves peuvent
s’appuyer pour traiter le probléme. Les connaissances déja-la ou connaissances antérieures sont
constituées de celles que les éléves ont construites dans les situations vécues a I’école mais aussi
en dehors de I’école. En langue, celles-ci peuvent étre d’ordre linguistique (lexical, phonologique,

grammatical), elles peuvent également étre d’ordre plus général. Par exemple dans les situations

38En TACD, un probléme est une situation qui confronte I'éléve a une difficulté d'action.
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gue nous étudions, elles référent a des connaissances a propos de la confection de recettes ou
encore de la fonction des comptines.

La composante transactionnelle réfere « aux comportements du professeur produits en vue
d’orienter 1’éléve dans telle ou telle direction d’action et réciproquement » (Sensevy, 2011, p. 106).
Dans cette perspective, le contrat repose sur un systéme d’attentes et d’habitudes reliant le
professeur et les éléves qui résulte de I’action conjointe antérieure.

Les didacticiens des langues, rappelle Gruson (2019), ont aussi ceuvré a spécifier la notion de
contrat didactique au sein du domaine spécifique de I’enseignement/apprentissage des langues
vivantes étrangeres. Nous mettons notamment au travail dans notre these la notion de contrat de
répétition (Gruson, 2006) qui nous permet d’observer des traces d’habitudes liées a la répétition
d’énoncés. Cette pratique, comme le souligne Gruson (2019) répond en partie a des attentes
institutionnelles. Par exemple, dans le domaine de 1’éveil a la diversité linguistique et culturelle,
les enseignants sont encouragés a entrainer les éleves a percevoir puis a reproduire par imitation

les sons, les intonations, le rythme d’une langue nouvelle (MEN, 2020).

« Ainsi la place accordée a I’imitation dans les recommandations officielles tend a déterminer
fortement les pratiques professorales et conséquemment a induire chez les éleves des
comportements qui témoignent de I’importance des pratiques de répétition » (Gruson, 2019,
p. 141).

Par ailleurs, cette méme auteure souligne que cette pratique qui limite les productions orales des
¢leves a de simples répétitions des énoncés entendus, s’érige certes en habitude mais aussi en
stratégie de substitution. Elle a pu observer que « les éléves ont une certaine tendance a répéter
lorsqu’ils ne comprennent pas ce que le professeur attend d’eux. » (Gruson, 2019, p. 141)

Une autre forme de contrat mis en évidence par Gruson (2006) est celui de « production d’énoncés
complets et corrects ». Cette auteure avance, en appui sur les études qu’elle a menées, qu’il y a
une forte propension chez les professeurs a exiger des éleves « qu’ils produisent des énoncés
complets les plus proches possible de la norme » (Gruson, 2019, p. 141). Cette pratique, qui prend
appui sur la répétition, a pour objectif prioritaire la correction de la langue. A cet égard, la
chercheure interroge la place et le statut accordés a I’erreur et 1I’approximation dans les productions
orales des éléves. Cette pratique risque aussi « de freiner la prise de parole de certains éleves et
ralentir les apprentissages » (Gruson, 2019). Les éleves, selon Gruson, sont peu mis en situation
d’agir avec la langue. Elle préconise donc que la classe de langue devienne un « laboratoire [...]
ou les données langagiéres se trouvent comme concentrées, rebrassées et moins aléatoires que dans
d’autres environnements [...] son role est de médiation, de consolidation des connaissances et,

dans le temps qui lui est imparti, d’accélérer leur construction » (Gruson, 2019, p. 141).
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L’ensemble des ¢léments qui composent le contrat constitue / 'arriere-plan commun au professeur
et aux éléves dans la situation d’apprentissage. Avec cet arriere-plan les éléves vont aller a la

rencontre du probléme, a la rencontre de ce qui est a apprendre.
2) Le milieu didactique

Le milieu didactique est constitué des ressources matérielles et immatérielles présentes dans la
situation d’apprentissage et a partir desquelles 1’éléve va apprendre. Cette situation correspond a
un état du monde problématique composé de plusieurs éléments épars qui ne font pas tous sens
pour I’¢leve. Le milieu désigne « la structure symbolique du probléme que 1’¢leve doit travailler »
(CDpE, 2019, p. 594). Pour explorer adéquatement le milieu, 1’éléve devra lire et interpréter
adéquatement les signes renvoyeés par ce dernier puis les organiser en un systeme cohérent de
significations : « le milieu correspond donc a ce avec/sur quoi on fait ce qu’il y a a faire pour
avancer dans la résolution d’un probléme » (Gruson, 2019).

Gruson (2019) a décrit plusieurs aspects qui caractérisent le milieu en classe de langue. Tout
d’abord, elle caractérise celui-ci comme étant fortement exolingue puisque les répertoires
linguistiques des différentes personnes qui interviennent dans la situation offrent de grandes
divergences, entre, par exemple, celui d’un locuteur natif qui s’adresse aux ¢léves dans sa langue,
celui du professeur et celui des jeunes éléves de 1’école maternelle pour lesquels la langue est
largement inconnue. Elle le définit également comme multi-modal puisqu’il intégre des éléments
matériels, des objets, des iconographies ainsi que des éléments symboliques, les sons, les
intonations, les gestes produits. Dans les situations de compréhension orale, ces éléments
constituent autant de signes que I’¢leve doit interpréter et mettre en lien en utilisant diverses
modalités sensorielles. Cependant, le professeur peut orienter son attention vers tel ou tel signe par
le biais des énoncés, des consignes ou encore des gestes qu’il produit. Dans des situations de
compréhension orale, il recourt a ces différents procédés pour aider les éléves a accéder au sens
du message entendu. Toutefois, la notion de professeur-milieu développée par Gruson (2019) met
en ¢évidence que le professeur est celui qui oriente 1’¢leve dans le milieu mais que le professeur
lui-méme peut étre porteur du milieu. Cette auteure exemplifie cette notion a partir de la
description d’une situation d’apprentissage d’items lexicaux se rapportant au visage. La
professeure prend appui sur son corps pour désigner les parties du visage qu’elle oralise. Le milieu
est alors constitué des énoncés de I’enseignante et des gestes iconiques qu’elle effectue. En ce

sens, la professeure fait milieu.
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3) L'équilibration didactique

Comme nous venons de le voir, les notions de contrat et de milieu sont en tension. En effet, il
existe une forme de déséquilibre initial entre 1’un (le déja-1a, qui résulte en grande partie de 1’action
conjointe antéricure) et ’autre (ce qui est a-connaitre, présent dans une structure symbolique
specifique) (CDpE, 2019). La dialectique contrat-milieu repose sur la recherche d’un équilibre
entre ce qui est connu et ce qui est & connaitre pour permettre a 1’éléve d’apprendre. Dans des
situations de compréhension orale, pour atteindre cette équilibration, il est nécessaire que les
éléves puissent prélever dans les éléments sonores et visuels, matériels ou symboliques du milieu,
suffisamment d’indices pour produire le sens d’un message. Cela nécessite de la part du professeur
une analyse épistémique (Sensevy, 2011) du document source sur lequel repose ’activité de
compréhension. Cette analyse lui permet de s’assurer que le travail du probléme est possible et
d’envisager les actions qu’il peut mener. Il peut agir soit en rappelant des ¢léments du contrat
(connaissances linguistiques, stratégies pour identifier un mot), soit en favorisant la mise en
relation d’éléments du milieu (par exemple, la correspondance mot-geste). Chacune des actions
du professeur peut comporter une part de réticence et/ou une part d’expression. Ainsi la dialectique
contrat-milieu est fortement dépendante de la dialectique réticence-expression que nous décrivons

dans la partie suivante.
2. La dialectique réticence-expression

Le collectif d’auteurs DpE a travaillé a caractériser les notions de réticence et d’expression. La

réticence est décrite de la maniére suivante :

« Etre réticent, c'est cacher, taire, une partie des choses que I'on sait. On peut &tre réticent pour
diverses raisons. On peut taire des choses qu'on sait et qu'on devrait dire. C'est pourquoi le mot
a un sens juridique. L'artiste peut étre réticent parce qu'il mise sur l'intelligence du public. I
ne dit donc pas tout. On peut étre réticent pour ne pas blesser autrui (les vérités qui blessent...)
On peut étre réticent par discrétion. » (CDpE, 2019, p. 26)

Au sein des transactions qui prennent place entre éleves et professeur dans une situation
d’apprentissage, ce dernier ne peut pas dévoiler aux ¢éléves tout ce qu’il sait, au risque de les
empécher d’apprendre par eux-mémes selon la clause proprio motu (Sensevy, 2011), ¢’est-a-dire
de s’engager dans le travail du probléme. En taisant ou cachant ce qu’il sait, le professeur fait
montre de réticence didactique.

La notion d’expression réfere a la possibilité pour le professeur de dire ou montrer ce qu’il sait

afin d’orienter le travail des éléves dans le milieu.
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Toute action professorale contient de ce fait une part de réticence et d’expression. Ces deux notions
tout comme celles de contrat et milieu sont alors complémentaires. Rapportées au domaine de la
compréhension orale en langue étrangere, le professeur ne peut pas d’emblée livrer le sens d’un
mot ou d’un message aux ¢€léves, c’est ce qu’il doit taire. Toutefois, les éléves ne pourront
construire par eux-mémes cette signification sans aide du professeur a travers ce qu’il montre, dit
ou fait. A ces fins, il peut se montrer expressif sur des éléments du contrat, en référence a des
habitudes ou connaissances instituées dans 1’action conjointe. Il peut accompagner ce qu’il dit
d’un geste connu des €léves ou rappeler des régles de construction grammaticale. Il peut aussi se
montrer expressif vis-a-vis du milieu en guidant I’attention des éléves vers certains de ces
éléments, par exemple le repérage de mots a fortes occurrences. De la méme maniére, il peut se

montrer réticent vis-a-vis du contrat ou du milieu :

« Tout geste professoral peut s’apprécier comme un mixte de réticence et d’expression
dialectiquement liées » (Gruson, 2019, p. 131). La relation didactique peut se décrire comme

«le lieu d’un jeu entre réticence et expression. C’est la dialectique réticence-expression »
(CDpE, 2019, p. 595).

La dialectique contrat-milieu (ce que 1’él¢ve sait déja et la structure du probléme) s’entrelace a la
dialectique réticence-expression (ce que le professeur exprime ou tait a propos du savoir en jeu)

dans une double dialectique contrat-milieu/réticence-expression :

« Le rapport au savoir de I'éléve, et celui du professeur, sont ainsi fagonnés par la maniére dont
ces deux dialectiques s'épousent et se contrarient, et par la maniére dont s'établit une forme
d'équilibre entre ces deux dialectiques, équilibre qui permet au professeur d'enseigner et a
I'éleve d'apprendre. » (Sensevy, 2018)

Cette double dialectique apparait alors fortement liée aux processus de déchiffrement des signes,
ceux produits par le professeur et les éleves, ceux renvoyés par le milieu. Ainsi, le processus
sémiotique en didactique pourrait étre décrit, selon Sensevy et al. (2015) « comme un
enchevétrement spécifique de deux dialectiques, la dialectique réticence-expression, et la
dialectique contrat-milieu qui évoluent au sein du processus d’équilibration » (Ibid., p. 319). Nous

consacrons la partie suivante a décrire la notion de semiose.
3. Les sémioses

En TACD, les chercheurs se sont largement inspirés des travaux de Mead (1934/2006) et de sa
théorie de I’action humaine pour définir les principes de I’action conjointe. Selon Mead, toute
action est un acte social au cours duquel les conduites d’un participant servent de stimuli a ses

partenaires et réciproquement. Agir c’est donc reconnaitre 1’action des autres et ajuster son action
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a celles des autres. En concevant de cette manicre I’action didactique, soit comme une action
conjointe, les comportements du professeur sont considérés comme la source des comportements
des éleves et réciproguement. Ainsi, ce que les éleves donnent a voir constituent de précieux
indicateurs de leur rapport au savoir. De la lecture adéquate de ces signes dépend I’atteinte de cet

équilibre qui permet I’accés au savoir nouveau :

« Eléve et professeur déchiffrent des signes, qu'ils viennent d'autrui ou des choses. lls en
produisent incessamment. L'équilibration didactique est le fruit de ce déchiffrement et de cette
production. » (CDpE, 2019, p. 566)

Dans la TACD, le processus de déchiffrement réciproque de signes produits par le professeur et
les éléves au cours de ’action didactique est décrit grace a la notion de sémiose réciproque.

Les indices sémiotiques produits par le professeur peuvent étre en lien avec le contrat, sémiose du
contrat ou avec le milieu, lui-méme pourvoyeur de signes, et donc sémiose du milieu. Les signes
renvoyés par le milieu sont tres souvent non-intentionnels alors que ceux produits par le professeur
sont généralement intentionnels®® (Sensevy et al., 2015). Ce processus de déchiffrement orienté
soit vers le milieu, soit vers le contrat est nommé la double sémiose. La compréhension orale est
une activité complexe de déchiffrement de signes : ceux qui émanent du langage, les sons, les

mots, les phrases et ceux qui traduisent I’intention de 1’auditeur. Comme le montre Billeter (2017) :

« Quand je prononce une phrase, je vais, je m’avance d’un certain pas, animé d’une intention
que j’exprime par I’ordre dans lequel je mets les mots, par les accents que je place sur certains
d’entre eux, par les pauses que je ménage. [...] j’introduis dans leur suite un geste qui les relie
et je leur donne par la un sens » (lbid., p. 45).

Cette citation décrit la diversité des signes qui composent le sens d’un message et qui doivent étre
lus par celui qui écoute.

L’enseignement de la compréhension orale nécessite de diriger I’attention des éléves vers tous ces
signes qui composent le discours et en établissent le sens. Il exige par conséquent, de la part du
professeur, la production de signes pour guider I’activit¢ des éleves afin qu’ils apprennent a
reconnaitre ces signes. Les activités d’éveil a la diversité linguistique que nous étudierons dans
nos analyses sont menées dans une langue inconnue pour laquelle la plupart des éléves disposent
de ressources langagieres trés limitées. Ainsi, « les professeurs utilisent des ressources non
verbales pour permettre aux €éléves d’avoir acces aux significations verbales » (Gruson, 2019, p.
170). Parmi les ressources sémiotiques les plus fréqguemment mobilisées par les professeurs,

Gruson a particulierement étudié les documents iconographiques et les gestes de pointage.

¢t dialectique réticence-expression
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Toutefois, elle fait remarquer que « I’efficacité des systémes sémiotiques utilisés par les
professeurs nécessite que les €léves soient capables d’interpréter la multiplicité des signes dont
ces derniers font usage » (Gruson, 2019, p. 171). C’est pourquoi nous mettons au travail dans nos
analyses des situations didactiques la notion de semiose pour mieux comprendre comment se

déploie dans I’action conjointe I’activité des éléves et celle des professeurs.
4. Le jeu d’'imitation

Une question centrale, selon nous, a 1’enseignement apprentissage de la compréhension est celle
relative aux moyens dont disposent les ¢léves pour rendre compte de leur compréhension d’une
situation et de la maniére dont les professeurs le pergcoivent. Nous considérons qu’imiter ce qui est
entendu peut étre assimilé a dévoiler ce qui a été compris et a comment ¢a 1’a été. En TACD, les
chercheurs travaillent a spécifier ce qui constitue, selon Sloterdijk (2015), « I’imitation de
I’inimitable ». Ce qui est imité est une forme donnée a voir ou plus spécifiguement dans notre
étude une forme donnée a entendre. Mais cette imitation nécessite de comprendre ce qui est a
imiter :

« Le mot comprendre doit étre ici appréhendé bien au-dela de sa seule signification rationnelle.

Il peut vouloir dire par exemple “saisir intellectuellement le rapport de signification qui existe

ente tel signe et la chose signifiée ". Il peut aussi avoir le sens de "se faire une idée claire des

causes, des conséquences, etc. qui se rattachent a telle chose et qui I'expliquent”. Mais il peut

tout aussi bien signifier "Par intuition, dans une saisie spontanée, généralement aprés une

longue maturation...appréhender quelqu'un ou quelque chose dans toute la vérité de sa nature

profonde..."L’imitation de I’inimitable renvoie ainsi a cette compréhension. Elle suppose donc

dans la transmission, la prise de conscience de la nécessité de comprendre. » (CDpE, 2019, p.
554)

Comprendre ce qui est a imiter, c’est saisir le rapport entre la forme et ce qu’elle représente. Cette
action ne peut se produire qu’a condition de situer la forme dans I’arriére-plan au sein duquel elle
prend vie. Le rdle de I’arriere-plan ou de la forme de vie apparait alors comme essentiel dans 1’acte
de compréhension : « ¢’est lui qui permet 1’imitation de I’inimitable. Ce qu’il faut saisir c’est le
principe générateur de la forme » (CDpE, 2019). Les auteurs illustrent ce principe en faisant
réference a la compréhension de la pierre de Rosette par Champollion : « sans compréhension de
son principe que signifie la pierre de Rosette ? Mais comment comprendre le principe (la langue)
sans une étude approfondie de la pierre ? » (CDpE, 2019, p. 557). Ainsi, Champollion a accédé a
la compréhension de cette pierre qui porte un texte de loi parce qu’il a identifié un texte écrit en
trois langues dont le grec et I’égyptien. Il s’est alors appuyé sur sa connaissance du grec pour

rechercher la signification des hiéroglyphes et en deduire le fonctionnement de la langue.
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En TACD, le jeu d’imitation modélise la monstration comme systéme dynamique. Imiter, c’est
étre capable de reconnaitre chez l’autre et dans les formes/représentations qu’il produit
I’accomplissement d’une activité savante. Dans les situations que nous étudions, 1’activité savante
est la compréhension d’une langue. Elle nécessite d’étre reconnue en tant que telle par 1’¢éleve. Le
jeu d’imitation suppose que I’¢éléve assume I’enquéte vers ce voir-comme. C’est un jeu entre lui,
ce qu’il pergoit de la forme-représentation et 1’autre, celui qui produit cette forme. Selon Billeter

(2017) :

« Nous disposons de « cette faculté de former des phrases dans notre for intérieur et de les
comprendre en les formant. D’ou notre faculté de nous parler a nous-mémes mais aussi celle
de comprendre les phrases des autres en les reproduisant intérieurement » (lbid., p. 46).

En lien avec cette citation, il nous semble intéressant de convoquer la notion de milieu-soi dans la
mesure ou I’activité de compréhension orale apparait comme un travail intérieur. Dans la TACD,

cette notion se caractérise de cette fagon :

« L’idée de milieu, qui décrit le travail sur le soi, lui donne un sens précis. Le soi dont on parle
alors fait considérer soi-méme comme un autrez.. Le soi est un milieu qui m'est en grande
partie inconnue. Je dois le parcourir comme une terre étrangere. Je dois établir ou saisir des
relations qui me sont inconnues. Il n'existe pas d’intériorité qui soit évidente, transparente. Qui
me soit immédiatement transparente du seul fait qu'elle soit mon intériorité. Je dois enquéter
(dans) le milieu-soi, comme j'enquéte (dans) tout autre milieu. » (CDpE, 2019, p. 555)

A partir de cette caractérisation du jeu d’imitation, la TACD en produit deux descriptions. L une,
appelée jeu de [’imitation réplicative, correspond a une reproduction de ce qui a été montré, donc
de la forme. L’éléve va procéder par imitation pour répéter 1’énoncé entendu. Il copie la forme du
modele. Il répond au contrat de répétition (Gruson, 2005). Toutefois, comme nous 1’avons
mentionné, I’appui sur ce contrat ne garantit en rien la compréhension de la forme. Dans ce cas,
I’imitation offre un cadre sécurisant (CDpE, 2019). Mais ce cadre peut enfermer dans un processus
d’apprentissage qui laisse a la surface des choses et empéche de développer des aptitudes a créer :
« A se couler dans un moule, on risque d’en devenir esclave » (CDpE, 2019, p. 465).

L’autre maniére de jouer au jeu est celui de /’imitation créatrice, lorsque celui qui imite comprend
le sens de ce qu’il imite. Les éleéves reprennent le geste ou la forme mais ils I’accommodent pour
produire un geste nouveau. Cette imitation suppose que les éléves soient en mesure d’établir des
liens, entre les signes qu’ils reconnaissent dans le milieu, et leur « déja-la ». Ceci repose sur la
reconnaissance de la situation d’énonciation, donc de I’arriére-plan, ainsi que de tout signe
émanant du langage. Dans le cadre du jeu d’imitation, le professeur peut tirer parti de la
performance de 1’¢leve. Il peut la souligner et la poser comme objet d’une enquéte collective

comme ’expliquent les auteurs de CDpE (2019) :
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« Il peut amener I'attention collective a l'interroger, a la commenter, a I'imiter. Peu a peu la
classe pourra en expliciter un principe générateur. Par exemple, faire un geste trés simple a
I'entiéreté duquel on porte attention. Reprendre et reprendre encore la performance, dans ses
variations, permettra d'avancer ». (Ibid., p. 560)

Ce travail est soumis a la reconnaissance par le professeur des productions des éléves, de leurs

imitations en tant que germes de 1’activité savante.
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Partie 2

La méthodologie de la

recherche
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Dans notre travail, nous étudions 1’action in situ, en ce sens notre étude peut étre qualifiée
d’ethnographique. En effet, elle repose sur I’analyse de données empiriques et cherche a décrire
au plus pres la pratique effective dans un effort de compréhension de celle-ci. « Il s’agit pour le
chercheur, de partir le plus possible™des choses telles qu’elles sont ” » (Sensevy, 2011, p. 188).
Ainsi, notre approche méthodologique se situe dans le cadre d'une approche clinique du didactique.
Cette recherche a ét¢ menée au sein d’une équipe multi catégorielle constituée en ingénierie
didactique coopérative qui a pensé, congu, mis en ceuvre et analysé les séances qui constituent
notre recueil de données. Si notre étude ne porte pas sur le fonctionnement de 1’ingénierie, elle ne
peut éluder les effets des travaux qui y ont été menés et qui ont abouti a des choix de dispositifs
didactiques. C’est bien sur I’étude de ces dispositifs que repose notre travail de recherche.

Dans cette partie, nous nous attachons, dans un premier chapitre, a définir les grands principes de
fonctionnement d’une ingénierie didactique coopérative, puis, nous présentons l’ingénierie
Cultures et Langues a I’Ecole (CLE). Dans le second chapitre, nous décrivons certains éléments

méthodologiques de constitution et de traitement de nos données.
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Chapitre 1 : une ingénierie didactique

coopérative

I. L’'ingénierie didactique coopérative -

caractérisation

1. Définition et enjeux

« Professeurs et chercheurs devraient pouvoir ceuvrer ensemble pour une meilleure éducation, a la
fois plus efficace et plus équitable » (Sensevy, 2011, p. 676). Cette citation, selon nous, pose
clairement les fondements de 1’ingénierie coopérative. D’une part, elle met en avant un type de
travail coopératif au sein de I’action conjointe professeurs/chercheurs. D’autre part, elle en définit

les finalités en matiere d’éducation.

Une ingénierie coopérative reléve d’une approche de type designed-based. Développée par
Sensevy et al. (2013), elle a pour but la production conjointe par des chercheurs, enseignants,
formateurs, de dispositifs d’enseignement/apprentissage Elle se déroule selon un processus
méthodologique qui repose sur un fonctionnement itératif. Tous ses membres commencent par
réfléchir aux contenus de savoirs et a leur mise en ceuvre dans des activités didactiques sur un sujet
specifique. Puis, ils les mettent en ceuvre, les analysent, les transforment et les remettent en ceuvre
dans un but de compréhension et d’amélioration (Bryk, 2017) de 1’action didactique. Nous
présentons ci-dessous la définition de 1’ingénierie coopérative que nous livre Sensevy (2016, p.

131) :

« Dans une ingénierie coopérative, 1’action conjointe collective est une action de
compréhension, qui identifie en particulier les fins de I'action, et les moyens nécessaires
pour atteindre ces fins. Cette compréhension amene a imaginer de nouvelles fins et/ou de
nouveaux moyens pour l'action. Souvent, le travail des moyens dans la transformation
débouche sur de nouvelles fins, proximales (ce que Dewey (2011 /1939) appelait end-in-
view) qui transforment ensuite les fins distales, des finalités plus générales qui sont ainsi
elles-mémes partiellement redéfinies. Un nouvel effort de compréhension s'initie alors,
etc. »

Cette approche de type itératif reprend celle développée dans les lesson studies (Miyakawa et
Winslow, 2009). Le dispositif des lesson studies repose sur une structure cyclique. Au cours de

chaque cycle, une situation d’enseignement-apprentissage problématique est étudiée par les
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membres du collectif. 1ls interrogent les savoirs vises en appui sur les textes officiels et une
sélection de ressources. A la suite de ce premier travail, une legon est mise en ceuvre dans la classe
de I’'un des membres du groupe. Les autres membres du groupe observent cette lecon qui peut
aussi étre filmée. Puis, une analyse collective de la lecon est réalisée qui est alors améliorée et
mise a nouveau en ceuvre dans la classe d’un autre enseignant. Ainsi, les lesson studies offrent des
points de similitude avec les ingénieries coopératives comme nous le décrit Moratello (2018) qui
indique qu’elles sont proches « dans la maniere dont le point de vue de chacun des membres y est
sollicité et mis a contribution ». Toutefois, les deux dispositifs se distinguent dans la mesure ou
les lesson studies ne consistent pas « en une approche d’un systéme d’enseignement-apprentissage
du point de vue scientifique de la pratique enseignante. En effet, elle n’a pas pour ambition de
développer un savoir scientifique a I'instar d’une ingénierie coopérative » (Moratello, 2018, p. 48).
La nécessité de réexpériencer pour laisser aux ¢€léves le temps d’apprendre et aux enseignants de
comprendre est au ceeur méme du processus de 1’ingénierie. Comme le souligne Dewey, nous
considérons que « chaque expérience, d’une part, emprunte quelque chose aux expériences
antérieures, et, d’autre part, modifie de quelque maniére la qualité des expériences ultérieures »
(Dewey, 1968/2011, p. 473). Le travail de I’ingénierie coopérative vise a la fois la transformation
des pratiques et le développement d’un savoir scientifique en didactique. Ainsi, cette approche est
qualifiée d’anthropologique dans la mesure ou elle cherche a comprendre 1’action humaine au sein
des pratiques didactiques. Elle est aussi ingénierique puisqu’elle vise la transformation de ces

pratiques. C’est ce que nous explique Sensevy dans cette citation :

« Cette conception de la science didactiqgue comme a la fois anthropologique et ingénierique
s’oppose a la distinction classique entre science fondamentale et science appliquée. Puisqu’il
existe une relation organique entre le comprendre et le transformer, puisqu’il y a une nécessité
de transformer pour comprendre, et nécessite de comprendre pour transformer, le travail
ingénierique est sous une certaine description tout aussi fondamentale que le travail
anthropologique, le travail anthropologique tout aussi appliqué que le travail ingénierique. »
(Sensevy, 2016, p. 228).

De ce principe fondateur des ingénieries coopératives, en découlent d’autres que nous allons

brievement présenter dans la partie suivante.
2. Principes de fonctionnement des ingénieries coopératives

Chacun des principes que nous allons présenter peut étre considéré comme sous-jacent a I’activité
au sein d’une ingénierie coopérative. Ils ne doivent pas étre vus comme dissocié€s les uns des autres

mais bien comme un systéme au sein duquel ils sont tous solidaires.
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1) La détermination commune professionnels-
chercheurs des fins et des moyens du dispositif et
I'assomption commune de responsabilité

Dans un premier temps, le travail au sein du collectif constitué¢ de professionnels (d’enseignants,
conseillers, formateurs, chercheurs) consiste a travailler conjointement le savoir (ce que les éleves
vont apprendre) et a ¢laborer le dispositif d’enseignement qui permet I’émergence de ce savoir. Le
principe de détermination des fins et des moyens renvoie a ce travail commun, & cette enquéte
collective sur le savoir et a I’appropriation d’une culture commune a propos du savoir pour étre en
capacité d’agir et de déterminer des fins (des objectifs d’apprentissage). Une fois, ce travail réalisé,
il est nécessaire de le concrétiser en concevant des activités didactiques qui permettent aux éléves
de rencontrer le savoir (les fins). Il est tout aussi nécessaire de penser la maniére dont seront
conduites ces activités (les moyens). La construction collective et conjointe des fins et des moyens
est essentielle dans I’ingénierie. Chacun des membres du collectif, quel qu’il soit, puisqu’il a pris
activement part a cette construction, va se sentir responsable de ce qui a été conjointement élaboré.
C’est le principe de ’assomption des responsabilités. « Cela signifie qu'a toute question posée sur
le dispositif conjointement élaboré et mis en ceuvre, qu'elle soit « théorique » ou « pratique », tout

membre de I'ingénierie est susceptible de répondre. » (CDpE, a paraitre)

2) La recherche de symétrie professionnels-chercheurs

Ce principe repose sur la dilution des dualismes classiques entre théorie et pratique. Ce dualisme
qui consisterait a cloisonner I’activité des chercheurs et des professionnels, renvoyant les uns au
travail de la théorie et les autres a celui de la pratique. L’ingénierie coopérative ne s’inscrit pas
dans ce dualisme bien au contraire. Puisque les fins et les moyens de 1’action sont conjointement
déterminés, la conceptualisation ne revient pas aux chercheurs uniquement pas plus que la mise
en pratiqgue ne revient exclusivement aux professionnels. Le principe de I’assomption des
responsabilités est I'un des constituants majeurs de I'égalité pratique entre professionnels et
chercheurs dans un ingénierie coopérative. Il en découle un principe de recherche de symétrie entre
chercheurs et professionnels par le renouvellement des postures de chacun au sein de 1’action

conjointe.

« De fait, I’ingénierie coopérative repose sur une relation transactionnelle entre
professeur et chercheur, qui pourrait rendre chacun autre que ce qu’il est, ou, pour le dire
plus clairement, qui pourrait amener chacun a appréhender des pratiques que le travail
classique de professeur et de chercheur n’intégre pas » (Sensevy, 2016, p. 230)
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Ce principe de recherche de symétrie ne signifie en rien un effacement total des particularismes

inhérents aux expériences individuelles qui sont par essence différentes.

3) La reconnaissance des différences professionnels -
chercheurs

La recherche de symétrie dans 1’ingénierie coopérative va de pair aveC la reconnaissance des
différents points de vue qu’ont les membres du collectif sur une question ou une situation étudiée.
Ce point de vue provient d’une certaine pratique, or la pratique du chercheur n’est pas celle du
professeur ou du formateur. Selon Sensevy il est indispensable de reconnaitre la diversité des
points de vue :

« Les points de vue émiques (familiers de I’action) et étiques (analystes, théoriques sur
I’action) ne constituent pas des idées émancipées de la réalité pratique, mais bien des
émergents de praxéologies. L’hybridation de ces points de vue ne se résume donc pas dans
leur fusion, bien au contraire. Il est de la responsabilité, a la fois épistémologigue et éthique,
des participants, de faire valoir leur point de vue, celui que leur donne leur position dans le
monde social. » (Sensevy, 2016, p. 229)

Ces différences de point de vue peuvent constituer un véritable moteur pour le dialogue au sein de
I’ingénierie. Comme le souligne Gruson (2019), cela nécessite de la part des chercheurs et des
professeurs de se construire ce que Collins et Evans (2002) nomment une expertise
interactionnelle qui leur permet de rester ouverts aux points de vue de chacun et de les prendre en

compte pour la construction collective.

4) La posture d’ingénieurs commune aux professionnels
et aux chercheurs

Au sein d’une ingénierie coopérative, tous les membres qui la composent ceuvrent a concrétiser
dans I’action les fins déterminées ensemble. Ainsi, professeurs et chercheurs partagent, a certains
moments, une méme pratique qui consiste a concevoir et mettre en ceuvre une situation didactique
a partir des connaissances scientifiques qu’ils se sont construites. Cette pratique est celle de
I’ingénieur. Toutefois, ce principe d’adoption d’une posture commune doit étre appréhendee au

regard du principe d’assomption des différences.

« It does not erase the differences between the two professions, but it temporally and
locally reunites them together under an engineer stance, which enables them to share not
only the rationale of a given design, but also the knowing of a common range of possible
strategies that are relevant to enact for the ‘good functioning’ of this design. » (Morales
etal., 2017, p. 129)
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Il ne s’agit pas d’effacer les différences qui existent entre le travail de chercheur et de professeur
mais de permettre en les réunissant « la fécondation réciproque des savoirs issus de I’expérience
et des savoirs issus de la recherche » (Vinatier et Morissette, 2015 cités par Gruson, 2019, p. 34).
La posture d'ingénieur est donc une sorte de trait d'union entre les postures habituelles de
professionnel et de chercheur. Le chercheur est amené a concrétiser davantage dans les
accomplissements pratiques les conceptualisations dont il est familier. Le professionnel est amené
a conceptualiser davantage les accomplissements pratiques dont il est familier. Dans ce processus,
conceptualisations et accomplissements pratiques sont transformés, dans une certaine forme de

réciprocité.
5) Coopérer pour produire une ceuvre commune

Dans une ingénierie coopérative, professeurs et chercheurs travaillent ensemble dans une posture
d’ingénieur pour élaborer une ceuvre commune qui correspond a un dispositif didactique. Ce
dispositif est une réponse a un probléeme concret de la pratique autour d’une question

d’enseignement-apprentissage.

6) Coopérer pour produire des connaissances

Au-dela de produire des dispositifs, 1’ingénierie coopérative produit aussi des connaissances.
Participer a une ingénierie coopérative, souligne Gruson (2019) « représente sans conteste une
occasion unique d’acquérir de nouveaux savoirs ». En référence aux travaux de Fleck (2005), elle
montre comment la circulation des idées au sein du collectif PILCO* a permis la transformation
de son style de pensée par la migration de certains savoirs d’une communauté a une autre. Les
connaissances produites dans une ingénierie coopérative sont concrétisées dans des exemples
considérés comme des exemples emblématiques. Ces exemples sont également vus comme des

preuves — preuves-exemples — de I'efficacité des dispositifs (cf. Sensevy et al., 2018).

40 Pratiques Interlangues au Lycée en Compréhension de I'oral en Ille et Vilaine
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II. Présentation de lI'ingénierie Cultures et

Langues a I’Ecole (CLE)

L’ingénierie coopérative, « Cultures et Langues a I’Ecole » a vu le jour en mai 2018. Elle exerce,
depuis la rentrée 2018, au sein d’un Lieu d’Education Associ¢ (LéA), soutenu par 1’Institut
Frangais de 1’Education (Ifé). Ce Léa est porté par Carole Le Hénaff, Maitre de Conférences a
I’INSPE de Bretagne. Le réseau des LéA créé en 2011 se donne comme enjeu d’impulser la
coopération entre chercheurs et praticiens porteurs d’un projet éducatif commun. Selon Sensevy
(2011b) ce réseau constitue un véritable instrument pour la recherche en didactique. Ce dernier a
présenté, lors du premier séminaire de rentrée des LEA, diverses propositions*! relatives a leur
fonctionnement en insistant, notamment, sur le fait que ce dispositif participe au développement

professionnel de tous ceux qui y prennent part.
1. Genése de notre collectif

Ce groupe de recherche s’est constitué a la suite d’un appel a projet lancé par la Direction des
Services Académiques d’Ille et Vilaine*? en direction des professeurs des écoles maternelles. Il
s’agissait d’impulser, de valoriser et d’accompagner toute initiative visant I’éveil a la diversité
linguistique et culturelle ou I’apprentissage précoce d’une langue vivante a I’école maternelle. Cet
appel a permis de fédérer un groupe de professeures, formatrices, chercheures particulierement
intéressées par l’investigation du domaine de I’éveil a la diversité linguistique et culturelle.
Certains membres avaient eu I’occasion a maintes reprises de travailler ensemble dans le cadre de
la formation initiale ou continue et d’évoquer leurs interrogations au sujet de cet enseignement.
D’autres ont rejoint le groupe des qu’ils en ont eu connaissance dans la mesure ou 1’éveil a la
diversité linguistique et culturelle constituait un axe fort de leur projet d’école et qu’ils

s’interrogeaient sur la mise en ceuvre de possibles situations d’enseignement.

Aprées une premiere rencontre dans les locaux de ’ESPE de Bretagne a Rennes en mai 2017, il a
été collectivement décidé de mener, au cours de 1’année scolaire suivante, une réflexion sur les
enjeux d’un éveil a la diversité des pratiques langagieres et culturelles a 1’école maternelle et de
produire des activités didactiques en adéquation avec ces enjeux. Pour réaliser ce travail, nous

avons pu nous appuyer sur le contexte particulierement riche de chacune des écoles qui scolarisent

41https://www.canalu.tv/video/ecoIe_normale_superieure_de_lyon/vers_une_nouveIIe_alIiance_entre_professeurs_e
ducateurs_et_chercheurs_entre_recherche_et formation.10447
42 Réf : DASEN/YR/ST/21032017/123
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de nombreux éleves de diverses origines. Ainsi, nous nous sommes fixées comme objectif de
penser des situations d’apprentissage intégratrices tant pour les familles que pour les éleves dans
le cadre de la mise en valeur de leurs langues et cultures d’origine. Cette focalisation sur les
langues d’origine nous a conduites a nous interroger sur les processus d’acquisition et/ ou
d’appropriation des langues qu’elles soient étrangéres, de scolarisation ou encore maternelles.
Tous ces temps d’échanges ont mené au dépdt d’un dossier de création de LEA en février 2018,
qui a été accepté en mars 2018. Ce LEéA bénéficie du soutien et de la reconnaissance de I’'INSPE

de Bretagne qui a approuvé la création d’un groupe de recherche interne & I'Ecole.
2. Présentation du collectif CLE et de I'organisation du travail

Notre collectif, qui a évolué¢ au cours de ces trois années de fonctionnement, se compose d’un
noyau dur de cing professeures des écoles de deux groupes scolaires, de deux conseilléres
pédagogiques (I’'une ayant le statut de Conseillere départementale en langues, I’autre de conseillére
de circonscription), d’une formatrice de langue a ’INSPE de Bretagne et doctorante ainsi que de
trois chercheures. Au regard de la diversité des acteurs qui constituent ce groupe et des contraintes
professionnelles inhérentes a chacune, nous avons décidé d’aborder, dés notre premiére réunion,
la question des modalités d’organisation du travail collectif. En effet, la conception d’une
ingénierie, comme le soulignent Sensevy et al. (2013), exige la mise en place d’une structure de
travail incluant a la fois des espaces de communication propices aux échanges entre les membres
du collectif et d’autres favorisant la réflexion personnelle. Ceci est également repris par d’autres

chercheurs qui estiment que :

«Un des facteurs ayant un effet sur les conceptualisations serait relatif aux modalités
d’organisation du travail collectif et aux opportunités de collaboration, de coopération ou de
coaction qu’elles offrent. » (Grangeat, Rogalski, Lima et Gray, 2009, p. 158)

Considérant I’impossibilité de tenir des réunions collégiales fréquentes, nous avons conjointement

décidé d’adopter deux types de modalités de rencontres.

Modalité 1 : tenue de réunions au sein de I’ESPE puis INSPE en présence de I’ensemble du

collectif (plénicre) a la fréquence d’une, voire deux par période scolaire.

Modalité 2: tenue de reunions au sein de chaque école en présence des professeurs de

I’établissement (restreinte).

1) Le cadre et la méthodologie de travail
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Le travail ingénierique de type coopératif, comme nous 1’avons souligné précédemment, nécessite
la production d’un arriére-plan commun aux différents acteurs. C’est-a-dire que pour agir
ensemble a la production d’une ceuvre commune, il est indispensable de se comprendre, d’assumer
des différences et de reconnaitre une responsabilité épistémique partagée. A ces fins, chacun des
participants doit se rendre capable de comprendre le langage de 1’autre au service de I’action
collective. lls construisent ainsi une expertise interactionnelle « réciprogque » qui permet de
comprendre les différents points de vue : « le point de vue impliqué du familier de la pratique
(émique) ou le point de vue ¢loigné de I’analyste de la pratique (étique) » (Sensevy, 2016) et les
transformer. Cette expertise interactionnelle « joue un role majeur a la fois dans ce que 1’on
pourrait appeler le dialogue de I’ingénierie (au sein duquel les participants construisent des
significations communes) et I’évolution de la posture de chacun » (Sensevy, 2016). La production
de cet arriére-plan émerge en partie, lors des temps dédiés a la réflexion collective, et participe a
1’élaboration progressive de références communes, pour rendre possible « une disposition pour
une perception dirigée » (Fleck, Lowy, Latour et Jas, 2008) « vers la création d’un collectif de

pensée et d’un style de pensée » (Fleck, Lowy, Latour et Jas, 2008) cité par Sensevy (2016).

Dans I’ingénierie CLE, nous avons travaillé a 1’élaboration d’un arriére-plan commun en
procédant par étapes. Tout d’abord, chacun a cherché a identifier les problémes posés par
I’enseignement-apprentissage de 1’éveil a la diversité linguistique, puis nous avons extrait celui

partagé par I’ensemble des membres du collectif que nous présentons ci-dessous :

Comment favoriser chez de jeunes éléves le développement de stratégies qui leur donnent acces
au sens d’un message et les sensibilisent a I’altérité des pratiques sociales dans le cadre de I’éveil

a la diversité linguistique et culturelle ?

Afin d’apporter des €léments de réponse a ce questionnement, il nous est paru essentiel d'asseoir
un certain niveau de compréhension commune de quelques concepts-clés tels ceux de
compréhension et d’altérité, susceptibles d’éclairer et de guider notre action tout en nous forgeant
un langage commun. Ce travail de compréhension mutuel a été réalisé a partir de présentations
faites par les chercheurs ou par d’autres membres du collectif engagés dans des recherches. Elles
ont donné lieu a des échanges entre les participants qui se sont engagés dans un dialogue
épistémique. Nous avons de cette fagcon construit un espace de communication qui a permis
I’expression libre de chacun des participants.

Ce travail de conceptualisation nous a conduits a nous interroger sur les types de dispositifs

didactiques susceptibles de mettre concrétement au travail notre questionnement. De maniere
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consensuelle, en nous fondant sur I’expertise des professeures des écoles et leurs connaissances
des éléves de 1’école maternelle, nous avons décidé d’élaborer une situation « fil rouge »* autour
de la découverte d’univers culturels ou langagiers du quotidien. C’est ainsi que nous avons choisi,
pour I’année 1, la situation « découverte de recettes de cuisine » et, pour 1’année 2, la situation
« découverte de comptines ». Pour chacune des situations, avant de penser sa mise en ceuvre, nous
avons procédé a un travail d’essentialisation savantisation** (Lefeuvre, 2012) des savoirs a
enseigner sur et a partir des recettes de cuisine ou des comptines. Nous nous sommes a cet effet
interrogés sur ce que signifie comprendre une recette ou une comptine dite en langue étrangere et
émanant d’une autre culture. A titre d’exemple, les différentes comptines recueillies par les
enseignantes ont chacune fait 1’objet d’une étude fine par les membres de notre collectif et des
analyses épistémiques* ont été produites. Ce travail a la fois épistémologique et épistémique nous
a permis d’opérer des choix parmi les comptines proposées et de déterminer collectivement celles
qui ont servi de supports aux séquences didactiques co-congues et mises en ceuvre dans les classes.
Ce travail nous a conduit a repenser les documents sonores a notre disposition. Nous en avons
élaboré de nouveaux pour mieux répondre aux objectifs de savoirs vises. Nous avons ainsi toutes
adopté une posture d’ingénieur. Le travail de 1’ingénierie a permis de textualiser les séquences
produites sous forme de tableaux*®. Enfin, le principe de fonctionnement itératif a guidé le travail
de notre ingénierie pendant ’année 2. L’objet de notre travail étant de produire conjointement une
séquence d’enseignement, nous avons congu et mis en ceuvre une premicre séquence a partir de la
comptine congolaise « Koko E Layi Layi» d’Octobre a Décembre 2019. Puis nous 1’avons
analysé au regard des savoirs en jeu, I’acces a la langue et a la culture véhiculée. Nous avons
produit une critique collective de cette séquence 1 afin de la transformer, la refagconner pour
produire une nouvelle séquence d’enseignement a partir d’'une comptine tahitienne « Mahana »

mise en ceuvre de janvier a mars 2020.

Ainsi, en tentant de répondre a notre questionnement initial, nous mettons en ceuvre a la fois le
principe d’assomption des différences en prenant en compte I’expertise de chacun et celui de
recherche de symétrie a travers le dialogue que nous instaurons pour élaborer des fins communes

relatives a ce qui est a apprendre et a enseigner.

43 qui se déroule tout le long de I’année scolaire

44 Nous décrivons de maniére précise dans la partie analyse comment s’est effectué ce travail
45 Ces analyses apparaissent dans la partie analyse de notre these

46 Ceux-ci sont présentés et décrits dans la partie analyse
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Chapitre 2 : la méthodologie et les

outils d’analyse

I. La méthodologie d’analyse de la pratique

effective

L’étude de I’action conjointe en didactique nécessite de se doter d’outils méthodologiques qui
rendent visible « I’ajustement mutuel a autrui, 1’ajustement a ’autre dans le savoir » (Sensevy,
2011a). Comme nous I’avons précisé en introduction a cette partie, notre étude a pour visée de
rendre visible et comprendre ’action professeur-éleve in situ et comment le savoir est mis au
travail au sein de cette action. De ce point de vue, I’approche méthodologique que nous
privilégions pour nos travaux et une approche clinique en didactique, fondée sur le recueil de traces
(Leutenegger, 2009). Ces traces sont prélevées dans les données dont dispose le chercheur. Des
lors il s’agit d’instituer ces traces de la pratique en données indiciaires (Ginzburg, 1989) et de
tenter de les interpréter. Avant de procéder a la présentation des données recueillies et des outils
de leur analyse, il nous semble essentiel de décrire le contexte au sein duquel elles ont été

prélevées.
1. Les terrains de recherche

Nos terrains de recherche sont les deux écoles maternelles dans lesquelles officient les
professeures, membres de 1’ingénierie. Elles sont situées dans le département d’Ille-et-Vilaine en
Bretagne. L’école maternelle F est une entité de I’école primaire éponyme. C’est une école urbaine,
située en périphérie d’une ville moyenne, qui compte 189 éleves répartis dans 5 classes
¢lémentaires et 3 classes maternelles. Les éléves de 1’école maternelle au nombre de 74 sont
répartis de la maniere suivante : une classe de petite section, une classe de moyenne section et une
classe mixte composée d’¢leves de petite section et de grande section. Les trois professeures de
maternelle sont membres de I’ingénierie, 1’'une d’elle est la directrice de 1’école.

L’école maternelle L est une école située en zone péri-urbaine dans une commune appartenant a
Rennes métropole, elle compte 118 éleves répartis en 4 classes : 2 de grande section, une de petite

section et une de moyenne section. Les deux professeures de grande section, dont la directrice,
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sont membres de notre ingénierie. Ces deux écoles accueillent des éléves de diverses nationalités :
une vingtaine dans 1’école F et une dizaine dans 1’école L.

Ce sont donc ces 5 classes qui constituent les terrains de recherche de I’ingénierie CLE. Nous
avons, au cours de 1’année 1, réalisé une analyse de type exploratoire des situations qui se sont
déroulées dans les cinq classes. Il s’est agi d’observer et d’examiner, au sein d’un diversité de
situations, les différentes actions produites par les éleves qui pouvaient étre vues comme des signes
d’une certaine activité¢ de compréhension orale.

La seconde année, nous avons restreint notre étude a deux classes uniquement. Ces choix ont été
guidés par un souci de pertinence par rapport a notre objet de recherche et, également, par une
volonté de réduire nos données afin de les rendre exploitables. De plus, dans la mesure ou nous
interrogeons le développement d’un systéme de capacités en lien avec la compréhension orale chez
les ¢éléves de I’école maternelle et la transférabilité de ces capacités lors de I’apprentissage d’une
langue seconde qui débute en CP, il nous a semblé opportun de sélectionner deux classes de grande
section. L’une de ces classes est celle de PE3 dans 1’école F, 1’autre est celle de PE4 dans ’école
L. Ces deux enseignantes sont des professeures chevronnées. Pour ces deux classes, les séances
mises en ceuvre ne 1’ont pas toujours été dans la salle de classe habituelle des éleves. Au cours de
I’année 1, elles ont eu lieu dans le hall d’entrée de I’école F ou dans la cantine de 1’école L. Au
cours de I’année 2, plusieurs d’entre elles ont été mises en ceuvre dans la salle de motricité de

I’école.
2. Le recueil de données

Nous avons ensuite questionné la nature des données a mettre a I’étude afin qu’elles rendent
compte au plus juste de la pratique effective, de I’action in situ. Le choix de ces données dépend
de la nature méme de I’enquéte qui est menée, et donc du questionnement du chercheur (Dewey,
1967). Selon Lefeuvre (2012), les connaissances que posséde le chercheur sur 1’objet de sa
recherche constituent des savoirs qui le conduisent & sélectionner les données avec pertinence.
Gruson (2019) adopte une position intermediaire : elle préconise la « réconciliation d’une
approche structurelle et d’une approche ontologique : la nature des données choisies dépendrait
donc a la fois de I’objet étudié mais également des capacités de 1’enquéteur ». (p. 88)

Ainsi, nous nous situons dans cette approche intermédiaire, puisque nos choix tiennent a la fois
des phénomenes identifiés en situation, mais aussi des connaissances que nous avons construites

sur les processus de compréhension orale et sur I’enseignement de cette activité langagiere. Les
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données que nous utilisons pour rendre compte de 1’action sont avant tout des données filmiques.

Nous disposons aussi de quelques travaux d’éléves.
1) Les films d'étude

Les films d’étude, a défaut d’absorber toute 1’action (Sensevy, 2011), sont une des manicres d’en
rendre compte. Ce sont des représentations de I’action ou encore des analogons de la pratique
(Sensevy, 2011). Etudier la pratique nécessite de porter un regard objectif sur cette pratique, de
I’observer sans a priori. Cette observation a partir de films peut ainsi produire « un regard estrangé
et mécanique » (Ginzburg, 2010) dont le chercheur devra tirer parti (Sensevy, 2011) pour tenter
de comprendre « le jeu social auquel se livrent les personnes dont on étudie les pratiques »
(Gruson, 2019).

Au cours de nos prises de donneées filmées, par nous-mémes ou bien par un technicien de la cellule
recherche de I’'INSPE de Bretagne, une caméra était installée au fond de la piece et dirigée sur le
parent d’éléve intervenant en classe, ou bien sur le professeur, afin de voir les gestes produits, les
actions réalisées ou bien encore les affichages et les inscriptions laissées au tableau. L autre caméra
était axée sur les éléves pour mieux rendre compte de leur activité.

Ces films nous ont permis d’élaborer des photogrammes (Forest, 2009). Enfin, les films réaliseés
lors de la premiére séance de I’année 1 consacrée a la présentation d’une recette par un parent
d’éléve ont fait 1’objet d’un montage pour devenir des documents-supports pour les séances

suivantes au cours de cette méme année.
2) Les travaux d’éleves

Nous disposons également d’un autre type de données recueillies au cours de ’année 2. 1l s’agit
des dessins réalisés par les €leves a 1’issue de la premiere séance consacrée a la découverte d’une
comptine. Ces dessins sont des représentations de ce qu’évoque la compréhension de la comptine
pour les éleves. lls peuvent ici étre vus comme des données symboliques dans la mesure ou ils
figurent une représentation de la comptine. Ce sont aussi des supports du dialogue entre I’¢léve et
le professeur pour aider a mieux appréhender ce que 1I’¢éléve a voulu signifier. Dés lors, ces données
peuvent étre considérées comme complémentaires aux films d’étude dans la mesure ou elles
donnent a voir le travail de chaque éléve et donnent acces a certaines représentations que les éléves

n’ont pu exprimer avec des mots.
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II. Les outils d’analyse et le traitement des

données

1. L'organisation des données filmiques

Premierement, il nous a semblé pertinent de procéder a une sorte de catégorisation des données
filmiques en fonction de 1’action qui s’y déroulait. De cette manicre, nous avons pu procéder a une
premiere sélection des films que nous allions exploiter, ceux qui rendaient compte du déploiement
de I’activité de compréhension orale des éléves, que ce soit de leur propre mouvement ou bien au
sein de 1’action conjointe. Pour I’année 1, consacrée a I’exploitation de séances d’enseignement
liées a la découverte de recettes, nous avons retenu les films de la séance dite « inaugurale » ou
« présentation des recettes par les parents d’éleéves » et les films des séances menées a partir du
visionnage du vidéo-montage présentant la recette.

Pour I’année 2, dédiée a I’é¢tude des comptines, nous avons choisi d’exploiter les films qui
correspondent a trois types de séance. Ceux qui montrent la séance de découverte de la comptine,
ceux des seances consacrees au travail sur la construction du sens de la comptine et des mots qui
la composent, et, enfin, ceux qui montrent des séances de type «entrainement a la
compréhension ». Suite a ce premier travail, nous avons procédé aux transcriptions de chacune des

séances sélectionnées.

1) Les outils de repérage des moments clés :
transcriptions et synopsis

Pour la séance inaugurale de I’année 1, nous avons procédé a une double transcription. Nous avons
d’abord transcrit dans la langue cible le discours de présentation de la recette par les parents. Pour
ce faire, nous avons sollicité I’aide d’un locuteur natif lorsque nous ne connaissions pas la langue.
Puis nous avons réalisé une autre transcription en traduisant en frangais les paroles énoncées en

langue cible. Voici, ci-dessous, un exemple de cette double transcription :

Tdp | Locuteur | Actions verbales et non verbales

8 Mama P 3npaBCcTBYiTE, CETOHS SI XOUY MPUTOTOBUTH CYI KOTOPBIN KOTOPHIil S
rotoBuia B Poccun, koTopsiii s roroBuna B Poccun. C daconbio 1 ToMaT 1
MIOMUI0paMHu.

Tableau 4 : extrait de transcription en russe

84



Tdp | Locuteur | Actions verbales et non verbales

8 Maman R | Bonjour, aujourd’hui, je, je veux préparer la soupe celle, la soupe que je faisais
en Russie. Celle que je faisais en Russie. Avec des haricots et une tomate
(prononcé en francais) une tomate (prononcé en russe)

Tableau 5 : extrait de la traduction de la transcription en russe

Cette double transcription a constitué un outil précieux de lecture du film en nous permettant de
mieux associer ce qui était entendu (les sons de la langue) a ce qui était signifie (le sens du
discours). Nous I’avons également utilisée pour comparer 1’organisation syntaxique des langues,

par exemple, pour mettre en avant I’absence de déterminant dans la langue russe.

2) La transcription comme outil de dépiction de I'action
interne

Les transcriptions nous ont permis de procéder au découpage de I’action et au repérage de moments
significatifs. Nous avons effectué deux types de repérage, correspondant a des découpages
temporels de I’action réalisés a différents grains. Le premier découpage correspond aux scénes que
nous avons identifiées. Chaque scéne figure I’activité qui prend place et sa fonction, elle est
indiquée dans la colonne de gauche du tableau. De cette maniere, nous avons identifié une
premicre scéne dans laquelle 1’enseignante introduit la séance aux éléves et une seconde scéne qui
se rapporte a la présentation de la recette par MéreA.

Puis, au sein de chaque scéne nous effectuons un nouveau découpage en étapes cette fois. Celui-
ci apparait dans la colonne de droite. Nous réalisons une description a grains moyens des actions
réalisée par chacun des acteurs afin de lire plus finement ce qui se joue a I'intérieur de chaque
scene.

Nous faisons également apparaitre des reperes temporels dans la colonne « locuteur », qui
correspondent au minutage indiqué sur le film. Ils permettent de rendre compte objectivement de
la durée d’une étape ou d’un épisode.

Cet outil correspond a ce que Lefeuvre (2019) a nommé synopsis-transcription d’action.

Activité TdP Locuteur Paroles [didascalies]
Temps Actions verbales et non verbales
Scéne 1 1. 1’44 Alors aujourd’hui + je crois que vous avez Etape 1
PE4 compris qu’on faisait quelque chose d’un peu PE4 engage les éléves a
spécial [se tient debout sur un coté de la piece] | émettre des hypothéses

Introduction alors qui <...> sur ce qui va se dérouler.
de la séance | 2. Jin On va faire un gateau Anticipation

par 3. PE4 Comment tu sais ¢a toi ? Etape 2

I’enseignante | 4. Jin Parce que je vois des ingrédients et des objets

> mise en sur la table Les éléves justifient leur
contexte 5. PE4 D’accord ! allez vas-y Yacim réponse a partir de ce
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de la recette
par MereA

going to put on an apron [rires des éléves, on
entend une reference a [’anglais] an apron, [
enfile son tablier] ok

So, to make my cornflake crispy cakes, | need [
en montrant la plaquette de beurre] some butter,
some syrup [ en montrant le flacon de sirop]
which is like sugar, some chocolate [ en
montrant la tablette de chocolat] [les éléves
sont attentifs]

6. Yacim Parce que c’est I’anniversaire de <...> qu’ils voient et
2’03 d’expériences vécues
7. PE4 Ah ! oui on pourra le manger a I’occasion de
I’anniversaire + oui tout a fait
Alors la maman de Mila, elle va nous présenter
comment faire un gateau+ alors comment ca
s’appelle le texte alors ¢’est un texte parce que La réponse est validée
ca va étre raconté ce qui sert a expliquer
comment on fabrique un gateau++ssh alors vas-
y Adele
8. Adeéle Une recette
2°29
9. PE4 On est tous d’accord ?
10. Els Oui oui
Scene 2 11. MeéreA Hello! [regarde les enfants] +++ so today I'm Etape 1
2’46 going to teach you to make some cornflakes En langue anglaise
Présentation cakes [montre son tablier] so first of all I'm Salutations

MeéreA annonce la raison
de sa présence
Durée 14sec

Etape 2

MeéreA présente chaque
ingrédient en le montrant
et en apportant des
précisions lorsque celui-
ci risque de ne pas étre
reconnu par les éléves.

Tableau 6 : exemple de synopsis de transcription de I'action

Si nous observons la troisieme colonne, nous y avons reporte a la fois les paroles énoncées par le

locuteur mais aussi des éléments d’ordre spatial comme le positionnement d’une des professeures,

appelée PE4, dans 1’espace classe (tdp 1) ou une description des gestes produits et qui

accompagnent le discours (tdp 4). Nous faisons aussi apparaitre des éléments qui décrivent des

attitudes (1’orientation du regard, par exemple).

Enfin, pour mieux rendre compte de l’action, nous avons intégré dans nos tableaux des

photogrammes a chaque fois que nous le jugions nécessaire. Ci-dessous un photogramme nous

permet de voir le geste accompli lors de la présentation de [’ustensile

18 Els Une cuillere

19 MeéreA | Awooden spoon! [MéreA montre une cuillére a
3’55 soupe]

20 Els Cuillére en bois !

21 MereA | A wooden spoon
3’56

22 PE4 Chut ! est-ce que vous pouvez écouter ! on pourra

dire tout ce qu’on veut aprés écoutez

Tableau 7 : transcription avec photogramme

Le photogramme donne acces a l’action réellement produite et notamment aux éléments

paralinguistiques qui accompagnent 1’énoncé. Ici MéreA léve significativement la cuillére en bois
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en méme temps qu’elle désigne cet ustensile a 1’aide du mot « wooden spoon ». C’est donc un
outil de dépiction du réel qui accompagne la description avec des mots de I’action.

Une fois ce premier travail de repérage et de description de 1’action effectués, il nous fallait repérer
les moments-clés du travail de compréhension orale mais aussi identifier quel type d’activité y
était mené. A ces fins, nous avons surligné les extraits de transcrits en utilisant un code couleur,
par exemple la couleur jaune identifiait les moments de travail sur les capacités liees a la
construction du sens général des comptines et a la mise en ceuvre de processus de haut niveau. La
couleur bleue distinguait les moments qui témoignaient d’un travail de segmentation du flux

sonore et de I’activation des processus de bas-niveau.

9 PE4 Elle parlait de quoi cette chanson ?
10 Ninon +Els Du soleil
11 PE4 Ca parlait du soleil et qu’est-ce qu’il se passait dans cette chanson ? vous
vous souvenez, Noémie vas-y
12 Noémie Le soleil il se leve, aprés ils se baisse et aprés il se couche
1min4l

Tableau 8 : transcriptions surlignées en jaune_processus de haut niveau

70 Elias | Ua hiti te mahana [en articulant bien chaque syllabe et en prononcant le h expiré]

71 PE4 Alors, viens devant, vas-y comme tu as trés bien entendu [Elias se léve et se tient pres
de PE4 face a ses camarades] alors est-ce que tu peux nous le dire bien fort ?

72 Elias Ua hiti te mahana

Tableau 9 : transcriptions surlignées en bleu_processus de bas niveau

Les extraits de transcrits présentés ci-dessus renvoient a deux épisodes d’une méme séance. Ils ont
fait I’objet de ce travail d’identification relatif a la finalité de 1’action qui s’y produit. Le tableau 8
correspond a un temps de rappel et de consolidation du sens global de la comptine « Mahana »,
soit I’évocation de la course du soleil dans le ciel. Le tableau 9 se rapporte a un moment qui donne
a voir la capacité d’Elias (tdps 70, 71) a reproduire chacun des mots que comporte 1’énoncé
entendu et qui témoigne de son aptitude a découper le flux sonore.

En procédant de cette maniere, nous avons pu établir des rapprochements entre différents temps
de la séquence et les rassembler. Ceci nous a permis d’en relier certains lors de notre travail
d’analyse pour montrer, par exemple, comment se construisait le sens d’un mot. Quelques-uns de
ces moments-clés de 1’action didactique constituent des exemples emblématiques. En TACD,
I’exemple emblématique prend appui sur une action effective, vécue, réalisée ou rapportée par I’un

des membres du groupe. Cette action est considérée comme remarquable pour les membres de ce
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groupe. Cet exemple emblématique peut alors étre étudié, compris et imité par les autres membres

du groupe.
3) Un outil pour comparer les mises en ceuvre

Dans la mesure ou notre étude repose sur 1’observation et 1’analyse de mémes situations s’étant
déroulées dans des classes différentes, nous avons eu besoin d’élaborer un outil qui nous permettait
de comparer les mises en ceuvre. Parfois, les professeures sont amenées a opérer des changements
par rapport a ce que le collectif a congu en fonction de ’action qui se déroule. A la suite de
Lefeuvre (2012), nous considérons que le « jeu professoral apparait comme une improvisation
réglée [...] inhérente aux conditions et aux circonstances de 1’action ».

Ainsi nous avons, a 1’échelle de la séquence, rassemblé dans un tableau des éléments donnant a
voir la chronologie des événements relatifs a un certain travail. Par exemple, le tableau ci-dessous
donne a voir le travail de la construction du sens des mots de la comptine mahana dans la classe
de PE4 et dans celle de PE3. La nécessité de se doter d’un tel outil nous est apparue apres avoir
constaté des différences notables entre les €éléves des deux classes a s’approprier les mots de la
comptine. Pour tenter de comprendre ces différences, il nous fallait comparer les mises en ceuvre
en leur donnant une certaine visibilité. C’est pourquoi nous avons répertorié¢ dans un tableau*’
toutes les activités menées dans chacune des deux classes visant le travail de construction du sens
des mots.

Cet outil permet d’effectuer un rapprochement externe (Sensevy, 2011), soit d’observer

simultanément deux mises en ceuvre et les comparer entre elles.

Classe de PE4 Classe de PE3
s2 sS4
1. Confrontation aux mots reconnus et aux images 1) Ecoute de la chanson
2. Emission d’hypothéses 2) Rappel du theme

3. Découverte des images, ¢élucidation et | 3) Présentation desimages (élucidation)

apprentissage des 3 premiers mots 4) Ecoute + sens des 3 premiers mots

1. Ecoute et pointage des images au fil de I’écoute

2. Rappel du theme général et de ce que représentent Ecoute de la comptine

les i Répétition des mots
es images

3. Réactivation des 3 mots appris + écoute du mot Découverte de 2 nouveaux mots — écoute

banamiké (segmentation syllabique) Traduction des mots appris

as W N P

Ecoute — professeur montre les images

47 Cf Annexe 2
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4. Travail d’entrainement : écoute d’un mot — 6. Professeur montre une image — donner le mot

indiquer la couleur du cadre de la photo correspondant
correspondante 7. Nouvelle écoute les éléves sont invités a chanter
5. Répétition

Tableau 10 : tableau synoptique des mises en ceuvre

Nous avons mis en caracteres gras dans le tableau les activités liées a la construction du sens des
mots (apprentissage et entrainement) de la comptine. En procédant ainsi nous avons pu observer
des similitudes sur les types d’activités menés comme celles qui reposent sur 1’établissement de
liens image/ mot énoncé ou encore sur la répétition des mots appris. Ce travail nous a aussi permis
de constater un certain nombre de disparités dans les manic¢res de faire. Tout d’abord, elles
concernent le nombre de séances consacrées au travail de construction du sens des mots. Elles sont
plus nombreuses dans la classe de PE4 et mises en ceuvre plus tot dans la séquence. Cet outil rend
visibles des différences relatives aux formes de situations mise en jeu. Notamment, il laisse
apparaitre dans la classe de PE4 la mise en ceuvre d’activités de repérage et d’identification des
syllabes qui composent les mots étudiés qui n’ont pas eu lieu dans la classe de PE3. Cet outil met
ainsi en évidence des moments saillants dans chacune des mises en ceuvre de classe qui feront
I’objet d’analyse dans une tentative de comprendre comment s’effectue les apprentissages.

A un grain plus fin, et pour certains moments seulement, nous avons produit un autre type de
tableaux toujours dans le but de comparer les mises en ceuvre. Ceux-ci sont des juxtapositions des
transcriptions correspondant au méme moment d’une séance accompagnées de photogrammes.

Nous produisons ci-dessous un exemple de tableau de ce type.

tdp Classe 3 tdp Classe 4

la | PE3 | Préts maintenant, llan debout, on 1b | PE4 | Onva commencer par écouter
arréte de bouger la un petit peu pour quelque chose. Pour I’instant on va
I’instant++ juste pour écouter au seulement écouter. On écoute juste
moins. Je vais vous faire écouter avec ses oreilles. Vous aurez la
une chanson (écoute de la chanson) possibilité de bouger aprés. Pour
[rires des éléves qui évoluent dans I’instant on écoute (écoute de la
I’espace au rythme de la musique] comptine). Alors moi j’ai une petite
[PE3 et I’ATSEM notent sur des question a vous poser. Chut...alors,
affiches ce qu’elles observent] oui Inés ?
[A la fin de I’écoute les éléves
s’assoient]

89



2a | PE3 | Vous vous remettez debout, je vais 2b | PE4 | Qu’est-ce que vous avez envie de
vous remettre la chanson [les éleves faire quand vous entendez cette
évoluent pendant I’écoute, PE3 et musique ?

ATSEM observent et poursuivent la
prise de notes] (fin de 1’écoute)

Vous allez revenir devant moi,

chut ! [Les éleves s’assoient face a
I’enseignante] Alors je vous ai un
petit peu regardé, Malick ! je vous
ai un petit peu regardé et j’ai vu
qu’il y avait des enfants qui avaient
fait des choses. Est-ce que vous
pouvez me dire certains pourquoi
vous avez fait ce mouvement-1a ?

Tableau 11 : tableau comparatif premiére écoute de la comptine "Koko"

Ce tableau donne a voir des mises en ceuvre différentes de la premiére écoute de la comptine. Notre
objet de comparaison entre les deux classes (rapprochement externe) est la production des énoncés
professoraux (rapprochement interne) et les effets qu’ils produisent sur I’action des éléves et,
particulierement, sur leur compréhension de la comptine.

Apres avoir présenté les outils d’exploitation de nos données, nous allons, dans la partie suivante,

exposer notre démarche pour procéder aux analyses.
2. La démarche d’analyse et la méthodologie d’écriture

Notre enjeu méthodologique en lien avec 1’étude des pratiques est de donner a voir et a comprendre
le concret d’une pratique. Nous avons a ces fins adopté une démarche ascendante qui releve d’un

des principes de description de 1’action défini en ces termes par Sensevy (2011) :

« Cela suppose tout d’abord, dans un premier temps, une suspension des conceptualisations
théoriques. On a affaire a une certaine pratique, et on cherche a la décrire aussi précisément
qu’il est possible, sans faire usage de termes théoriquement chargés. On tente, autant que faire
se peut, de saisir la logique premiére des événements, sans introduire d’autres concepts que
ceux auxquels peuvent faire appel ceux qui sont dans 1’action. Tout se passe finalement comme
si le point de vue des agents dans un effort de compréhension de ce qu’ils font [...] une
description ascendante et compréhensive [...] pourrait étre considérée comme une description
produite par un familier de la pratique, placé dans une situation de dialogue au sein de laquelle
il aurait a exprimer sa perception de ce qui se passe. » (Sensevy, 2011a, p. 188-189)
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Il s’agit donc pour le chercheur de partir des choses comme elles sont. Ainsi, pour tous les
épisodes-clés ou « neeuds de I’action » (Sensevy, 2011a, p. 299) que nous avons identifiés, nous
avons procédé de la méme maniére. Nous avons pour toutes nos descriptions de ces episodes utilisé
des extraits de transcription. Chaque description débute par une contextualisation de la situation
qui la situe dans le temps didactique relatif aux apprentissages visés. Puis, nous procédons a la
narration de la situation transcrite en « sémantique familiere ».

Nous décrivons les conditions dans lesquelles se déroulent I’action, en apportant comme dans
I’exemple ci-apres, des précisions sur le document support de 1’activité. Nous faisons émerger le
sens de I’action chez la professeure, soit, ici, le repérage et le dénombrement des mots contenus
dans la phrase. Nous présentons aussi les réponses ou les réactions des éleves de la maniére la plus

précise possible.

9 PE3 [...] alors cette fois-ci nous allons écouter une phrase+ d’abord et nous allons
3min20 | essayer de repérer ce qu’on entend d’abord et peut-étre combien il y a de mots,
d’accord ? alors on écoute bien [2 écoutes de la phrase « ua hiti te mahana »] est-
Ce gque vous avez entendu ?

10 Timéo | Ua hipi te mahana

Tableau 12 : transcription de I'épisode repérage de mots

PE3 annonce aux éléves que le document sonore a partir duquel ils vont faire le travail
d’écoute n’est pas celui qui comporte la version intégrale de la comptine, mais un nouveau
document qui ne se compose que d’une seule phrase. Elle leur indique que I’activité consiste
a repérer les mots entendus puis les dénombrer. Elle diffuse alors a deux reprises la phrase
« ua hiti te mahana ». Juste aprés ce temps d’écoute, elle demande aux éléves s’ils ont bien
entendu. Timéo (tdp 10) produit une forme assez proche de I’originale. Il est imité par
plusieurs éléves.

Tableau 13 : narration de I'épisode

Ces descriptions que nous avons produites rendent comptent des actions produites par les acteurs

de la situation mais elles ne suffisent a les rendre intelligibles :

« Mais cette nécessité de la sémantique familiere n’est pas suffisante. En effet 1’analyse
conceptuelle grammaticale permet de mettre au jour des déterminants de 1’action dont 1’acteur
n’a pas forcement une claire conscience, alors méme qu’ils peuvent expliquer une part
importante de son action. En particulier, la description produite au sein d’un langage du
modele (par exemple celui de la théorie de I’action conjointe en didactique) postule les liens
systémiques que les agents peuvent plus ou moins éprouver, dont ils peuvent ressentir plus ou
moins certains effets, mais qu’ils ne peuvent en général thématiser clairement. » (Sensevy,
2011, p. 189)

Toute description d’un événement doit étre revisitée a la lumieére d’un cadre théorique. Cette

redescription est alors produite en utilisant des notions-modeles. Ces derniéres permettent de
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trouver une intelligibilité spécifique a une pratique (CdpE, 2019). 11 s’agit donc de passer d’une

description « mince » & une description « dense » (Ryle, 1949) :

« On décrit de « I’extérieur » d’une maniére « mince » [...] un comportement (par
exemple : une personne court sur une prairie le long d’une ligne blanche, elle met le
pied sur la ligne blanche, elle s’arréte de courir). Puis on rend intelligible cette action
au moyen d’un certain type de description « dense », qui répond a la question « a quoi
joue-t-il ? (il joue au rugby : il s’agit d’un joueur de rugby qui a mis le pied sur la
touche). » (Sensevy, 2012, p. 108)
Pour densifier nos descriptions des phénomenes didactiques observés et apporter des réponses a
nos questions de recherche, nous avons mobilisé les notions-modéles de notre cadre théorique et
produit des redescriptions de I’action. Ainsi les outils théoriques que nous empruntons a la TACD
et a la psychologie cognitive « permettent de jeter un éclairage nouveau sur des situations
d’apprentissage » liées au développement des capacités de compréhension orale des éleves a
I’école maternelle et, ce faisant d’élucider certains problémes de la pratique.
Enfin, comme le souligne le CDpE (2019), « confronté a une pratique donnée, on pourrait imaginer
d’autres maniéres de faire » (Ibid., p. 11). Le raisonnement tenu n’est pas de dire ce qui aurait di
se passer mais il est du type « que se passerait-il si ? » « si ceci..., alors cela... ». Ces autres
possibles sont appelés contrefactuels en TACD. Ainsi, pour quelques-unes des situations que nous

décrivons, nous produisons un contrefactuel dans ’intention de mieux comprendre la pratique et

d’en proposer une transformation.
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Partie 3 : Analyse des donneées

empiriques
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Dans cette partie nous procédons, dans une premicre section, a I’analyse des situations didactiques
mises en ceuvre lors de ’année 1 de notre ingénierie. Nous rappelons qu’il s’agit de situations qui
reposent sur la compréhension de recettes. Ces recettes appartiennent au patrimoine culturel de
certaines familles présentes dans les écoles et elles sont présentées dans la langue d’origine.
L’analyse de ces situations est de type exploratoire dans la mesure ou il s’agit, pour nous, de relever
puis de tenter de comprendre les attitudes, comportements et réactions des éleves lorsqu’ils se
trouvent en position de réception d’informations en langue étrangére.

Dans une seconde section, nous étudions les situations mises en ceuvre au cours de 1’année 2 de
notre ingénierie. Ces situations se rapportent a des moments consacrés a 1I’étude de deux comptines
respectivement « Koko, Koko E Layi Layi », une comptine en langue lingala puis « Mahana »
comptine en langue tahitienne. Ces deux comptines, tout comme les recettes, ont été proposées
par des familles d’éléves et sont issues de leur culture.

Dans chacune des sections avant de procéder a la description et ’analyse des situations
didactiques, nous avons interrogé les enjeux de savoir propres a chacune des situations au regard
des savoirs existants (le déja-1a) et au role de chacun des transactants. A ces fins nous avons produit
des analyses épistémiques de chacune des recettes et des comptines travaillées, nous revenons plus

en détail sur la fonction de ces analyses dans chacune des parties que nous y avons dédiées.
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Chapitre 1 : Analyse de la phase

exploratoire

Dans cette partie, nous consacrons une place conséquente aux descriptions et analyses d’épisodes
survenus pendant la séance de présentation de la recette par le parent (séance inaugurale). Puis,
nous nous intéressons a 1’exploitation de cette séance a posteriori en classe, sans la présence du

parent mais a partir des montages video et audio réalises.

I. Présentation de la Séance 1 dite

« inaugurale »

Nous procédons, dans un premier temps, a la description de cette séance dite inaugurale puisqu’elle
constitue le point de départ de la séquence de travail « recettes dans d’autres langues et cultures ».
Elle peut étre, a ce titre, identifiée comme un moment clé dans la construction des savoirs. Elle
fournit 1’arriére-plan de la séquence didactique dans sa fonction descriptive ou systeme de voir-
comme et dans sa fonction capacitaire ou systéme de puissance d’actions (Sensevy, 2011). Nous
pouvons donc présager que, plus €leves et enseignants I’auront investie et s’y seront investis, plus
son exploitation sera efficace.

Cette premiere séance est aussi pour les éléves une rencontre, parfois premiére rencontre, avec une
personne qui n’est pas I’enseignante, ici la mére d’un des éleves. 11 s’agit alors, pour reprendre les
propos de Blanchet (2007), « de poser les premiers éléments de la structure du pont qui permettra
d’aller a sa rencontre, en reconnaissant nos différences pour pouvoir les dépasser. »

Il nous semble important de préciser que cette rencontre a été le fruit d’un travail parfois assez
long entre les enseignantes et les méres d’éleves. En effet, il a été nécessaire de présenter le projet
aux parentes et ce que leur présence allait y apporter, c’est-a-dire parvenir a une définition
commune des fins de 1’action (Sensevy, 2018). Une certaine forme de coopération, a ainsi été
instituée, basée sur la reconnaissance de la 1égitimé de chacun, nous citons ici les propos d’une
enseignante « il a d’abord fallu les mettre en confiance, les convaincre de ce qu’on pouvait
mutuellement s’apporter ». Cette mise en confiance a été établie par le dialogue et la création de

réferences communes. Ensemble, les parentes, connaisseurs pratiques de leur langue et culture et
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les enseignantes, connaisseurs pratiques de 1’acte d’enseigner ont ceuvré vers une compréhension
réciproque de leurs pratiques. Les unes ont sélectionné une recette, montré quelle pratique elles en
avaient, les autres ont livré quelques habitudes relatives a leur pratique de classe Ainsi, elles ont
défini conjointement I’arriére-plan de la pratique pour permettre aux éléves de comprendre la
logique de I’action. Cette logique repose sur un double systéme d’habitudes et d’expériences
nouvelles ou encore, en utilisant les notions-modeles de la TACD, de ce qui reléve de la dialectique
contrat-milieu.

Cette coopération, se fonde sur certains principes qui sont ceux de I’ingénierie coopérative. En
effet, enseignantes et mamans travaillent ensemble, selon un principe d’assomption des différences
et un principe de définition commune des fins de 1’action au service des apprentissages des éléves
que I’on peut formuler dans cette interrogation : comment favoriser la reconnaissance de I’autre et

donc la compréhension de ce qu’il dit et de ce qu’il fait ?

1. Eléments contextuels

Dans un premier temps nous avons choisi de présenter des éléments qui permettent d’appréhender

le contexte de la présentation de la recette dans chacune des classes.

Ecole F Ecole L
Séance 1 Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5
Dite inaugurale PS PS/MS GS MS/GS GS
(Présentation de | 22/01/19 23/01/19 22/01/19 06/02/19 06/02/19
la recette)
Durée 12min/groupe 23min 15min 34 min 35 min
gmin collectif
Recette La soupe aux | La soupe aux | Lebortsch Crispy cornflake | Cupcake
lentilles rouges | courgettes chocolate cake
Langue Arabe Italien Russe Anglais Anglais
Pays Tunisie Italo- ivoirienne | Russie Angleterre Angleterre

Tableau 14 : éléments de description séance inaugurale S1

Les ¢éléments qui figurent dans ce tableau ont pour objet d’apporter des indicateurs objectifs sur le
déroulement de cette séance inaugurale, désormais S1. Ils nous permettront d’éclairer notre
analyse au regard de divers facteurs.

Notons, tout d’abord, que S1 s’est déroulée dans chacune des classes sur la méme période de

I’année scolaire, période 3, juste avant le congé d’hiver.
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Nous devons aussi considérer attentivement un autre facteur, 1’dge des éléves. Les classes
impliquées dans ce projet s’étendent de la petite section a la grande section de maternelle.
Ensuite, nous observons que les langues « offertes » aux éleéves appartiennent a différentes familles
de langues. Certaines peuvent étre plus ou moins éloignées des répertoires langagiers des éléves.
De plus, toutes les parentes qui interviennent s’expriment dans leur langue 1, sauf celle de
nationalité italo-ivoirienne pour qui la langue 1 est le francais et qui a appris I’italien lorsqu’elle a
immigré dans la région piémontaise. Toutefois, ses enfants sont nés en Italie et I’italien est la
langue qu’elle utilise pour s’adresser a eux.

Nous ne pouvons pas non plus, lors de notre analyse, faire fi de I’impact que peut avoir la plus ou
moins grande complexité d’élaboration des recettes proposées et celui de la lisibilité des aspects
culturels qui sont liés a leur confection. L’analyse épistémique de chacune des recettes sert a
éclairer cet aspect.

Enfin, un dernier élément qui apparait dans le tableau est la variabilité de la durée de S1 selon les
classes.

Au regard de ces constats, nous procédons ci-dessous a la description et 1’analyse des pratiques
effectives afin d’y étudier les différents phénomeénes qui s’y produisent et qui peuvent avoir des

effets sur I’acces a la compréhension.
2. Eléments structurels

Cette séance présente une mise en ceuvre trés proche dans chacune des cinq classes. Ainsi, nous
avons pu identifier un certain nombre de scenes ayant la méme fonction (par exemple :
présentation, salutation adressée aux éléves) au sein des cing situations étudiées.
Toutefois, avant de réaliser la description d’épisodes significatifs qui ont eu lieu a ’intérieur de
chacune de ces scénes, il nous apparait important d’apporter certains éléments a la connaissance
de nos lecteurs.
En effet, lors de la réunion de notre collectif, qui a précédé la mise en ceuvre de cette séance,
aucune organisation précise de celle-ci n’a été déterminée. Seuls des principes d’action communs
ont été édifiés a partir d’'une question centrale que nous avons conjointement mise au travail
« qu'est-ce que comprendre une recette dans une autre langue, une autre culture ? »
Ce questionnement rapporté aux savoirs en jeu et aux apprentissages visés a orienté nos réflexions
autour de deux axes :

- Qu'est-ce que les éleves vont apprendre pendant ces séances ?

- Quels problémes va-t-on donner a résoudre aux éléves ?
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3. Les principes d’action déterminés

Les éléments de base relatifs a ’orientation des seances a mener, reposent sur une structure de la
séquence en trois étapes. Préalablement a leur mise en ceuvre, le réle de I’enseignante doit étre
précisé, et les savoirs en jeu clairement définis. L’identification de ces savoirs doit permettre de
définir I’action ou les actions dans lesquelles engager les éléves pour qu’ils apprennent.
L’étape 1 a pour objet d’amener les €léves a développer leurs capacités, connaissances, aptitudes
afin qu’ils puissent :

» Rendre compte de ce qu’ils ont compris lors leur rencontre avec le parent et notamment

de ce qu’ils ont identifi¢ lors de la présentation de la recette ;
» Justifier ce qui leur a permis de reconnaitre que ¢’était une recette
» Exprimer ce qui a été source d’incompréhension et pourquoi ;

L’étape 2 vise un travail axé sur la reconnaissance de la chronologie et le repérage de signes qui
produisent du sens, un geste, un son. Des activités d’association geste/mot ou son/mot pourront
étre menées.

L’¢étape 3 correspond a un travail de préparation de la présentation de la recette a d’autres classes.
L’enjeu sera que les éleves montrent leur compréhension de la recette en refaisant des gestes et en
utilisant certains mots associant ainsi langue et culture. Des activités d’imitation de la réalisation
de la recette dans le coin cuisine pourront étre mises en ceuvre pour s'entrainer a expliquer pour
d'autres.

Ainsi, S1 est la premiére séance de 1’étape 1 et nous présentons ci-dessous comment elle a été mise

en ccuvre dans chacune des classes.

4. Structures des séances : des éléments récurrents

Le tableau, présenté ci-dessous, met en lumiére de fortes similitudes d’ordre organisationnel, tout
au moins au regard de la succession des divers moments de la séance. En effet, dans quatre des
cing classes, S1 est composée de trois scénes. Dans toutes les classes, 1’intervention de la parente
a toujours ¢été précédée d’une phase introductive et suivie d’une phase de retour sur I’expérience
vécue. Ce qui témoigne d’habitudes communes chez les enseignantes concernant la mise en ceuvre
de séances.

Toutefois, nous relevons des écarts parfois conséquents de durée de chacune de ces scénes d’une

classe a I’autre. Nous pouvons donc émettre I’hypothése qu’en dépit d’une structure semblable,
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ces différences sont dues a d’autres facteurs que nous tenterons d’identifier. C’est ce qui est

présenté dans le tableau ci-dessous ;

Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5
Groupe 1 Groupe 1
Scéne 1 Introduction Introduction Introduction Introduction Introduction
par PE1 par PE2 par PE3 par PE4 par PE5
1 min 10 2 min 40 41 sec 1min 5 min
Scene 2 Présentation de | Présentation de | Présentation de | Présentation de | Présentation de
la recette par la | la recette par la | la recette par la | la recette par la | la recette par la
maman maman maman maman maman
9 min50 14 min 9 min 15 min 18 min
Scene 3 Retour sur la | Temps Retour sur la | Retour sur la | Retour sur la
présentation d’échanges présentation présentation présentation
3min enseignante/ 5 min 18 min 12 min
maman/
chercheurs
2min
Scene 4 Retour sur la
présentation
7 min20

Tableau 15 : les scénes de la séance inaugurale

Afin de comprendre ce qui se joue dans chacune de ces scénes, nous interrogerons la place et la
fonction que chacun des actants y occupe en relation avec les savoirs visés. Notamment pour
apporter quelques éléments de réponse aux questions suivantes : Quels savoirs ou connaissances
se transmettent au sein de I’action conjointe ? Qu’est-ce qui favorise cette transmission ou bien 'y
fait écueil ? Quelle signification les éléves ont-ils construit de la situation ? La situation leur a-t-

elle permis un acces a la culture véhiculée par le parent ?

II. Analyse épistémique des recettes

En TACD, décrire une situation didactique c’est interroger les enjeux de savoir propres a la
situation au regard des savoirs existants (le déja-1a) et au réle de chacun des transactants. Ce travail
de description mene a la production d’une analyse épistémique qui a pour fonction « d’interroger

non seulement ce que les éléves produisent in situ, mais aussi les dispositions et conceptions
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professorales nécessaires a de telles productions, et enfin, et de fagon plus nécessaire encore, les
dispositifs qui vont donner naissance a ces productions. » (Sensevy, 2011).

Cet outil que constitue I’analyse épistémique nous permettra de disposer d’une capacité de
description de la situation pour mieux la comprendre et y réfléchir. En premier lieu, nous cherchons
a établir les contenus de savoirs qui sont en jeu dans une situation de présentation d’une recette en
langue et culture étrangére par un parent. Puis nous tentons de déterminer les leviers et obstacles

potentiels a la compréhension de cette recette par les éleves.
1. Quelques éléments de contexte

Les différentes recettes qui sont présentées aux éléves de chacune des classes de 1’école F sont des
recettes de soupe et, dans 1’école H, ce sont des recettes de gateaux. Tous les éléves ont été
familiarisés a cette pratique culinaire puisque les professeurs, en période 1, ont mis en ceuvre des
situations d’apprentissage portant sur la découverte de recettes associées a ces mets. En effet,
chaque classe de I’école F a di préparer une soupe d’une certaine couleur et celles de 1’école H un
giteau, a I’occasion d’un aprés-midi dégustation. A ces fins, les éléves ont procédé a des
recherches pour leur permettre d’effectuer le choix de la soupe ou du giteau qu’ils allaient
confectionner. Ces investigations ont donné lieu a un travail portant sur les fonctions de 1’écrit et,
plus spécifiquement, celles des textes de type explicatif auquel appartient la recette. Ainsi, les
éleves ont été amenés a identifier la nature du document et sa forme. lls ont pu mettre au jour
qu’une recette est un type de texte particulier, sa compréhension nécessite la reconnaissance de
ses principales caractéristiques (titre, photos, étapes, organisation de la page, lexique spécifique...)
Ces expériences partagées par les €léves sont a considérer lors de notre analyse, puisqu’elles
constituent un déja-1a, un arriére-plan qui devrait leur permettre de situer cette nouvelle expérience
dans une certaine forme de vie et jeu de langage associé (Wittgenstein, Dastur et Rigal, 2004). I
s’agit donc pour les éléves de ré-expériencer les connaissances acquises dans une nouvelle
situation.

La situation (présentation de la recette) mise en ceuvre dans chacune des classes peut étre assimilée
a un discours de type explicatif, a double fonction, a la fois documentaire dans la mesure ou il
donne des informations sur les ingrédients, les ustensiles et de savoir-faire puisqu’il devrait in fine
aider les destinataires a agir concrétement, c’est-a-dire a reéaliser la recette.

Le caractére nouveau de la situation repose sur sa contextualisation, la recette est oralisée en langue

étrangere et s’inscrit dans une pratique culturelle qui peut étre éloignée de celle des €leves. Ainsi,
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le jeu d’apprentissage consiste dans un premier temps a saisir le sens d’un discours, type recette,

en langue inconnue et dans un second temps a rapporter ce que 1’on a compris de ce discours.
2. Les savoirs en jeu

Définir les savoirs en jeu dans une situation donnée nécessite de mettre au jour, d’une part, ce que
les éléves vont apprendre et, d’autre part, le probléme qui leur est posé. Rapporté a notre étude, la
specification du probléme exige selon nous de tenter de répondre a la question suivante : Qu’est-
ce que comprendre une recette dans une autre langue, une autre culture ?

Dés lors, il apparait nécessaire de déterminer quelles compétences, connaissances sont sollicitees
et travaillées pour permettre 1’accés au sens du discours.

Le savoir générique en jeu est « comprendre » au sens de Weber c’est-a-dire « déchiffrer une
conscience (prendre en compte I’intention de I’acteur) en en dégageant une sorte de rationalité »
ou encore, selon Fayol (2003) « c’est construire une représentation mentale intégrée et cohérente
de la situation décrite par le discours ». Les éléves devront, d’une part, reconnaitre la situation qui
peut étre décrite comme une pratique culinaire d’une certaine culture dite en langue étrangére, et
d’autre part, déchiffrer I’intention du parent, c’est-a-dire « j’assiste a la présentation d’une certaine
recette et la personne qui agit veut me rendre capable de la réaliser et de la transmettre a d’autres ».
Pour y parvenir, ils auront besoin de reconnaitre que certains énoncés accompagnent 1’action et
donc décrivent ce qui est en train de se faire, mais que d’autres peuvent avoir une valeur
performative (Austin, 2002) dans la mesure ou un mot énonceé, qui désigne un ingrédient par
exemple signifie qu’il faut se le procurer. Par ailleurs, I’insistance ou la répétition d’un mot renvoie
a la fonction de ce qui est dit, qui peut étre de corréler le signifiant et le signifié. Nous pourrions
I’exprimer en ces termes : « j’accentue fortement ce mot, je le répete pour vous rendre capables de
lui attribuer du sens et le reconnaitre dans mon discours. ».

Pour développer ce savoir, les éléves devront disposer d’outils cognitifs, ils seront amenés a :

e reconnaitre, rapprocher, catégoriser, contraster, se construire des images mentales a partir
d’histoires racontées (les codes du discours de la présentation d’une recette) afin d’élaborer
du sens.

e émettre des hypothéses

o réfléchir sur la langue et acquérir une conscience phonologique, identifier certains sons a
I’oreille donc a les dissocier d’autres sons, a repérer des ressemblances et des différences.

e apprendre en se remémorant et en meémorisant

e apprendre en imitant
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e apprendre a rendre compte de ce qui a été compris.
Cette mise a distance de I’expérience a travers le récit, que ce soit pour rendre compte ou pour la
faire revivre plus tard, requiert d’apprendre a en parler les langages pertinents et donc le
développement de compétences linguistiques.

e des connaissances lexicales et syntaxiques

e des connaissances discursives pour organiser son discours
Les ¢léves auront besoin également d’élaborer des reperes temporels pour situer les actions les
unes par rapport aux autres et d’étre en mesure de se référer a des repéres spatiaux pour situer
chaque action.
Il s’agit, aussi, dans les situations proposées de rendre les éléves capables d’augmenter leurs

connaissances du monde, notamment en découvrant I’existence d’autres langues, d’autres cultures.
3. Les stratégies potentielles des éléves

Les stratégies auxquelles pourront avoir recours les éleves pour comprendre ce qui leur est dit en
faisant ce qui est fait, sont fortement liées a I’aménagement du milieu « état du monde probléma-
tique qui incite a produire des stratégies. » (Sensevy, 2011). Le milieu est constitué d’éléments
matériels (ingrédients, ustensiles) et d’un agent humain, le parent. Ce milieu est par ailleurs pour-
voyeur de signes (sémiose du milieu) qui peuvent aider les éléves a saisir le sens de la situation
(quelqu’un m’explique comment confectionner un plat). Le parent est par conséquent un élément
constitutif majeur du milieu. Le milieu auquel les éléves sont confrontés est également constitué
d’¢éléments symboliques : les énoncés produits et les gestes qui les accompagnent. Cette considé-
ration renvoie a la notion de milieu professeur développée par Gruson (2019) lorsqu’elle définit le
probléme a résoudre pour les €léves dans une situation de compréhension de 1’oral comme étant
un travail d’interprétation des mots ainsi que de tous les éléments paralinguistiques « en se con-
frontant au milieu professeur ».

Au cours de I’expérience que vont vivre les éleéves, pour qu’ils soient en mesure de jouer le jeu, ils
devront reconnaitre dans la situation, des signes deja rencontrés dans la fréquentation de situations
analogues que ce soit a la maison lors de la confection du repas ou en classe lors de la séquence
préalablement travaillée. Ces signes peuvent apparaitre lors de la présentation des ingrédients et
des ustensiles, lors des actions effectuées (laver, éplucher, couper). Nous devrons observer
attentivement, comment ces ¢éléments sont introduits, quels gestes sont produits, ¢’est-a-dire
comment ils sont donnés a voir aux eléves pour que ces derniers puissent les interpréter. Un

premier niveau d’analyse devra porter sur ce que les éléves peuvent visuellement percevoir de la
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situation. Sont-ils en mesure d’identifier le type de mets préparé ? Peuvent-ils situer cette pratique
dans une autre culture a partir de ce qui leur est donné a voir ? Nous devrons aussi interroger ce
que les éleves entendent ? Qu’est-ce qu’ils reconnaissent dans ce qui leur est dit ? Peuvent-ils
émettre des hypothéses sur ce qui est dit a partir d’indices visuels et discursifs ? Reconnaissent-ils
des mots ou locutions qui apparaissent de fagon récurrente dans le discours ? La faculté
d’¢élaboration du sens par les €léves est fortement liée, d’une part, a la maniere dont sera jouée la

situation par le parent et, d’autre part, a la place qu’y occupera le professeur.
4. Role du parent d'éleve

Le role du parent peut étre assimilé a celui du maitre d’apprentissage qui montre a ses apprentis et
leur transmet son savoir-faire. Il nomme ce qu’il fait, et le savoir-faire est pris dans le langage. La
lecture de ce langage par les apprentis est rendue possible grace a des outils de décryptage que
nous pouvons appeler stratégies d’acces au sens.

La mise en ceuvre de telles stratégies par les éléves ne peut avoir lieu qu’au sein d’une sémiose
réciproque (Sensevy, 2011). C’est-a-dire que le parent doit s’ajuster, prendre en compte ses
auditeurs qui sont de jeunes éléves, pour que tous soient en mesure d’atteindre leur but commun.
Ce jeu consiste pour les éléves a comprendre ce qui est dit et fait pour étre en capacité de le realiser
et de I’expliquer. Pour le parent, il s’agit de rendre les éléves capables de reproduire ce qui leur est
présenté. Il s’agit d’une action conjointe, action « a toi, a moi » qui nécessite de la coordination
(Sensevy, 2011). En effet, cette action repose sur la capacité, de la part des éleves, a lire les signes
que leur envoie le parent (pour saisir le sens de la pratique qu’il désire leur faire partager) et, en
méme temps, de la part du parent, a lire les signes que lui envoient les éléves (pour maintenir leur
attention et s’assurer de leur compréhension).

Nous devrons nous attacher a observer chez le parent quels sont ces signes d’ajustement ? peut-on
les discerner dans le choix de la recette ? dans la mise en scene choisie ? dans le choix des mots ?
sont-ils lisibles dans sa gestuelle ? dans la maniére dont elle s’adresse aux éléves ? dans son
regard ? dans son élocution ?

Nous devrons aussi nous montrer attentive aux signes renvoyés par les éleves susceptibles
d’orienter I’action du parent. Ces signes sont-ils perceptibles dans 1’orientation de leur regard ?
dans les expressions faciales ou les mimiques produites ? dans les gestes qu’ils font ou encore dans

ce qu’ils disent ?
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5. Role de I'enseignante

Dans cette situation, un des rdles de I’enseignante, proche de celui du chef d’orchestre, consiste a
s’assurer que €leves et parent jouent la méme partition pour favoriser I’acquisition par les éléves
de connaissances et de compétences utiles a la compréhension de la recette.

Par conséquent, il nous apparait comme essentiel d’observer la présence ou I’absence de regles
définitoires et stratégiques pour jouer au jeu. En effet, comprendre une recette en langue étrangere
nécessite, d’abord, que 1I’on reconnaisse que c¢’est une recette qui est présentée, et donc, d’identifier
dans la situation, les éléments linguistiques et paralinguistiques qui la caractérisent et lui donnent
sens. Lorsque ces régles sont présentes, a quel moment et de quelle maniére sont-elles indiquées ?
Quels en sont les effets sur les rapports des éleves au milieu ?

Nous devrons également observer le positionnement et le role de 1’enseignante pendant la
présentation de la recette. Laisse-t-elle le contréle de la situation au parent ? Est-elle au contraire
interventionniste ? Quelle est la nature des échanges qui ont lieu entre les différents agents ? A
quels moments se produisent-ils ? Pourquoi ? Sur quels éléments se montrent-ils réticents ou bien
expressifs ? Quels en sont les effets sur le déroulement de la séance ? sur 1’avancée des
connaissances ?

Un autre aspect a considérer est celui qui porte sur les choix opérés par les enseignantes concernant
les modalités d’organisation de cette séance de présentation. L’organisation spatiale : ou sont
placés les éleves, le parent, le professeur ? La disposition choisie impacte-t-elle I’accés a la
circulation des informations entre parente et éleves ? Favorise-t-elle ou non I’observation par les
éleves de la scéne qui est en train de se dérouler ? La composition du groupe d’observateurs sera
aussi un élément a prendre en compte. Tous les éléves de la classe assisteront-ils en méme temps
a la préparation culinaire ou bien seront-ils répartis en plus petits groupes qui se succéderont ?
Dans ce cas, qu’est-ce qu’observera chaque groupe ? Un temps de la confection ? Ce qui induirait
que chacun des groupes ne détiendrait qu’une information partielle. Ou bien, la préparation sera-
t-elle présentée dans son intégralité a chacun des groupes ? Il peut alors, y avoir des écarts entre
ce que chaque groupe a vécu, le parent pouvant ne pas avoir reproduit la deuxieme scéne a

I’identique. Comment I’enseignante prend en compte ces ¢léments lors du temps de restitution ?
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6. Les connaissances en jeu dans chacune des recettes

Les textes des différentes recettes a partir desquels nous allons effectuer nos analyses épistémiques
sont soient des documents élaborés par la professeure a partir des indications fournies par la

parente, soit le document produit ou fourni par la parente.

1) La soupe de lentilles (Tunisie)

Rappelons que cette recette a été travaillée dans une classe de petite section de maternelle.
La maman qui la présente a un enfant preésent dans la classe. La rédaction de la recette est le fruit

du travail du professeur apres ses échanges avec la maman.

La soupe tunisienne

Ingrédients :
Des lentilles (3adassoun = radassoun)
150g Des carottes (jazéroun)

Des pommes de terre (Batata) 4 : Faire cuire dans le faitout les oignons et
Des oignons (Bassaloun) I’huile (faitout=tannjara)

Blanc de poulet (Sadrou déjejin) Ajouter le blanc de poulet.

Menthe seche (Na3na3oun = narnaroun Ajouter du concentré de tomates

Poivre (Foulfoul asswad mat7oune) Mélanger.

Sel (mil7 = De’eau  Huile (zayte) 5 : Verser les lentilles

Ustensiles : faitout, passoire, économe, couteau, cuillére, Ajouter les carottes

mixeur, louche, bol Ajouter I'eau

1 : Eplucher les légumes (carottes, pommes de terre, oignon _ Ajouter les pommes de terre )

2 : Laver les légumes (laver= naghsilou) (laver les légumes, ©6: Laisser cuire pendant 15 min environ
les carottes, les oignons, les pommes de terre (cuisson des carottes) _ _
(Aptirum couzala , aptirum al jazéroun, al basaloun, al batat /- Retirer le poulet du faitout et mixer.

Laver les lentilles et le blanc de poulet. (=nar7i)
3 : Couper les légumes (pommes de terre, carottes, oignons) 8: Servir dans un bol.
Couper les pommes de terre ( Nou9ati3ou el batata ) 9: Deécorer avec la menthe et des morceaux
Couper les oignons (Nou9ati3ou basaloun) de poulet.
Couper les carottes

Tableau 16 : la recette de soupe tunisienne

Les connaissances en jeu

Les connaissances du monde
La soupe est un plat de tous les jours en Tunisie, c’est également un classique du mois de
Ramadan, pendant lequel on la prépare tous les jours pour la rupture du jedne.
La liste des ingrédients présentée nous permet d’en dénombrer 9, dont 7 vraisemblablement
connus des éléves, ce sont des Iégumes et des condiments courants. Seules les lentilles rouges

et la menthe seche peuvent €tre non identifiées puisqu’il s’agit d’ingrédients plus marqués
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culturellement et qui sont susceptibles de ne pas faire partie des connaissances du monde que
possedent les ¢éléves. Par ailleurs, 1’utilisation de blancs de poulet dans la confection d’une
soupe peut étre une pratique peu familiére pour les éléves, ce qui peut constituer un obstacle a
la reconnaissance du produit final. Nous pouvons, en revanche, présumer que les ustensiles
seront, eux, aisément identifiés. Enfin, les diverses actions réalisées pour confectionner la soupe
sont pour la plupart des actions habituelles de la pratique culinaire que les éléves pourront
reconnaitre, mise a part celle de laver le blanc de poulet et de I’incorporer a la préparation. Le
nombre d’étapes (9) que comporte cette recette est assez conséquent, aussi nous devrons

considérer la capacité des éléves a les garder en mémoire.
Les connaissances linguistiques

Cette recette est présentée en arabe, langue afro-asiatique de la famille des langues sémitiques,
dont les sonorités sont tres inhabituelles pour des locuteurs francophones. Nous pouvons, donc,
émettre I’hypothése que peu de mots pourront étre reconnus par les éléves. A 1’exception, peut-
étre de deux d’entre eux, qui, parce qu’ils offrent une certaine transparence a 1’oral pourraient
étre identifiés. Il s’agit de pomme de terre (batata) et tomate (tomatim) proches
phonologiquement de patate et tomate.

Cependant, le nom de chaque ingrédient peut étre répété a minima a 4 reprises lors de cette
présentation, au moment de la réalisation des actions (éplucher, laver, couper, ajouter). Ces
occurrences sont susceptibles d’aider les éleves a associer chaque forme orale a sa
représentation. Les verbes d’action seront eux-mémes réitérés et peuvent étre reconnus par les
éleves.

Nous devrons également tenir compte des connaissances de la langue que possédent certains

éléves, comment vont-ils réagir ? Seront-ils moteurs ou non ?

2) La soupe russe

Cette recette a été présentée a des éléves de grande section par une maman de nationalité russe
dont les enfants ne sont pas éléves de la classe. La rédaction de cette recette a été produite par

le professeur.
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Ingrédients pour la soupe
— 6 tomates -1 boite moyenne de haricots verts

— 1 poivron rouge — sel
— 1 oignon — coriandre

— 300 g viande de beeuf (viande a pot-au-feu, paleron) ou 6. Disposer quelques morceaux de

— 6 pommes de terre beurre sur les rondelles de poivron.
— beurre — eau
1. Couper les tomates en rondelles. 7. Ajouter les haricots verts.

Les placer au fond de la casserole.

2. Eplucher les pommes de terre, les couper en rondelles 8. Disposer des branches de coriandre

Les ranger sur les tomates. sur le dessus.
Saler et ajouter un verre d’eau.

3. Couper la viande en morceaux ) _ o )
9. Couvrir et faire cuire a petits

Les ranger sur les pommes de terre bouillons 1h a 1h15.

4. Couper I’oignon en rondelles 10. Deguster !

Les ranger sur la viande.

Tableau 17: recette soupe russe

Les connaissances en jeu

Les connaissances du monde

En Russie, les soupes ont toujours joué un réle primordial dans le repas. Elles sont la
composante quasiment obligatoire d’un repas complet. Le terme « soupe » est entré dans la
langue russe assez tard. Aujourd’hui, chez les Russes la soupe signifie tout aliment liquide,
froid ou chaud, et qui est habituellement servi en début de repas*®.

Les ingredients nécessaires a la confection de cette soupe sont aussi probablement connus des
éleves. Seul, peut-étre le bouquet de coriandre risque de ne pas étre identifié en tant que tel.
Comme pour la soupe tunisienne, la viande entrant dans la composition de cette recette, les
éléves peuvent ne pas étre pas familiers de cette pratique. Une autre particularité de cette soupe
repose sur la disposition des différents ingrédients dans la casserole. En effet, chacun est déposé
dans un ordre particulier. 1l sera nécessaire de mémoriser cet ordre pour la refaire.

Les connaissances linguistiques

La langue russe fait partie de la grande famille des langues indo-européennes (branche des
langues slaves) mais sa parenté avec le francais est relativement distante. Toutefois, quelques
mots transparents peuvent étre reconnus par les éléves, par exemple les formes orales des mots

sauce tomate [momammuuwiii coyc], casserole [kacmpionsn] et gramme [epamm] sont trés proches

48 Site russieautrement.com
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de celles du frangais. La encore la répétition de certaines actions associées a une méme

expression peut conduire les éléves a émettre des hypothéses sur leur sens.

3) La soupe italienne

Cette recette a eté présentée a une classe comportant des petites et des moyennes sections par

une maman a double nationalité ivoirienne et italienne dont les enfants ne sont pas dans la

classe. C’est elle-méme qui a fourni la recette ci-dessous.

Passata di Zucchine

| ingredienti sono : ustensili da usare :

e Cipola pentola a pressione
e Oilio d’oliva frullatore
e Sale coltello
e  Zucchine mescola
e Acqua
e Panna
1. Shucciare la cipolla, la zucchina
2. Lavarle con I’acqua
3. Tagliare in piccoli pezzi la cipolla e a fette la zuc-
china
4. Intento si mette la pentola sul fuoco con un po’
d’olio.

5. Quando ¢ caldo mettiamo la cipolla, lasciare roso-
lare poco, aggiungere le zucchine, un po’ di sale
poi I’acqua che copre appena le zucchine, chiu-
dendo bene la pentola.

6. Lasciare cuocere circa 10 a 15 minuti

7. Quando e cotto, usiamo il frullatore per fare una
passata

8. Siserve con un po’ di panna e del formaggio grat-
tugiato

Velouté de courgettes

Les ingrédients sont : ustensiles a utiliser :

¢ QOignon autocuiseur
e Huile d'olive mixeur

o Sel couteau

e Courgettes mélangeur

o leau

e Créme

1. Peler l'oignon, la courgette

2. Lavez-les a I'eau

3. Coupez I'oignon en petits morceaux et la courgette en
rondelles.

4. Pendant ce temps, mettez I’autocuiseur sur le feu avec
un peu d'huile.

5.Quand c'est chaud mettez l'oignon, laissez dorer un
peu, ajoutez les courgettes, un peu de sel et ensuite I'eau
pour recouvrir les courgettes en fermant bien le
couvercle.

6. Laissez cuire environ 10 & 15 minutes

7. Quand c’est cuit, utilisez le mixeur pour faire une
purée.

8.Servir avec un peu de creme et du fromage rapé.

Tableau 18 : la recette de la soupe italienne

Les connaissances en jeu

Les connaissances du monde

Vraisemblablement, les différents ingrédients et ustensiles utilisés lors de la confection de cette

recette sont connus des éléves. De méme les actions réalisées sont habituelles lors de la

confection d’une soupe (éplucher, laver, couper, mixer).
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Les connaissances linguistiques
La langue italienne, appartient a la famille des langues indo-européennes du groupe des langues
romanes. Comme le frangais, I’italien est issu du latin vulgaire, ces deux langues sont par
conséquent trés proches. Nous pouvons émettre 1’hypothése que les éléves seront en capacité
de s’appuyer sur leurs connaissances de la langue francaise pour inférer le sens de certains mots,
par exemple : olio d’oliva (huile d’olive), sale (sel), acqua (eau), formaggio (fromage), coltello
(couteau), lavare (laver), minuti (minutes) parmi les plus transparents. D’autant que ces mots
seront vraisemblablement formulés en méme temps que seront présentés ingrédients et

ustensiles.

4) La recette des « iced fairy cakes »

Cette recette a été présentée dans une classe de grande section par une maman britannique. Son
enfant est éleve de cette classe. Cette recette provient du site de la BBC, rubrique goodfood,
Cooking with kids.

Iced fairy cakes 1. Ask a grown-up helper to turn the oven on to 180C/160
fan/gas4. Put a paper case in each bun hole
mgﬁeggzmms Cook: 20 mins Plus cooling 2. Put the sugar and butter (it must be soft or you won’t
be able to mix it properly) in a bowl and mix it to-
Ingredients gether. Sift in the flour
100 g caster sugar ) ]
100 g very soft butter 3. Break the eggs into a separate bowl (spoon out any bits
o of shell that fall in) and add them to the bowl with va-
;Z%gsse”‘ra's'”g flour nilla. Mix everything together.
1tsp vanilla extract 4. Divide between the cases using a spoon, scraping it off
with a knife. Ask a grown-up helper to put the tray in
For the icing the oven for 20 minutes.
200 g very soft butter 5. Mix the butter and icing sugar to make a creamy icing.
200 g icing sugar Add colouring, if you like. Push an icing nozzle into an
Food colouring, sprinkles, marshmal- icing bag, then scoop in the icing
lows, etc.
6. Let the cakes cool completely in the tray. Pipe icing
onto each cake and decorate with marshmallows or
sprinkles or whatever you like.

Tableau 19 : la recette du gateau anglais — Classe 5

Les connaissances en jeu

Les connaissances du monde
Ces petits gateaux appelés « fairy cakes » ou gateau des fées au Royaume Uni sont plus
communément désignés par le terme cupcakes. Le cupcake est un gateau devenu tres populaire
dans les années 1950. C'était a l'origine le gateau des ménageres. Pour certains, son nom
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viendrait de ’'unité de mesure cup (tasse en anglais), dans les systémes de mesures impérial et
américain, basée sur le volume et non le poids. Le nom « fairy cake » ferait référence a la taille
du gateau qui correspondrait a une portion de fée*®. Trés en vogue dans les années 1950, le
cupcake était réalisé pour toutes sortes d’occasions, goiters d’anniversaire, Halloween, ou
méme Noél. Puis il a perdu tout son attrait jusqu’au début des années 2000 et son apparition
dans la série télévisée Sex and the City. Aujourd’hui, ils sont associés aux fétes d’anniversaire
enfantines outre-Manche. Nous devrons donc porter une attention particulié¢re a 1’intégration de
cet aspect culturel lors de la présentation de la recette.

Les ingredients qui composent cette recette, sont la encore, vraisemblablement connus des
éleves puisque ce sont ceux couramment utilisés pour la confection des gateaux.

Certaines des actions requises peuvent étre inhabituelles, comme, tamiser la farine ou casser les
ceufs dans un récipient spécifique afin d’éviter que des morceaux de coquille ne tombent dans
la préparation. Nous devrons donc observer attentivement, la maniére dont la maman

s’approprie cette recette, si elle reste fidéle ou non aux instructions.
Les connaissances linguistiques

La langue anglaise fait, elle aussi, partie de la grande famille des langues indo-européennes. Au
cours de I’histoire son vocabulaire a été enrichi et sa syntaxe modifi¢e par les Normands et les
Francais. La langue anglaise est ainsi composée d'environ 60 a 70 % de mots d'origine
normande et frangaise. De plus, cette langue est aujourd’hui inscrite dans notre paysage sonore
et visuel. En effet, c’est la langue de nombreuses chansons que nous écoutons, des séries que
nous regardons, des instructions des jeux vidéo. C’est celle que I’on trouve sur de nombreuses
affiches publicitaires, celle des inscriptions des vétements .... Bref, ¢’est une langue que nous
rencontrons fréquemment dans notre quotidien. Que dire encore de tous les anglicismes dont la
langue francgaise s’est emparée.

Aussi, a la lumiere de ces éléments nous pouvons envisager que la mélodie de la langue, ses
sonorités appartiennent au déja-la de nombreux éléves qui sauront 1’identifier.

En revanche, cette recette ne comporte que peu de mots transparents, nous avons identifié
vanilla (vanille), bowl (bol), cake, cool, divide (diviser) et mix. Cette transparence est cependant
plus présente a I’écrit qu’a I’oral. En effet la forme sonore de chacun de ces mots, sauf mix,

peut étre assez éloignée de celle de leurs équivalents en frangais.

49 Référence : https://blog.cerfdellier.com/lhistoire-des-cupcakes/
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5) La recette des roses des sables : « chocolate
cornflake cakes »

Cette recette a été présentée dans une classe a double cours composée d’¢léves de moyenne
section et de grande section. La maman britannique qui est intervenue n’a pas d’enfants dans

cette classe mais elle est bien connue des éleves

Chocolate cornflake cakes
Prep: 40 mins Cook: 20 mins plus cooling
Easy
Makes12
Ingredients:
509 butter
100g milk or dark_chocolate, broken into chunks.
3tbsp golden syrup
100g cornflake
Method
1. Children: Weigh out the ingredients. Older children can do this by themselves with supervision
and little ones can help to pour or spoon ingredients into the weighing scales. Put 50g butter, 200g milk
or dark chocolate broken into chunks and 3tbsp golden syrup in a saucepan or microwavable bowl. Put
100g cornflakes in another large bowl.
2.Grownups: Melt the weighed butter, chocolate and golden syrup in the saucepan over a low heat
or briefly in the microwave. Allow to cool a little before pouring over the cornflakes.
3.Children: Stir the ingredients together gently using a wooden spoon. Spoon the mixture into 12
cupcakes arranged on a muffin tray (or baking sheet if you don’t have one). Grownups will need to do

this for younger children or simply arrange on a tray and let the mess happen. Put in the fridge to set.

Tableau 20 : la recette du gateau anglais — Classe 4

Les connaissances en jeu

Les connaissances du monde
Ce gateau ressemble beaucoup & celui appelé « rose des sables ». C’est un gateau facile a
réaliser, souvent prépareé et servi lors des fétes enfantines. Il tire son nom de son aspect similaire
aux roses des sables, roches qui se trouvent principalement dans les déeserts. Cependant, alors
que la recette de la rose des sables est d’origine francaise, celle des cornflake cakes est
vraisemblablement originaire d’Australie. Ce serait un dérivé de la recette du « chocolate

crackle ». Elle a été introduite en Angleterre en 1965.
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Cette différence d’origine apporte des variantes a la recette qui peut étre connue des éleves. En
revanche, I’ingrédient « golden syrup » peut étre inconnu des éléves. Il s’agit d’un sirop issu du
travail de la canne a sucre ou de la betterave. Le travail de la canne a sucre qui consistait a en
extraire des cristaux, produisait également un sirop doré qu’on finissait par jeter. Ce fut a la fin
du XIX¢eme siecle qu’un chimiste travaillant pour la maison Abram Lyle and Sons (maintenant
Tate & Lyle) eut I’idée de 1’utiliser comme produit a part enti¢re pour sucrer. Le golden syrup,
né comme sous-produit, a fini par entrer dans la patisserie notamment anglaise (mais aussi de
ses anciennes colonies). Il devient méme un aliment de base grace a sa saveur tres agréable et
douce et a son pouvoir d’absorption de I’humidité (un peu comme le miel méme si leurs
caractéristiques sont différentes) qui fait que les gateaux se conservent mieux. Les britanniques
en sont de grands consommateurs, le golden syrup entre dans la composition de nombreuses
recettes britanniques dont la fameuse « Treacle tart », servie dans le pensionnat d’Harry Potter.
L’importance de cet ingrédient dans la culture culinaire britannique sera-t-elle transmise aux

éleves ?
Les connaissances linguistiques

Nous ne reprendrons pas, ici, ce qui a été développé plus haut autour de la langue anglaise et
de sa présence dans le quotidien des éléves.

Les éléves pourront reconnaitre quelques mots transparents comme « chocolate » ou
« cornflake », mot plus fréquent que pétale de mais dans la langue francaise. Le mot « syrup »
peut étre identifié et traduit par sirop en francais. Toutefois, les réalités auxquelles renvoient
respectivement les mots « syrup » et « sirop » ne coincident pas. Les éléves seront-ils amenés
a percevoir ces différences ? Différences qui correspondent a un glissement d’une forme de vie-

jeu de langage d’une certaine pratique culinaire vers une autre.

III. Analyse de la séance inaugurale (S1)

Nous allons dans cette partie procéder aux descriptions et analyses d’épisodes que nous avons
sélectionnés au sein de chacune des scenes constitutives de cette séance inaugurale (Tableau
15). lls correspondent, selon nous, a des moments-clés parce qu’ils posent la question des
moyens dont disposent les ¢éléves pour, d’une part, accéder a la compréhension orale d’une
recette et, d’autre part, témoigner de leur compréhension.

Ces descriptions suivent I’ordre des scenes tel qu’il apparait dans le tableau 15.
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1. Scene 1 : présentation de la séance par |I'enseignante

Nous procédons, ci-dessous, a I’analyse du temps qui précéde la mise en activité des éléves soit
I’écoute de la recette. Nous décrivons en premier lieu, comment chaque professeure met en
ceuvre ce temps puis, nous tentons de comprendre dans quel travail chacune engage les €léves.
I1 s’agit au début de cette séance d’enseignement-apprentissage d’initier un certain jeu. Selon
la TACD, pour initier le jeu, le professeur doit a la fois le définir et le dévoluer (Sensevy, 2011).
Définir, désigne ce que fait le professeur pour établir le cadre de la situation, pour préciser les
regles constitutives du jeu. Dévoluer correspond aux techniques utilisées par le professeur pour
inciter les éléves a s’engager dans ’activité, soit a jouer le jeu. Ces étapes du travail dédiées a
la définition des situations d’apprentissage et des tiches dévoluées aux éléves sont décrites par
Gruson (2008) comme étant des moments clés puisqu’ils déterminent la fagon dont les éléves

vont entrer dans 1’activité et pratiquer les connaissances.

Le jeu d’apprentissage ne peut se développer que si les éléves assument de le jouer d’une
maniére adéquate, ¢’est-a dire de produire des comportements didactiquement signifiants. Cette
assomption passe par la compréhension du jeu auquel ils vont participer. Nous allons, par
conséquent, nous intéresser a la maniere dont le professeur va d’une part, définir les regles du
jeu et d’autre part, organiser les conditions de la dévolution pour que les éléves puissent jouer

le jeu.

Dans cette situation précise, le jeu d’apprentissage consiste a €couter, observer pour
comprendre un discours dit en langue étrangére. Les régles doivent permettre aux éléves de
guider leur attention sur les affordances (Sensevy, 2011) contenues dans le milieu. Affordances
qui peuvent leur permettre d’activer des stratégies menant au gain du jeu.

L’action didactique, au cours de cette phase introductive, repose par conséquent en partie sur
I’interprétation par les éleves de ce qu’ils percoivent des actions du professeur. Notre étude
consistera a caractériser le travail professoral, notamment les énoncés produits. Nous
interrogerons alors leur valeur performative (Searle, 1972). Qu’est-ce que les énoncés
professoraux font faire ou induisent ? Nous pourrons ainsi émettre des hypothéses sur ce que le

professeur attend que les éléves fassent pour gagner au jeu.

1) Quelques éléments d’analyse d’ordre quantitatif
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Tout d’abord, afin de faciliter la compréhension du tableau ci-dessous, nous rappelons que
Classe 1, Classe 2 et Classe 3 sont trois classes de la méme école (Ec F). Classe 4 et Classe 5
sont, elles, des classes de I’école L (Ec L)

Ces éléments d’ordre quantitatif nous permettent de dresser deux types de constat. Le premier
porte sur la variation de la durée de cette scéne et de la quantité de tours de paroles qui y
prennent place. L’analyse qualitative que nous réalisons tente de comprendre la nature de ces
écarts en nous focalisant sur la maniére dont professeur et éleves investissent ce temps et ce
qu’ils donnent a voir du jeu d’apprentissage a venir. Que se passe-t-il dans les classes 3 et 4
qui explique I’allongement de cette phase ? Que dit la professeure ? Que disent les éleves ?
Le second, relatif au nombre de tours de parole de chaque enseignante, nous indique qu’il est
proportionnel au nombre total de tours de parole qui prennent place durant cette scéne. Si on
les rapporte a des pourcentages, ils correspondent tous a peu prés a la moitié des échanges.

Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5
PSEcF MS Ec F GSEcF MS Ec L GSEcL
Temps 1 min 13 2 min 38 0 min 42 1 min 5 min 09
Nbre de TdP 25 54 7 11 64
Dont 10 PE1 Dont 26 PE2 Dont 4 PE2 Dont 6 PE4 Dont 30 PE5
40% 48% 57% 55% 47%

Tableau 21 : données quantitatives sceéne présentation de la séance

2) Description des épisodes

Cette section se structure en deux sous-parties, I’une est dédiée a la description d’épisodes qui
se sont déroulés dans les classes de 1’école F, ’autre a ceux qui sont survenus dans les classes
de I’école L. Dans chacune de ces sous-parties nous précisons en premier lieu le contexte dans
lequel ces épisodes ont eu lieu au sein de chacune des écoles avant de procéder a leur

description.

a) Ecole F : quelques éléments de contexte
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photo 1 : aménagement de I'espace - école F

Dans cette école, cette séance de présentation d’une recette par une mere d’éleve se déroule
dans un lieu inhabituel, le hall d’accueil. En effet, cet endroit n’est jamais investi dans le cadre
de situations d’apprentissage. En outre, ce lieu vient d’étre décoré par deux jeunes en emploi
civigque qui y ont appose des affichages et divers éléments décoratifs. Il a donc fallu aménager
cet espace pour cette séance. Une table haute de travail a été disposée face aux éleves et une
table basse a été installée contre le mur de la cuisine pour y déposer ingrédients et ustensiles.
Les étapes nécessitant la cuisson des ingrédients auront lieu dans un autre espace, la cuisine,
relativement étroit. Les éléves devront s’y déplacer pour suivre le déroulement de la
préparation.

Le choix du lieu par les professeurs a été guidé par des raisons essentiellement pratiques, la
proximité de la cuisine. Ils ont ainsi déplacé les éléves vers un lieu peut-étre moins imprégne
d’implicites institutionnels que I’espace classe. Cependant, ce changement dans les habitudes
provoqué par I’investissement de ce nouvel espace chargé d’une valeur symbolique (accueil)
dont ils vont devoir faire un nouvel usage (apprentissage), ne risque-t-il pas d’avoir des effets
sur leurs capacités d’attention, sur leur perception de la situation et conséquemment sur
I’orientation de leurs actions ?

Nous allons, ci-dessous procéder a I’analyse de ce temps de présentation réalisé par les
enseignantes. Il a précédé les interventions respectives de chacune des parentes. Nous
rappelons que chacune des classes de cette école a choisi de découvrir des recettes de soupe.

b) Ecole F : Description des épisodes
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Classe 3 de PE3 Grande Section : la soupe russe

Cette séance de découverte de la recette d’une soupe russe se fait en présence de I’ensemble

des éleves de la classe.

1 PE3 [PE3 se tient debout sur la gauche, fait face aux eleves, maman R est debout
derriére la table sur laquelle elle préparera la recette, elle lit ses notes] De
la soupe blanche que 1’on avait faite +++ et alors a votre avis pourquoi on est
1a aujourd’hui ?

5 El [léve le doigt] Pour faire de la soupe

3 PE3 Alors est-ce qu’on va faire la soupe ?

4 Els Nen, nen, nen + on va la regarder faire la soupe

5 PE3 On va regarder + la maman-+ faire la soupe d’accord et on va +++ on va ++
[place un doigt prés d’une oreille]

6 Els Ecouter !

7 PE3 Ecouter ! ++on s’installe bien++++ on ne bouge plus Tal ¢a y est ¢’est fini

I +++0n est préts !
Tableau 22 : introduction de la séance - Classe 3

La présentation de la situation par PE3 est relativement courte puisque, rappelons-le, elle a
une durée de 41 secondes et comprend 7 tours de parole. L’enseignante (tdp 1) en interrogeant
dans un premier temps les éléves sur la raison de leur présence dans ce lieu met en place un
systéme d’attentes. Elle pourrait s’attendre a ce que les éléves lui fassent une description de
la situation du type « on est la parce que Madame B va nous montrer comment faire une
soupe ». En effet, leur installation dans I’espace correspond a celle du spectateur qui ferait
face a la sceéne, au centre de laquelle se trouverait 1’actrice, la parente. La réponse apportée
par les éléves (tdp 2) « pour faire la soupe » et qui renvoie a leur expérience de la confection
de la soupe blanche®, améne I’enseignante (tdp 3) a reconsidérer les termes du contrat pour
que les éléves produisent la réponse attendue (tdp 4) : « on va la regarder faire la soupe ».

Des lors, tentons de préciser le jeu didactique tel que nous pouvons le lire dans ce début de
séance. Le jeu du professeur consiste a installer des conditions propices a 1’observation, il
attend de ses ¢€léves qu’ils lui spécifient ce qu’ils vont devoir faire, soit, regarder et écouter,
en ce sens « I’attente professorale constitue une attribution d’attente pour I’éléve » (Sensevy,
2011). Ce systeme d’attentes repose essentiellement sur des attitudes et des comportements a

observer. 1l faut regarder, écouter et ne pas bouger, mais il ne pose pas clairement le probléme

%0 Nous avons évoqué dans notre partie analyse épistémique qu’une séquence didactique consacrée a I’étude de
recettes de soupe a déja été mise en ceuvre dans les classes de 1’école F.
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a travailler : la compréhension de la recette. Dans cette situation particuliére, le contrat
constitue également un systéme de normes, puisqu’il précise ce que I’on doit faire.

Au sein du jeu didactique, le joueur professeur se montre réticent a exprimer ce dont les éleves
vont devoir se rendre capables. Il ne leur indique pas la finalité de 1’observation qu’ils doivent
mener. La mise en situation ne permet pas aux éléves de se projeter dans le probleme qui leur
sera posé, la recette sera exprimée en langue étrangére et est ancrée dans une culture
particuliére. Le systéme d’attentes mis en place est-il suffisant pour gagner eu jeu et en saisir
I’enjeu ? Dans une situation ou quelqu’un lui présente quelque chose, 1’¢léve sait qu’il doit
activer des capacités d’observation. Toutefois, ces capacités d’observation doivent servir les
enjeux de savoir a construire autour de 1’acte de comprendre, tels qu’ils ont été posés en amont
au sein de 1’ingénierie.

Regarder et écouter font-ils suffisamment signe aux éléves pour qu’ils les interprétent et

s’engagent dans un travail de compréhension ?

Classe 1 de PE1 Petite Section

L’enseignante a fait le choix d’organiser cette séance de découverte autour de la confection
d’une soupe tunisienne selon des modalités différentes. Une moitié du groupe-classe c’est-a-
dire, une dizaine d’éléves, assistera a la premicre phase de la préparation qui correspond a la
présentation des ingrédients et ustensiles et a leur préparation avant 1’étape de cuisson. L autre
moitié de classe, composée également d’une dizaine d’éléves, observera la phase de cuisson
des ingrédients.

Le temps de présentation de la situation par PE1 dure plus d’une minute et le nombre de tours

de parole y est plus important que dans la classe de PE3.

1 |PE1l [debout, se penche vers les éléves, pose les mains sur ses genoux] Voila, les enfants
127 vous allez maintenant me dire, ce qu’on va faire maintenant [porte son regard
vers la maman qui est derriére la table de préparation, puis a nouveau vers les éleves]
est-ce gue vous vVous souvenez de ce qu’on va f+ regarder ?

2 |Els Oui, oui
18”

3 |PE1 | Oui, quoi ?
4 | Ramia | Oui, on va faire de la soupe

5 ;’El On va faire la soupe ?
6 | Shaima | Oui ! + la soupe rouge
7 |PE1l La soupe rouge [en riant] oui d’accord + donc + vous savez ce que vous avez a faire

++ de bien [place un doigt au niveau de ses yeux]
8 |Ramia |[Eh! la lettre R comme ++ dauphin
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9 |E3 Comme dauphin ! Nen
10 | PE1 Qu’est-ce qu’on a dit Ramia tout a I’heure qu’il fallait +++ [place un doigt devant sa

bouche]
11 | Els Ecouter [Ramia place un doigt devant la bouche]
12 | PE1 Ecouter [place un doigt prés de son oreille], fermer la bouche [place un doigt devant
44> sa bouche], écouter et regarder [place un doigt au niveau de ses yeux] ce que la

maman d’Al [porte son regard vers la maman] va vous +++++ préparer

13 | Ramia | préparer
14 | PE1 Donc vous savez bien que c’est de la soupe

15 | Ramia | On va étre filmés ?
16 | pE1 | Oui [opine de la téte] vous allez étre filmés
56
17 | Ramia | Ety va <>+ onva manger toute ? la soupe
18 | PE1 11 faut d’abord LA préparer [se reléve et regarde la maman]
1’00
19 | Brice | Mais y faut manger un petit peu
20 | Ramia | Mathilde y va aller chez elle chez.
21 | PE1 Regardez bien [en chuchotant]

Tableau 23 : introduction de la séance Classe 1

PE1 demande aux éléves ce qu’ils vont faire, puis précise « est-ce que Vous vous souvenez de
ce qu’on va regarder ? » En agissant ainsi, elle active le déja-1a, les connaissances que les
¢léves ont de la situation qu’ils vont vivre. Cet appel, peut étre considéré comme un systeme
de signes produit par PEL qui renvoient les éléves a leur vécu. Systeme que Shaima (tdp 6)
décode en disant « on va faire de la soupe rouge ». En référence au contrat didactique qui reste
largement implicite, il donne a voir I’arriére-plan de la pratique. Les éléves peuvent ainsi
assimiler cette nouvelle situation a une certaine expérience qu’ils ont de la pratique de la
confection d’une autre soupe, la soupe rouge, a laquelle une séquence didactique a été
précédemment consacrée.

Ce qui est exprimé explicitement par PEIl, tout comme ca 1’est par PE3, ce sont
essentiellement des attentes de type comportemental (3 occurrences des verbes écouter et
regarder). C’est d’ailleurs ce qui conclut le discours de PE1, le dernier signal donné aux éléves
avant qu’elle ne laisse la parole a MereT. Les attentes sont expressément formulées alors
qu’une ¢léve rompt le contrat d’observation et d’écoute. Suite a cela, I’enseignante pose
successivement un doigt sur la bouche, pres de I’oreille et prés d’un ceil. Les éléves en prenant
appui sur cette gestuelle verbalisent les attentes (tdpll1). Ceci met en évidence certaines
habitudes d’action notamment 1’association geste énoncé. Ces stratégies utilisées par les
éleves et la professeure dans les actes de communication ordinaire seront sollicitées dans la

situation de la présentation de la recette, elles font donc partie du déja-la.
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L’allongement de cette phase dans la classe de PE1 est di, essentiellement, a des interventions
de I’¢léve Ramia suscitées par des modifications de I’environnement habituel. Le jeune age
des éléves peut expliquer leur extréme sensibilité au changement de cadre et leur spontanéité
a I’exprimer. Aux tours de parole 8 et 9, I’attention de Ramia se porte sur le nouvel affichage,
puis aux tours de parole 15 et 16 sur la présence de caméras, ce qui amene PE1 a intervenir
pour rappeler les régles a observer et a la remobiliser.

Quelles régles définitoires les éléves ont-ils assimilées ? A quel jeu d’apprentissage sont-ils
préparés a jouer ? Aux tours de parole 17 et 19 Ramia et Brice evogquent comme finalité de
la séance la dégustation de la soupe. Faut-il seulement regarder et étre sage pour pouvoir

manger la soupe ?

Classe 2 de PE2 Moyenne Section

Pour cette séance, PE2 a fait le choix de diviser sa classe en 2 groupes d’une dizaine d’¢éleves.
Chaque groupe assistera a I’intégralité de la préparation. La maman qui intervient n’a pas
d’enfant dans cette classe. Les éléves ne la connaissent pas, sa présence ne peut étre révélatrice
pour les éleves de I’expérience qu’ils auront a partager ensemble.

La présentation de la séance par PE2 est plus longue que dans les deux autres classes. Elle est
constituée de 54 tours de parole et dure plus de 2 minutes 30. Nous avons identifié trois étapes

significatives au cours de cette phase que nous présentons dans le tableau ci-dessous.

Etape | Nombre de Titre et Description a gros grains
tours de parole

1 1 Entrée dans la séance
Déclenchement de I’activité des éléves : dire ce que 1’on voit

2 48 Enumération des différents ingrédients et ustensiles.
Travail de précision lexicale.

3 5 Description de la situation
Ce qui va étre fait -la soupe-, par qui -Jocelyne-, au moyen de quel mé-
dia
Définition du probléme
Installation du contrat

Tableau 24 : introduction de la séance Classe 2
D’emblée PE2, ce qui constitue I’étape 1 de cette scéne, amene les ¢éleves a porter leur
attention vers des éléments matériels présents dans I’environnement. En effet, alors qu’elle
formule une premiére question a propos de la finalité de leur présence dans ce lieu, sans
attendre de réponse, elle en pose immédiatement une seconde, trés explicite, qui vise

I’énumération de ce qui est posé sur la table basse.
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37 | PE2 | [a genoux, & hauteur des éléves] a votre avis qu’est-ce qu’on va bien pouvoir faire ?
Qu’est-ce que vous voyez sur la table ?

Tableau 25 : premiéres questions posées par PE2

Ainsi, ces derniers répondant aux attentes de 1’enseignante nomment les objets et ingrédients
qu’ils y voient. Cette revue, correspond a I’étape 2 de la scénel. Ce jeu de I’énumération prend
place jusqu’au tour de parole 50, occupant ainsi la quasi-totalité des échanges de cette phase
et n’est jamais interrompu, sauf par 1’enseignante qui, au tour de parole 40, rappelle les régles

de gestion de la parole face a I’enthousiasme des ¢éleves.

| 40 | PE2 | Alors on va essayer de parler chacun son tour parce que sinon on ne va entendre |
Tableau 26 : rappel des régles

Le systéme d’attentes qui se met en place est la production de la liste exhaustive de ce qui se
trouve sur la table. Ainsi, les échanges sont jalonnés (tours de parole 1, 9, 15, 19, 28, 38) par
les questions de PE2 « qu’est-ce qu’on voit encore ? » qui définissent en partie 1’objet

d’attention livré aux éléves.

9 | PE2 Alors il y a un saladier +++qu’est-ce qu’on voit encore sur la table ?

15 | PE2 [en regardant vers la table ou sont posés les ingrédients et en opinant de la téte]
de la créme fraiche+++++qu’est-ce qu’on voit encore ?

19 | PE2 c¢’est un éplucheur+qu’est-ce qu’on voit encore ?

28 | PE2 c’est de I’huile, de ’huile de tournesol + et qu’est-ce qu’on trouve sur la
table ?

38 | PE2 qu’est-ce qu’on voit encore ?

Tableau 27 : énumération des éléments disposés sur la table basse

Ce jeu se double d’un autre jeu qui vise la précision dans la désignation des éléments. En effet,
comme nous pouvons 1’observer dans I’extrait de transcription ci-dessous, PE2 s’assure de la
reconnaissance des éléments par les éléves et les rend attentifs a la formulation exacte a utiliser

pour désigner les ingrédients et ustensiles.

20 | Jade Heu un jus d’orange

21 | PE2 Ah! c’est ¢a que tu appelles du jus d’orange [en montrant la bouteille
d’huile]

22 | Jade Oui !

23 | Zoé Non c’est pas du jus d’orange

24 | PE2 Qu’est-ce que c’est ?

25 | llias De I’huile ! [retirant le pouce de sa bouche et s’exclamant]

26 | PE2 C’est de I’huile

27 | Zoé De I’huile, de I’huile a < cafiore,>

28 | PE2 C’est de I’huile, de I’huile de tournesol + et qu’est-ce qu’on trouve sur la
table ?

Tableau 28 : désignation précise des éléments mateériels
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Elle met en place un jeu de dénomination de certains éléments constitutifs du milieu. Au sein
de ces jeux qu’elle active, PE2 oscille entre expression et réticence. Elle exprime ses attentes
a travers la gestuelle (tdp 21), en désignant aux ¢éléves ce qu’ils doivent nommer, ou en
renvoyant au groupe (tdp 24) la responsabilité de la validation de la dénomination des
ingrédients ou ustensiles lorsque les propositions sont erronées.

Elle montre une certaine réticence dans la mesure ou elle n’apporte pas les connaissances, en
I’occurrence ici, sur la nature de I’ingrédient et sur le terme qui le désigne, mais les fait
produire par les éléves, par exemple aux tours de paroles 21 a 28, lorsque PE2 attend des
¢leves la reconnaissance de I’ingrédient huile.

Le travail mené tout au long de cet épisode peut étre percu a la fois comme une activation du
déja-la des éleves et comme préparatoire a ce qui est attendu des eleves lors de la phase de
restitution ou encore quand ils présenteront la recette a une autre classe.

C’est a I’issue de cette revue de presque deux minutes (tdp 50) que PE2 invite les €léves a

émettre des hypothéses sur 1’utilisation possible de ces ingrédients et a se projeter dans la suite

de la seance.
47 | PE2 Une courgette++alors qu’est-ce qu’on va bien pouvoir faire avec tout ca ?
48 | Els Ben une soupe+++une soupe
49 | PE2 Une soupe+sauf qu’aujourd’hui ce n’est pas nous qui allons faire la soupe
50 | El C’est la madame

Tableau 29 : PE2 invite a émettre des hypothéses sur 'utilisation des ingrédients

En agissant ainsi, elle invite les éléves a établir du lien entre tous les éléments cités, c’est-a-
dire a les voir comme les éléments d’un tout. Elle a pu ainsi favoriser 1’émission d’une
hypothése juste de la part des éléves (tdp 48) « une soupe ». lls ont reconnu les ingrédients
nécessaires a la fabrication de ce plat. L enseignante apporte aussi aux ¢leves des précisions
sur leur réle pendant cette séance, ou plutot sur ce qu’il ne sera pas, en prenant appui sur une
situation référentielle (celle ou ils ont eux-mémes confectionné une soupe). Le dernier tour de
parole de PE2, avant de laisser place a I’intervention de Merelt, est relativement long. Il est
dense en termes de contenus et d’informations dévoilées, puisqu’il précise I’action qui va se

dérouler et pose les regles du jeu.

121



54 PE2 |C’est Jocelyne +qui va nous expliquer comment elle fait la soupe++mais je vous ai
expliqué +Jocelyne va nous expliquer comment faire la soupe dans sa langue +dans
2’38 |une de ses langues++d’accord on va I’écouter et puis on va essayer de voir un peu
comment elle nous explique les choses et comment nous aprés on va pouvoir
refaire la soupe <,> [Lu échange avec sa voisine] + Lu est-ce que tu es prét ? [Lu
fait signe que oui de la téte] Ia c’est motus et bouche cousue. [se tourne vers
Jocelyne] préte ?

Tableau 30 : définition des régles du jeu

Tout d’abord, elle précise quelques éléments du contexte relatifs a la situation a vivre. Un
nouvel agent, actant, va occuper la scene ; elle s’appelle Jocelyne. C’est elle qui va s’adresser
a eux, PE2 indique également ce qu’elle va faire. Nous observons alors, dans les propos de
PE2, trois occurrences du verbe expliquer. A deux reprises expliquer est utilisé en référence a
I’action a venir de Jocelyne « elle va nous expliquer comment préparer la soupe » et a une
occasion pour décrire comment PE2 a préparé les éleves a cette intervention. Cette
intervention de Jocelyne est donc présentée comme un temps d’explication. Expliquer, selon
le dictionnaire en ligne dicophilo, c¢’est « chercher a faire comprendre quelque chose ». Quel
sens de trés jeunes éleves peuvent-ils attribuer a ce terme ?

PE2 annonce également a ses éléves que Jocelyne va leur expliquer comment faire la soupe
dans sa langue, quelle interprétation les éleves sont-ils en capacité de construire de cette
formulation ? Cet énoncé est-il suffisamment compréhensible pour favoriser la rencontre du
probléme ?

L’enseignante tente ensuite de spécifier les attendus. Elle les exprime en ces termes « on va
essayer de voir comment elle nous explique les choses et comment aprés on va pouvoir refaire
la soupe ». Cet énoncé est en partie explicite puisqu’il indique aux éléves qu’ils auront a faire
cette soupe. Mais, il laisse place a une certaine incertitude sur ce qui est attendu des éléves
dans la situation qu’ils vont expériencer. En revanche, le contrat d’écoute est clairement établi,
il est méme réitéré en guise de conclusion « motus et bouche cousue » appuyé de la gestuelle
correspondante.

A I’issue de cette phase, les éléves sont-ils en mesure de saisir les enjeux de la situation ? Dans

quelle activité vont-ils s’engager ? Quel sens ont-ils donné aux consignes de I’enseignante ?
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c) Ecole L : quelques éléments de contexte

photo 2 : aménagement de I'espace - école L

Le lieu investi pour cette séance de présentation des recettes est la cantine scolaire. Il s’agit
du lieu habituellement utilisé pour des séances de pratique culinaire. Trois tables ont été
rapprochées et constituent un espace rectangulaire sur lequel sont disposés ingrédients et
ustensiles. Un four a micro-ondes est placé sur une autre table plus en arriere. Les éléves sont
assis tout autour de I’espace rectangulaire. La maman partage un coté du rectangle avec
quelques éleves. Dans cette école, la recette des cupcakes est présentée a la Classe 5 et celle

des roses des sables a la Classe 4.
d) Ecole L : description des épisodes

Classe 5 de PE5 Grande Section : recette des cupcakes

Cette séance se déroule en présence de I’ensemble du groupe classe. Elle peut étre découpée

en 7 épisodes déclinés dans le tableau ci-dessous.

Etapes Nombre de Tours de | Titre et description a gros grains
parole
Etape 1 10 tdp Entrée dans la séance

Effet de surprise : présence de la maman
Annonce de la raison de leur présence en ce lieu
Etape 2 21 tdp Revue des ingrédients et du matériel
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Etape 3 9 tdp Rappel d’une situation analogue (explication de la confection

d’un gateau a une autre classe)

Description de la nouvelle situation (MéreA va expliquer
comment réaliser une recette)

Formulation d’un probléme : comment se rendre capables de
réaliser la recette seuls, plus tard ?

Propositions : prendre des photos, filmer

Etape 4 4 tdp Présentation d’un nouvel agent (la chercheure) et du matériel

pour filmer

Etape 5 1tdp Reformulation des propositions pour garder en mémoire-

rappel de la raison de la présence de MereA

Etape 6 14 tdp Reprise du listing des ingrédients et ustensiles et de leur

fonction

Etape 7 2 tdp Consignes d’écoute

Tableau 31 : les étapes de la scéne 1 - Classe 5

L’enseignante choisit d’initier la séance en rappelant aux éleéves qu’elle leur avait promis une
surprise. Méme si elle ne révéle pas de maniére explicite ce qu’est la surprise, la question

qu’elle adresse aux éleéves contient un indice fort qui oriente vers la personne présente dans la

salle.
Tdp | PE5 Alors ++ je vous avais dit que ce matin + quand on viendrait y’aurait une
1 surprise. Alors est-ce que vous reconnaissez quelqu’un ? [S’assoit sur une
table au méme niveau que MéreA]

Tableau 32 : entrée dans la séance - rappel de la surprise

La premiére étape de cette scene peut étre vue comme celle visant I’engagement des éléves
dans D’activité a venir. La surprise est dévoilée, il s’agit de MereA, bien connue des éleves,
puisque son enfant est dans cette classe. Les éleves ont I’habitude de I’entendre s’adresser a
sa fille en anglais. Aussi, nous pouvons émettre I’hypothése qu’ils connaissent la langue dans

laquelle elle s’exprime.

5 | PE5 La maman de Mila, alors pourquoi la maman de Mila, elle est venue ce matin
dans I’école ? Jeanne

6 | Jeanne Pour faire des gateaux

7 | PE5 Pourquoi tu dis pour faire des gateaux ?

8 | Jeanne [se Iéve et montre les caissettes a cupcakes] parce que je vois des moules

Tableau 33 : la raison de la venue de MéreA

L’enseignante (tdp 5) décide alors d’interroger les éléves sur les raisons probables de la
presence de MereA dans ce lieu. Jeanne (tdp 6) est en mesure d’émettre une hypothése et de
la justifier (tdp 8) a partir des indices (les moules en papier) qu’elle reconnait dans
I’environnement matériel.

La connaissance de la langue dans laquelle s’exprime MéreA et de ce qu’elle va réaliser

constitue une partie de I’arriére-plan de la situation que nous pouvons decrire ainsi : quelqu’un
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va présenter une recette de gateau en anglais. L’établissement de cet arriére-plan peut favoriser
I’accés au sens du jeu, dans la mesure ou les éléves peuvent en percevoir un des enjeux, la
compréhension d’une recette dite dans autre langue : 1’anglais.

Les étapes 2 et 6 correspondent a des temps dédiés a 1’énumération des ustensiles et des
ingrédients placés sur les tables. Elles correspondent & 65% des tours de parole, soient 35 sur
les 54 que comporte la scéne 1.

Le début de I’étape 2 se situe au moment ou PES se saisit de la proposition de Jeanne (Tableau

33, tdp 8) pour poursuivre le travail d’exploration du milieu matériel.

Tdp Locuteur Paroles [didascalies]

53 | Maxime De la farine, une cuillére en bois pour mélanger

54 | PE5 On laisse finir Maxime [se leve et saisit un sachet de levure] et ¢a est-ce que

VOUS VOUS souvenez ? ¢’est quoi ¢a ? Rémi

55 | Rémi De la levure

56 | PE5 Et ¢a sert a quoi la levure ?

57 | El? A faire gonfler la/le ??? gateau

58 | PE5 A faire gonfler le gateau [repose le sachet de levure] donc on a ici [dessinant
5°22 un cercle au-dessus des ingrédients] les in

59 | Els grédients

60 | PE5 Et ici [dessinant un cercle au-dessus des ustensiles] tous les ust

61 | Els Tensiles

Tableau 34 : début de I'énumération -étape 2

En procédant ainsi, elle convoque chez les éléves des savoirs précédemment travaillés, des
connaissances lexicales (les mots qui désignent les ustensiles et les ingrédients) et des
connaissances d’ordre général sur la fonction des éléments nommés.

PE5 conclut cet épisode par un travail de catégorisation, en faisant formuler les termes
géneériques « ustensiles » et « ingrédients ». Ce travail peut étre préparatoire a ce qui sera
demandé¢ aux é€léves lors de la phase de restitution de leur expérience, puis, lorsqu’ils auront
a présenter a leur tour la recette a d’autres ¢éleves. Il permettra aux €leves d’identifier un des
jeux qu’ils devront développer.

L’étape 3 correspond a une scéne de dénomination du jeu, dans laquelle I’enjeu et le gain du
jeu sont présentés aux éleves. Son analyse nous permettra de mettre au jour quel est le jeu qui

est annoncé.

32 | PES On I’a déja dit la cuillere + et quand est-ce qu’on a déja vu ces choses-1a, on les a
déja vues dans la classe ?

33 | Els Oui ! oui ! [en cheeur]

34 | PE5 Quand est-ce qu’on les a vues dans la classe, Lilou ?
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2min20

35 | Lilou [se retourne en s’adressant a PE4 située juste derriere elle] Quand on faisait une
recette de gateau
36 | PE5 [se penche vers Lilou] Quand on faisait une recette de gateau[en acquiescant d’un

signe de téte] alors vous vous souvenez la derniére fois qu’on avait fait une recette
de cuisine qu’on avait fait des gateaux + alors effectivement on fait des gateaux
pour les anniversaires + on avait fait la recette+ et apres il avait fallu raconter
la recette a la classe de Céline [ jette un regard circulaire sur les éléves] parce
que la classe de Céline n’avait pas fait avec nous le gateau. Alors aujourd’hui
c’est la maman de Mila [en la regardant] qui va nous expliguer une recette +
il va bien falloir écouter bien regarder ce qu’elle fait parce que + quand on
reviendra des vacances il faudra qu’on la refasse tous seuls car la maman de
Mila elle ne sera pas la+++ [pose son regard sur ’ensemble des éleves et fait non
de la téte] alors comment on va faire pour étre capables de la refaire tous seuls

Liam ?
37 | Liam Et ben +++0n tu pourrais faire des photos aprés les étapes et les étapes
3’21
38 | PES [interrompt Liam] ah c’est vrai que je peux prendre en photo les étapes + tres

bonne idée + et toi Marie-Luce ?
39 | Marie- | Tu pourrais prendre en vidéo
Luce
40 | PE5
3min39

Je pourrai prendre en vidéo++alors si vous regardez autour de vous + ya quelque
chose qu’on n’a pas I’habitude de voir dans cette piéce

Tableau 35 : annonce de I'enjeu

Cette étape s’ouvre sur un questionnement (tdp 32) adressé au groupe classe et qui renvoie a
une expérience concrete partagée. L’enseignante fait appel a la mémoire des éleves, elle
permet 1’installation de références communes, qui densifie 1’arriére-plan commun. En effet,
Lilou (tdp 35) témoigne d’une rencontre préalable avec divers objets reconnus dans le milieu,
lors de la confection d’un gateau. Ainsi, elle les associe a une certaine forme de vie et y met

du sens. C’est ce que Dewey (1996) évoque lorsqu’il écrit,

« Ni les sons, ni les lettres, n’ont de sens en soi. Ils tirent tout leur sens, comme le font
les choses, de leur implication dans I’expérience partagée d’une activité commune »

PE5 (tdp 36) inscrit alors cette action de faire des gateaux dans une certaine culture
(anniversaire). Puis elle en précise 1’enjeu « raconter la recette a la classe de Céline ». En
tenant ces propos, elle construit une relation analogique entre les deux situations. Elle rappelle
aux ¢léves ce qu’ils avaient alors appris, d’une part, des savoirs liés a la pratique de la
confection de gateaux, d’autre part, ceux liés & une autre pratique, celle de la transmission de
la pratique culinaire. Se faisant, elle positionne les éléves dans un paysage d’activités ou
« taskscape » (Ingold, 2000) en partie familier grace aux expériences passees. Elle induit un
certain voir comme ou style de pensée (Fleck, 1935) chez les éléves, une disposition a voir la

situation a vivre de la méme maniére que celle partagée précédemment.

126



Elle annonce ensuite aux éléves qu’aujourd’hui ce sont eux qui vont devoir écouter. Leur role
est donc modifié. La maman de Mila va leur expliquer une recette qu’ils devront réaliser au
retour des vacances.

Le milieu auquel ils vont étre confrontés est ainsi composé d’¢éléments matériels qui font signe
et d’autres ¢éléments symboliques comme la langue, les gestes, I’ancrage culturel qui
nécessitent I’activation de nouvelles stratégies pour gagner au jeu, ¢’est-a-dire comprendre ce
qui est dit et montré pour étre en capacité de le reproduire. En posant la question suivante aux
éleves « alors comment on va faire pour étre capables de la refaire tous seuls Liam ? » (tdp
36) ’enseignante, en quelque sorte, situe le probléme dans le milieu si ’on considére en
référence a Sensevy (2011) qu’« un probléme, c’est ce qui échappe au systéme stratégique
immeédiatement disponible », c’est ce que le contrat seul ne permet pas de traiter, méme s’il
est une condition nécessaire de ce traitement. Les réponses apportées par les éléves a cette
interrogation sont significatives de la maniére dont ils I’ont comprise et que nous pourrions
reformuler ainsi « comment nous rendre capables de nous souvenir de cette expérience pour
la réaliser aprées les vacances ? » Les éleves entrent alors dans un jeu de solutions relatif a ce
probléme lorsqu’ils suggerent la prise de photos ou I’utilisation de la vidéo (tdps 37, 39). Ils
s’appuient vraisemblablement sur des habitudes scolaires ou familiales. Ces outils permettent
de revivre et donc de se souvenir des expériences passées. De plus, a I’école maternelle
produire des livrets séquentiels pour rendre compte dans le journal de vie des activités de
classe fait partie des pratiques usuelles. Cette question de I’enseignante active chez les éléves
des ¢léments du contrat. Ce qu’elle conforte en acquiescant (tdp 36) et méme en valorisant la
suggestion produite par Liam (tdp 38) « ah c¢’est vrai que je peux prendre en photo les étapes
+ tres bonne idée ». Puis, lorsque Marie-Luce (tdp 39) émet une autre proposition, I’utilisation
de la vidéo, PES (tdp 40) la fait sienne en la reformulant. C’est a ce moment qu’elle attire
I’attention des €leves vers les caméras et la personne qui filme la séance.

L’¢étape 5, selon nous, peut étre décrite comme celle de la description de I’enjeu et de la

définition d’un certain probleme.

46 | PES Alors effectivement vous avez une trés bonne idée pour se souvenir ah ben la on ne

s’entend plus + pour se souvenir+ qu’est-ce qui t’arrive Maxime ? pour se souvenir
de ce qui va se passer ce matin, je vais effectivement prendre des photos et on va
aussi filmer et comme ¢a au retour des vacances on pourra voir avec les photos
et avec le film si vous vous souvenez bien de tout ce qui va se passer ce matin.
Alors on répéte, on a compris qu’on allait faire une recette de gateau, on a vu qu’est-
ce qu’on a vu sur la table ? [pointe en direction d’un éleve]

Tableau 36 : I'enjeu est posé
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L’enjeu ici posé est se rendre capable de se souvenir de ce qui est dit et fait ce matin. Le
probléme est comment se rendre capable de se souvenir ? Les éléves et I’enseignante abordent
ce probleme en rapport a des situations antérieures. La mémoire de la situation peut étre gardée
grace a l’utilisation de certains outils qui servent a soutenir la mémoire didactique en
permettant de la revivre & un temps T+ n. Ces outils seront manipulés par I’enseignante, c’est
donc elle qui choisira les moments a figer. En ce sens, elle précise dans son énonceé (tdp 46)
ce qu’elle va faire mais ne donne aucune indication sur ce que les éléves ont a faire dans la
situation présente.

C’est au cours de la derniere étape de cette scéne que le contrat est clairement spécifié aux

éleves.
62 | PE5 D’accord, alors on va bien écouter [posant ses mains sur les oreilles] on va bien
regarder maintenant nous [faisant un geste pour signifier le silence] on se tait
Tableau 37 : contrat d'écoute - premiére formulation
64 | PE5 On verra tout a ’heuret+d’accord ? et on va regarder et écouter la maman de

Mila [se met a I’écart] d’accord < en chuchotant>
Tableau 38 : contrat d'écoute - deuxiéme formulation

L’enseignante rappelle a deux reprises le contrat d’écoute (Gruson, 2006). Elle insiste sur le
comportement a adopter, elle accompagne son discours de gestes (tdp 62) ou de variation dans
I’intensité de la voix (tdp 64) qui montrent ostensiblement ses attentes. A ce moment, les
éléves ont-ils toujours en mémoire la finalité de cette écoute ? Les propos tenus par PE5
entrent-ils en résonnance avec ce qui a été énoncé antérieurement ? Qu’est-ce qui contraint

les éléves a écouter et regarder ?

Classe 4 de PE4 Moyenne Section

Cette séance se déroule en présence du groupe classe. La phase préparatoire ou introductive a
la présentation de la recette peut étre découpée en trois épisodes décrits dans le tableau ci-

dessous. Cette phase est la plus courte de celles analysées, elle a une durée d’une minute.

Etape 1 | Entrée dans la séance

Etape 2 | Rappel de I’action conjointe antérieure-

Interprétation de la situation par ce qui fait signe dans le milieu et dans le contrat.
Etape 3 | Installation du contrat.

Tableau 39 : les étapes de la scene 1- Classe 4
PE4 en ouvrant la séance (Tableau 40, tdp 1) convoque la compréhension des éléves de la

situation qu’ils vont vivre. L utilisation de I’expression « quelque chose d’un peu spécial »
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peut étre interprétée comme relevant de 1’inhabituel, donc, comportant de I’inconnu que les
éléves seront amenés a apprivoiser.

Or la réponse apportée par un éléve « on va faire un gateau » (tdp 2) correspond a une pratique
habituelle de I’école et non a quelque chose de spécial. Les éléves n’ont pas percu la
modification du milieu par la présence d’un nouvel agent, MéreA. Nous rappelons que cette
personne est connue des éleves aussi ils peuvent ne pas voir dans sa présence le signe de

quelque chose de spécial.

1| 1’44 | Alors aujourd’hui + je crois que vous avez compris qu’on faisait quelque chose d’un
PE4 | peu spécial [se tient debout sur un cété de la piéce] alors qui <...>

2 El On va faire un gateau
Tableau 40 : ouverture de la scéne

Cette analyse semble confortée par les échanges qui prennent place au cours de 1’étape 2.

3 | PE4 Comment tu sais ¢a toi ?

4 | El Parce que je vois des ingrédients et des objets sur la table

5 | PE4 D’accord! allez vas-y Yacim

6 | Yacim | Parce que c’est I’anniversaire de <...>

7 | PE4 Ah ! oui on pourra le manger a 1’occasion de I’anniversaire + oui tout a fait
Alors la maman de Mila, elle va nous présenter comment faire un gateau+ alors
comment ¢a
s’appelle le texte alors c’est un texte parce que ¢a va €tre raconté ce qui sert a
expliguer comment on fabrique un gateau++ssh ssh alors vas-y Adele

8 | Adéle | Une recette

9 | PE4 On est tous d’accord ?

10 | Els Oui oui

Tableau 41 : justifications apportées par les éléves

En effet, quand PE4 demande a 1’¢léve de justifier sa réponse, il le fait a travers ce qu’il pergoit
de la situation (tdp 4). Pour ce faire, il s’appuie sur ce qui fait signe pour lui dans le milieu
matériel, ce qu’il y reconnait et qui fait partie de son déja-la. Pour faire un gateau, il faut des
ingrédients et des ustensiles. Ce que PE4 valide. Yacim (tdp 5), quant a lui, donne du sens a
la situation en considérant d’autres signes, trouvés dans le milieu symbolique, la confection
d’un gateau dans la culture scolaire est li¢e a la féte d’anniversaire.

A nouveau PE4, apporte une réponse validant les propos de Yacim. Elle lui renvoie ainsi un
message de bonne lecture de la situation. A la suite de cette intervention, PE4 (tdp 7) aide les
éleves a se projeter dans la situation a venir « la maman de Mila va nous présenter comment
faire un gateau ». Elle favorise la mobilisation par les éleves des connaissances acquises
relatives a la pratique de confection de gateaux. L’appui sur ces connaissances peut rendre

plus aisé la lecture de la nouvelle situation d’apprentissage et 1’accés a sa compréhension.
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Nous observons d’ailleurs que I’enseignante poursuit ce travail d’élucidation puisque, apres
avoir présenté 1’agent et ce qu’elle allait faire, PE4 travaille a la réactivation de connaissances
liees au type de texte associé a la confection d’un géateau et obtient la réponse attendue : une
recette.

Cependant, les ¢éléves sont maintenus dans 1’ignorance de la spécificité de la situation, la
recette va étre expliquée en anglais, d’ou pourrait émerger le probléme.

La troisiéme et derniére étape est consacrée a la définition de ses attentes par I’enseignante.

11 PE4 | Alors + on va bien écouter la maman de Mila et aprés on pourra en rediscuter +
d’accord alors on essaie pas de lever la main pour I’instant, vous aurez le droit de
dire tout ce que vous voulez apres, voila [fait un signe de la téte en direction de la
maman pour lui signifier qu’elle peut commencer]

Tableau 42 : contrat d'écoute

Le contrat est, 1a encore, un contrat d’écoute associ¢ au respect d’une certaine régle, celle de
ne pas lever la main. Cet énoncé a une forte valeur perlocutoire qui prend son sens dans la
forme de vie au sein de I’institution classe, fondé sur I’inférence conjointe, ne pas lever la
main signifie ne pas demander la parole et donc se taire. Les éléves comprennent leur
enseignante parce qu’ils reconnaissent 1’arriere-plan sur lequel elle s’exprime. Cette capacité
a inférer sera fortement sollicitée dans la situation qu’ils vont vivre, puisqu’ils seront amenés
a mettre en relation ce qui sera dit et ce qui sera fait, a reconnaitre le contexte pour donner du
sens aux énoncés produits.

Toutefois, PE4 précise aux ¢éleves qu’ils disposeront d’un temps de parole pour raconter leur
expérience une fois que les gateaux seront réalisés. Elle ne donne aucune indication sur ce
qu’elle attend d’eux pendant ce temps de feedback, mais leur spécifie que leur parole sera

libre.

3) Synthése : analyse comparative des pratiques
effectives

Cette scene dans laquelle chacune des enseignantes introduit la séance, n’est pas jouée de la
méme maniére selon les classes. Cette synthése vise non seulement a faire apparaitre les points
communs et les dissemblances relatifs a leur mise en ceuvre mais également a interroger les
effets possibles des choix professoraux sur la compréhension de la situation par les éléves.

Cette synthéese s’articule autour de 4 axes, la découverte de la situation par les éleves, la place
du parent d’¢leve, la définition du contrat didactique et la définition et dévolution du jeu

d’apprentissage.
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Nous la concluons en dégageant quelques pistes de réflexion.
a) Découverte de la situation par les éleves

L’analyse des synopsis de chacune des cing séances nous a permis d’identifier cette scene
préparatoire a la mise en activité des éleves dans les cing classes. Les premieres paroles
prononcées par les enseignantes relévent plus ou moins du méme mode d’adresse aux éleves.
Quatre d’entre elles utilisent le mode interrogatif. PE4, elle, ouvre son énoncé sur le mode

hypothétique.

PE1 | Est-ce que vous vous souvenez de ce qu’on va f+ regarder ?

PE2 | A votre avis pourquoi on est 1a aujourd’hui ?

PE3 | A votre avis qu’est-ce qu’on va bien pouvoir faire ?

PES5 | Alors ++ je vous avais dit que ce matin + quand on viendrait y’aurait une surprise. Alors est-
ce que vous reconnaissez quelqu’un ?

PE4 | Alors aujourd’hui + je crois que vous avez compris qu’on faisait quelque chose d’un peu
spécial

Tableau 43 : énoncés introductifs

Ce faisant, ces enseignantes invitent les éleves a se projeter dans 1’activité a venir et a le
formuler par eux-mémes. Méme si elles expriment de maniére plus ou moins directe la
mémoire de situations passées, les éléves lisent I’implicite contenu dans leur énoncé. Le
milieu matériel qui comprend ingrédients et ustensiles de cuisine est suffisamment évocateur
et permet aux éleves dans chacune des classes de spécifier ce qui va étre réalisé. Les
enseignantes utilisent un méme procédé qui permet aux €leves d’activer des connaissances
préalablement acquises, un déja-la, fruit d’une action conjointe antérieure, pour donner du
sens a la situation présente. Cette expérience partagée fait référence au travail mené en classe

sur la réalisation d’une recette et la présentation qui en a été faite a d’autres classes.
b) La place de I'agent « parente »

Un autre constat vise la prise en compte du parent présent, acteur essentiel puisque c’est lui
qui offre un moment de partage de sa culture dans sa langue aux éléves. Méme si chacune des
enseignantes au cours de cette phase le nomme, la maman de Mila (Classe 4 et Classe 5), la
maman d’Al (Classe 1), Jocelyne (Classe 2), ou la maman (Classe 3) aucune autre information
n’est délivrée a son sujet. Si la maman de Mila et celle d’Al sont connues des éleéves, il n’en
est rien pour Jocelyne ni la maman russe. Elles n’occupent que peu ou pas de place dans les

énoncés professoraux a ce moment-la de la séance. Les enseignantes n’orientent que tres
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faiblement 1’attention des éléves vers la parente présente alors que c’est elle qui, par ses

paroles et ses actions, va modifier le milieu et créer le probléme.
c) Le contrat d’écoute et d’observation

Dans chacune des classes, les enseignantes mettent en place un contrat d’écoute et
d’observation (Gruson, 2006). Elles insistent toutes sur I’importance d’étre attentif, en le
formulant explicitement en mots et en gestes.

PE3 invite ses éléves a regarder, écouter et ne plus bouger, PE1 a regarder et écouter, PE2 a
écouter motus et bouche cousue, PE5 a bien regarder et bien écouter, PE4 a bien écouter et ne
pas lever la main.

Regarder, écouter, ne pas bouger sont des conditions nécessaires et propices a 1’installation
de I’attention conjointe inhérente a toute activité de compréhension. Ce qui est demandé aux
¢léves c’est d’observer un certain comportement, le contrat pose des normes, le jeu nécessite

des régles. C’est ce que signifie Bourdieu quand il écrit :

« On peut parler de jeu pour dire qu’un ensemble de gens participent a une activité réglée,
une activité qui, sans étre le produit de 1’obéissance a des régles, obéit a certaines
régularités. Le jeu est le lieu d’une nécessité immanente, qui est en méme temps une
logique immanente. On n’y fait pas n’importe quoi impunément. Et le sens du jeu, qui
contribue a cette nécessité et a cette logique, est une forme de connaissance de cette
nécessité et de cette logique ». (Bourdieu, 1987, p. 80-81)

Toutefois, ce que nous interrogeons a ce stade c’est la compréhension du jeu par les éleves.
Quelle nécessité voient-ils a écouter et regarder ? La logique immanente du jeu est-elle a ce

stade perceptible pour eux ?
d) Définition et dévolution du jeu

L’¢tude des cinqg scenes nous permet de constater I’absence de consignes précises sur ce que
les éléves ont a faire. Comme nous 1’avons évoqué dans le paragraphe précedent, il leur est
demandé d’écouter et de regarder mais cela suffit-il a les engager dans une activité ?

Seule PE2 (Tableau 30) évoque un travail de compréhension « et puis on va essayer de voir
un peu comment elle nous explique ». Avec cet énoncé, 1’enseignante précise 1’action des
éleves, elle porte leur attention vers Mérelt et la maniére dont elle explique la recette. Les
autres enseignantes n’apportent aucune indication précisant 1’objet d’apprentissage visé, soit
comprendre un discours en langue étrangére et I’associer a une culture. Ce qui est précisé aux
¢léves par PE2, PE4 et PES c’est qu’ils devront étre capables de réaliser la recette plus tard.

N’y-a-t-il alors pas un risque que les éléves jouent un autre jeu que celui initialement prévu ?
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Qu’ils ne regardent pas au bon endroit ? Or regarder au bon endroit c’est ne pas distinguer ce
qui est dit (ou ce qui est fait) du contexte de I’énonciation (ou du contexte de I’action)
(Sensevy, 2011). Les éleves possedent-ils suffisamment d’¢léments liés au contexte de
I’action ? Dans les classes de PE4 et PE5, les ¢éléves ont montré qu’ils savaient regarder au
bon endroit, ils ont su établir des liens entre ce qui est fait (le gateau) et le contexte dans lequel
il est réalisé (anniversaire) au sein de la culture de 1’école. Faute d’informations contextuelles
suffisantes, ne vont-ils pas rejouer au jeu d’apprendre une nouvelle recette (les ingrédients,
les ustensiles, les étapes), alors que ce qui est visé, c’est la compréhension d’une pratique
sociale associée a une langue et culture étrangere et aussi une réflexion sur le comment j’ai
compris ? Ce n’est pas uniquement la connaissance de la recette qui est a atteindre mais avant
tout la compréhension de celle-ci. Comprendre les recettes, ¢’est comprendre les personnes
qui les présentent, c’est comprendre ce qu’elles disent et ce qu’elles font en faisant ce qu’elles
font (Bazin, 2008). Il est nécessaire de savoir ce qu’on doit apprendre pour savoir comment
I’apprendre, 1’objet de cet apprentissage n’est peu ou pas spécifié.

Au cours de cette phase préparatoire a la mise en activité des éléves, nous avons pu observer
que PE2 et PES ont consacré un temps assez long a la réalisation de I’inventaire des
ingrédients et ustensiles. Elles seules ont fait ce travail. Elles ont, ainsi, permis aux éleves de
découvrir en partie le milieu dans lequel la situation allait prendre place. En quoi ce travail
fait-il signe pour eux ? Quels peuvent étre les effets de cette pratique sur la compréhension de

la situation par les éleves ? Pourrons-nous mesurer ces effets lors des phases suivantes ?

4) Quelques éléments de réflexion

Puisque ces séances ont pour objet d’éveiller les €leves a la diversité linguistique et culturelle,
ne faudrait-il pas porter un attention toute particuliere a cette phase qui précede la mise en
activité des éléves. Dans un premier temps, il peut étre important de réfléchir a la place et au
role que le parent peut y occuper en pensant en amont sa rencontre avec les éleves. Il pourrait
alors s’agir de considérer la question suivante : En quoi peut-il contribuer a définir le contexte
de la situation et sous quelle forme ? Par exemple, en se présentant, en disant d’ou il vient, en
donnant les raisons de son choix de recette, ce que représente cette recette dans sa culture.
Ne faut-il pas également définir les attentes professorales en termes de savoirs nouveaux a
construire ? Qu’est-ce que les éléves vont apprendre qu’ils ne savent pas encore ?

Un troisieme axe de réflexion porte sur la définition de I’activité des éléves pendant la

présentation. Comment rendre plus explicites aupres des éléves ce qu’ils doivent faire pendant
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que le parent leur présente la recette ? Comment organiser ce temps de présentation pour
favoriser une participation active des éléves ? Comment les placer dans une position favorable

a I’observation et a la compréhension de la situation ?

2. Scene 2 : Présentation de la recette par la parente

d’éleve

Cette phase, qui met en scéne les parentes d’éléves, déplace 1’attention des éléves vers un
agent inhabituel pour eux. En effet, ce n’est pas I’enseignante qui sera a la mise en ceuvre mais
une mére d’¢éléve qu’ils connaissent a des degrés divers. Les parentes qui interviennent dans
les Classes 1, 4 et 5 peuvent étre considérées comme familieres de ces classes puisqu’elles y
viennent chaque jour accompagner leur enfant, alors que ce n’est pas le cas de celles qui
interviennent dans les Classes 2 et 3. Par ailleurs, les éléves des Classes 4 et 5 savent que la
personne s’exprime en anglais.

Toutefois, nous présumons que tous les éléves sauront, au moins en partie, reconnaitre au fil
de la présentation de la recette, au travers des actions réalisées et a condition d’y étre attentifs
ce que la parente leur exprime a propos de la recette. Ainsi, nous focaliserons notre étude sur
les signes que donnent a voir les éléves de leur engagement dans 1’activité a laquelle ils sont
invités a participer. Selon nous, cet engagement est corrélé ; d’une part, a la reconnaissance
par les éléves du role que joue la parente dans la situation ; d’autre part a la maniére de jouer
de la parente et a sa prise en compte du public spécifique qui lui fait face. Cette considération
entre en résonance avec ce qu’écrit Sensevy (2015) sur ’importance a accorder a la place de
I’autre au sein de 1’action conjointe, « I’homme devient ce qu’il est parce qu’il agit
conjointement avec d’autres, parce qu’autrui occupe une place nécessaire dans son
comportement ». Sous ce prisme, I’action qui se déroule ne peut pas étre qu’un simple face a
face entre la personne observée ( la parente) et ceux qui I’observent (les éléves) mais plutot
un engagement mutuel dans lequel chaque partie assume sa part de 1’acte et dont la finalité est
ici la transmission d’une culture culinaire. L importance de cette complémentarité dans la
réalisation de 1’acte a produire est mis en lumiére dans la citation suivante empruntée a Cefai
et Quére (2006).

« Chacun effectue sa part de la totalité de 1’acte, mais il ne peut le faire que si les
autres effectuent leur propre part. Il n’y a pas simplement différenciation de roles
complémentaires, mais interdépendance dans 1’effectuation : I’activité de 1’un
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requiert 1’activité de tous les autres pour pouvoir se déployer (Cefai et Quéré, in
Mead, 2006, p. 57).

En effet, la transmission d’une pratique culinaire peut étre vue comme le jeu institutionnel qui
se déroule dans la situation étudiée. Elle ne peut avoir lieu qu’a la condition que chacun prenne
sa part dans un autre jeu celui du « comprendre et étre compris ». Prendre part a ce jeu
nécessite, a minima, de connaitre et reconnaitre la forme de vie - jeu de langage associéee a
une pratique culinaire spécifique. Les €léves ont clairement identifié¢, comme nous 1’avons
mis en avant dans la partie précedente, la forme de vie dans laquelle ils se situent, la
présentation d’une soupe pour les uns ou d’un gateau pour les autres. Cette identification peut
faciliter la perception par les éléves de certains signes renvoyeés par la parente, comme par
exemple, la production de certains gestes pour réaliser certaines actions (peser, éplucher,
verser, etc.). ldentifier la forme de vie participe a assurer un voir-comme commun de ce qui
se déroule dans la situation. Nous pensons, & la suite de Sensevy (2011) que ce voir-comme
partagé ou encore style de pensée (Fleck, 2005) rend possible le jeu au sein de I’action

conjointe.

« Ainsi, un style de pensée, qui donne la capacité aux agents de jouer ensemble un méme
jeu institutionnel, peut étre vu comme une sorte de sémiose partagée, au moyen de
laquelle les agents inférent des significations voisines a partir de signes percus de fagon
similaire. Le jeu (le style de pensée) assure une reconnaissance de forme commune, un
voir-comme commun, une habitude de perception qui rend possible les inférences
conjointes. » (Sensevy, 2011, p. 47)

A la lumiére de ces réflexions, nous avons choisi de nous focaliser pour nos descriptions et
analyses sur tous les signes produits par les €leves et les parentes. Il s’agit des comportements
verbaux et/ou non-verbaux qui peuvent étre vus comme des indices relatifs a ce qui est
compris de la situation et comment par les différents actants.

Nous étudions a la fois ce que fait et dit la mére d’éléve pour se faire comprendre et la maniere
dont les éleves percoivent son message et le recoivent. Nous devons prendre en compte
qu’entre les €leves et la parente il n’existe pas, comme c’est le cas entre les €léves et
I’enseignante, un systéme d’habitudes et d’attentes établi. Les enseignantes, comme nous
I’avons déja évoqué, ont toutefois anticipé cette difficulté. Elles ont pris le temps d’échanger
avec les meres d’¢éléves en amont de cette séance pour les ouvrir a leurs pratiques de classe et
leur apporter des conseils sur la maniére de s’adresser aux jeunes €leves et de présenter la
recette, étape par étape. Nous nous intéressons donc aux signes produits par la mére d’éléve,
ceux-ci s’inscrivent-il suffisamment dans la logique analogique de la pratique scolaire

habituelle pour que les éléves puissent les reconnaitre et jouer le jeu de comprendre. En effet,
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a la suite de Sensevy (2011) nous considérons que pour savoir jouer a un jeu dans une situation
donnée, il faut étre capable de reconnaitre « dans cette situation des complexes de signes qu’on
pense avoir déja rencontrés dans la fréquentation de situations qu’on va considérer comme
analogues a celle dans laquelle on se trouve plongée. » (Sensevy, 2011)

Nous observerons également la place et le role de I’enseignante pendant ce temps de
présentation de la recette. Nous tenterons d’en analyser les effets au sein des transactions qui
y prennent place.

Cette analyse peut étre décrite comme étant une tache complexe, puisque comme 1’indiquent
De Landsheere et Delchambre (1979) « observer les comportements non verbaux est une
chose, en découvrir la signification exacte pour des individus en interrelation en est une

autre ».

1) Des éléments de présentation de la scene 2

Le tableau ci-dessous correspond a un synopsis a gros grain de la scéne 2 de la séance dédiée
a la présentation de la recette par chacune des parentes. Nous spécifions en haut de chaque
colonne sous le nom de la classe son niveau ainsi que la langue utilisée lors de la présentation
de la recette par la parente. Nous présentons dans chaque colonne un séquencage de cette
scene en éetapes. Nous y portons des indications relatives a la durée de chacune des étapes et
aux prises de parole qui ont eu lieu. Pour réaliser ce séquencage nous avons choisi d’utiliser
trois types de criteres qui portent sur la nature de 1’activité menée ( présentation des ustensiles,
comptage des éléves), sur les changements dans 1’organisation ( déplacement vers un autre
lieu, retour en grand groupe) et sur les marques du discours ( interruption pour s’adresser a
I’enseignante). Cet outil a été¢ en quelque le sorte le révélateur de la forte proximité
organisationnelle de cette scéne dans toutes les classes. Il nous a dés lors semblé intéressant
de procéder a une analyse comparative de chacune de ces étapes dans les différentes classes
pour percevoir comment se construit la compréhension d’une méme situation et comment elle

est donnée a voir en fonction de chaque pratique.

Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5
Groupe a PS MS GS MS GS
Etape 1 : francais | Langue : italien Langue : russe Langue : anglaise |Langue : anglaise
Autres étapes :
arabe

Etape 1 Etape 1 Etape 1 Etape 1 Etape 1

Accueil et Accueil et Accueil et Accueil et Accueil et
introduction de introduction de introduction de introduction de introduction de

Dactivité Dactivité activité Dactivité Dactivité
Durée : 18 sec Durée : 16 sec Durée : 14sec Durée : 18sec
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Nombre de tours de

Durée : 14 sec

Nombre de tours de

Nombre de tours de

Nombre de tours de

paroles : 11 Nombre de tours paroles : 1 maman | paroles :1 maman  |paroles :1 maman
6 : maman de paroles : 3
5 : éleves 2 : maman
1:PE3
Etape 2 Etape 2 Etape 2 Etape 2 Etape 2
Présentation des Pré . . Présentation des Présentation des Présentation des
S résentation des in- S N .
ingrédients sdients ingrédients ingrédients ustensiles
Nombre de tours de gre Nombre de tours de | Nombre de tours de [Nombre de tours de
paroles : 20 Nombre de tours de | paroles: 1 maman | paroles : 4 paroles : 1 maman
10 : maman par0|es *1 maman 2 : maman
10 : éléves 2 : éléves
Etape 3 Etape 3 Etape 3 Etape 3 Etape 3
Présentation des Présentation des Intervention de Présentation des Présentation des
ustensiles étapes [’enseignante pour ustensiles ingrédients
Nombre de tours de | Nombre de tours de rappeler a la Nombre de tours de [Nombre de tours de
paroles : 13 paroles : 5 maman qu’elle doit | paroles :11 paroles : 1 maman
6 : maman 3 : maman présenter les 5 : maman Répétition en cheeur
7 : éleves 2 : éléves ustensiles 4 : éleves des éléves
Nombre de tours de | 2 : PE4
paroles : 1 PE3
Etape 5 Etape 4 Etape 4 Etape 4 Etape 4
Echanges autour de | Temps d’échange Présentation des Présentation des Présentation des
la mise en ceuvre de | PE/ maman portant ustensiles étapes de la recette | étapes de la recette

la confection de la

sur le déplacement

Nombre de tours de

Nombre de tours de

Nombre de tours de

soupe. des éleves et le paroles : 1 maman | paroles: 4 paroles : 37
Nombre de tours de | fonctionnement de 2 : maman 16 : maman
paroles : 2 la cuisiniére. 2 : éléves 11 : éléves
1: maman Nombre de tours de 10 : PE5
1:PE1 paroles : 11
4 : maman
2 : éléves
5:PE2
Etape 6 Etape 5 Etape 5 Etape 5 Etape 5
Présentation des Poursuite de la Présentation des Comptage du Comptage des éléves
premieres étapes de préparation et étapes de la nombre d’éléves et et des moules en
la recette cuisson des préparation de la du nombre de papier
Nombre de tours de ingrédients soupe moules en papier |Nombre de tours de
paroles : 7 Nombre de tours de | Nombre de tours de nécessaires paroles : 12
3 : maman paroles : 11 paroles : 20 Nombre de tours de |5 : maman
3: éleves 5 : maman 7 : maman paroles : 8 4 : éleves
1:PE1 4 : éleves 12 : éléves 4 : maman 3:PE5
2 :PE2 1:PE3 3 : éléves
1:PE4
Etape 7 Etape 6 Etape 6
En groupe classe : Reprise de la Description des
derniére étape de présentation des moules
confection de la étapes de la recette |Nombre de tours de
soupe Nombre de tours de |paroles :8
Nombre de tours de paroles : 7 3 : maman
paroles : 9 4 : maman 4 : éléves
4 : maman 2 : éleves 1:PE5
4 : éléves 1:PE4
1:PE1
Etape 7
Découverte du mot
spoon
Nombre de tours de
paroles :11
5 : maman
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| | | | 3 : éleves 3:PE5

Tableau 44 : synopsis de la scéne 2

Parmi toutes les étapes identifiées dans ce tableau quatre d’entre elles apparaissent dans les
cinq mises en ceuvre. Elles en constituent la « trame commune ». Ces quatre étapes suivent
une certaine logique dans leur apparition et trois d’entre elles sont incontournables de la
présentation d’une recette. Cette trame commune comporte 1’étape de présentation et d’accueil
pendant laquelle les parentes saluent les éléves et annoncent ce qu’elles vont faire. Elle se
compose ¢galement de 1’étape de présentation des ingrédients, de celle de présentation des
ustensiles et de celle de présentation des étapes de la recette.

Nous étudions dans un premier temps 1’étape d’accueil et de présentation. Elle correspond a
une pratique sociale ordinaire qui fait partie des usages dans toutes les cultures. Lorsque nous
rencontrons quelqu’un, nous échangeons des salutations. Cette pratique s’inscrit dans une
certaine forme de vie a laquelle est associée un jeu de langage verbal et gestuel. Toutefois, en
fonction des cultures et des langues elle offre des spécificités qui peuvent étre reconnues ou
non par les éléves selon qu’ils y ont été initi€s ou pas.

Les étapes qui correspondent a la présentation des ingrédients, des ustensiles et des actions a
produire renvoient a la structure habituelle de présentation d’une recette. Les éléves devraient
étre en mesure de les identifier, puisqu’elles renvoient a des expériences déja vécues en classe.
Les connaissances acquises et qui découlent de ces expériences antérieures devraient leur
permettre de reconnaitre la logique de la pratique culinaire. C’est-a-dire de discerner chaque
forme de vie spécifique, comme la présentation des ustensiles, a laquelle on les invite a
prendre part. Nous présumons que ces connaissances déja-la des éléves peuvent agir comme
levier pour favoriser la compréhension de ce qui se dira et se fera. Ceci constituera un de nos
objets d’étude.

Le tableau donne aussi a voir des variations dans I’organisation de cette scéne au sein de
chacune des classes, celles-ci portent a la fois sur le nombre des étapes et sur les acteurs des
prises de parole.

En effet, nous avons identifié, selon les critéres précédemment décrits, 7 étapes dans la Classe
1 etlaClasse 5, 6 dans la Classe 4 et 5 dans la Classe 2 et la Classe 3. Nous nous attacherons
a tenter de comprendre ce qui justifie ces écarts en étudiant ce qui se joue dans les étapes qui
n’appartiennent pas a la trame commune. Nous interrogerons en particulier leur fonction au

regard de I’acces a la compréhension de la situation par les éleves.
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Nous allons maintenant procéder a la description et I’analyse d’épisodes que nous avons
sélectionnés au sein des étapes de la « trame commune » en les comparant et a d’autres qui se

situent « hors trame commune ».

2) Etape 1 d’accueil et de présentation

Cette étape, qui a eu lieu au sein des 5 classes, a été breve et n’a inclus qu’une seule prise de
parole, celle de la parente. Dans toutes les classes, ce moment correspond au passage du baton
témoin ou baton de parole entre 1’enseignante et la maman. Cet objet est souvent utilisé a
1I’école maternelle ou élémentaire pour réguler les prises de parole au sein de la classe. L’¢leve
ne peut s’exprimer que s’il a le baton de parole en main, ¢’est aussi pour les autres le signe
qu’ils doivent I’écouter. Nous étudierons comment se fait ce passage de baton entre
I’enseignante et la parente au début de cette étape.

Selon nous, ce temps revét une importance majeure puisqu’il s’agit de la premicre adresse de
la parente aux éleves. Ces derniers vont étre confrontés a des éléments essentiels dans la
situation, les énoncés de la parente ainsi que les gestes qu’elle produit pour faciliter I’accés au
contenu semantique de ses énoncés. Nous nous intéresserons aux réactions des éleves, a la
maniere dont ils recoivent ou non ce qui leur est transmis.

Dans un premier temps, il nous a semblé important de situer dans la scéne le moment de cette
premiére prise de parole de la parente. A ces fins nous avons reporté dans le tableau ci-dessous

le numéro correspondant au premier tour de parole de chaque parente.

N° du premier Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5

tour de parole
de la parente 22 57 8 12 65

Tableau 45 : numéro du premier tour de parole de la parente

Nous observons que dans les Classes 2 et 5 le premier tour de parole intervient aprés qu’un
nombre conséquent de tours de paroles ont déja pris place entre enseignante et éléves. Cette
mise a distance et I’allongement du temps précédant I’intervention de la parente peuvent-ils
avoir des effets sur les capacités d’attention de trés jeunes éléves ? 11 s’agit dans tous les cas,
pour elles, de faire leur place, d’établir le contact en se faisant reconnaitre. Il s’agit également
d’initier le jeu d’apprendre a comprendre 1’autre.

Nous allons tenter d’apporter quelques ¢léments de réponse a nos interrogations dans la partie
suivante. Nous y decrivons et analysons des épisodes de cette étape puis nous faisons une

analyse comparative de ces épisodes pour mieux comprendre ce qui s’est joué¢ dans chacune
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des classes. Nous présentons également des contrefactuels en pensant la situation d’une autre
maniére.

Nous avons fait le choix d’effectuer ces analyses dans la Classe 2, la Classe 3 et la Classe 5.
Nous avons exclu la Classe 1 parce que cette étape se déroule en langue francaise uniquement.
Par ailleurs, nous ne présentons pas non plus cette étape dans la Classe 4 dont le déroulement
est trés proche de celui observé dans la Classe 5. Ceci tient probablement au fait que c’est la
méme parente qui intervient dans les deux classes. Nous avons retenu la Classe 5 compte tenu,

selon nous, de la plus forte densité des actions qui s’y déroulent.

a) Description et analyses des épisodes

Chacune des interventions s’ouvre sur une salutation avec la production d’un mot ou d’une
expression équivalente au « bonjour » en langue frangaise. L’action de se saluer peut étre
qualifiée de rituelle dans le sens donné par Bazin (2000) en référence a Wittgenstein (1982)

dans la citation ci-dessous.

« Si on regarde comment les hommes vivent et se conduisent partout sur la terre, on voit
que, outre les actions qu’on pourrait appeler animales (se nourrir, etc.), ils exécutent aussi

des actions porteuses d’un caractére particulier et qu’on pourrait appeler rituelles. »
(Bazin, 2000, p. 4)

Ce rituel a dimension universelle revét des formes différentes selon les cultures, par
conséquent, il est aussi « un événement singulier » (Bazin, 2000). Les variances peuvent étre
d’ordre linguistique et apparaitre dans les mots de la langue mais elles peuvent aussi €tre
symboligues, au travers des gestes, des mimiques qui sont produits.

Au-dela de I’aspect rituel que revét la salutation, en s’adressant a I’autre et en le saluant, on
reconnait en quelque sorte son existence. C’est ce que Berne (2006) évoque dans ces quelques
lignes « dire bonjour correctement, ¢’est voir I’autre personne, prendre conscience d’elle, se
manifester a elle et se tenir prét a ce qu’elle se manifeste a soi ».

La salutation est deés lors posée comme objet d’étude qui doit pouvoir conduire a la prise en
compte et a la compréhension de la personne qui 1’adresse. Cela nécessite en premier lieu de
reconnaitre la forme, de retrouver en elle un air de famille avec une pratique familiere. En
empruntant & Bazin (2000) nous pourrions le formuler ainsi, il faut « qu’elle nous apparaisse
comme ’une des manicres possibles de faire selon d’autres régles ou dans d’autres conditions

ce que nous-mémes nous faisons. » (Bazin, 2000, p. 7)

Nous allons maintenant procéder a la description d’épisodes survenus au sein de la Classe 3

de la Classe 5, de la Classe 2 et de la Classe 1. Ils donnent a voir le moment ou la parole passe
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de I’enseignante a la mere d’¢éleve ainsi que la maniere dont cette derni¢re s’empare de cette
parole et ce qu’elle dit. Puis nous réaliserons une analyse comparative de ces épisodes.

Pour faciliter la lecture de nos descriptions et analyses, nous avons choisi de nommer de la
facon suivante les meres d’éléves qui interviennent dans chacune des classes :

MeéreT (en classe 1) ; Mérelt (en classe 2) ; MéreR (en classe 3) ; MereA (en classe 4 et en
classe 5)

Classe 3

Dans cette classe, MereR présente une soupe traditionnelle russe a des éleves de grande
section. L’épisode dont nous avons effectué¢ la transcription correspond a 1’intégralité de
I’étape 1. Nous avons choisi de placer entre crochets et en gras quelques-uns des mots
prononcés en langue russe que nous considérons comme porteurs d’une information

essentielle.

PE3 Ecoutez ! ++on s’installe bien++++ on ne bouge plus
Tal ¢a y est c’est fini! +++on est préts! [Baisse
progressivement [’intensité de sa voix]

MereR | En francais
41> Ga commence ? <rires> oui

En russe

Bonjour [Zdravstvuyte] aujourd’hui, je, je veux pré-
parer la soupe [sup]<le mot soupe est accentué>
[regard vers la feuille posée sur la table] celle, celle que
je faisais en Russie [Rossiya]. [regarde les éleves] celle
gue je faisais en Russie.

A',

photo 2: MereR fixe sa feuille

J—,i}"

Tableau 46 : étape 1- salutations en langue russe

A ce moment, ’enseignante invite les éléves a faire silence et a se mettre en position d’écoute.
Elle rend lisible ce « don » de parole a la parente de deux fagons. D’abord, en rappelant des
regles liées au comportement a observer lors d’activités d’écoute. Elle produit également un
autre signe aisément perceptible, la diminution progressive de I’intensité de sa voix. Nous
supposons que cette manicere d’agir fait partie des habitudes instituées dans la classe qui
annoncent la fin de la prise de parole de I’enseignante ou encore un appel au silence. En ce
sens, a la fois les paroles qu’elles prononcent, et la maniere dont elle les exprime, peuvent étre

lues en lien avec le contrat en tant que normes et habitudes.
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Cette maniere de procéder constitue également le seul signal envoyé a la maman pour lui
indiquer que la parole est a elle. Nous observons sur la photo 1, pendant le temps de prise de
parole de PE3, que MereR oriente son regard vers la caméra et sourit en attendant son
intervention. La présence d’un objet inhabituel dans I’environnement, la caméra, peut étre
percu comme un élément intimidant voire déstabilisant pour MéreR. Nous devrons en tenir
compte lors de notre analyse, puisqu’il peut influer a la fois sur sa maniére de s’exprimer et
sur sa perception de a qui s’adresse son message. Parle-t-elle a la caméra ou aux éleves ?
Dr’ailleurs, c’est la personne qui est derriere la caméra qu’elle interroge en frangais pour savoir
si elle peut débuter sa présentation, et c’est d’elle qu’elle attend la confirmation. Un autre
élément a prendre en compte est le fait que MéreR ne connait pas les éleves de cette classe,
son enfant étant scolarisé a 1’école élémentaire, les €éléves ne connaissent pas non plus MereR.
Ceci renforce 1’étrangeté de la situation et 1’inconfort qui peut €tre éprouvé a entrer en
communication avec des personnes dont on ne sait rien. Toutefois, si nous considérons en
référence a Dewey (1966) que communiquer est synonyme de mettre en commun, les
conditions précédemment décrites ne doivent pas a priori étre vues comme des obstacles a
I’instauration des échanges puisque selon Ingold (2018) « c’est dans I’insécurité de la mise en
commun et non dans la sécurité de la compréhension que nous nous ouvrons veéritablement
aux autres et au monde. »

Lorsque la parente opére le passage a la langue russe, le premier mot qu’elle prononce est
[‘zdrastvujtie] « 3mpaBcTByiiTe » qui correspond au bonjour formel employé lorsqu’on
s’adresse a quelqu’un que 1’on ne connait pas ou peu. C’est 1’expression officielle pour se
saluer. Il existe une autre expression [prir viet] « mpuBer », qui est plus familiére et qui n’est
jamais utilisée lors d’un premier contact.

Cependant, lorsqu’elle dit ce mot, elle ne regarde pas les éléves, elle a la téte baissée et le
regard posé sur une feuille (Tableau 46, photo 2). Sur cette feuille, elle a rédigé les grandes
étapes de ce qu’elle allait dire. De plus, on ne discerne pas de pause dans son discours apres
le bonjour, et aucune intonation particuliere n’y est perceptible. Cette absence de contact
visuel et I’aspect monocorde de sa voix rend difficile pour les éléves la lecture de signes qui
auraient pu les mettre sur la voie de ce qu’elle était en train de dire. En I’absence de signes, le
milieu est rendu opaque. En effet, les sons de la langue qui sont inconnus des éleves peuvent
difficilement étre vus comme des signes qu’ils sont en mesure d’interpréter. Ils sont dans
I’incapacité de comprendre qu’un bonjour vient de leur étre adressé. Nous pouvons I’expliquer
par la singularité de la situation et son caractere inhabituel pour MéreR (s’exprimer devant un

public et une caméra pour faire une soupe) mais aussi par le savoir en jeu (la compréhension
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orale d’une langue inconnue par les éléves) qui peuvent étre sources de stress et de sentiment
d’inconfort.

Pourtant, ces quelques phrases contiennent des informations essentielles. MereR confirme que
c’est bien de la soupe qu’elle va faire. Elle précise que c’est la soupe qu’elle faisait en Russie.
Les équivalents russes de « soupe » et « Russie » sont phonétiquement proches des mots
frangais. Elle nomme sa pratique et la situe dans sa culture. Ces informations sont-elles regues
par les éléves, par ’enseignante ? Peuvent-ils percevoir les signes qui leur permettraient de
comprendre la situation ? Savent-ils que c’est a eux que MéreR s’adresse ? Au cours de cette
étape, le contrat didactique recouvre les attentes de 1’enseignante (le contrat d’écoute) et les
connaissances que les éléves ont du rituel des salutations et de la situation qui va se jouer
devant eux. Le milieu est composé des sons de la langue russe exclusivement et peut étre
décrit comme opaque pour les €léves dans la mesure ou ils ne bénéficient d’aucune aide pour
les y orienter, comme un rappel du contrat lié au rituel des salutations par exemple. Le jeu
d’apprentissage qui pourrait se jouer ici correspondrait a apprendre a entrer dans la culture de
I’autre, apprendre a comprendre I’autre. Mais la distance contrat-milieu semble trop

importante pour que les éléves puissent le reconnaitre.

« On sait jouer (dans) une situation donnée parce qu’on reconnait dans cette situation des
complexes de signes qu’on pense avoir déja rencontrés dans la fréquentation de situations
qu’on va considérer comme analogues a celle dans laquelle on se trouve plongée. Une
sémiose apparentée nous permet de jouer d’une fagon parente. La logique de la pratique
est donc, sous cette description, une logique analogique : a partir d’un état du monde
qu’on reconnait comme un certain état d’un jeu social donné, on produit des inférences
grace auxquelles on progresse dans le milieu. » (Sensevy, 2011, p. 46)

Nous n’observons pas de signes tangibles de reconnaissance de la forme de vie - jeu de
langage et donc de ’arriére-plan de la pratique sociale du bonjour, dans la mesure ou ni les
éleves, ni la professeure ne répondent a ce bonjour. Ceci peut étre un effet du contrat pris dans
sa dimension transactionnelle, les éléves observent le silence puisque c’est la régle clairement
posée et que, sans intervention de I’enseignante, ils ne s’en octroient pas le droit. Mais, nous
pouvons aussi émettre I’hypotheése que s’y ajoute un effet de I’opacité du milieu. La seule
énonciation du mot « 3xpaBctByiite » ne suffit pas. Par ailleurs, I’enseignante, qui ne connait
pas la langue n’est pas non plus en capacité de déchiffrer ce qui se joue et donc de faire avancer
la construction de la compréhension de la situation. Elle peut aussi choisir de ne pas intervenir
pour ne pas s’immiscer dans 1’espace dorénavant dévolu a la maman. Sa position
topogénétique est donc tres basse. Cependant, le milieu nécessiterait la production d’autres

signes pour étre évocateur.

143



Classe 5
Nous allons maintenant décrire ce méme moment dans la Classe 5, composée d’¢éleves de

grande section. La parente qui intervient MereA est anglaise.

64 | PES5
On verra tout a ’heuret+d’accord ? et on
va regarder et écouter la maman de Mila [se
met a 1’écart] d’accord < en chuchotant>

regard

65 | MéreA | Good morning Children! so we this mor-
5°54 ning are going to make cupcakes [en poin-
caml | tant vers les moules papier]++- [sourires
des éléves, certains frappent dans leurs
mains] to make cupcakes, first of all [déplie
son tablier] I'm going to put on an
apron,this is an apron[ en le mettant] that
way | stay clean [regarde I’ensemble du
groupe et sourit, remet 1’appareil micro-
cravate en place puis prend un saladier]

Photo 4 : MéreA salue les éléves

Tableau 47 : salutations en langue anglaise

Tout d’abord, il est important de rappeler que MéreA est connue des éléves, puisque sa fille
est éléve de cette classe, et qu’elle-méme connait les éléves de la classe. Ainsi, cette
connaissance réciproque de 1’autre peut favoriser la reconnaissance de I’arri¢re-plan de
I’expérience partagée. Les éléves savent que MereA s’exprime en anglais, puisque c’est
toujours dans cette langue qu’elle s’adresse a sa fille.

PES procede d’une maniere similaire a celle de PE3 lorsqu’elle passe la parole a MereA. Elle
réitére ses attentes et spécifie ce que les éléves ont a faire, nous observons ainsi son insistance
sur I’installation des conditions d’écoute. Elle signale aux éléves en utilisant le chuchotement
qu’elle laisse maintenant la parole a la parente et s’efface. Ce faisant, elle quitte 1’espace
central qu’elle occupait et va s’asseoir derriere les éléves. Cette nouvelle situation dans
I’espace de PES modifie sa position topogénétique qui ainsi s’atténue, son éloignement permet
de laisser la place a une autre personne qui détient le savoir (photo 3). A ce moment, PE5
tourne son visage en direction de MéreA, leurs regards se croisent et se recoivent. PE5 montre
ostensiblement aux éléves vers qui porter leur attention. MéreA lui renvoie un signe

d’attention sous la forme d’un sourire, puis elle porte un regard circulaire sur I’ensemble des
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¢leves qui ’entourent (photo 4). Ainsi, elle leur signifie qu’elle s’adresse a eux. Cependant,
comme elle n’effectue pas de pause dans son discours, qui aurait pu inviter les éléves a lui
répondre, il nous est difficile d’interpréter 1’absence de réaction des éléves. Ont-ils reconnu la
forme de vie- jeu de langage ou non ? Est-ce 1a aussi un des effets fort du contrat d’écoute ?

Tout comme nous 1’avons observé dans la classe de PE3, MéreA annonce tres explicitement
aux éleves ce a quoi ils vont assister, a la fabrication de cupcakes. Cette invitation a observer
la confection de cupcakes a-t-elle été entendue ? Nous remarquons des signes de la part de
quelques éléves que nous pouvons interpréter comme signe de reconnaissance de la situation
qui va leur étre présentée. En effet, ces éléves ont déja fait ’expérience de situations analogues
lors du travail précédemment mené sur les recettes. Ils ont ainsi pu construire un arriére-plan
commun qui instaure un voir-comme de la situation. Mila bondit de joie sur sa chaise et

d’autres éléves répondent a cette annonce en souriant et en frappant dans leurs mains.

photo 3 : réactions des éléves a I'annonce de MéreA

Classe 2
Nous procédons maintenant a la description de cette méme étape dans la Classe2 composée
d’¢leves de moyenne section. La parente qui intervient, Mérelt, s’exprime en italien. Nous

précisons que son enfant fréquente 1’école élémentaire. Elle n’est donc pas connue des éleéves.

55 | Merelt | Je peux commencer [se déplace
241 derriére la table] +++je parle

56 | PE2 Buongiorno !
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57 | Merelt | Buongiorno ! +++++++++ [ effectue
247 une longue pause en souriant aux
éléves]

mi chiamo Jocelyne[ pointant son
index contre sa poitrine]++++++++
mi faccio una zuppa italiana++++++

photo 7: Mérelt fait un signe de pointage

Tableau 48 : salutations en langue italienne

Cet épisode qui correspond au passage de parole entre PE2 et Meérelt est plutét atypique au
regard de ce qui s’est déroulé dans les autres classes. Méme si, comme MéreR en Classe 3, la
parente utilise le francais pour s’assurer que c’est bien a elle de parler (tdp 55), ce faisant, elle
modifie sa position dans 1’espace en se plagant derriére la table centrale. Alors PE2, en lui
adressant un « Buongiorno » (tdp 56) lui signifie que c’est bien a elle de prendre la parole et
lui indique aussi que c’est désormais I’italien qui devient langue de communication. M¢relt,
répond a ce bonjour en ’adressant a tous. Cet échange de bonjours initié par PE2 peut étre
interprété comme 1’annonce d’un certain jeu de langage dans une forme de vie. Il peut donner
a voir aux éleéves qu’a une pratique sociale universelle, celle des salutations, est associé¢ un
langage spécifique a la culture du pays dans laguelle elle se joue. Or, les éléves ne semblent
pas reconnaitre cette pratique, puisqu’ils ne répondent pas au « buongiorno » qui leur est
adressé. Mérelt, pourtant, montre trés ostensiblement qu’elle s’adresse a eux ; son regard est
appuyé et souriant en attente de ce retour de salutations puisque c’est ce qui se fait, quand une
personne nous salue, on la salue en retour. Elle marque d’ailleurs une longue pause, pendant
laquelle elle semble attendre que les éléves lui retournent son bonjour (tdp 57, photo 6). Puis,
elle poursuit en se présentant. Elle réalise alors, un geste de pointage (photo 7), index vers la
poitrine, qui désigne qu’elle parle d’elle. Nous pouvons vraisemblablement considérer qu’il
s’agit d’un signe que les éléves peuvent facilement reconnaitre, puisque dans la pratique
sociale et scolaire, les enseignantes ont recours a ce geste usuel pour accompagner les
expressions verbales d’implication de soi. La encore, Mérelt marque une pause conséquente
et maintient le contact visuel avec les éléves. Puis, elle annonce explicitement 1’objet de sa
présence, la réalisation d’une soupe italienne. L ’expression « zuppa italiana », prononcée trés
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distinctement par Mg¢relt, est relativement transparente puisque qu’assez proche au niveau
phonologique de son équivalent en francais « soupe italienne ». A nouveau, une longue pause
intervient dans le discours de la maman. Elle semble inviter a I’échange en offrant un espace
aux réactions. Cet espace n’est pas investi puisque éléves et professeure ne répondent pas a
cette invitation.

Nous allons ci-apres croiser les descriptions que nous venons de réaliser de cette étape pour
tenter d’y déceler des éléments significatifs au regard de la construction de la compréhension

de ce qui est dit et de ce qui est fait par les éleves.

b) Analyse croisée des situations de |'étape 1 :
sémiose et reconnaissance d’un jeu de langage-

forme de vie

Nous pouvons définir cette étape comme cruciale pour faire entrer les éleves dans le jeu
d’apprendre a entrer dans la culture de I’autre et a le comprendre. Le probléeme a résoudre
pour les éléves consiste a comprendre ce que leur signifie la parente qui s’adresse a eux dans
une autre langue que le frangais. A ce moment il sagit plus spécifiquement de saisir que la
parente leur dit bonjour et leur annonce la réalisation d’une recette. Or, ce qui transcende de
nos analyses, c’est d’une part ’absence de signes renvoyés par les éléves qui témoignent de
la rencontre éventuelle avec le probléme, comme une réponse au bonjour qui leur est adressé
en Classe 2. Pour autant, nous ne pouvons pas affirmer que cette absence de signes indique
que les éleves ne travaillent pas le probléme, elle peut étre liée au contrat d’écoute et de silence
rappelé par les enseignantes et généralement observé dans ce type de situation. D’autre part,
nous avons mis en évidence que le travail dans le milieu proprio motu est rendu difficile pour
les éleves par la complexité des signes qui sont a déchiffrer, ceux contenus dans la langue qui
pour la plupart d’entre eux est inconnue, ceux parfois délivrés dans les gestes ou les regards.
Ce qui est donné a voir aux €leves, dans un premier temps, par un systeme de signes
(abaissement de I’intensité de la voix, échange de regards et/ou verbaux, déplacement au sein
de ’espace), c’est vers qui porter leur attention. Ce que nous interrogeons c’est la capacité
des éléves a reconnaitre les signes vers lesquels diriger leur attention et a les interpréter pour
identifier la pratique sociale a laquelle ils sont conviés et ainsi entrer dans le jeu de langage
qui y est associé.

A la lumiére de ces éléments, nous formulons I’hypothése que pour faire entrer les éléves dans
la pratique sociale du bonjour en langue étrangere, un guidage est nécessaire pour i) qu’ils

identifient I’arriére-plan de la pratique ii) qu’ils puissent enquéter dans le milieu.
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Par ailleurs, nous proposons de considérer cette étape de la séance comme préparatoire au
travail d’enquéte qui sera 4 mener lors de la présentation de la recette. A ces fins, nous nous
appuierons sur la production de contrefactuels pour penser plus avant [’activité des

transactants.

c) Présentation de contrefactuels

La production de contrefactuels n’a pas pour objet de dire ce qui aurait pu se passer, mais bien
d’imaginer d’autres possibles pour mieux comprendre [’action. Cette meilleure
compréhension de 1’action permet de disposer de pistes, dont pourra bénéficier le travail au
sein de I’ingénierie, pour la transformer et nourrir la réflexion autour de nouvelles situations
didactiques a implémenter.

Les contrefactuels que nous proposons reposent sur une coopération parente professeur et
I’établissement de fins communes relevant de la construction d’un probléme : 1’élaboration

du sens.
Contrefactuel 1 : Le professeur facilite la reconnaissance de la forme de vie-jeu de langage

Nous envisageons dans ce contrefactuel la situation suivante : I’enseignante a anticipé la mise
en ceuvre de cette étape dédiée a un échange informel de « bonjours ». Elle s’est initiée a cette
pratique et son usage dans la langue et culture étrangére lorsqu’ils lui étaient inconnus. Ainsi,
lorsque le parent adresse son bonjour aux éléves, la professeure lui répond, c¢’est-a-dire qu’elle
lui retourne la salutation. Ce faisant, elle invite les éléves a entrer dans un « voir comme » de
la pratique du bonjour, elle les guide vers la reconnaissance de cette pratique sociale, en
s’appuyant sur le déja-la des éléves. Les éleves peuvent alors lire le jeu de la parente et de
I’enseignante. Cette derniere engage ensuite les €éléves a I’imiter en leur montrant ce qui est a
produire. Ainsi, elle provoque/déclenche la réponse des éléves qui peut favoriser chez eux un
engagement d’auditeurs actifs d’un discours en langue et culture autre. L’identification par les
éleves de cette pratique du bonjour et son imitation peut les aider dans leur travail d’enquéte
tout au long de la présentation de la recette. Cette stratégie repose sur la capacité des éleves a
saisir par eux-mémes 1’enjeu de la situation didactique a partir de ce que le professeur leur
montre. Or, le danger existe que les éleves ne saisissent pas cet enjeu, et rejouent le jeu
fortement indexé au contrat de répétition caractéristique de 1’enseignement-apprentissage des
langues vivantes étrangeres (Gruson, 2006, 2009) de reformulation a I’identique sans
identifier le probléme. L’¢leve répete ce que dit le professeur, il I’imite, au sein d’un contrat
d’imitation.
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« Le Professeur donne a voir directement ce que I’Eléve devrait obtenir, mais cette «
vision directe » est trompeuse. Si les connaissances antérieures de 1’éléve sont éloignées
des comportements a imiter, la seule vision ne sera pas efficace. Donner a imiter ne
favorise donc pas forcément « I’imitation sans compréhension » qui peut surgir du contrat
didactigue scolaire classique, et c’est en cela, probablement, que peut résider une certaine
forme de paradoxe au sein du contrat d’imitation. Certaines fois, donner & imiter une
pratique est une maniére de pratiquer une réticence de I’évidence. Pour I’éléve, « ce qu’il

faut faire » est évident, puisqu’il le « voit », et pourtant il ne parvient pas a faire. »
(Sensevy, 2011, p. 360)

La réticence du professeur a exprimé explicitement ce qui est a faire, soit i) comprendre un
message en etablissant des liens entre ce qui est dit et ce qui est fait ii) identifier, dans ce qui
est dit et fait, les caractéristiques propres a une langue et culture autre, peut amener les éléves
a ne pas agir adéquatement dans le milieu.

C’est pourquoi, nous allons produire ci-dessous un autre contrefactuel autour d’un guidage
plus fort par le professeur de 1’action a produire par les éléves pour comprendre le parent, soit

identifier la forme de vie-jeu de langage dans laquelle il nous invite.
Contrefactuel 2 : Le professeur organise un premier rapport réflexif sur la langue et culture

Cette stratégie contrefactuelle consiste a faire comprendre aux éléves le jeu auquel on les
invite a participer. Aprés que la parente a salué les éléves et I’enseignante, celle-ci montre par
un long silence qu’elle est en attente d’une réponse. Alors, la professeure peut initier un jeu
d’émission d’hypothéses. C’est-a-dire qu’elle peut demander aux éléves d’envisager les
raisons de I’attente de la mere d’éleve. Pour faciliter I’émission d’hypothéses, la professeure
peut faire appel a des habitudes éprouvées par les €léves dans une situation qu’ils peuvent
identifier. Ordinairement, que fait-on, que dit-on lorsqu’on rencontre quelqu’un ? Qu’est-ce
qui nous permet de comprendre que cette personne s’adresse a nous ? Comment percevoir et
identifier dans son propos ce qu’il faut dire et faire pour la saluer en retour ? En agissant ainsi,
I’enseignante définit le jeu d’apprentissage qui releéve de I’interprétation de signes puis de la
mise en relation de ces signes avec des pratiques connues. De cette maniére, elle les encourage
a interagir et a ne pas étre des auditeurs passifs. Il s’agit bien pour les éleves de se rendre

capables de décrire I’action humaine.

« Comprendre une action, ¢’est I’avoir décrite d’une maniére telle qu’elle nous apparaisse
comme 1’une des maniéres de faire selon d’autres régles ou dans d’autres conditions ce
gue nous-mémes nous faisons ». (Bazin, 2007, p. 380)

Pour pouvoir comprendre ce jeu et y jouer de maniere adéquate, il est nécessaire de convoquer

le déja-1a, ce qui est connu de la pratique ordinaire du bonjour dans notre culture, et son
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universalité. Toutefois, ce déja-la ne suffit pas a apprendre a comprendre, « il faut faire autre
chose » (CDpE, 2019), il faut apprendre a reconnaitre cette pratique lorsqu’elle est donnée a
vivre dans une autre langue et culture. Cet apprentissage nécessite le travail de stratégies et

leur explicitation pour atteindre la comprehension de la situation.

« Pour comprendre un nouveau jeu, il faut nécessairement s’appuyer sur de I’ancien. Mais
il faut aussi se dépouiller d’anciennes habitudes, voir le monde différemment. Il faut
pouvoir, savoir, recevoir le nouveau. » (CDpE, 2019, p. 173)

Contrefactuel 3 : Le professeur et le parent jouent la scéne du bonjour puis invitent les éléves

a la décrypter

Cette nouvelle proposition de contrefactuel consiste en une compilation des deux précédentes.
L’enseignante et la parente pourraient avoir co-construit le scénario qui correspond a cette
¢tape afin de permettre I’exploration du milieu par les éléves. La parente s’adresse
ostensiblement a 1’enseignante, et lui adresse dans son langage verbal et gestuel un « Bonjour,
Madame ... » ou « Bonjour, prénom de I’enseignante » selon les habitudes d’appellation des
personnes instaurées dans la classe. Alors, 1’enseignante répond a cette salutation en utilisant
les mémes codes que la parente. Puis, cette derniere adresse selon les mémes modalités son
bonjour aux éléves. Nous pouvons envisager deux situations i) les éléves répondent en
procédant par imitation ii) les éléves ne réagissent pas. Dans la premiére situation,
I’enseignante peut initier un travail réflexif sur ce qui vient d’étre échangé et ce qui a permis
aux éléves d’étre en capacité de produire une réponse. Elle engage ainsi une réflexion
métacognitive sur la construction du sens de la situation. Enfin, puisque les éleves ont produit
I’expression adéquate, 1’enseignante engage la discussion sur la reconnaissance de la langue
et s’appuie sur I’expertise de la parente pour valider ou non les propositions des éléves. Dans
la seconde situation, puisque les €leves ne produisent pas 1’énoncé attendu, 1’enseignante peut
alors décider de rejouer la scene avec la mere d’€leve, tout en ayant auparavant demandé aux
¢leves de deviner ce qu’ils (professeure et parente) sont en train de faire et de se dire. C’est
un premier niveau de guidage qui indique a I’¢léve ce sur quoi il doit porter son attention pour
apprendre. « Pour assurer un apprentissage, il est donc indispensable que I’attention de celui
qui apprend porte sur I’objet d’apprentissage. » (Gaonac’h, 2019). La professeure demande
ensuite aux éleves, ce qu’ils doivent répondre au parent dans cette situation. Elle pose ainsi le
probléme puis laisse les éléves enquéter en orientant leur attention vers des indices pertinents
a sa resolution. Enfin, elle procéde a une étude du mot produit comme elle a été présentée

dans la premiere situation.
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Des éléments de synthéese

Ces trois contrefactuels reposent a la fois, sur un changement de la position topogénétique de
la parente, de I’enseignante et des €léves et sur la modification du jeu entre réticence et
expression, soit la dialectique réticence-expression. A chaque fois, I’enseignante intervient

pour faire avancer le jeu didactique et procéder ainsi a une premiére équilibration.

« La topogenése représente 1’état des lieux respectifs, des topos, qu’occupent le maitre
d’une part, et chacun des éléves ou groupe d’éléves d’autre part. Les lieux dont il s’agit
ici sont des lieux symboliques. Ces lieux comprennent pour le maitre 1’ensemble des
taches qu’il est censé accomplir, et son espace de savoir. De la méme facon, 1’¢léve
occupe également un espace, qui lui est assigné en principe par le maitre, et qui comprend
les taches qu’il doit effectuer et les conditions dans lesquelles il est censé les effectuer.
(Forest, 2006, p. 75)

Dans le premier contrefactuel 1’enseignante fait la démonstration de la réponse attendue et
envisage la lecture de signes qui provoguera une réponse des éléves et une reproduction par
imitation de ce qu’elle a produit. En agissant ainsi, d’une part, elle fait montre d’expression
dans la mesure ou elle offre aux ¢léves le modele a reproduire, d’autre part, elle fait montre
de réticence sur ce qui est donné a voir et a comprendre. Méme si elle entre dans le jeu
didactique, elle n’oriente pas fortement les €éléves vers ce qui est apprendre.

Le second contrefactuel repose sur une montée dans la position topogénétique de
I’enseignante qui pose trés explicitement le probléme aux éleves. Elle désire engager les
éleves dans une réflexion qui a pour visée de les amener a comprendre comment on joue au
jeu et a produire par eux-mémes la réponse. Toutefois, le temps de confrontation au milieu,
qui correspond au temps d’échange des bonjours, est-il suffisant pour permettre aux éleves
son exploration ?

C’est pourquoi nous avons produit un troisieme contrefactuel qui prend en compte la nécessité
de rejouer le jeu du bonjour pour permettre une nouvelle exploration du milieu par les éleves.
La spécificité de la situation, qui est caractéristique des situations reposant sur I’écoute et la
compréhension de messages oraux, est son caractére évanescent et furtif. Contrairement a un
texte écrit sur lequel le lecteur peut choisir de faire des retours, I’auditeur dans cette situation
ne peut interrompre son déroulement. Aussi, c’est I’action de 1’enseignante, a travers les choix
qu’elle opére relatifs a I’aménagement du milieu, qui va en permettre une nouvelle exploration
par les éleves. Elle allonge ainsi le temps nécessaire a la prise d’indices et donc a 1’enquéte.
Nous pouvons assumer qu’en organisant ainsi le milieu, elle favorise I’attention conjointe vers

ce qui est a apprendre.
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d) Synthése

Dans cette etape de la séance, étape des salutations, nous considérons que 1’enjeu peut étre de
rendre les éléves capables de jouer au jeu de I’ethnographe, au sens de Descombes (1998)
citant Ryle. Ce jeu repose sur 1’étude de « structures signifiantes » qui font que les gestes,
signaux, comportements sont produits, percus comme tels et interprétés. Il ’explicite a partir
de I’exemple produit par Ryle, dans lequel ce-dernier exprime que la signification du clin

d’ceil est dans le clin d’ceil.

« Il'y a, en vertu du code, une valeur de message de ce geste. La signification n’est pas
seulement une “hypothése” que ferait 1’observateur pour "interpréter" des données. Si
I’ observateur ne Voit pas que le geste a un sens, ¢’est qu’il ne voit pas ce qui se passe sous
ses yeux, c¢’est qu’il a été tenu a 1’écart du code secret des deux garcons. » (Descombes,
1998).

La production de contrefactuels, qui fait suite a I’analyse de la situation décrite, nous permet
d’établir des relations signifiantes pour la logique pratique de 1’action a mener. Elle nous
autorise a envisager une autre maniére de concevoir cette étape, notamment en redéfinissant
sa fonction au sein du jeu d’apprentissage.

Nous considérons que cette étape peut constituer un moment-clé, en ce qu’elle peut étre vue
comme étape de définition et de dévolution du jeu. En effet, le contrefactuel 3 produit, décrit
précisément ce qui est donné a voir du jeu aux éléves. La mise en situation permet cette lecture,
les ¢éleves ayant d’abord le statut d’observateurs, il s’agit pour eux, dans un premier
mouvement, de voir ce qui se passe sous leurs yeux (le jeu des bonjours). En quelque sorte,
I’enseignante met en place un dispositif proche de celui des « exemples travaillés » (Kirshner
et al, 2006), « au sein desquels on demande aux éléves d’étudier des problémes résolus,
choisis comme exemplifiant un usage pertinent des connaissances a transmettre » CDpE,
2020). Nous considérons que la professeure demande aux éléves d’étudier un probléme résolu
en orientant leur attention vers 1’objet d’apprentissage, la construction de la compréhension
de la situation vécue (réponse au bonjour). A ces fins, elle agit, d’une part, sur le déja-1a des
¢leves, ce qu’ils connaissent de la pratique des salutations, et, d’autre part, sur la structure
symbolique du probléme a travers ce qu’elle montre et dit. De plus, elle agit sur le temps de
I’enquéte puisque, en décidant de rejouer la scene, elle permet une nouvelle exploration du
milieu par les eleves pour établir des liens signifiants entre les différents indices percgus. Il

s’agit de les rendre capables, peu a peu d’¢élucider le sens de la situation, de la décrire.
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« L’action du professeur est particulierement importante. C'est lui qui, en ayant étudié les
savoirs qu'il doit transmettre et faire approprier, oriente I'éleve dans le probléme qu'il doit
travailler. L'éléve, de son cbté, doit comprendre clairement ce qu'il doit accomplir. Cela
ne signifie pas forcément, nous le verrons, que le professeur doit toujours tout expliciter.
Mais il doit nécessairement expliciter ce qui va permettre a I'éléve d'agir d'une maniere
adéquate pour vraiment travailler le probléme qu'on lui a propose. » (CDpE, 2020, p. 59)

L’action du professeur permet la définition du jeu et sa dévolution en orientant I’attention des

éleves vers les saillances du milieu.

« Dans des situation scolaires, on a pu montrer ’utilité d’un guidage explicite de la prise
d’information par les €léves a travers des indications données par le professeur ou le
dispositif pédagogique (Jarodzka et al, 2013), et surtout qu’il se transfére a d’autres
situations analogues : il y a donc bien un « tutorat » exercé sur 1’attention des éléves, et
I’effet de ce tutorat n’est pas limité aux documents utilisés pour 1’entrainement, mais
emble bien relever d’une compétence de prise d’information. » (Gaonac’h, 2019, p. 60)

Ainsi, nous présumons que cet exemple travaillé permettrait aux éleves, dans la suite de la
présentation de la recette, de mettre au travail le probleme qui leur sera soumis : comprendre

une pratique culinaire en langue et culture étrangeére.

3) Etapes de présentation des ingrédients et des
ustensiles

Cette phase de la séance a pour objet de présenter aux éleves les ingrédients et ustensiles
nécessaires a la préparation culinaire. L’organisation de ce temps prend en compte le déja-la
des éléves, soit les connaissances préalablement construites en classe, a partir d’un travail
mené sur I’étude de recettes. Les ¢éleves savent qu’avant de procéder a la présentation des
étapes de la recette, on spécifie les ingrédients et les ustensiles nécessaires. Par ailleurs, font
partie de ce déja-1a, les connaissances du monde relatives a la nature de certains ingrédients
ou ustensiles utilisés. Les éléves vont identifier facilement une pomme de terre ou un paquet
de farine, une casserole ou une cuillere en bois. Par ailleurs, dans la Classe 2 et la Classe 5 les
¢léves ont déja réalisé ce travail d’identification. Ce qui est nouveau, et donc a découvrir,
c’est la dénomination de ces mémes ingrédients dans une autre langue. Ce qui est également
inconnu des éléves, ce sont quelques ingrédients ou ustensiles qui n’appartiennent pas a leur
univers culturel culinaire et dont I’analyse épistémique réalisée fait état. Cet apprentissage est,
par conséquent, fortement lié a la maniére dont seront présentés les ingrédients ou ustensiles
et au type d’activité dans lequel les éleéves seront engagés. Gaonac’h (2019) définit I’opération
qui consiste a comprendre un message oral comme étant multitaches. En effet, elle nécessite
de porter son attention a la fois vers ce qui est dit et fait, pour pouvoir encoder et construire

du sens. Aussi, la compréhension d’un discours en langue étrangere, comme le soulignent
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Roussel et Gruson (2018) « est une activité cotiteuse sur le plan cognitif parce qu’elle implique
I’articulation de processus complexes qui sont a la fois successifs et concomitants ». Cette
opération est donc en partie intentionnelle mais aussi largement dépendante de la maniére dont

la parente et la professeure vont gérer 1’attention des éléves.

« Dans les situations scolaires, ce a quoi I’éléve « fait attention » peut étre déterminé par
une intention consciente de sa part, mais aussi par ce qui dans la situation de classe peut
attirer, détourner, maintenir son attention. » (Gaonac’h, 2019, p. 54)

Nous considérons alors que 1’acte de comprendre, dans les situations étudiées, ne peut étre
que le résultat d’une action conjointe (Sensevy, 2011 ; Gruson, 2019) entre les éléves, la
parente et I’enseignante. C’est un acte fort, tributaire du processus de production et de

déchiffrement de signes ou processus de sémiose réciproque. (Sensevy et al., 2015)

« Les comportements du professeur donnent a voir a 1’éléve ce qu’il faut atteindre.
Les comportements de 1’éléve donnent a voir au professeur la distance a laquelle
I’¢leve se trouve de ce que I’¢éléve doit atteindre. Autrui est donc lu, il est constitué
en systéme de signes, il est donc le lieu d’une sémiose, mais cette sémiose n’a de
sens que dans le savoir qu’elle exprime. » (Sensevy, 2011, p. 191)

Tout d’abord, nous effectuons une description de ce moment de la séance, a partir de quelques
épisodes, pour donner a voir le plus précisément possible, ce qui se joue. Nous procédons
ensuite a leur re-description a 1’aide de notions-modéles afin d’analyser la pratique et
I’appréhender sous un autre point de vue. Cette double description vise a mieux comprendre
les pratiques et leurs effets sur 1’acces des €leves a la compréhension de la situation. Puis,
nous imaginons pour quelques épisodes d’autres manieres de faire sous forme de

contrefactuels.

a) Quelques éléments introductifs

Les éléments, qui figurent dans le tableau ci-dessous, ont pour objet d’offrir un premier niveau

de description relatif aux prises de parole lors de ces étapes.

Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5
Langue arabe (grou_pe '.A‘) Langue russe Langue anglaise Langue anglaise
g Langue italienne g g g g g
MereT R MereR MeéreA MereA

Merelt

Présentation des
ingrédients

Nombre de tours
de paroles : 20
10 : maman

Présentation des
ingrédients

Nombre de tours
de paroles : 1 ma-
man

Présentation des
ingrédients

Nombre de tours
de paroles : 1 ma-
man

Présentation des
ingrédients

Nombre de tours
de paroles : 4

1: maman

1 : éleves

Présentation des
ustensiles

Nombre de tours
de paroles :4

2 : maman

2 : éleves
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10 : éleves

Présentation des
ustensiles

Nombre de tours
de paroles : 13

6 : maman

7 : éléves

Présentation des
ustensiles

Nombre de tours
de paroles : 1

1 maman

Présentation des
ustensiles

Nombre de tours
de paroles : 1

1 maman

Présentation des
ustensiles

Nombre de tours
de paroles : 1

1 maman

Répétition en

Présentation des
ingrédients

Nombre de tours
de paroles :11
maman : 5
Eléves :4
PE5:2

cheeur des éléves

Tableau 49 : prises de paroles lors de la présentation des ingrédients et des ustensiles

Nous observons que, dans les Classes 2 et 3 et, en partie dans la Classe 4, cette présentation
peut étre vue comme un monologue, si nous nous en tenons a une premiére lecture des données
figurant dans le tableau ci-dessus. Cependant, la définition, issue du centre national de
ressources textuelles et lexicales (cnrtl)® du terme monologue, « discours d'une personne qui
parle sans attendre de réponse ou sans laisser répondre ses interlocuteurs ; dialogue,
conversation ou seul I'un des interlocuteurs est actif », nous améne a reconsidérer la
catégorisation du discours de la parente. En effet, nous pouvons émettre des doutes a la fois
sur son intention a ne pas engager un échange et sur I’inactivité des auditeurs.

De maniére contrastée, les données figurant dans le tableau ci-dessus (Tableau 49) laissent
apparaitre, dans les Classes 1 et 5, des prises de paroles relativement équilibrées entre parente
et éleéves. La aussi, ces éléments nécessitent 1’étayage des données empiriques, pour nous
permettre de lire et de comprendre la situation.

Qu’est-ce qui se dit et se fait ? Qu’est-ce qui ne se dit pas ni ne se fait pas ? Qu’est-ce qui est
produit pour permettre la compréhension de la situation ? Quels signes de cette

compréhension nous renvoient les éléves ?

b) Description des épisodes

Nous procédons dans cette partie a la description d’épisodes que nous considérons
représentatifs, dans la mesure ou ils rassemblent un grand nombre des propriétés de
fonctionnement des situations mises en ceuvre dans les cing classes. Les épisodes sélectionnés
donnent a voir, d’une part, comment le parent agit pour communiquer et rendre son discours
compréhensible, d’autre part, comment les éleves recoivent le message. Ce faisant, notre
description ne sera pas dichotomique mais donnera a voir comment locuteur et récepteur
interagissent pour construire une compréhension commune de la situation. Il s’agit de ne pas

dissocier I’activité de production de 1’activité de repérage.

5L https:/iwww.cnrtl.fr/
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«[...] vous produisez un texte, de maniére a ce qu’il soit reconnu par autrui comme ayant
été produit en vue d’étre reconnu comme interprétable. [...] Le sens, c’est d’abord de
déclencher chez autrui une représentation. [...] C’est donc ce qui va vous permettre de
représenter et d’agir sur le monde, y compris sur vous-méme et sur d’autres sujets. »
(Culioli, Fau et Viel, 2009, p. 32)

Nous nous attachons donc a identifier dans les episodes sélectionnés des maniéres d’agir qui
rendent ou non le discours de la parente identifiable par les éléves, ainsi que les signes que

renvoient ces derniers de la construction qu’ils se font ou non de la situation.

Du coté du parent : le recours a la gestuelle et ’adaptation du discours

Au cours de ces étapes I’enjeu pour les parentes est d’apporter des informations a propos des
ustensiles et des ingrédients nécessaires a la préparation de la recette. Elles le font dans une
langue que de la majorité des éléves ne connaissent pas, aussi nous présumons qu’elles auront
recours a diverses techniques pour se faire comprendre comme 1’explique Tellier (2006) que

nous citons ci-dessous.

« Lors d’une interaction avec un locuteur étranger, nous avons souvent tendance a adapter
notre discours au niveau de compétence (réel ou supposé) de notre interlocuteur. En
somme, nous ralentissons notre débit de parole, articulons davantage et choisissons des
termes et des structures simplifiés. On appelle ce phénomene le foreigner talk (Long,
1980). Adams (1998) a montré que nous adaptons aussi notre gestuelle. Ainsi, les natifs
utilisent davantage de gestes avec leurs interlocuteurs étrangers qu’avec d’autres natifs,
sans doute pour les aider a comprendre leur discours. Ce phénoméne quasi-naturel se
retrouve donc bien évidemment dans I’enseignement des langues étrangeres et nombreux
sont les enseignants qui utilisent des gestes pour faciliter la compréhension. On peut
qualifier ces gestes de pédagogiques » (Tellier, 2006, p. 91).

Méme si nous constatons plus ou moins d’expressivité dans les gestes produits par les
parentes, toutes ont accompagné leur énoncé verbal d’un mouvement a fonction de
désignation de 1’objet montré. Le tableau ci-dessous proposent des photogrammes

représentant les gestes produits au moment de 1’énonciation du mot.
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MereT saisit deux
carottes, déplie
progressivement ses
avant-bras et prononce
“el jazar __=" tout en
portant un regard

Merelt tout en pronon-
cant le nom de l'ingré-
dient "il sale" le saisit
et le déplace.

MeéreA accompagne
I'émission du mot "sy-
rup" d'un geste circu-
laire pour donner a
voir a I'ensemble des
éléves l'ingrédient.

MeéreR saisit le poi-
vron et en prononcgant
[piritz]"Iepey” et le
léve & hauteur de son
épaule.

appuyé sur les éléves Son regard suit son

geste.

Tableau 50 : gestes de présentation réalisés par les parentes

Ces actions réalisées par les parentes, et qui accompagnent la production verbale, témoignent
de leur intention de favoriser chez les éléves une compréhension de ce qui est dit par le biais
de la monstration de I’ingrédient désigné. Nous observons également que chaque parente
effectue, le plus souvent, le méme geste a chaque nouvelle présentation d’ingrédient ou
d’ustensile, cette constance dans la répétition peut favoriser la reconnaissance de la fonction
du geste. Un geste particulier, comme prendre un objet et le placer a un certain endroit,
effectué par la parente, peut déclencher une écoute et une attention plus grande a ce qui est
montré et dit en méme temps. D’autant que le mot énoncé est un mot isolé souvent réitéré.
Les ¢€leves par conséquent ne sont pas soumis au décryptage d’un long flux sonore, ce qui peut
rendre 1’activité d’association plus aisée. Cette maniere de présenter a la fois le mot et I’objet
concret qui lui est associé peut favoriser ce que Paivio (1969) a appelé « double codage »
lorsque « la présentation d’un mot concret conduit a la fois a ’encodage de la forme verbale
de ce mot, et a ’encodage de la représentation imagée dont il déclenche la constitution. »
(Gaonac’h, 2019, p. 98)

Nous observons également de la part de toutes les parentes une réelle volonté d’adapter leur
discours aux capacités de leur public. En effet, leur débit de parole est ralenti et chacune se
montre attentive a soigner ’articulation de chaque mot prononce. Elles utilisent tres souvent
la répétition (Tableau 46), ce faisant elles permettent aux éléves une exposition plus longue a
la forme orale de chaque élément lexical introduit. De plus, toutes marquent une pause apres

chaque mot. MereA et Meérelt (Tableau 51, Tableau 53) le font en balayant du regard
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I’ensemble des éleves, elles maintiennent ainsi le contact avec eux. Ces habitudes d’action qui

consistent a adapter son discours en fonction du public auquel on s’adresse ainsi qu’a la

situation dans laquelle on le produit ont été décrites dans les travaux de Le Hénaff sur les

échanges en visioconférence (2013, 2018). Elle a produit la notion de contrat d’ajustement a

Uinterlocuteur qu’elle définit comme un usage de sa langue maternelle tres spécifique en

termes d'élocution, de rythme et d'usage de la langue étudiée en termes d'efforts de

prononciation pour arriver a se faire comprendre. Nous observons les signes de cet ajustement

dans les extraits et photogrammes ci-dessous.

éleves]

MereA | A wooden spoon
MéreA | A wooden spoon
S wote
i %QI.'
Tableau 51 : MereA produit deux fois le geste et le mot
MereT Les ingrédients nécessaires pour la soupe
de lentilles premiérement les lentilles, cet
ingrédient s’appelle les lentilles El addes
39 [passe un doigt dans les lentilles] El addes
[passe un doigt dans les lentilles, présente
la boite contenant les lentilles a [’en-
semble des éléves]
Tableau 52 : MéreT - geste de monstration des lentilles
Meérelt La cipolla [fait un geste ample pour
57 saisir ['oignon et le montrer aux

Tableau 53 : Mérelt - geste ample de monstration de I'oignon

Quels que soient les actions ou les gestes effectués, ils devraient participer a favoriser cette

association entre le signifiant et le signifié. En effet, de la méme maniere que la production de

certains gestes soutient le développement des capacites langagieres des éléves dans la langue
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1 (Tellier, 2006), elle peut remplir cette méme fonction dans le cadre de la découverte d’autres
langues. Tellier prend notamment pour exemple les gestes de pointage qui « permettent a
I’enfant d’isoler certains ¢éléments (objets quotidiens, jouets, personnes, etc.) de leur
environnement, ce qui les conduit progressivement a construire des représentations, et, a
nommer ces éléments. » (Tellier, 2010, p. 32)

Ces étapes de présentation des ingrédients et des ustensiles offrent une certaine analogie avec
des situations de découverte de mots nouveaux en langue maternelle, mais aussi, avec
I’apprentissage lexical en langue étrangere. Nous allons maintenant nous intéresser a la

maniére dont les éléves recoivent ce qui leur est dit et ce qui leur est montré.

Du coté des éleves : leurs réactions a ce qui leur est présenté

L’ensemble des ¢léments figurant dans le tableau 49 nous donnent a voir deux types de
configuration. Dans 1’une, les €éléves n’interagissent pas verbalement avec le parent, aussi,
nous devons rechercher dans leurs attitudes ou comportements ce qui peut étre évocateur de
leur compréhension de la situation. En effet, nous considérons, a la suite de Foerster (1990)
que « méme quand les interlocuteurs se taisent, le non-verbal continue a parler ».

Dans la seconde, les éleves interagissent et verbalisent. Ce faisant, ils peuvent, a travers ce
qu’ils formulent, montrer s’ils se construisent une certaine compréhension de la situation
qu’ils vivent et comment ils y parviennent.

Que nous donnent a voir les éléves qui se taisent ? Que nous donnent a voir les éléves qui
s’expriment ? C’est ce que nous allons mettre a 1’étude dans les deux sous-parties suivantes,
en nous appuyant sur quelques cas que nous pouvons caractériser comme représentatifs des

réactions produites par les éléves.

c) Présentation des épisodes sans productions

verbales

Nous allons dans un premier temps procéder a une description d’instants qui montrent ce que
p q q

font les éléves pendant la présentation de la parente, puis nous en proposons une analyse.

L attention des éléves a ce qui leur est présenté

Ces moments ont lieu au sein des deux classes dans lesquelles aucune interaction verbale
avec le parent ne se produit. lls illustrent les différents types de comportement observés et

sont représentatifs des réactions non verbales produites par les éleves.
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Les éléves de Classe 3 observent MéreR Les éléves de Classe 2 observent Mérelt

Tableau 54 : les éléves pendant la présentation

Photo 1 Photo 2 Photo 3
«et & la fin on rajoute de la coriandre [elle | Le geste est reéalise lorsque les paroles qui
montre la coriandre de son emballage] apparaissent en gras sont prononceées

Mi serve un coltello [en saisissant le couteau] la
cipolla [fait un geste ample pour saisir /’oignon et
le montrer aux éleves] la zucchina [saisit la cour-
gette et dépose sur la table de travail [’oignon, la
courgette et le couteau] ++cosi sono prima ingre-
dienti

Présentation de I’ingrédient coriandre par | Premiere étape de la présentation des ingrédients
MereR : Classe 3 par Mérelt : Classe 2
Tableau 55 : signes d'incompréhension

Les captures d’écran présentées ci-dessus mettent en évidence des €éléves trés concentrés, en
position statique, bras croises ou mains posées sur les genoux, bouche bée et qui ne gesticulent
pas ou peu. Les regards convergent tous vers 1’endroit ou se situe la parente d’¢leve. Toute
leur attention semble se porter sur ce qu’elle fait et dit.

Pendant ce temps d’observation, que nous pouvons qualifier d’attentive de la part des éléves,
nous avons tout de méme pu déceler, a de trés rares moments, des traces de comportement qui
peuvent étre vues comme des réactions des €léves a ce qu’ils entendent et voient. Dans le
tableau ci-dessous, nous présentons des captures d’écran qui montrent ces traces de
comportement ainsi que ce qui est dit et fait par la parente au méme moment.

La photo 1 qui montre I’¢éléve faisant une moue dubitative a été prise au moment ou MereR

présentait le bouquet de coriandre. Cet ingrédient n’est probablement pas reconnu par 1’¢léve.
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Nous avons d’ailleurs émis cette hypothese lors de notre analyse épistémique. De plus, la
présentation de cet ingrédient a I’intérieur d’un sachet (photo 2) peut empécher son
identification. Aussi la mimique produite par cette éleve peut étre lue soit comme un signe de
son incapacité a comprendre 1’énoncé de MéreR, soit comme celui de la non-reconnaissance
de I’ingrédient.

La photo 3 a été saisie au moment ou Mérelt a opéré une modification discursive. En effet, le
genre discursif utilisé alors qu’elle proceéde a 1I’énumération des ustensiles et des ingrédients
est facilement identifiable par les éléves. Il est caractérisé par la reproduction du modeéle que
nous pouvons décrire ainsi : mot accompagné d’un geste co-verbal - temps de silence. Cette
constance est brusquement interrompue lorsque Merelt produit un énoncé complet « cosi sono
prima ingredienti ». Cette rupture est vraissmblablement reconnue par 1’éléve qui manifeste,
tant dans son expression faciale que par le mouvement de ses bras, qu’elle ne comprend plus
ce qui se dit, qu’elle ne dispose plus de repéres pour accéder au sens du discours. Nous
proposons de procéder maintenant a une analyse de ces épisodes en mobilisant les notions de

contrat milieu.

d) Analyse : I’exploration du milieu par les éleves

Le milieu auquel les éleéves sont confrontés est a la fois sonore (les mots de langue) et visuel
(les gestes, les objets). Les consignes préalablement données par les enseignantes et que nous
avons étudiées peuvent établir un certain rapport entre les éleves et le milieu : il faut observer
pour pouvoir réaliser la recette plus tard. Le probleme pour les éléves repose sur leur capacité
a reconnaitre une certaine forme de vie, soit une €tape spécifique de la présentation d’une
recette (celles des ustensiles et des ingrédients) et a prélever les informations données.

Pour travailler ce probleme, la relation contrat milieu doit étre suffisamment adéquate. Nous
allons donc tenter de la décrire. Comme nous 1’avons déja évoqué le milieu peut étre décrit
comme multimodal du fait de I’utilisation d’un large éventail de systémes sémiotiques
(Gruson, 2019). 11 se compose a la fois d’éléments sonores, les sons, les mots de la langue
mais aussi l’intonation et la prosodie avec lesquelles ils sont prononcés. Il comprend
également de nombreux eléments visuels, certains sont symboliques comme les gestes, les
attitudes, les expressions de la parente d’autres sont matériels tels les ingrédients et les
ustensiles désignés. Dans ce milieu, la langue est inconnue pour les éleves cependant le
contenu informatif qui consiste a donner le nom de ce qui est montré peut-étre accessible.

Le contrat didactique qui peut permettre aux éléves d’agir repose sur des habitudes d’action

construites dans des situations parentes comme la signification d’un geste ou encore 1’écoute
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et peut-étre le silence. Il comprend aussi des connaissances relatives aux ingrédients ou
ustensiles ainsi que des connaissances discursives sur la maniere de les présenter.

Dans 1’épisode représenté dans la premiere colonne du tableau 55, vraisemblablement le
sachet de coriandre ne fait pas signe pour I’éléve, ses connaissances ne suffisent pas a
interpréter ce que lui signifie MéreR et elle I’exprime au travers de sa moue. Dans I’épisode
figurant dans la seconde colonne du tableau, nous suggérons que I’éléve a pergu la
modification dans le discours de Mérelt et la lit comme un signe qui marque la fin de la
présentation des ingrédients. Ainsi, ce qu’elle exprime au travers de ses gestes et de
I’expression de son visage peut étre vu comme un signe qu’elle envoie de son incapacité a
travailler désormais dans le milieu.

L’¢étude de ces premiers épisodes fait apparaitre I’importance des éléments paralinguistiques
en tant qu’éléments saillants du milieu pour le travail de compréhension de ce qui est dit et
fait.

Nous allons poursuivre notre exploration en ce sens a partir d’autres épisodes au cours

desquels les éléves réagissent verbalement a la situation.

e) Présentation des épisodes avec productions

verbales

Nous allons, dans cette partie, procéder a la description puis a l’analyse d’épisodes
représentatifs de ce que les éléves ont verbalement exprimé durant ces étapes. Nous
¢tudierons, plus particulierement, si ce qu’ils disent peut étre interprété comme une
manifestation de leur engagement dans la tache de compréhension. Nous avons procédé a une
catégorisation des phénomenes d’oralisation chez les éleves a partir de ressemblances
repérées. Nous avons ainsi relevé que les éléves s’expriment pour dire leur incompréhension,
pour solliciter la parente et pour I’imiter. Certaines fois, ils verbalisent en francais le mot qui
correspond a ce qui leur est montré avant ou apres que la parente 1’oralise dans la langue

étrangere. D’autres fois, ils répétent a voix haute ce qui a été produit en langue étrangere.

« L’identification de catégories repose sur la capacité a percevoir des ressemblances,
ou comme I’écrit Kuhn (1974), sur une « perception acquise de similarité », qui selon
moi, ne peut s’acquérir que par la fréquentation d’un grand nombre de probléemes
particuliers et le recours a des outils théoriques qui permettent de découper le réel et
d’en organiser la complexité. » (Gruson, 2019, p. 135)
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Episode 1 : I’éléve manifeste son incompréhension

Cet épisode survient dans la Classe 5, aprés que MéreA a procedé a la présentation des
ustensiles nécessaires a la confection des cupcakes. Nous rappelons que dans cette classe, les
éleves ont été invités en début de séance a nommer tous les ingrédients et ustensiles qui étaient

déposés sur la table centrale.

65 | MéreA To make cupcakes, | need a bowl, | need a
628 wooden spoon [montre la cuillére en bois]
I need a weighing scale [montre la ba-
lance électronique] | need a whisk
[montre le fouet

66 | Jeanne De quoi elle parle ? [en s’adressant a ses
voisins]

Tableau 56 : épisode de quoi elle parle - Classe 5

Alors que MeéreA accompagne chacun de ces énoncés d’un geste qui désigne ce dont elle
parle, Jeanne fait montre d’une certaine incompréhension, elle ne semble pas avoir établi de
correspondance entre ce qui est dit et ce qui est fait. Elle I’exprime a la fois verbalement et
par la gestuelle, bras écartés, paumes vers le haut. Nous pouvons émettre deux hypothéses
pour tenter de comprendre la réaction de Jeanne 1) son interrogation peut suggérer qu’elle ne
porte attention qu’a ce qu’elle entend sans attacher d’importance a ce qu’elle voit, la langue
lui étant inconnue, elle ne construit pas de compréhension de la situation ii) son interrogation
porte sur le sens qu’elle accorde a la situation et sur ce qui est a apprendre, les ustensiles et
les ingrédients ont déja été longuement présentés, Jeanne n’identifie pas ce qui est nouveau.

Ainsi, sa question « De quoi elle parle ? » est cruciale, c’est bien le probléme qui est posé.

Episode 2 : I’éléve demande 2 imiter le geste

Cet épisode prend place dans la Classe 1, au debut de la présentation des ingrédients par

MeéreT, juste apres le passage de la langue francaise a la langue arabe.

75 | MéreT [passe a la langue arabe] on prépare aujourd’hui la
) soupe des lentilles shurbat el addes [passe un doigt

2°06 -

dans les lentilles]
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76 | Rachel Je peux y toucher ? [MamanT regarde l’enfant qui
s’est adressé a elle, elle repose la boite de lentilles
sur la table]

77 | MéreT Les ingrédients nécessaires pour la soupe de len-
tilles shurbat el addes premiérement les lentilles El
addes [montre la boite contenant les lentilles], cet
ingrédient s’appelle les lentilles El addes [passe un
doigt dans les lentilles] El addes [passe un doigt
dans les lentilles, présente la boite contenant les
lentilles a [’ensemble des éléves] d’accord ? < dit en
francais>

78 | Rachel Je peux y toucher s’il <> c¢’est ton enfant ? [PE1
s accroupit pres de Rachel et lui chuchote d’écou-
ter]

Tableau 57 : épisode je peux y toucher - Classe 1

Cet extrait met en scéne MéreT qui, pour présenter les lentilles, fait un geste particulier, soit
un mouvement de va et vient avec le doigt parmi les graines. Les lentilles sont dans un
contenant en plastique transparent et peuvent étre vues comme une masse, un bloc. Le geste
qu’elle effectue apporte des informations sur I’aspect de I’ingrédient. Elle permet ainsi aux
éleves de se construire une meilleure représentation de ce que sont des lentilles. Observatrice
attentive, Rachel sollicite MéreT afin de pouvoir faire comme elle. Nous ne pouvons pas
connaitre son intention, mais ce qu’elle exprime c’est le besoin d’étre au contact de la matiére,
de la toucher. MéreT est sensible a cette demande puisqu’elle porte son regard vers la jeune
éleve.

Au tour de parole suivant (tdp 77), Mere T produit un énoncé qui comporte quatre occurrences
du mot « el addes » (les lentilles). Ainsi, elle permet aux éléves d’étre exposés a plusieurs
reprises a la forme verbale accompagnée du méme geste. En outre, le « d’accord ? » qu’elle
leur lance peut traduire un besoin de maintenir leur attention et s’assurer qu’elle a été
comprise. Cependant, cette réponse ne semble pas satisfaire les attentes de Rachel qui
renouvelle sa demande (tdp 78) de pouvoir toucher les lentilles. Elle exprime sa volonté de
découvrir I’ingrédient par le biais d’un autre sens que la vue. Ce besoin de toucher la maticre,
ressenti par de jeunes enfants, est selon Gentaz (2014) une maniére pour eux d’explorer le
monde. Voici ce qu’il nous livre, dans une vidéo, a propos de la découverte par de jeunes

enfants de la galerie tactile du musée du Louvre.
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« & cing six ans on est tres sensible au toucher, on aime effectuer des mouvements
d’exploration pour découvrir le monde et on sait que ces mouvements d’exploration vont
aider les enfants a bien percevoir, bien analyser la scene de facon beaucoup plus
séquentielle et vont I’aider du coup a mieux la comprendre et a mieux ’identifier [...] on
peut faire ’hypothese que d’utiliser ce toucher dans la préhension d’une ceuvre d’art chez
des enfants voyants, ca facilite leur attention, leur facon de comprendre toutes les
propriétés de la sculpture, de ce qui est creux, plein, courbe et du coup on peut imaginer
que cette appréhension, du moment qu’elle est trés développée, approfondie, ¢ca va
faciliter la mémorisation et la reconnaissance de cette ccuvre d’art plus tard et
parallélement le toucher va générer tout un tas d’émotions artistiques qui vont étre
associées a cette phase d’apprentissage. » (Gentaz, 2014)

Confrontée a une non-réponse, Rachel engage alors la conversation sur un sujet personnel, a
savoir le fils de MereT, présent dans la classe. C’est sans doute pour elle un moyen d’attirer
Iattention de la maman. A ce moment la professeure intervient pour lui rappeler qu’il faut
écouter.

Episode 3 : I’éléve répéte et produit un geste

Cet épisode survient également dans la Classe 1 juste apres celui qui vient d’étre décrit. MéreT

présente au groupe 1’ingrédient carotte.

41 | MereT On a besoin pour cette soupe de carottes [prend deux ca-
rottes, les montre aux éléves] L el jazar LJa

42 | Matthieu | <El...> des carottes [en chuchotant et en faisant le geste
de raper] [PEL se tourne vers Matthieu, échange de re-
gards]

Tableau 58 : épisode rapage des carottes - Classe 1

Ce moment donne a voir comment Matthieu s’empare de ce que lui fait découvrir MéreT. En
effet, il associe I’ingrédient carotte a une action qui n’est pas réalisée par la maman, mais qui
lui est probablement familiére, celle de peler ou raper les carottes. Il accompagne son
mouvement d’une tentative de reproduction orale du mot (tdp 42) « el jazar L » énoncé par
la parente. Puis, face a la difficulté que représente la prononciation du mot en arabe, il revient

a ce qu’il connait et opére une traduction puisqu’il chuchote en frangais « carottes » (tdp 43).
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En appui sur la définition de signifiant - signifié produite par Benveniste (1953), « le signifiant

est la traduction phonique du concept ; le signifié est la contrepartie mentale du signifiant »

(E. Benveniste dans Perrot, Ling., 1953, p. 112), nous proposons de lire le geste de Matthieu

comme une manicre de signifier ’ingrédient carotte. En méme temps, a travers ce qu’il dit, il

révele qu’il a identifié un autre signifiant du concept dans une autre langue. Ainsi, il indique

qu’il est en mesure d’établir des connections entre ce qu’il sait déja et ce qu’il découvre. Cet

épisode met a nouveau en évidence 1’importance du réle des sens dans la construction de la

compréhension et, notamment ici, celui du mouvement décrit par Gentaz (2014).

« Il est d’usage d’étudier ou de parler d’un sens a la fois, les uns a coté des autres mais
en réalité tous nos sens et ils ne sont pas seulement cing mais six, on a aussi le sens du
mouvement en plus, tous ces sens sont mobilisés a chaque instant au méme moment, en
fait nos perceptions sont toujours multisensorielles, il faut absolument qu’on réintégre les
mouvements du corps dans les apprentissages fondamentaux donc, dans tout ce qui est
fonction cognitive importante pour I’enfant. » (Gentaz, 2014)

Nous remarquons que la verbalisation de Matthieu entraine une réaction de la part de PEL.

Cette dernicre pergoit ce qu’il fait et ce qu’il dit, puisqu’elle dirige son regard vers lui.

Cependant, sa position, agenouillée derriére Rachel, nous empéche de voir si elle accompagne

son regard d’un autre signe a destination Matthieu.

Episodes 4a et 4b : Les éléves oralisent en francais ce qui est désigné

Episode 4a

Cet épisode survient dans la Classe 4, MereA a déja montré quelques-uns des ingrédients

nécessaires a la confection des roses des sables. Il correspond au moment de la présentation

de I’ingrédient « chocolat ».

12 | MereA So, to make my cornflake crispy cakes, | need [ en montrant la plaquette de
beurre] some butter, some syrup [ en montrant le flacon de sirop] which is like
sugar, some chocolate [ en montrant la tablette de chocolat] [ les éléves sont at-
tentifs]

13 | Juliette Du cho-co-lat

Tableau 59 : présentation de I'ingrédient chocolat - Classe 4

Lorsque MéreA (tdp 12) présente la tablette de chocolat en disant le mot en anglais, Juliette

réagit en produisant une réponse verbale. Elle formule le mot chocolat en francais en

accentuant chacune des syllabes du mot. Son intonation semble, par ailleurs, indiquer
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I’étonnement, comme si une révélation venait de se produire, qui permet la mise en mot de ce
qui est désigné a la fois matériellement et symboliquement.

Cette oralisation du mot cho-co-lat a fonctionné comme déclencheur aupres des autres éléves
qui, en cheeur, apres chaque présentation d’un nouvel ingrédient, scandent le mot frangais qui

correspond a ce qu’ils voient.

14 | MéreA Some cornflakes [en montrant le paquet de cornflakes]

15 | Els Céréales, céréales, céréales
Tableau 60 : les éléves répetent en frangais

Episode 4b

Si nous étudions maintenant les productions suivantes des éleéves observées dans la Classe 5,
elles ne correspondent pas toutes a ce que nous pourrions appeler une traduction de ce qui est

entendu mais a plutot a une verbalisation de ce qu’ils reconnaissent.

16 MeéreA | Some cake cases [en montrant des moules
en papier+++++

and [’m going to use a +++ [en montrant le
saladier et le saisissant]

17 Els bol

18 MeéreA | A bowl [acquiesce d’un signe de téte puis
montre une cuillére en bois]

Tableau 61 : épisode des cake cases

Par exemple, nous pouvons noter (tdp 16) qu’ils ne disent rien, alors que MéreA marque un
temps de pause, apres la présentation des moules en papier. Les éléves peuvent ne pas
identifier ce que contient le sachet - ce qui rappelle I’hypothése formulée lors de la
presentation de la coriandre - ou encore étre dans 1’impossibilité d’évoquer lexicalement ce
qui est désigné parce qu’ils ne connaissent pas le mot. En revanche, lorsque MéreA fait le
geste de se saisir du saladier, les éléves anticipent alors ce qu’elle va dire et profitent du temps
de pause qui leur est laissé pour s’exclamer « bol ». Cette maniere de procéder renvoie a une
stratégie fréquemment utilisée a I’école maternelle pour travailler 1’anticipation ou la
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mémorisation dans le cadre de lecture d’histoires, par exemple. Cette stratégie consiste a
commencer une phrase et laisser en suspens la fin pour que les €léves la produisent.

MereA va, a partir de ce moment, modifier sa maniere de présenter les ustensiles. Elle
commence par les montrer, attendre que les éleves formulent le mot en francais avant de le
dire elle-méme en anglais. C’est ce que nous décrivons dans le tableau ci-dessous lors de la

présentation de la cuillére en bois.

20 Els Une cuillere

21 MereA A wooden spoon

22 Els Cuillére en bois !

23 MereA A wooden spoon

24 PE5 Chut ! est-ce que vous pouvez écouter ! on

pourra dire tout ce qu’on veut aprés écou-
tez ! [MéreA montre une cuillére a soupe]

25 Els Une cuillére
26 PE5 Chut!
27 MereA A spoon

Tableau 62 : présentation des cuilleres

MeéreA montre d’abord la cuillére en bois aux éléves et ces derniers (tdp 20) annoncent a haute
voix ce qu’ils ont identifié, une cuillére. Alors, la parente (tdp 21) apporte le mot en anglais
«wooden spoon » qui est plus précis que cuillére et qui correspond a 1’objet montré. Les
éleves, cette fois, ne formulent pas le mot « cuillére » mais « cuillére en bois » qui est
I’équivalent du mot anglais utilisé par MereA. Le fait d’avoir prété attention a ce que disait et
faisait la parente a peut-étre permis aux éléves de préciser le mot désignant 1’ustensile. MéreA
formule une nouvelle fois « wooden spoon » (tdp 23) en désignant I’objet comme pour attirer
I’attention des éleves a la fois vers ce qu’elle leur montre et ce qu’elle leur dit.

PES intervient alors (tdp 24) pour demander aux €leéves d’écouter ce qui est dit et de garder le
silence. MéreA présente ensuite une cuillére a soupe, les éléves ne tiennent pas compte de que
vient de leur dire I’enseignante et procedent toujours de la méme facon. Nous présumons que
le fait de dire a haute voix le nom des ustensiles et des ingrédients avant qu’ils ne soient
formulés en anglais par MereA peut constituer un obstacle a la perception de ce qui est dit
dans la langue anglaise. Or, ici les similitudes et différences que I’on peut observer entre ces
deux objets, on les retrouve dans leur signifiant en francais et en anglais. Un travail d’écoute
plus orienté pourrait faciliter la reconnaissance des similitudes et différences qui existent entre

les formulations « wooden spoon » et « spoon » et ce qu’elles représentent.
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Episode 5 : les éléves reformulent les mots en lanque cible

Cet épisode, qui se déroule dans la Classe 5, succede au temps de présentation des ustensiles,

M¢reA annonce aux éléves les ingrédients qu’elle va utiliser pour réaliser les « cupcakes ».

65 MereA 7°25 | And I’m going to use butter [montre le beurre, geste circulaire] sugar
[montre le sucre, geste circulaire]
66 Els <rires> Sugar, sugar [ en chuchotant
67 MeéreA Eggs [ouvre la boite et montre son contenu]
68 Els Eggs, eggs
69 Mila Oh ! j’allais dire ¢a
70 MereA And flour
71 Els And flour
72 MereA Ok ?
7°40
73 Els Ok

Tableau 63 : les éléves répétent en anglais

L’extrait de transcription ci-dessus laisse apparaitre un phénomene de répétition de la part des
¢leéves de ce que dit MéreA. Alors qu’ils étaient restés silencieux lors de la présentation des
ustensiles, ils entrent dans un jeu de répétition des énoncés produits par la parente. C’est-a-
dire qu’ils imitent ce qu’elle dit et ce que nous en percevons est d’ une qualité phonologique
remarquable. Ce jeu auquel ils s’adonnent met en évidence leur reconnaissance d’une autre
langue et leur aptitude a reproduire oralement certains de ces éléments d’apres un modele.
Pour autant, il ne nous autorise pas a procéder a des conclusions hatives relatives a la
compréhension de ce qui est dit.

Dans cet épisode, une éléve joue un réle moteur, Mila, anglophone et fille de MereA. Elle
opine de la téte a chaque objet présenté en signe de compréhension et, au tour de parole 69,
elle se pose explicitement en connaisseur de la langue « Oh ! j’allais dire ¢a ». Nous émettons
¢galement 1’hypothése que c’est elle qui lance la répétition, mais 1’orientation de la caméra,
placée sur les €leves et qui la présente de dos, ne nous permet pas de 1’affirmer.

En plus de ce qui est dit, nous observons des éléves plus expressifs, plus mobiles que dans les
autres classes. IIs rient et réagissent en réponse a ce qu’ils vivent. Le fait de connaitre MereA
et d’étre familier de la langue anglaise, langue qu’elle emploie toujours pour s’adresser a sa
fille, peut expliquer en partie cette spontanéité et facilité a s’exprimer. Notre question est
donc : peut-on en faire un levier pour faciliter I’accés au sens de ce qui est dit et fait dans

d’autres langues ?
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f) Analyse des épisodes

Sémioses et stratéqgies des éleves

Dans les épisodes précédemment décrits, c’est bien le processus de sémiose qui est au cceur
de l’action. La parente envoie des signes aux ¢éleves qu’ils doivent lire et interpréter pour
comprendre ce qu’elle dit et fait. Nous considérons que le discours des éléves peut étre
révelateur de leur maniere de percevoir ce qui fait signe pour eux dans le milieu. Ainsi,
I’analyse des énoncés verbaux qu’ils produisent sont susceptibles de nous aider a mieux
comprendre dans quel travail ils s’engagent au regard de notre objet d’étude, la compréhension
de I’oral.

Dans le milieu rendu complexe par la diversité des éléments qui le composent, le travail des
éleves consiste a traiter les informations recues pour les interpréter et construire du sens. Ce
travail repose donc sur les capacités des €léves a s’orienter dans le milieu. C’est ce qu’exprime

Cicurel (2002) citée par Gruson (2019) lorsqu’elle écrit :

« Il semble que la compétence a étre un apprenant « performant » ne provienne pas
seulement du développement d’une compétence linguistique mais aussi d’une
compétence a s’orienter dans une hétérogénéité textuelle voire contextuelle assez
complexe. Cela exige qu’un habitus culturel de type scolaire existe ou préexiste,
permettant aux participants de suivre le fils du discours dans sa discontinuité. » (Cicurel,
2002, p. 190).

Les ressources langagiéres des éléves étant limitées ou inexistantes, ils auront
vraisemblablement recours aux éléments paralinguistiques pour accéder au sens de ce qui est
dit. Cette compréhension est donc dépendante de la maniére dont les éleves vont lire et
interpréter les signes. Les travaux menés par Gruson (2006, 2019) ont montré combien ce
travail d’interprétation des signes est source d’ambiguité et affecte la compréhension que
chacun se fait d’une situation. En référence au travaux de Wittgenstein cette auteure affirme
« que la compréhension de la définition d’un mot dépend des circonstances et que c’est dans
I’'usage de ce mot que sa compréhension pourra étre vérifiée » (Gruson, 2019, p. 150). Ainsi
dans les situations que nous étudions, nous devons prendre en considération I’ambigiiité li¢e

a I’interprétation des gestes produits et au sens que leur donnent les €léves.

« Une forme de compréhension est fournie par la raison. Une autre est fournie par les
sensations et les affects. Comprendre quelque chose, c'est prendre connaissance d'une
chose gréce a la raison. C'est aussi prendre connaissance d'une chose gréace aux sensations
et aux affects. Le sensible est I'autre de la raison, il fournit une compréhension du monde
specifique. » (Collectif Didactique pour enseigner, 2019, p. 656)
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Pour travailler le probléeme de maniere adéquate, il parait nécessaire de comprendre le geste
et d’établir un rapport entre celui-Ci et ce qui est dit. Nous mettons ici en lumiére la fonction
essentielle du geste comme moyen d’acces a la compréhension de la langue a condition que

les ¢éléves soient en capacité de I’interpréter

La difficulté de s orienter dans le milieu fait obstacle a la compréhension de la situation

Dans I’épisode 1 (Tableau 56), Jeanne manifeste son incompréhension dans sa question « de
quoi elle parle ? ». L’éléve est confrontée a « un état du monde », 1’énoncé de MeéreA
accompagné des gestes qu’elle produit et des objets qu’elle désigne. Celui-ci ne lui permet
pas de mettre en ceuvre un systéme stratégique pour résoudre le probléme qu’elle a identifié
et exprimé a deux reprises a la fois oralement et gestuellement : de quoi elle parle ?

Le milieu se présente & Jeanne comme un ensemble d’éléments épars, objets (ingrédients et
ustensiles), gestes, mots, qu’elle ne semble pas parvenir a mettre en relation ; elle est ainsi
incapable de percevoir leur inter-dépendance pour identifier le potentiel d’action dont elle
dispose. Elle voit MeéreA lui présenter un fouet, une balance, elle entend probablement les
mots qui sont associés mais ne fait pas de lien entre eux. Nous proposons deux manieres
d’interpréter la réaction de Jeanne. D’abord, nous pouvons considérer que 1’¢léve ne pergoit
pas dans le milieu ce qui est nouveau, les indices sémiotiques qu’elle préléve sont en lien avec
le contrat (ce qu’elle connait déja, les ingrédients nécessaires a la préparation). Elle ne voit
pas ce qui est a apprendre parce que ce qui lui est présenté elle le connait déja. Elle délaisse
les ressources du milieu et ne mobilise que le déja-la du contrat. Or, dans cette situation ce
qui est nouveau c’est la langue. Nous pouvons alors proposer une autre interprétation a la
réaction de Jeanne. Elle a reconnu dans le milieu ce qui est nouveau, la langue. Alors, sa
question peut étre révélatrice de son incapacité stratégique a travailler dans le milieu sonore.
La distance entre le connu et le a-connaitre est trop grande. Son interrogation, dans tous les
cas, peut étre interprétée comme un signe qu’elle adresse a MeéreA et a I’enseignante pour
exprimer son incapacité ou inaptitude a travailler le probleme. Or, ce signe est resté sans
réponse et Jeanne est maintenue dans son ignorance alors que sa question met en évidence la
nécessité d’une médiation. La responsabilité¢ de 1’enseignante pourrait étre de faire évoluer
I’¢leve dans son rapport au savoir en lui facilitant I’appréhension du milieu a partir de son
déja-1a en référence a des expériences proches. C’est-a-dire lui permettre d’enquéter sur

comment accéder au sens d’un discours dont il ne connait pas la langue ? Nous faisons plus
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loin dans cette partie une proposition de contrefactuel dans lequel nous envisageons une
médiation de I’enseignante.

Dans 1’épisode 2 (Tableau 57) alors que Rachel sollicite de MéreT 1’autorisation de toucher
les lentilles, cette derniére produit un certain geste a deux reprises. Elle passe les doigts entre
les lentilles comme pour les caresser en méme temps qu’elle énonce le mot associé en arabe.
Ce geste peut aider les éleves a s’orienter dans le milieu, a préter attention a la fois a ce qui
est dit et ce qui est fait. Cependant nous n’avons aucune certitude sur la compréhension que
se construisent les éleves de ce qui est dit au regard du geste produit. En effet, certains peuvent
I’interpréter comme signifiant le mouvement de va et vient réalisé, I’action de toucher d’une
certaine fagon les lentilles. D’autres peuvent le voir comme la description de la texture de
I’ingrédient ou encore comme la désignation du référent, les lentilles « el addes ».

Nous allons maintenant nous focaliser sur les signes produits par Rachel et ce qu’ils peuvent
nous dire sur la facon dont elle appréhende cet état du monde dans lequel elle est plongée.
Selon notre premiére interprétation, elle peut ne pas avoir identifié le probléme, parce que son
déja-la ne le lui permet pas. Rappelons que ce dispositif didactique est mis en place pour la
premiére fois dans cette classe, et que les éléves ne disposent pas de références en rapport
avec des situations analogues ou I’intervenant est une parente, locutrice native. Nous devons
aussi considérer le fait que le parent, contrairement a 1’enseignante, ne sait pas ce que les
éleves savent déja. Le contrat didactique n’existe pas dans la relation parente-éléves. Méme
si nous assumons que le parent sait que les éléves disposent de connaissances antérieures
relatives a I’identification de certains ingrédients et ustensiles, ce qui lui est inconnu, c’est au
sein de quelles transactions ces connaissances se sont construites. Faute d’habitudes d’action
communes, Rachel n’est pas en capacité de lire les attentes de MéreT. Cette absence d’arriere-
plan commun empéche le déchiffrement adéquat du milieu par I’¢léve et donc I’identification
de ce qui est a apprendre. Toutefois, Rachel sait qu’elle est a I’école et, que dans ’institution
scolaire, on doit produire une réponse. Elle s’appuie sur le contrat didactique né des habitudes
créées dans 1’expérience scolaire. Elle cherche alors & identifier dans le milieu ce qui fait
signe. La question qu’elle adresse a MereT « est-Cce que je peux toucher ? » suggere sa maniére
d’appréhender le probléme au travers de la production d’une imitation du geste. Ce que nous
ne connaissons pas, c’est ce que signifie ce geste pour Rachel. L’ imitation a-t-elle pour finalité
la simple reproduction du geste ou la compréhension de ce qui est montré. L imitation sans la
compréhension d’un arriére-plan, d’un voir-comme commun & celui de la parente, peut rester

celle de la forme et ne serait pas opérant pour travailler le probléme, puisqu’il renvoie a un
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processus d’apprentissage superficiel, inapte selon les auteurs de DpE « a développer la
création des éleves » (CDpE, 2019, p. 465).

Nous pouvons proposer une autre analyse de la situation au regard de la question posée par
Rachel. En effet, nous pouvons considérer que sa lecture des signes du milieu lui permet de
reconnaitre 1’arriére-plan de la pratique, la présentation d’un ingrédient. Ce qui lui apparait
nouveau dans la situation c’est I’ingrédient et pour accéder a la compréhension du concept, le
systeme stratégique dont elle dispose repose sur le contrat d’imitation. Une imitation qui ne
serait plus seulement duplicative mais deviendrait créatrice dans la mesure ou Rachel sait
qu’utiliser la préhension lui procurera des sensations qui lui permettront d’acquérir ou
d’augmenter ses connaissances de I’ingrédient « lentilles ».

Quoi qu’il en soit, les données empiriques dont nous disposons pour réaliser 1’étude de cet
¢épisode ne nous permettent pas de faire prévaloir une de ces hypotheses sur I’autre.

Nos analyses interrogent le travail effectif du probleme par les éléves, peuvent-ils proprio

motu faire usage des signes renvoyés dans le milieu pour jouer ?

Les effets de la lecture du milieu sur [’activation du contrat de répétition

Les épisodes dans lesquels les éléves imitent ce qui est leur est montré nous apportent de
nouveaux €léments dont nous pouvons nous saisir pour mieux comprendre la maniére dont ils
travaillent dans le milieu. Ces actions peuvent constituer des signes qui nous indiquent vers
quoi ils dirigent leur attention et dans quel travail ils s’engagent.

Nous rappelons que nous avons défini ainsi le probleme posé, il s’agit d’interpréter en se
confrontant au milieu ce qui est fait et ce qui est dit. Les éléves vont s’orienter dans le milieu
en fonction de ce qu’ils y voient, ce qui fait signe pour eux.

Si maintenant nous considérons ce qui se joue dans 1’épisode 3, « 1’¢leéve répete et imite le
geste » (Tableau 58), qui se déroule aussi dans la Classe 1, nous observons un autre type de
réponse de la part de Matthieu. L’éleéve produit un geste, celui du rapage des carottes et tente
de reproduire la forme sonore entendue « el jazar ». Nous pouvons considérer que les gestes
et les paroles produits par MéreT alors qu’elle présente 1’ingrédient « carotte » font signe pour
I’éléve puisqu’ils lui permettent de produire une réponse. Méme si nous devons rester prudents
sur D'interprétation a donner au geste qu’il réalise. Matthieu a probablement percu des

éléments de ce milieu (gestes, carottes, énoncé verbal) qui lui permettent de voir et de lire la
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situation®?, au sens de Dewey (1993). Il semble donc que I’éléve ait été en capacité de relier
ces éléments et de lire le probléme. 1l a pu le faire a partir de connaissances acquises dans des
situations qui présentent une forte similitude avec celle vécue. Par exemple, en classe lors de
I’acquisition de nouveaux mots, I’enseignante effectue des actions (montrer et verbaliser) tres
proches de celles produites par MereT, Matthieu peut alors associer cette nouvelle situation a

d’autres pour lesquelles il posséde des clés de lecture et des habitudes d’action.

« Si une situation d’apprentissage présente de nombreuses similitudes avec les situations
ayant permis la construction et I’intégration d’une certaine habitude, il se peut fort que
I’¢leve la réactive et agisse selon cette habitude." (CDpE, 2019, p. 175)

La compréhension de la situation lui donne acces, que ce soit consciemment ou
inconsciemment, a d’autres signes que lui renvoie le milieu : les mots prononces. Cette lecture
lui permet d’activer un systéme stratégique de résolution de probléme. Nous pouvons admettre
que ce systeme est opérant et nous donne a voir ce que Matthieu a compris ; il produit une
réponse qui atteste de sa compréhension de la situation. Par ailleurs, il se fonde sur la
production par répétition de la forme verbale entendue qui correspond au contrat de répétition
caractérisé par Gruson (2006). « Le contrat de répétition constitue sans conteste un élément
définitoire de la classe de langue, notamment au début de I’apprentissage » (Gruson, 2019).
Matthieu, en tentant de répéter « el jazar » cherche, en fait, a imiter le mot prononcé par MéreT
en y associant le geste qui lui est associé. Ainsi, il n’est pas dans une répétition-imitation
passive mais plutbt dans ce que nous pouvons interpréter comme un processus de construction
de sens a travers la création d’une représentation du mot en référence a son déja-la. Toutefois,
le temps d’exposition a la langue en dépit des réitérations du mot, est sans doute trop bref pour
qu’il puisse mémoriser toutes les composantes de la forme sonore. Le contrat de répétition-
imitation s’avere alors inopérant pour permettre la production simultanée geste/mot. Aussi, il
opere un changement de jeu en activant un autre systéme stratégique a sa disposition, la
traduction. Les signes envoyés par I’éléve semblent avoir été lus par I’enseignante puisqu’elle
a dirigé son regard vers lui. Cependant, elle ne lui a manifesté aucun signe ostensible de
reconnaissance de son action. Ce faisant, elle 1’a laissé dans 1’incertitude concernant sa lecture
du milieu. Nous considérons que ce que Matthieu a montré peut constituer un levier dont

dispose PE1 pour, dans 1’action conjointe, re-définir le contrat didactique. « Nous avancons

52 ce qui est compris dans I’expérience de 1’éléve comme relevant du probléme auquel il fait face (Dewey,
1993)
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que les ¢éleves peuvent également fournir des modeles et étre une source d’inspiration pour
I’action du professeur » (CDpE, 2019).

L’épisode 4a (Tableau 59) comporte des similitudes avec celui qui vient d’étre étudié dans la
mesure ou les éléves produisent en francais le mot qui correspond a ce qui leur est présente.
Toutefois, nous envisageons la réalisation de ces productions verbales comme le signe d’un
travail différent dans le milieu. En effet, ici, les éléves a partir de leur déja-la ont pu reconnaitre
dans le milieu, un élément matériel I’ingrédient chocolat, et I’associer a un autre ¢lément
symboligue, sa forme sonore chocolate, généralement considérée comme transparente parce
que proche de la prononciation du mot chocolat en francais. Nous devons, cependant,
envisager un autre facteur déclenchant. Celui-ci peut, en effet, se situer au niveau de 1’affect,
de DI’évocation du plaisir ressenti a manger du chocolat. Le Collectif Didactique pour
Enseigner (2019), en référence a Baumgarten, précise I’importance de I’enquéte sensible pour

produire de la connaissance.

« Une forme de compréhension est fournie par la raison. Une autre est fournie par les
sensations et les affects. Comprendre quelque chose, c'est prendre connaissance d'une
chose grace a laraison. C'est aussi prendre connaissance d'une chose grace aux sensations
et aux affects. Le sensible est I'autre de la raison, il fournit une compréhension du monde
spécifique. » (CDpE, 2019, p. 556)

En énoncant « du cho-co-lat », Juliette active son déja-1a, elle s’appuie sur ce qu’elle sait,
voire sur les sensations évoquées. Elle voit du chocolat et nomme ce qu’elle voit dans la langue
qu’elle connait. Les ¢leves, des lors, entrent dans le jeu de formuler, en frangais, le nom des
ingrédients et ustensiles qu’ils leur sont présentés. Les éléves portent leur attention sur ce qui
leur est montré, ils s’appuient sur des capacités antérieurement acquises qui relevent de
I’acquisition lexicale du nom des ingrédients et ustensiles en frangais pour produire une
réponse au probleme. « La maniére dont se constitue un milieu peut en effet dépendre de
capacités antérieurement acquises et en renforcer d’autres. D’abord, nous n’abordons pas un
milieu avec un regard vierge mais avec certaines habitudes, certaines attentes » (CDpE, 2019).
Ces attentes peuvent étre renforcées par la maniere avec laquelle MereA procede lors de la
présentation, notamment le fait de ne pas produire le mot en méme temps qu’elle montre
I’objet. Signe que les éléves peuvent lire, en se référant aux habitudes institutionnelles, comme
une invitation a produire par eux-mémes ce qui est désigné. « Ces attentes, ces habitudes
peuvent étre activées ou renforcées par la présence effective, dans le milieu, d’¢léments

fonctionnant comme autant d’incitation a agir d’une maniére ou d’une autre » (CDpE, 2019).
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Lors de la présentation des « cornflakes » (Tableau 60), MéreA procéde différemment ; elle
montre le paquet en méme temps qu’elle prononce en anglais « cornflakes ». La réponse des
éleves est toujours de produire le mot francais « céréales » associé a ce qu’ils voient. Elle nous
apparait significative d’un travail dans le milieu qui ne repose que sur 1’identification de ce
qu’ils connaissent. Nous y lisons des effets d’un contrat proche de celui de répétition.
Toutefois, dans ce cas il renvoie plutot a des habitudes liées a 1’oralisation de ce qui est montré.
Et quand leur systéme stratégique est inopérant, soit parce qu’ils ne reconnaissent pas ce qui
leur est présenté ou parce qu’ils n’en connaissent pas le nom — c¢’est le cas pour les moules en
papier (Tableau 61) —, ils restent muets, leur réponse est une absence de réponse. La
responsabilité topogénétique est largement placée du coté des éleves, ils mobilisent pour jouer
au jeu leur déja-1a, a la fois des connaissances du monde sur les ingrédients et ustensiles et
des connaissances lexicales sur la fagon de les dénommer en frangais. Les seuls signes que
leur envoie PE4 sont des rappels a faire silence et écouter qui ne traduisent aucune action de
modification du milieu (Tableau 61, tdp 24).

L’épisode 5, (Tableau 62) au cours duquel les ¢léves oralisent en anglais les mots qu’ils
entendent, montre une autre forme d’activation du contrat de répétition. Nous observons que
les éléves entrent dans le jeu de la répétition lorsque MereA réduit son message a la production
d’un mot isolé « sugar » (Tableau 62, tdp 66) qu’ils ont pu décrypter. Les éléves montrent
ainsi qu’ils sont en capacité d’effectuer un certain traitement du signal sonore quand MéreA
fait le choix de n’énoncer que le mot correspondant a I’ingrédient désigné et non de 1’insérer
dans une phrase plus complexe comme elle I’a fait pour la présentation du beurre « I’'m going
to use butter ». Ainsi, elle allege la charge cognitive extrinséque (Roussel, 2021). En effet, en
simplifiant son procédé de présentation par la réduction du nombre de mots émis, elle facilite
le traitement de 1’information. De plus, les noms des ingrédients sont des mots courts
constitués d’une syllabe « eggs » ou de deux « sugar » « flour ». Ils contiennent donc un
nombre restreint d’éléments sonores, ce qui peut faciliter leur stockage dans la boucle
phonologique (Baddeley, 1986) et leur traitement dans la boucle articulatoire. Ce procédé
correspond a une stratégie de répétition mentale ou autorépétition (Gaonac’h, 2019). A la
lumiére de ces éléments, et a la suite de Gaonac’h (2019), nous émettons 1’hypothese que ce
procédé de repétition utilisé par les éleves peut favoriser la mémorisation des formes
entendues. Cependant, il ne peut étre suffisant a isoler le mot qui correspond a ce qui est
désigné comme nous le constatons (Tableau 63, tdp 24) lorsque les éléves répetent I’intégralité
de la forme entendue « and flour ». lls risquent alors de mémoriser une forme erronée du

signifiant qui peut constituer un obstacle lors de 1’apprentissage.
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A I’aune de nos analyses, il convient d’interroger la pratique de la répétition chez les éléves.
Dans quelle mesure peut-elle étre lue comme un signe de lecture adéquate du milieu par ces
derniers ? L’action de dire le mot en anglais suffit-elle a identifier chez eux un début de
processus de reconnaissance d’un autre signifiant pour un signifié ? Ou bien n’est-ce que le
produit d’habitudes sans établissement de relation entre le mot et la chose montrée ?

Nos observations nous permettent de poser deux hypotheses : les éléves mettent en place ce
jeu de « perroquet » ou psittacisme i) par plaisir de produire de nouvelles sonorités ii) pour
apporter une réponse a un jeu proposé par MereA, jeu dont ils ignorent les regles et la finalité.
Dans les deux cas, ils mettent en ceuvre le systéme stratégique dont ils disposent, soient des
techniques déja-1a, comme la reproduction des énonces.

Aussi, nous allons proposer dans la section suivante un contrefactuel dans lequel nous

envisageons en prenant appui sur le contrat de répétition un autre travail dans le milieu.

g) Contrefactuels - les possibilités d’action des
professeures pour favoriser le travail du

probleme

Nous produisons dans cette partie deux contrefactuels, un premier pour 1’épisode 1 (Tableau
56) qui montre Jeanne manifester son incompréhension de la situation au travers de sa
question « De quoi elle parle ? ». Nous allons aussi repenser 1’épisode 5 dans lequel les éléves

activent le contrat de répétition pour envisager un autre travail dans le milieu.

Contrefactuel 1 - Episode 1 : I’éléve manifeste son incompréhension

Nous allons imaginer comment le professeur peut aider, par son action, Jeanne mais aussi tous
les autres éléves a identifier petit a petit les éléments du milieu responsables de la difficulté a
comprendre et des moyens de la dépasser.

Le professeur se saisit de I’interrogation de Jeanne comme ¢lément déclencheur pour faciliter
I’identification du probléme par les éleves. « L’€ducation, c’est tirer du présent tout ce qui
sert a la croissance » (Dewey, 2003, p. 154). Elle peut lui demander de reformuler sa question
et la soumettre au groupe classe pour qu’il en propose une interprétation. Plus directement,
elle peut interroger les éleves sur le probléeme soulevé par Jeanne qui porte sur la
compréhension de 1’énoncé produit par MeéreA. Ainsi, elle ne répond pas directement a
Jeanne. Cependant elle lui montre que non seulement elle 1’a entendue mais qu’elle est
attentive a ce qu’elle dit, qu’elle y accorde de I’'importance. En agissant de cette manicre, elle

participe a orienter le travail des éléves dans le milieu a la recherche de ce qui fait probléme
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mais aussi des signes qu’ils peuvent y lire pour entrer dans le travail du probléme. A ces fins,
I’enseignante dispose de plusieurs leviers. L’un d’entre eux consiste a faire appel a ce que les
éleves savent déja, notamment en construisant 1’analogie entre cette expérience et des
experiences antérieures relatives au travail sur les recettes. Le probleme serait la
reconnaissance de la forme de vie (la présentation des ingrédients). Le recours a 1’analogie en
début d’apprentissage d’une langue vivante étrangére comme moyen d’acces au sens a €t€ mis
en exergue par Gruson (2019). Nous envisageons ainsi que I’enseignante demande au parent
de présenter I’ustensile de son choix puis qu’elle interroge les éléves sur la fonction et le sens
de I’énoncé produit. Elle se montre alors expressive vis-a-vis du contrat en choisissant de faire
appel a la mémoire didactique (Kervran, 2011) en rappelant certaines connaissances que les
éleves ont construites sur la fonction du geste produit par MereA quand elle désigne un objet.
Elle favorise ainsi leur mobilisation dans une situation proche de celles précédemment
rencontrées pour favoriser le développement de stratégies de compréhension de 1’oral basées
sur I’attention aux éléments paralinguistiques. Faisant écho au travail de Gruson (2019), nous
pouvons affirmer qu’en agissant ainsi « le professeur donnerait la priorité a 1’acquisition de
nouvelles connaissances tout en estimant qu’il est important que les éléves identifient les
connaissances antérieures qu’ils doivent activer pour évoluer adéquatement dans le
milieu » (Gruson, 2019, p. 163)

Un second levier consiste a engager éléves dans un travail réflexif qui leur permette d’opérer
le passage du connu vers I’inconnu. Ce qui est inconnu est la langue, un des enjeux est donc
de prendre conscience qu’il existe d’autres fagons de nommer les choses. Un autre enjeu est
la mise en ceuvre de stratégies spécifiques pour identifier puis s’approprier ces formes
nouvelles. Le probléeme consisterait alors a mettre au jour des stratégies qui facilitent
I’¢élaboration du sens des mots produits par MereA. Ce qui est connu c’est la maniere de
présenter des ingrédients ou des ustensiles en les montrant et les nommant. L’enseignante peut
alors s’appuyer sur ce déja-la pour orienter le travail des éleves dans le milieu vers le repérage
du mot associ€ a 1’objet désigné. FElle peut solliciter a nouveau MéereA pour qu’elle désigne
un ustensile et le nomme puis elle demande aux éléves d’émettre des hypotheses sur le sens
du mot prononcé. En agissant ainsi, elle peut contribuer a réduire la distance contrat milieu
et favoriser la lecture du probléme ou 1’¢laboration du sens des mots. Dans ce cas, I’enjeu
serait d’identifier une forme orale inconnue et émettre des hypothéses sur sa signification en
s’appuyant sur des connaissances déja-la. Ce contrefactuel illustre, selon nous, I’impact de la

dialectique contrat-milieu sur les apprentissages.
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Contrefactuel 2 - Episode 5 : les éléves reformulent les mots en lanque cible

Nous proposons pour cet épisode, qui décrit les éleves en train de répéter chaque forme orale
produite par MéreA, un contrefactuel qui fait entrer la professeure dans le jeu des éléves. Il
repose sur I’instauration d’un dialogue entre les deux instances. Ce dialogue vise a transformer
les productions orales des éleéves en évidence de leur compréhension d’un état du monde. Dans
cet état du monde on nomme autrement les ingrédients nécessaires a la confection des
cupcakes. Ces productions orales ne sont pas vues comme de simples imitations duplicatives
des énoncés de MeéreA, mais elles sont reconnues par I’enseignante comme des formes-
représentations produites par les é¢éléves. Afin d’éclairer ces propos, décrivons plus
précisément 1’action de PES. Aprés la présentation des quatre ingrédients qui a donné lieu a
la répétition systématique par les éléves des énonceés produits par MereA, elle demande aux
éleves de rappeler le nom des ingrédients dans la langue cible. Pour ce faire, elle co-agit avec
MéreA et lui demande de désigner I’ingrédient dont les éléves doivent produire le nom. Nous
pouvons envisager plusieurs types de situations en fonction des réponses des €éleves : i) le mot
correct est formulé et MéreA le valide, elle I’énonce a nouveau et invite a la répétition générale
ii) une forme erronée du mot est formulée, MereA invalide la production des éleves et leur
fait écouter le nom de I’ingrédient puis ils le répetent iii) les €leéves n’ont pas mémorisé le mot,
alors MeéreA le leur fait entendre a nouveau et les fait répéter. PE5, en initiant ce jeu
d’apprentissage s’appuie sur ce qu’elle-méme a reconnu dans l’activité¢ de répétition
spontanée des éleves comme signe d’une capacité a formuler les mots énonceés de MereA.
Toutefois, la répétition peut ne pas étre le signe de la compréhension, a savoir que ce qui est
dit correspond a ce qui est montré. Cette compréhension nécessite de la part des éléves un
travail dans le milieu qui les confronte au probléme de produire en langue anglaise le nom de
I’ingrédient. Ce qui est important ici, ¢’est qu’ils identifient le probléme a travailler, c¢’est-a-
dire ’association signifiant /signifié. PES et MéreA les accompagnent dans ce travail. Les
actions coordonnées de PES et MéreA transforment ’activité de répétition systématique en
une activité plus réfléchie ou plus explicite en direction des éléves. Le probléme est de
produire la forme orale en langue anglaise de ce qui est désigné. L’enseignante oriente le
travail dans le milieu vers les formes sonores qu’il contient. En demandant a la parente de

désigner I’ingrédient elle mobilise aussi des éléments du contrat. En ce sens, ces actions vont
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en faveur d’une équilibration didactique. Ainsi, toutes deux les guident sur le chemin de ce

qui est a apprendre et aussi comment 1’apprendre.

h) Synthese

Les différents épisodes étudiés lors de cette étape sont représentatifs de ce qui s’y est joué.
D’une part, au regard des roles tenus par chacun des protagonistes. La parente et la professeure
jouant chacune leur partition, sans interagir I’une avec 1’autre, comme s’il existait une forme
de contrat de non-intervention entre les deux parties. Nous pouvons expliquer ce phénomeéne
par la dissymétrie des statuts entre parent et enseignante. Puisqu’il s’agit d’une premicre
collaboration, elles n’ont pas eu le temps de construire la confiance nécessaire a une
compréhension mutuelle pour co-agir. Nous pouvons ainsi faire I’hypothése que I’une peut ne
pas se sentir légitime pour initier des interactions et étre force de propositions auprés de
I’enseignante ; 1’autre peut souhaiter s’effacer pour ne pas risquer de mettre mal a ’aise le
parent en interrompant son discours. L’enseignante, en quelque sorte, s’empéche d’enseigner
et par 1a-méme, peut-étre, prive-t-elle les éléves d’apprentissage.

L’absence d’arriére-plan commun au regard de la situation didactique peut, elle aussi,
constituer un obstacle aux interactions. La professeure laisse donc au connaisseur pratique de
la recette le soin de la transmettre aux éléves au risque qu’ils n’en fassent qu'une lecture de
surface, lecture qui se réduirait a porter attention a ce qu’ils connaissent déja, en prenant
essentiellement appui sur ce qu’ils voient. Rappelons que la situation est nouvelle pour les
éleves, ce qui peut les conduire a ne pas saisir ce qui s’y joue. Or I’enjeu est d’aller a la
rencontre de ce qui est inconnu, la langue ainsi que de quelques éléments culturels, de les
identifier en tant que tels et de fagonner quelques clés pouvant y donner accés. La
comprehension de cet enjeu par les éléves ne peut se faire sans médiation, c¢’est-a-dire sans
intervention de 1’enseignante ou de co-intervention sous forme de co-opération avec le parent
pour produire un voir-comme commun. C’est un voir-comme de déchiffrement des codes
d’acces a une langue et culture et des stratégies qui y sont liées qu’il s’agit de co-construire.
La question majeure est alors celle du dispositif a mettre en place, un dispositif qui va pouvoir
concrétiser le probléme que 1’éléve va travailler pour apprendre et permettre peu a peu ce
changement a la fois perceptif et cognitif.

D’autre part, 1I’étude de ces épisodes nous révele un ensemble de signes produits par les éleves
qui témoignent de leur maniére d’appréhender le travail dans le milieu. Pour autant, ces signes

semblent ignorés des enseignantes puisqu’elles restent en position d’observatrices de la
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présentation de la recette. Cette absence de sémiose prive les €éléves d’indices qui guideraient
leur enquéte. Pourtant, nombre de ces signes sont révélateurs de stratégies adéquates de
construction du sens : la production de gestes, la répétition, la traduction ainsi que I’expression
de son incapacit¢ a comprendre. Sans intervention de 1’enseignante, cette activité
d’interprétation peut rester ignorée des éléves et/ou ne pas étre comprise.

Les contrefactuels produits ont en partie pour finalité de proposer des exemples de dispositifs
au sein desquels parent et enseignant cooperent pour favoriser 1’avancée du savoir et de
préparer une autre mise en ceuvre. A ces fins, nous envisageons d’autres maniéres de faire
dans lesquelles les enseignantes interprétent les signes produits par les éléves pour régler leur
action en incitant les éléves a prendre appui sur ce qu’ils savent ou montrent qu’ils savent
pour se confronter a des savoirs nouveaux. Ainsi ils peuvent aider a la conception de nouvelles

mises en ceuvre.

4) Etape de présentation de la confection de la
recette

Cette phase de la séance consiste pour la parente a présenter les différentes étapes de la
confection de la soupe ou du gateau. Pour se faire, elle doit tout en réalisant certaines actions,
les commenter. Il s’agit donc de la phase la plus longue de S1. L’activité de compréhension a
laquelle sont soumis les éleves est par conséquent tres exigeante au niveau cognitif puisqu’elle
est a la fois multitiche (Gaonac’h, 2019) et treés chargée au niveau informationnel. Les éleéves
doivent identifier les actions a réaliser, mémoriser dans quel ordre elles sont effectuées et étre
attentifs aux paroles prononcées. Certaines de ces actions peuvent étre familiéres comme
celles de peler les 1égumes ou mélanger les ingrédients pour obtenir une pate, mais d’autres
plus ancrées dans des pratiques culturelles sont a découvrir et comprendre. Sur le plan
linguistique, les eléves sont amenés & entendre & nouveau les mots désignant les ingrédients
et les ustensiles qui leur ont été préalablement présentés mais au sein d’énoncés complexes.
Par ailleurs, alors que la séance entre dans cette nouvelle étape, nous présumons que les éléves
se sont accoutumés a entendre une autre langue qui, peut-étre, s’est débarrassée de son
étrangeté. Nous faisons €également 1’hypothése que sur le plan relationnel, une connaissance
mutuelle de la parente et des €léves a pu se construire et qu'une forme de contrat a pu
s’installer relatif aux habitudes et aux attentes.

L’étude de cette étape vise, dans un premier temps, a présenter son organisation au sein de

chacune des classes pour en dégager des moments qui peuvent étre identifiés comme
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pertinents en ce qu’ils rencontrent notre objet de travail, au travers des activités qui s’y
déroulent. Moments, que nous voyons donc, comme des manifestations d’activité de
compréhension orale, qui font I’objet, ci-apres, dune description plus dense (Ryle, 1968) pour

en permettre I’intelligibilité Sensevy (2012, b).

Le tableau ci-dessous donne a voir I’organisation de cette étape dans chacune des cing classes.

Sous- Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5
étapes | Langue arabe Langue Langue russe Langue Langue anglaise
11min 57 sec italienne 7 min 30 sec anglaise 14 min 19 sec
13min 39 sec 12 min 34 sec
Temps : 24 Temps : 3 min Temps : 7min | Temps : 4 Temps : 10min
sec 02 sec 30 sec min 30 sec Présentation des
MamanT in- Présgntation Présentation Présentation étapes
dlque\ le pas- | des étapes des étapes des étapes Nombre de tours de
sage a une Nombre de Nombre de Nombre de paroles : 37
1 nou,velle Etape | tours de pa- tours de pa- tours de pa- 16 : maman
(préparation) | roles: 5 roles - 20 roles -4 11 : éleves
en francais. 3 : maman 7 maman 2+ maman 10 : PE5
Propose, et in- | 2 : éléves 12 - éléves 2 - éléves
terroge PE1 1 PE3
sur la mise en
acuvre
Nombre de
tours de pa-
roles : 2
1: maman
1:PE1
Temps: 6 Temps : 1 min Temps: 2 Temps : 2 min 10
min 30 sec 07 sec min 04 sec sec
Présentation Temps Comptage du | Comptage des
des premiéres | d’échange PE/ nombre éléves et des
étapes maman portant d’éléves et du | moules en papier
2 Moins d’inte- | sur le déplace- nombre de Nombre de tours de
ractions ma- ment des moules en pa- | paroles: 12
man -éléves éléves et le pier nécessaire | 5: maman
Chague étape | fonctionnement Nombre de 4 : éléves
nécessite du de la cuisi- tours de pa- 3:PE5
temps niére. roles :8
Nombre de Nombre de 4 : maman
tours de pa- tours de pa- 3 : éléves
roles : 7 roles: 11 1:PE4
3 : maman 4 : maman
3: éléves 2 : éléves
1:PE1 5:PE2
Temps : 5 Temps : 9min Temps : 6 Temps : 39 sec
min 03 sec 30 sec min Description des
En groupe Poursuite de la Reprise de la | moules
3 classe : der- préparation présentation Nombre de tours de
niére étape de | Cuisson des in- des étapes de | paroles: 8
grédients la recette 3 : maman
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confection de | Nombre de Nombre de 4 : éléves

la soupe tours de pa- tours de pa- 1:PE5

Nombre de roles : 11 roles : 7

tours de pa- 5 : maman 4 : maman

roles: 9 4 : éléves 2 : éléves

4 : maman 2:PE2 1:PE4

4 : éléves

1:PE1
Temps : 1 min 20
sec

4 Découverte du mot

« Spoon »
Remplissage des
moules
Nombre de tours de
paroles :11
5 maman
3: éléves
3:PE5

Tableau 64 : étapes de la confection des recettes

Le séquencage auquel nous avons procédé correspond au repérage des temps qui ont donné
lieu a des interactions entre les différents participants. Ces interactions ont rompu le
déroulement trés linéaire de la présentation de la préparation par la parente. Elles ont été
provoquées par des nécessités de divers ordres, relatives au dispositif (classe 1, sous-étape 1),
a D’organisation matérielle (classe 4, sous-étape 4), spatiale (classe 2, sous-étape 2) ou
temporelle (classe 4, sous-étape 2).

Nous précisons, a des fins d’éclairer la lecture des analyses produites ci-dessous, que comme
lors des étapes précédentes, les €léves ne disposent d’aucune consigne pouvant guider leur
exploration du milieu. Toutefois, 1’analyse des transcriptions a permis de mettre en exergue
plusieurs moments-clés qui donnent a voir un nouveau positionnement soit de la parente, soit
des éleves, a prendre en considération au regard de 1’activité de compréhension orale des
éleves.

Nous avons choisi de décrire deux épisodes survenus au cours de la confection de la recette
par la parente, I’un a lieu dans la Classe 3 pendant la réalisation de la soupe russe. Le second

se déroule dans la Classe 4 pendant la confection des roses des sables.

a) Alissa produit I'énoncé « 50 grammes de

beurre »

Cet épisode intervient alors que MéreR ajoute le beurre lors de la confection de la soupe russe.

Elle va chercher le beurre qui se trouve sur la table réservée aux ingrédients, ouvre la
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plaquette, la dépose sur la table puis, saisissant le couteau et tranchant le beurre, elle précise
que cette préparation nécessite 50 grammes de cet ingrédient.

20 MeéreR apres on rajoute du beurre, on +
7’38 environ 50 grammes. [50
rpaMm, opexem]

21 Alissa [ se retourne vers E1 et E2 et
7min40 chuchote] dix-sept grammes
Tableau 65 : MéreR coupe le beurre

Tres vite apres que MéreR a apporté ces précisions, Alissa se retourne vers ses camarades et
leur chuchote « 17 grammes » (tdp 21, Tableau 65). Nous pouvons proposer deux descriptions
de cette action.

L’une d’elle consiste a voir cet énoncé comme la répétition d’une forme orale pergue
[piidi:tsi'aet gr'am]. Ce travail met alors en évidence un traitement suffisant du matériau sonore
par cette éleve pour repérer puis reproduire cette forme orale.

Une autre description voit I’énoncé produit par Alissa comme I’expression en langue francaise
de ce qu’elle a compris. Il résulte alors d’un traitement plus fin du matériau sonore. Nous
envisageons d’une part, que 1’¢éléve a été en capacité d’identifier les formes orales comme
¢tant des mots en s’appuyant sur ses connaissances lexicales de la langue francaise. La
prononciation du mot russe rpamm [gr'am] est trés proche de celle du mot frangais gramme.
Le second élément identifi¢ est la quantité, 1’équivalent russe de cinquante est le mot
« IaTeaecsaT » qui se prononce [pidisi‘et], dans lequel on reconnait lorsqu’il est oralisé,
une forme proche de dix-sept. Nous présumons, alors, que ces connaissances ont été
suffisantes pour fabriquer le sens des mots. D’autre part, nous supposons que des
connaissances d’ordre général, liées au travail réalisé sur les recettes, lui ont permis de mettre
en relation les deux éléments lexicaux, I’unité et la quantité, pour donner une signification au
discours de MéereR. Pour autant, a-t-elle établi des relations suffisamment fortes entre 1’énoncé
qu’elle a reconnu et la situation pour le voir comme une information révélée sur la quantité de
beurre nécessaire a la confection de la recette? Nous observons donc, une situation qui peut
étre décrite comme emblématique, dans la mesure ou ce que dit tout éleve est potentiellement
révélateur de I’activité qu’elle/il produit et de sa facon de s’y engager. Nous proposons ci-

apres une analyse de cette situation éclairée par le concept de jeu d’imitation.
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Analyse : le jeu d’imitation de ’éléve

La formulation « 17 grammes » produite par Alissa peut étre vue comme une évidence de sa
lecture du milieu. L’état du monde problématique ou milieu auquel est confrontée I’éleve
inclut le discours de la parente. Il contient un certain nombre de saillances dont Alissa fait
usage pour jouer. Elle déchiffre certains signes du milieu (les sons, les mots, les gestes, les
éléments mateériels) pour produire une réponse.

Si I’énoncé qu’elle produit est une simple répétition, produit du contrat de répétition (Gruson,
2006) de ce qu’elle a pergu, cela signifie qu’ Alissa a été suffisamment attentive a ce qui été
dit pour étre en mesure de I’imiter. Et méme si nous considérons qu’il s’agit d’une imitation
réplicative, celle-ci résulte d’un certain travail de 1’éléve dans le milieu qui reléve de sa
capacité a activer des processus de bas niveau, comme segmenter le flux sonore, en extraire
quelques éléments et garder en mémoire la maniére de les verbaliser. Nous devons, des lors,
nous interroger sur ce qui a déclenché cette réponse chez Alissa. Nous émettons I’hypothése
que c’est en appui sur le contrat pris dans sa valence épistémique, la reconnaissance de sons
familiers, que le milieu a gagné en limpidité et permis la production d’une réponse. Si
maintenant, nous considérons qu’Alissa produit a I’aide de son énoncé une signification du
discours entendu « j’ai compris 17 grammes », elle a travaillé autrement dans le milieu. De
son propre mouvement, 1’éléve a mis en ceuvre un systéme stratégique lui permettant
d’apprendre, c’est-a-dire de comprendre une partie du message dit en langue étrangére. Cette
lecture du milieu est rendue partiellement possible par un appui sur le contrat, le déja-la des
connaissances relatives a la structure des recettes liées a des expériences antérieures et des
connaissances lexicales stabilisées en frangais. Nous envisageons également comme élément
du contrat le phénomeéne de collocation (Firth, 1957) décrit comme la coapparition d’unités
lexicales reliées par une valeur sémantique et stylistique spéciale. Il peut étre lu dans
I’association d’un nombre a une unité de mesure.

Elle peut établir un rapport entre ce déja-la et le nouveau, les mots en langue russe. Ceux qui
font signe dans le milieu sont ceux qui offrent une certaine proximité phonologique avec les
termes francais. Ainsi, nous voyons que d’une description a I’autre, Alissa passe de I’imitation
réplicative d’une partie d’énoncé entendu a 1’imitation créatrice d’un sens a cet énoncé. Dans
les deux cas, elle produit de son propre mouvement, des signes qui peuvent étre vus comme
les germes d’une activité de compréhension de 1’oral. C’est ce que soulignent les auteurs de

(CDpE, 2019) dans la citation ci-dessous.

185



« Il existe des situations didactiques spécifiques ou les éléves débutants se montrent
capables d’actions et de régulations d’actions qui renvoient au sens global de la
pratique culturelle correspondante (Loguet et Roessle, 2007). Dans les réalisations
primaires des éléves, apparaissent déja les germes essentiels de la pratique savante. »
(CDpE, 2019, p. 476)

Cependant, ces signes ne sont pas lus par PE3, elle observe une position topogénétique tres
basse et n’intervient a aucun moment tout au long de la présentation de la recette par MereR.
Aussi, nous allons produire, ci-dessous, un contrefactuel dans lequel nous allons imaginer un

changement de position topogénétique de la part de PE3.
Contrefactuel : ou les actes de 1’éléve sont un modeéle pour I’action du professeur

Nous envisageons dans ce contrefactuel une autre possibilité d’agir du professeur dans
laquelle elle considére les signes produits par Alissa, liés au décryptage du message, comme
opérants. L’enseignante se saisit de la proposition de I’¢léve et en fait 1’objet d’une étude
collective. L’éléve devient alors éléve-origine (CDpE, 2019), ses actes sont un modéle pour
I’action du professeur et en deviennent la source. Alors que I’éléve annonce « 17 grammes »,
PE3 interrompt le déroulement de la présentation et lui demande de reformuler distinctement
sa proposition d’interprétation du message devant le groupe classe. L’enseignante initie a ce
moment un court échange a partir d’un questionnement « Est-ce que vous étes d’accord avec
Alissa ? Est-ce bien cela que MéreR nous a dit ?» Ce faisant, elle aide les éléves a voir le
probléme, précise ses attentes et les guide dans la lecture du milieu. Aprés ce temps
d’échanges, elle invite Alissa a formuler comment elle est arrivée a comprendre qu’il fallait
17 grammes de beurre. Elle va I’accompagner dans sa description des stratégies qui lui ont

permis de produire son énonce.

« S’intéresser aux stratégies, ouvre la possibilité de comprendre comment faire pour
accomplir une activité complexe. Quelles sont les meilleures stratégies pour réussir
cette activité ? » (CDpE, 2019)

Ainsi ce temps de réflexion, autour de 1’acte de comprendre, peut aider les €éléves a lire la
nécessité d’établir des relations entre 1’énoncé et le contexte pour élaborer le sens du discours.
PE3 invite ensuite MéreR a répéter son énoncé pour favoriser chez tous les éleves le travail
de repérage et d’identification de mots ( activation de processus de bas niveau).

Afin de valider I’hypothése « 1’information porte sur la quantité de beurre », I’enseignante la

soumet a la parente. Cette derniére la confirme.
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PE3 choisit alors d’interroger la validité de la quantité proposée par Alissa. Cette information
est essentielle a la réussite de la recette. Elle peut procéder a un rappel d’expériences
antérieures pour mettre en avant que la quantité « 17 grammes » est peu probable. Elle peut
aussi faire appel a MéreR pour apporter la signification du terme « ITsrpaecst » (cinquante).
PE3 mettra a profit ce temps pour faire remarquer aux éléves que des mots proches
phonétiquement peuvent avoir un sens différent. Aussi, le recours a cette seule stratégie peut

conduire a une interprétation erronée d’une partie de 1’information

b) « chocolate crispy cakes » : le comptage des

éléves et des moules

Cet épisode se situe juste apres que MéreA a placé dans le four a micro-ondes la préparation
beurre - chocolat - « golden syrup » afin d’obtenir une pate liquide pour enrober les céréales.
Pendant le temps de cuisson qui est de deux minutes, MéreA entreprend un comptage des

éléves afin de connaitre le nombre de gateaux a réaliser.

30 | MéreA | Two minutes, two minutes [ prepare la
8min32 | table de travail, range les ingrédients] ok
how many children?

[ débute le dénombrement a 1’aide d’un
geste de pointage vers chaque éléve ] one,
two, three ...twenty

[désignant Cél du doigt] Cél yes ?

31 | Els Oui oui non

32 | MéreA | Yes non yes no twenty one<rit>Marie ?

Yes or no [geste de la téte]

33 | Els Oui oui [se retournent vers Marie]

34 | MereA | Ok! Twenty-two [ commence a deposer
les moules en papier una un et dénombre
] one, two, three, four, five , six , seven,
eight ....

photo 5

187



35 | Els La on les connait +++ elle parle en anglais

36 | PE4 Chut!

Tableau 66 : comptage des éléves puis des moules en papier

Elle profite de ce moment pour entamer avec les éléves un échange autour de la prise en
compte de PE4 (Tableau 66, tdp 30) et de I’ATSEM®® (tdp 32) dans le comptage qu’elle
effectue. Au cours de cet épisode, nous observons un changement, a la fois, dans la posture
de MéreA qui se tient debout, droite au moment du comptage, et, dans 1’orientation de son
regard vers les éléves et les personnes qu’elle désigne. (photo 4). En effet, pendant la
confection des gateaux, elle était souvent courbée au-dessus de la table. Cette modification
rend ostensible son intention de s’adresser a ses auditeurs pour entrer dans un temps
d’échanges. D’ailleurs, elle les invite a y participer par le biais d’une question directe « how
many children ? » (tdp 30). Puis, elle accompagne ce recensement d’un geste de pointage,
bras et index tendus, dont les éleves peuvent facilement reconnaitre la fonction puisqu’il est
couramment utilisé dans des situations analogues. Cependant, les €éleves n’entrent pas dans le
jeu du dénombrement, MéreA 1’effectue seule. Ce n’est qu’au moment ou elle demande leur
avis sur I’inclusion de PE4 dans la suite numérique « Cél, yes ? » (tdp30) que les éleves
réagissent (tdp31) en acquiescant ou réfutant la proposition. Nous devons toutefois considérer
avec prudence I’interprétation que les éléves font du message de MéreA a ce stade, et par
conséquent, ce qui les amene a répondre « oui oui, non ».

MereA choisit d’inclure Cél dans son comptage et avance d’une unité dans la comptine
numérique. Elle renouvelle sa question aupres des éleves a propos de la prise en compte, cette
fois, de ’ATSEM dans le total des participants a la dégustation. Elle regoit un avis favorable
de ’ensemble de la classe. Suite a cela, MereA procéde au dénombrement des moules en
papier nécessaires en les disposant sur un plateau placé sur la table de travail. Ainsi, les éléves
sont une nouvelle fois exposés a la comptine numérique. lls réagissent en formulant
expressément leur connaissance ou reconnaissance de la situation et de la langue parlée « I3,
on les connait +++ elle parle en anglais » (tdp35). A ce moment-1a, PE4, leur rappelle qu’ils
doivent rester silencieux.

Nous allons maintenant procéder a I’analyse de cet épisode.

Analyse : La dialectigue contrat-milieu se construit dans ’action conjointe MéreA- éléves

53 Agent Territorial Spécialisé des Ecoles Maternelles
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Nous pouvons élaborer un premier niveau d’analyse de cet épisode du point de vue
proxémique. MéreA modifie sa posture, elle se tient droite face aux éleves, pose son regard
sur chacun d’eux, leur sourit. De plus, elle ne manipule aucun élément matériel. Ainsi, ce
changement d’attitude peut étre vu comme une intention de réduire la distance entre elle et les
éleves. Il peut étre lu comme le signe d’une adresse a un engagement mutuel dans la réalisation
d’une action. Nous considérons a la suite d’Ingold (2018) que cette attention particuliére
portée aux éléves peut favoriser une mise en correspondance « procéde par lequel des étres
ou des choses correspondent ou se répondent littéralement au fil du temps » (Ingold, 2018) en
¢tant attentifs les uns aux autres dans I’expérience partagée. MeéreA sollicite le groupe classe
pour la renseigner sur le nombre d’¢éléves présents, son intention peut étre lue comme une
volonté de partage d’expérience. L’énoncé de MéreA fait alors milieu et le probléeme est la
compréhension de cet énoncé. Le travail du probléme consiste a reconnaitre le type de discours
dans une langue inconnue, soit une question. La question posée en anglais « how many
children ? » (tdp 30) appartient au type grammatical appelé « wh questions » dont une des
caractéristiques est d’étre énoncée selon un schéma intonatif descendant auquel les éléves ne
sont pas familiers. Ainsi, nous considérons que les connaissances a disposition des éleves
risquent de ne pas étre suffisantes pour lire le milieu et par conséquent les attentes de MereA.
La distance contrat milieu est a ce moment trop grande pour travailler le probleme. Mais tres
vite, la parente met en place un jeu de dénombrement qu’elle rend dynamique par la gestuelle
qu’elle y associe (Tableau 66). De ce fait, elle opére une transformation du milieu en y
introduisant de nouveaux éléments, les gestes de pointage en direction des éléves et son
énoncé (les mots anglais désignant les nombres). Nous présumons que cette fois les éléves
sont en mesure de s’appuyer sur leur déja-la (contrat) pour opérer une sémiose du milieu, soit
identifier un type de discours particulier et lui associer une fonction (compter). Par
conséquent, nous envisageons que la réduction de la distance contrat milieu peut leur
permettre de rencontrer le probléme, c’est-a-dire comprendre ce que MereA fait et dit. De
plus, cette pratique revét un air de famille avec une pratique scolaire usuelle de comptage des
éleves au cours de différentes activités, nous pouvons alors la qualifier d’authentique dans le
sens gque Sensevy (2019) accorde a ce terme « est authentique une pratique qui présente un air
de famille avec une pratique de la culture sur certains (au moins) de ses aspects
fondamentaux » (Sensevy, 2019).

Cependant, nous ne disposons, a ce stade, d’aucun élément attestant d’une quelconque activité
de compréhension orale de la part des éléves. Nous ignorons donc s’ils font ce travail de mise

en correspondance de chaque mot entendu avec le contexte d’énonciation pour en construire
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la signification. Les éléves restent des observateurs silencieux jusqu’a ce que MéreA fasse
preuve d’expressivité en modifiant son discours. Elle arréte de dénombrer pour poser cette
question « Cél, yes ? » (Tableau 66, tdp 30). De cette maniere, une modification du milieu est
opérée. La formule interrogative prononcée selon un schéma intonatif ascendant est
vraisemblablement per¢ue comme une invitation a répondre. L’énoncé est court, constitué de
deux mots, le prénom de I’enseignante et « yes » qui font partie de ce que les éléves savent,
de leur déja-la. Les éléves font montre d’une lecture adéquate du milieu, ils identifient le
probléme, une question fermée qui appelle un seul type de réponse oui ou non qu’ils
produisent (Tableau 66, tdp 31). Cependant, I’intention du locuteur qui utilise ce type de
question est d’obtenir une réponse précise sur une information ciblée dans la question. Or, ici,
nous pouvons interroger la capacité des éléves a interpréter ce qui leur est soumis au regard
des éléments du contexte dont ils disposent. C’est-a-dire qu’ils ont accés a un premier niveau
de compréhension grace a 1’identification du type de discours et des mots qui le composent,
mais 1’¢laboration du sens est au cceur du probléme. Elle repose sur I’émission d hypothéeses
a partir de la mise en relation des divers éléments du milieu. La question « Cél, yes ? » peut
étre interprétée de différentes facons, selon ce qui fait contrat pour eux. Elle peut signifier
« est-ce que cette personne est Cél ? » ou bien « est-ce qu’on compte Cél ? ». Cependant,
apres que les éleves ont répondu a la question, MéreA poursuit le dénombrement (tdp 32)
« yes, no, yes, twenty-one », cette action peut étre lue par les éleves et les aider a identifier le
probleme.

Ainsi, lorsque MéreA réitére sa question a propos d’une autre adulte, Marie présente dans la
salle, elle reproduit une situation déja expériencée par les éleves. Leur réponse est rapide et
unanime. MereA y est attentive « ok, twenty-two » (tdp 34). Ce que nous ignorons toujours,
c’est la signification du « oui » des éléves. Leur réponse correspond-elle & la question posée
par MéreA ? Certains éléves peuvent jouer le jeu adéquat, approbation ou réfutation a faire
entrer Marie dans le comptage, mais d’autres peuvent jouer au jeu du oui ou non sans travail
de fond du probléme.

MeéreA entreprend ensuite le comptage des moules en papier. Elle accompagne la aussi chacun
des mots nombres prononcés d’un geste qui consiste a déposer un moule en papier sur un
plateau. Le milieu se compose alors d’éléments symboliques (gestuels, langagiers, discursifs)
et matériels (les moules en papier). Nous présumons que la maniere d’agir de MereA favorise
I’association de ce qui est dit et fait et, conséquemment, la construction du sens de la situation
chez les éleves. La lecture du milieu peut aussi étre facilitée grace a ’analogie entre cette

situation de comptage des moules et celles que les eleves ont vécu lors du comptage des
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personnes présentes. Le méme type de discours est produit et ils sont exposés a I’écoute des
mémes mots, les nombres cardinaux jusqu’a 22. Une certaine forme de reconnaissance du
discours est exprimée par des éleves (tdp 35) qui traduit une lecture adéquate du milieu. Ils
ont identifié la langue parlée «la, on les reconnait, elle parle en anglais ». Nous nous
permettons d’émettre 1’hypothése que le pronom les utilisé par les éléves évoque les mots-
nombres entendus. L’équilibration didactique est suffisante pour travailler le probléme. C’est-
a-dire qu’ils ont reconnu dans la pratique utilisée par MéreA pour le comptage des moules, un
jeu de langage-forme de vie, qui leur a permis de manifester leur compréhension de cette
pratique. Nous ne pouvons, au regard de nos données n’émettre que des hypothéses puisqu’un
travail plus en profondeur du probléme n’a pas lieu. PE4, comme nous le constatons demande
aux ¢leves de se taire (tdp 36, Tableau 5), elle rappelle le contrat d’écoute et de silence.

Nous allons produire ci-dessous deux contrefactuels qui envisagent de prendre appui sur les

signes envoyes par les éléves pour poursuivre le travail du probléme.
Contrefactuel 1 : L enseignante oriente le travail dans le milieu

La situation pour laquelle nous produisons ce contrefactuel correspond au moment ou MéreA
pose la question « Cél yes ? » a laquelle les éleve répondent « oui, oui, non » (Tableau 66).
Cette réponse ne nous permet pas d’appréhender finement le probléme que les éléves
travaillent et s’ils y travaillent effectivement. C’est pourquoi, nous allons proposer un
contrefactuel qui repose sur la compréhension du message que MéreA adresse aux éleves

grace au travail d’interprétation par le professeur des signes produits par les éléves.

30. MeéreA Two minutes, two minutes [ prepare la table de travail, range les ingrédients]
832 ok how many children?

[ débute le dénombrement a 1’aide d’un geste de pointage vers chaque éléve
] one, two, three ...twenty

[désignant Cél du doigt] Cél yes ?

31. Els Oui oui non

Tableau 67 : Cel yes?

Nous envisageons, qu’a la suite de cet échange entre MéreA et les éléves (Tableau 67), PE4
engage les éléves a réfléchir sur la réponse qu’ils viennent de produire « Vous venez de
répondre oui et non a MereA, est-ce bien cela qu’elle attendait ? ». Elle les confronte a un
nouveau probléme qui consiste, en quelque sorte, a valider ou non leur hypothese premiére.
Nous pouvons considérer que la réponse, « oui, non » produite par les éleves, émane de la
représentation qu’ils se sont construite de la situation a partir de ce qui a fait signe pour eux

dans le milieu. Nous envisageons qu’une intervention de PE4 peut amener les éléves a
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réfléchir aux stratégies qui permettent d’identifier le type de question posée et d’en construire
le sens. L’enseignante sur la base du contrat didactique oriente les éléves dans le milieu. Elle
favorise le repérage d’indices tels I’intonation, les mots, les gestes, le comptage qui a précédé
la question pour les aider a envisager I’action que MéreA va réaliser ensuite. Nous pouvons
imaginer, par exemple, qu’elle demande aux éléves « Vous avez bien compris que MéreA
¢tait en train de compter le nombre d’¢léves, alors qu’est-ce qu’elle peut bien vouloir nous
demander ? », cette question invite a mettre en relation les différents indices pour élaborer le
sens de la question. L’action du professeur permet aux éleves de voir le probléeme et de se

construire une compréhension commune de ce qui est a apprendre.

Contrefactuel 2 : ou le professeur se saisit d 'un indice marqueur de compréhension chez les

éléeves

Le court épisode, transcrit dans le tableau ci-dessous, témoigne d’une forme de
compréhension de la part des éleves de ce que MéreA leur a dit. Toutefois un mot fait obstacle
a notre interprétation de ce qui a été compris, c’est Iarticle « les » qui précéde « connait ».

Aussi notre contrefactuel repose sur 1’élucidation de ce mot.

30. MamanA Ok! Twenty-two [ commence a déposer les moules en papier un a un et
dénombre ] one, two, three, four, five, six, seven, eight ....
31. Els La on les connait +++ elle parle en anglais

Tableau 68 : on les connait

La encore, nous imaginons que PE4 intervienne en se saisissant des propos des éleves pour
guider leur travail d’enquéte. Elle peut leur formuler ainsi ce qui ’intrigue et nécessite un
éclairage « je vous ai entendus dire, la on les connait, est-ce que vous pouvez-me dire ce que
vous connaissez ? » 11 s’agit donc d’obtenir des informations sur le probléme résolu par les
éleves. S’ils ont reconnu les nombres énoncés en anglais, elle peut amorcer un travail réflexif
autour des stratégies mises en ceuvre qui ont permis cette élaboration de sens. S’ils ont reconnu
autre chose, elle s’appuiera sur le déja-la des éleves et notamment leurs connaissances
numériques et discursives en favorisant leur mise en relation avec la situation vécue. « Que
fait MéreA ? Alors qu’est-ce qu’elle peut dire en faisant ce qu’elle fait ? » Ce faisant, elle
favorise la connaissance du jeu auquel le probléme donne forme, le jeu de correspondance
entre ce qui est dit et ce qui est fait.

Ces deux contrefactuels reposent sur un dispositif didactique au sein duquel I’enseignante

n’entre jamais dans I’explicitation, bien au contraire, elle veille a ce que les éléves portent leur
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attention sur les affordances du milieu et leur mise en relation avec ce qu’ils savent déja.
L’équilibration didactique permet le travail du probléme. L’enseignante favorise des
productions d’hypothéses relatives a ce qu’ils ont compris de ce qu’ils ont entendu et a

comment ils I’ont compris. Ce qui est I’objet méme de 1’enquéte.

c) Synthése

Les analyses produites des épisodes de cette étape entrent en résonnance avec celles
précédemment produites. Notamment, elles montrent 1I’importance du dispositif didactique et
des transactions qui se produisent dans la concrétisation du probleme travaillé, comprendre
un discours en langue étrangére.

Elles mettent aussi en évidence les capacités des jeunes €léves de I’école maternelle, a partir
des signes qu’ils nous renvoient, a explorer le milieu auquel ils sont confrontés. Ces signes
nous permettent d’émettre des hypothéses sur ce qu’ils ont compris et ce qui les a aidés a
comprendre.

Dans 1’épisode « 50 grammes de beurre », la production orale d’Alissa peut faire signe de
différentes fagons. Soit, nous la lisons comme un jeu d’imitation réplicative, I’¢léve imite la
forme orale entendue sans en construire le sens. Ce faisant, elle montre des capacités
épistémiques a segmenter le flux sonore, a identifier des sons et a les reproduire. Soit, Alissa
entre dans un jeu d’imitation créatrice. Elle construit le sens des formes orales qu’elle imite a
partir de son déja-la. Elle tisse des liens entre le connu (les mots, les gestes, la situation) et
I’inconnu la langue.

Dans 1’épisode « chocolate crispy cakes — comptage des éléves et des moules », le travail des
éleves prend la forme d’une enquéte. Ils doivent lire le probléme en étant attentifs aux
différents indices (discursifs, gestuels, linguistiques) placés progressivement dans le milieu
par MéreA.

Les contrefactuels que nous avons produits envisagent la possibilité pour le professeur de voir
la production de I’¢léve comme la preuve d’activation de stratégies adéquates pour
comprendre. « Dans les réalisations primaires des éleves, apparaissent déja les germes
essentiels de la pratique savante ». (CDpE, p. 560)

De ce fait, nous considérons I’importance de se saisir de ces signes pour engager plus en
profondeur le travail du probléme, la compréhension d’un discours en langue étrangére. Nous

proposons que le travail du probléme soit 1’objet d’une étude collective. Pour que cette étude
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puisse étre menée, nous considérons, a la suite de Sensevy (2019), que le rdle de I’enseignante

est d’étre aux cotés des éléves « dans une enquéte qu’elle oriente parfois avec force » (CDpE,
2019).

3. Scéene 3 ou 4 : retours des éleves

Ce temps de retour sur expérience est une pratique ordinaire de classe. Les ¢éléves de 1’école
maternelle ont I’habitude de rappeler, par exemple, aprés avoir écouté une histoire ce qu’ils
en ont compris. Aussi, ce temps peut étre appréhendé comme celui de I’histoire racontée au
terme duquel on rapporte ce qu’on a compris. Cette activité offre aussi des similitudes avec
celle habituelle du rendu-compte a I’issue de 1’écoute d’un document sonore dans le cadre de
I’enseignement des langues vivantes étrangeres.

Collectivement, au sein de notre ingénierie, nous avons réfléchi ce moment pour qu’il soit a
la fois narratif (les éléves racontent I’expérience qu’ils viennent de vivre) et réflexif (les éléves
disent ce qui les a aidés a comprendre ou y a fait obstacle). Nous nous sommes accordées sur
le fait que nous devions observer dans les propos des €léves 1) s’ils ont identifié la situation
(réalisation d’une recette) ii) ce qui leur a permis de la comprendre mais aussi ce qu’ils n’ont
pas compris et pourquoi.

Dans un premier temps, nous présentons quelques informations relatives aux conditions de
mise en ceuvre de ce temps. Nous le faisons en répondant successivement aux questions
suivantes : A quel moment de la séance a-t-il eu lieu, qui a mené les échanges et quel temps y

a été consacré ?

Quand Qui ? Durée
Classe 1 N’a pas eu lieu
Langue arabe
Soupe de lentilles
Classe 2 Apres la présentation PE2 4 min 30 sec
Langue italienne aupres d’un seul
Soupe de courgettes groupe
Classe 3 Apreés la présentation PE3 4 min
Langue russe
Soupe légumes et
viande
Classe 4 Pendant le temps de PE4 16 min
Langue anglaise remplissage des
Rose des sables moules
Classe 5 Pendant le temps de PE5 12 min
Langue anglaise remplissage des
cupcakes moules

Tableau 69 : organisation du temps de retours des éleves
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Tout d’abord, et a des fins de compréhension, nous précisons que ce temps consacré aux
retours a été différemment mené selon les classes et a porté sur divers objets. Il n’a pas eu lieu
dans la Classe 1, les éleves de petite section ne disposaient plus des capacités d’attention
nécessaires a ce travail.

L’objet de cette partie est de mettre a 1’étude, sur la base de nos données empiriques, ce qui
dans les propos des éléves donnent a voir ce qu’ils ont compris et comment. Nous serons
également attentive a la maniére dont les échanges ont été conduits par les enseignantes pour
savoir si elle affecte ce que disent les éleves.

Ainsi, nous avons choisi de présenter quelques épisodes qui permettent de voir comment ce
temps d’échanges a été initié. Nous étudions les effets des énoncés professoraux sur les
productions des éléves et ce que celles-ci témoignent du travail de compréhension orale

effectué.

1) La présentation de l'activité - ce que les éleves
ont a faire

Comme nous I’avons précisé ci-avant, ce sont les professeures ou chercheures qui produisent
un énoncé declencheur de parole. Ces énoncés ne sont jamais neutres et peuvent induire un
certain type de réponse en fonction de I’interprétation qu’en auront faite les éleves. En ce sens,
comme 1’écrivent les auteurs de DpE (2019) « on peut considérer tout énoncé didactique
comme performatif. Tout énoncé didactique peut étre vu comme produit pour faire faire »
(CDpE, 2019, p. 338).

Observons, les énoncés produits juste avant que ne prennent place les échanges.

Enoncé professoral Réponse des éleves

PE2 Quand elle vous a expliqué la+ si vous deviez | Moi je sais, faut mettre de la farine
me redire un petit peu comment elle a fait la | la-dedans

soupe++ qu’est-ce qu’elle nous a dit Jocelyne ?
<? > qu’est-ce qu’il faut faire ? qu’est-ce qu’il
faut faire pour faire cette soupe ?

PE3 est-ce que vous étes capables de voir un petit peu | les haricots
tout ce que vous avez pu voir pendant cette
recette ? Oui est-ce que vous seriez capables de
redire ?

PE4 Alors, les enfants maintenant que je vous ai vu | Chocotte ¢a veut dire  en anglais
dire déja plein de choses entre vous + est-ce que | chocolat

vous avez envie de dire des choses que vous
avez comprises allez Adele tu commences ?

Tableau 70 : lancement de l'activité « retours des éléves »
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Nous constatons que PE2 et PE3 formulent leur question de la méme fagon « est-ce que vous
seriez capables de redire ? » Celle-ci appelle une réponse de type narratif. PE4 opere
difféeremment, elle propose aux éléves de s’exprimer librement sur ce qu’ils ont compris, en
faisant référence a ce qu’elle a pu observer de leurs comportements pendant la présentation
de la recette. Cette maniére de formuler la question reste suffisamment ouverte pour laisser
I’opportunité aux éléves d’y apporter toutes sortes de réponses en lien avec leur
compréhension de la situation.

Mettons, maintenant, en corrélation ces énoncés avec les réponses produites par les éléves.
Ces derniers apportent tous une réponse cohérente a la question posée. Elle est juste dans le
cas des haricots et erronée en ce qui concerne la farine. Ce qu’ils expriment, c’est
vraisemblablement ce qu’ils ont reconnu dans la situation en faisant appel a leur sens visuel
et été en capacité de mémoriser. Dans la classe de PE4, la réponse de 1’éléve va au-dela du
traitement visuel. Adéle fait part d’un mot qu’elle a identifié¢ « chocotte » dans le discours du
parent et de la compréhension qu’elle s’en est construite.

Nous allons, maintenant décrire ce méme moment dans la Classe 5. Il a lieu pendant le

remplissage des moules en papier par MéereA.

134 PES [ pendant que MereA continue de remplir les moules] alors vous
restez bien assis, on regarde ce que fait la maman de Mila + on
essaie de se rassoir sur sa chaise Denis, Lilou, Diensenté + alors en
méme temps qu’on regarde ce que fait la maman de Mila, on va
échanger, on va discuter entre nous de ce que 1’on vient de voir.
Alors attention on écoute bien la question, on réfléchit bien, on
pense bien a ce qu’on va répondre avant de prendre la parole.
Est-ce que la maman de Mila a réalisé une recette de cuisine ?

Marius ?
135 Marius Oui !
136 PE5 Attention a ma deuxiéme question

Est-ce que vous avez compris tout ce que la maman de Mila, elle
nous a dit ? [des mains se lévent] Liam + on écoute Liam

137 Liam Non

138 PES5 Non tu n’as pas tout compris pourquoi tu n’as pas tout compris ?
139 Liam Parce que c’est en anglais

140 PE5 Parce que c’est en anglais. Alors effectivement la maman de Mila

elle a pas parlé la méme langue que nous mais + est-ce que vous
avez compris certaines choses, est-ce que vous seriez capables de
me raconter la recette[ des oui oui sont audibles] alors Laura
comment tu as fait pour comprendre puisqu’on ne parle pas la
méme langue ?

141 Laura Parce que quand+ c’est pas grave si on n’entend pas mais + mais si
on regarde et ben on sait qu’est ce qu’elle a dit

Tableau 71 : lancement de I'activité dans la Classe 5
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PE5 (tdp 134) commence par rappeler les regles de vie, puis elle présente le moment a venir
comme un temps d’échanges et de discussion portant sur ce a quoi tous viennent d’assister.
Ensuite, elle annonce qu’elle va poser une série de questions, les ¢léves devront prendre le
temps de réfléchir avant d’y répondre. Ce faisant, elle se montre fidéle au protocole défini par
le collectif, chacune de ses questions correspond a un axe prédéterminé par celui-ci. Les
questions offrent une certaine gradation en termes de réflexivité. En effet, la premiére
question, trés fermée « Est-ce que la maman de Mila a réalisé une recette de cuisine ? », peut
étre considérée comme une non-question puisque la réponse semble aller de soi. Les questions
suivantes, « Est-ce que vous avez compris tout ce que la maman de Mila elle nous a dit ? » et
« Laura comment tu as fait pour comprendre puisqu’on ne parle pas la méme langue ? »,
amenent les €léves a exprimer ce qu’ils ont compris et comment ils 1’ont compris. Le discours
professoral, oriente les réponses des éléves non pas vers un rappel de I’histoire, mais vers un
« comment » ils ont compris ou pas cette histoire. Les énoncés produits par I’enseignante
induisent des échanges sur i) ce qui fait obstacle a la compréhension ii) ce qui est un levier a

la compréhension.

2) Analyse de ces épisodes : la double dialectique
contrat- milieu /réticence-expression

Ce que nous voulons mettre en évidence ici, ce sont des manieres ordinaires de mener la
classe, maniéres qui reposent sur le sens du jeu des enseignantes. Ce sens du jeu les améne a
organiser une forme d’enquéte a laquelle elles livrent leurs éleves. Or, ce qui apparait
manifeste, c’est que les énoncés professoraux engagent fortement ce travail. Les énoncés
produits par PE2 et PE3 sont explicites sur ce que les éleves doivent produire : une liste de
mots ou une narration de I’histoire de la recette. Lorsque PE2 dit « qu’est-ce que vous avez
pu voir ? » ou PE3 « qu’est-ce qu’il faut faire pour faire cette soupe ? », elles se montrent
expressive sur le milieu visuel, elles orientent le travail des éléves vers un rappel de ce qu’ils
y ont lu. Quand les éleves de la Classe 2 et de la Classe 3 annoncent le nom des ingrédients
« de la farine » et « en dernier il y a des haricots » (Tableau 70) ils montrent qu’ils ont fait ce
travail de reperage dans le milieu.

Dans la mesure ou les énoncés de PE2 et PE3 n’orientent pas le travail des éléves vers un

rappel de ce qu’ils ont entendu, nous ne savons pas si les éléves ont investigué le milieu
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sonore. De ce fait, a ce moment la question de la compréhension de la langue n’est pas posée
comme probleme.

Etudions maintenant 1’énoncé produit par PE4 : « est-ce que vous avez envie de dire des
choses gque vous avez comprises, allez, Adele tu commences ? » (Tableau 70). Il comprend
¢galement une forme d’expression sur le milieu mais qui ne se restreint pas au milieu visuel.
L’emploi du verbe comprendre peut étre entendu comme un indice pour investiguer le milieu
sonore, la langue.

Examinons la réponse d’Adele, ci-dessous.

Adéle | Chocotte ¢a veut dire en anglais chocolat

Tableau 72 : Adéle a identifié le mot "chocotte"

Elle exprime sa reconnaissance dans le milieu sonore de quelque chose de nouveau qu’elle a
compris. Elle a été en capacité d’extraire un élément du flux langagier et de lui attribuer un
sens. La production du mot entendu, imitation de « chocolate », composé de deux syllabes,
donne également a voir la capacité¢ de 1’¢leve a réaliser un travail de discrimination
phonologique. Elle a effectu¢ un travail de segmentation de 1’énoncé produit, de repérage du
mot et d’identification de sa forme sonore « chocolate » prononcé [/'tfoklat/]. En effet ce mot
se compose de deux syllabes comme le mot « chocotte » produit par Adéle. De plus, elle apu
élaborer le sens de ce mot en proposant une traduction en francais. Nous pouvons reconnaitre
dans ce qu’elle dit des traces de I’activation de processus de bas et de haut niveau de traitement
du flux sonore. Pour ce faire, elle s’est probablement appuyée sur ce qu’elle connaissait déja,
le mot en francais et I’ingrédient chocolat qui lui était montré. Ce qu’elle révele au travers de
sa réponse c’est qu’elle a su recevoir le nouveau en utilisant des stratégies adéquates. Mais
c’est bien la maniére de faire de PE4 qui a permis & Adéle de nous montrer comment elle a
travaillé dans le milieu.

Attardons-nous, a présent, sur 1’épisode ci-dessous dans la classe de PE5.

136 PE5 Attention & ma deuxiéme question

Est-ce que vous avez compris tout ce que la maman de Mila, elle nous a dit ?
[des mains se lévent] Liam + on écoute Liam

137 Liam Non

138 PE5 Non tu n’as pas tout compris pourquoi tu n’as pas tout compris ?
139 Liam Parce que c’est en anglais
140 PE5 Parce que c’est en anglais. Alors effectivement la maman de Mila elle a pas

parlé la méme langue que nous mais + est-ce que vous avez compris certaines
choses, est-ce que vous seriez capables de me raconter la recette[ des oui oui
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sont audibles] alors Laura comment tu as fait pour comprendre puisqu’on ne
parle pas la méme langue ?
141 | Laura Parce que quand+ c’est pas grave si on n’entend pas mais + mais si on regarde
et ben on sait qu’est ce qu’elle a dit

Tableau 73 : qu'est-ce que vous avez compris ?

La deuxieme question posee par PE5 (tdp 136) peut étre considérée comme une question dont
tous ont déja la réponse, puisqu’il s’agit de produire un oui ou un non. Ce type de question
appelle une réponse totalement orientée vers le contrat qui peut lui 6ter tout son sens. Mais
PE5 ne se contente pas de cette réponse et engage le travail du probléme autour de ce qui fait
obstacle a la compréhension. De cette maniére, elle se montre expressive sur le milieu. Liam
(tdp139) a fait cette lecture, il a identifié dans le milieu sonore ce qui fait obstacle a la
comprehension : la langue anglaise. Liam est ainsi confronté a son ignorance. PE5 décide de
poursuivre ce travail d’enquéte, elle invite les éléves a réfléchir sur les moyens de dépasser
cet obstacle. La réponse de Laura (tdp 141) « si on regarde, on sait bien ce qu’elle dit » montre
comment elle a agi pour travailler le probleme, elle a su établir des relations entre les signes
du milieu, ce qu’elle a vu et ce qu’elle a entendu pour construire du sens. Ainsi, nous pouvons
assigner aux assertions produites par Laura (Tableau 73, tdp 141) et Adele (Tableau 72) le
statut de preuves culturelles-anthropologiques, de preuves-exemples, selon le sens que leur
attribuent Sensevy et al (2018), c’est-a-dire de mises en ceuvre de stratégies adéquates de

compréhension de ’oral en langues vivantes :

« les preuves anthropologiques — en tant que modéles de comportement — jouent un role
majeur. Elles seront fondées sur la description précise des comportements (intentions et
stratégies d’enseignement) qui sous-tendent la « méthode » d’enseignement que 1’on
pense efficace. Cette conception a des conséquences épistémologiques importantes. En
particulier, elle met au cceur du processus d’élaboration scientifique et du processus de
preuve des exemples emblématiques, que I’on peut considérer comme des exemples
exemplaires (Kuhn, 1990) en devenir. Ces exemples emblématiques concrétisent a la fois
les problémes qui sont travaillés dans la recherche (par exemple dans une séquence
d’enseignement), et la maniére dont la recherche les pense et les traite. » (Sensevy,
Santini, Cariou,et Quilio, 2018, p. 118)
Les assertions des é€léves sont en adéquation a une « forme de vie» relative a la
compréhension d’un discours oral en langue vivante étrangere, que le connaisseur pratique, la
chercheure familicre de la pratique de 1’enseignement de la compréhension de I’oral identifie
comme « bonne ». Leurs productions attestent, en effet, d’une habileté ou skill (Ryle, 1949) a
comprendre un message oral en langue étrangére. Elles mettent en évidence des connaissances
sur la langue parlée (c’est de 1’anglais) et des stratégies adéquates d’¢élaboration du sens. Ces
stratégies correspondent a des capacités a mettre en relation ce qui est dit et ce qui est fait et

a procéder a des rapprochements entre la langue étrangere et le frangais. Ainsi, nous
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considérons que Laura et Adele assertent de capacités a comprendre un discours en langue
étrangere qui sont a valoriser, a valuer. Toutefois, nous avons pu reconnaitre ces capacités
chez ces ¢leves parce que les professeures au travers de leurs énoncés ont orienté d’une

certaine maniere le travail dans le milieu.

3) Synthése

Un ¢lément mis en évidence dans 1’étude de ces épisodes est I'influence de 1’énoncé
professoral sur ’action des ¢éléves. Les mots-clés qu’il contient sont immédiatement lus par
les éléves, « faire » « voir » sont interprétés comme des attentes de description des actions ou
de I’environnement matériel. Alors que le mot « compris » produit lui un tout autre effet, il
conduit les éléves a s’exprimer sur les mots et la langue.

Nous avons ainsi pu, au travers de ce que les éléves disent, reconnaitre chez eux des capacités
spécifiques a ’activité de compréhension orale en LVE, I’activation de stratégies adéquates
au traitement d’un discours oral en langue étrangére. Ils montrent qu’ils savent identifier une
langue étrangere, extraire d’un énoncé un ¢élément faisant sens, associer des éléments du
contexte a ce qui est dit pour émettre des hypotheses sur le contenu du discours. Leurs
productions attestent de leurs capacités a prélever dans le milieu des indices pertinents et a les
organiser pour ¢élaborer le sens de ce qui est dit. C’est I’attention portée aux productions des
éleves qui permet cette reconnaissance par le connaisseur de la pratique, ici la chercheure
expérimentée dans I’enseignement de la compréhension orale. Ces productions peuvent alors
étre vues comme des preuves exemples pour le professeur et constituer des potentialités
d’action pour les discuter, pour densifier le travail et favoriser le développement des

compétences de compréhension orale de tous les éléves.

IV. « exploitation des documents vidéo et

audio »

De nouvelles séances ont été élaborées par notre collectif a I’issue de la séance « inaugurale ».
Elles ont pour enjeu de poursuivre les apprentissages liés a la compréhension orale des
énoncés produits par la parente et de les inscrire dans le temps. Elles ont egalement pour
ambition d’engager un travail a la fois sur la chronologie des événements de la recette et sur
la construction du sens. Ce travail repose sur la capacité des éleves a « regarder au bon

endroit ». Cette capacité étant, elle-méme, intrinsequement liée au dispositif didactique mis
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en ceuvre. Selon qu’il dispose les éléves a orienter leur attention vers ce qui est a construire

ou non, le travail de compréhension s’effectuera ou pas.

« L’objet d’une activit¢é de compréhension est par définition la construction d’une
représentation de la signification du discours mais cette construction doit s’appuyer sur
des traitements qui mobilisent, du point de vue du fonctionnement cognitif, des
représentations de différents niveaux » (Roussel, 2019, p. 1)

L’intention est que les éléves puissent établir des relations entre ce qui est dit et ce qui est fait.
D’une part, nous pouvons considérer qu’ils reconnaitront I’arriére - plan de la pratique, c’est-
a-dire la forme de vie puisqu’ils ont vécu I’expérience de la confection de la recette. D’autre
part, nous pensons que la reconnaissance de cet arriére-plan peut faciliter 1’attention a la
langue et aux mots. Ce qui est attendu des éléves est un travail de discrimination auditive qui
consiste a repérer des mots puis s’approprier leur forme orale et un travail d’élaboration du
sens de ces mots a partir d’indices visuels ou sonores.

Pour mener ce travail, nous avons choisi de réaliser un montage de chacun des films de la
séance « inaugurale » sous forme de tutoriel vidéo de chacune des recettes. Puis, nous avons
au sein du groupe de recherche, entamé une réflexion sur le travail a mener a partir de I’étude
de ces vidéos. Ainsi, nous avons élaboré une séquence didactique présentée dans le cadre ci-

dessous.

Etape 1
Présentation sans annonce de la vidéo

Obijectif : mettre en lien la vidéo avec la situation vécue

Expression libre des éléves.

Etape 2
Second visionnage sans I’image : focale sur le message sonore

Obijectif : repérer que c’est une autre langue

Etape 3

Ecoute des enregistrements (des ingrédients puis des ustensiles) : travail d’association (mot
entendu — image)

Objectif : discriminer auditivement et s’approprier le sens de quelques mots

Validation par visionnage de la vidéo
Reprise de I’exercice d’association

Etape 4 :
Mimer la recette

Visionnage de la vidéo sans le son
Reproduction des gestes avec ou sans matériel au coin cuisine (avec possibilité¢ d’utiliser certains
ingrédients)

Tableau 74 : séquence exploitation des documents vidéo et audio
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Nous devons préciser que cette séquence a été mise en ceuvre, pour des raisons de calendrier
scolaire, deux mois aprés la venue du parent dans 1’école pour « la séance inaugurale ». Il a
donc été nécessaire de prendre en compte cet éloignement temporel et ses effets possibles
dans 1’¢laboration du scénario didactique. En effet, selon Ricker et Cowan (2010), le temps a
un role majeur sur I’oubli en mémoire et ce d’autant plus qu’il est associé a des phénomenes
d’interférences (Oberauer, Farrell, Jarrold et Lewandowsky, 2016). Les éleves, dans ce laps
de temps, ont vécu d’autres expériences didactiques qui risquent I’effacement partiel des
connaissances alors travaillées et non activées depuis. Par ailleurs, nos analyses de la séance
« inaugurale » tendent & montrer que les apprentissages visés n’ont fait 1’objet d’aucune
spécification de ce qui était a apprendre, ce qui peut les rendre plus fragiles. Nous devons
prendre en compte dans la suite de notre expérimentation ces facteurs potentiels d’oubli de la
mémoire que résume fort bien I’analogie de McGeoch (1932) « bien que la rouille apparaisse
au fur et a mesure du temps, celle-ci n’est pas due au temps a proprement parler, mais au
processus d’oxydation » .

C’est pourquoi, a la lumiére de ces éléments, un consensus s’est trés vite établi au sein du
collectif sur I’importance de réfléchir a la manicre de remettre les éléves au travail a partir de
la situation inaugurale. Notamment, comment les confronter a la langue pour qu’ils puissent
progressivement en posséder quelques clés de lecture. Ainsi, I’étape 1 est dédiée au rappel par
les éléves de « la situation inaugurale » et ce qu’ils en ont retenu. Le support vidéo raconte
une expérience vécue et partagée par tous qui peut déclencher I’expression de souvenirs, et
leur permettre de parler de cette expérience. L’étape 2, quant a elle, vise un travail spécifique
sur la langue entendue. Privés du support de I’image, I’attention des éleéves sera dirigée vers
le matériau sonore et la reconnaissance de quelques-unes de ses caractéristiques (bruits, mots
transparents, mots répétés, etc.) qui permettront d’entamer un travail de définition de cette
langue. L’étape 3 a pour objet d’entrainer les éléves a reconnaitre des mots énoncés et leur
attribuer un sens. Nous avons, a ces fins, élaboré une ressource sonore, soit un enregistrement
des mots désignant en langue étrangére les ingrédients et les ustensiles pour chacune des
recettes. Enfin, I’étape 4 met la focale sur les gestes a accomplir pour réaliser la recette.

Les analyses que nous allons produire ne couvrent pas I’ensemble des étapes décrites ci-
dessus. En effet, nous avions laisse le matériel de captation vidéo a disposition des
enseignantes. Ces derniéres n’ont pas réalisé d’enregistrement de chacune des séances ; aussi
les données filmiques dont nous disposons ne donnent a voir que quelques moments du travail
d’exploitation des vidéos et enregistrements audio produits. Ils ne nous permettent donc pas

une approche fine de la chronogénése des apprentissages. Par conséquent, nous allons
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focaliser notre étude sur des épisodes que nous considérons comme représentatifs d’un travail
de compréhension de 1’oral. Ces épisodes offrent suffisamment de caractéristiques communes
pour prétendre a I’appellation d’exemples emblématiques dans la mesure ou les actions qui y
sont produites peuvent étre lues comme remarquables de par les évidences de compréhension
de I’oral qu’elles nous délivrent.

Tout d’abord, il nous parait essentiel d’apporter les précisions suivantes relatives a la mise en
ceuvre de cette séquence. Selon les classes, comme le tableau ci-dessous le montre, le scénario

conjointement ¢laboré n’a pas été joué de la méme fagon.

Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5
Mise en ceuvre Mise en ceuvre Mise en ceuvre Présentation de la | Présentation de la
conforme au conforme au conforme au vidéo précédée vidéo précédee
scénario scénario scénario d’une phase de d’une phase de

rappel rappel

Tableau 75 : scénario mis en ceuvre

Ensuite, il nous faut préciser que pour la Classe 4 et la Classe 5, nous ne disposons pas de
données sur le travail réalisé a partir des documents audio. Pour ce qui concerne la Classe 1,
la Classe 2 et la Classe 3, les données filmiques dont nous disposons ne couvrent pas
I’intégralité des séances dispensées. Aussi, nous avons choisi d’organiser cette étude en nous
focalisant, dans un premier temps, sur les séances mises en ceuvre qui incluent la visualisation
du film de la recette. Puis, dans un second temps, nous étudierons celles qui reposent sur un
travail d’écoute de la bande sonore exclusivement, sans appui sur 1I’image. Enfin, nous
analyserons les activités d’écoute réalisées a partir des enregistrements des mots. L’enjeu est
de mettre au jour ce qui se joue spécifiguement dans chacune de ces conditions et qui favorise

le développement des capacités de compréhension de I’oral des éleves.
1. L'exploitation du support vidéo

Nous allons, dans cette partie, mettre a I’étude les effets du visionnage du film de la recette
dans la Classe 3 et la Classe 5. Nous rappelons que, dans Classe 3, le visionnage a lieu sans
annonce préalable alors que, dans Classe 5, il est réalisé apres un temps de rappel oral collectif
de la situation vécue. Dans les deux classes, le film est montré dans son intégralité selon des
modalités différentes. En effet, PE3 laisse dérouler le film sans interruption, les échanges ont
lieu aprés que les éleves ont regardé le film. Alors que PES5, elle, choisit de faire réagir les
¢éleéves au fil de 1’écoute. Nous veillerons dans nos analyses a tenter de mesurer les effets de

ces choix professoraux sur le travail de compréhension de 1’oral mené par les éleves.
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Enfin, la durée des films projetés dans chacune des classes est sensiblement la méme. Celle
de la recette de la soupe russe exploitée dans Classe 3 est de 9 minutes et 23 secondes, celle

de la recette des cupcakes visionnée dans Classe 5 est de 8 minutes et 56 secondes.

1) La séance dans la Classe 3

a) Présentation : vers la construction de I'altérité
linguistique
Observons pour commencer comment est initié ce temps dédié a I’expression des éléves par
PES3.

1 | PE3 Alors ! + vous avez vu ce petit film la + qu’est-ce que ¢’était que ce petit film ?
2 | Els C’était +++ ¢’était une soupe
3 | PE3 C’¢était une soupe+ et comment vous avez reconnu que ¢’était une soupe ?

Tableau 76 : premiers échanges aprés le visionnage - Classe 3

L’enseignante met en avant a travers 1’usage de I’expression « vous avez vu ce petit film » la
perception d’éléments visuels par les éléves pour qu’ils puissent décrire ce qu’ils viennent de
voir. Ceux-ci, collectivement, apportent la réponse plus ou moins attendue, puisque nous
pouvons supposer que la formulation « c¢’était une soupe » correspond plus précisément a
« ¢’était la recette d’une soupe ». Ainsi, les éléves montrent qu’ils ont été en mesure de
construire une compréhension globale de la situation. Toutefois, ce qu’ils expriment de cette
compréhension, a ce stade, ne s’édifie que sur des éléments visuels. Ce sont bien ces éléments

qui émanent de leurs propos transcrits dans le tableau ci-dessous.

6 | Ethan J’ai vu les ingrédients

7 | PE3 On a vu les ingrédients ++ Tahar
8 | Tahar Il 'y avait des légumes

9 | PE3 Il 'y avait des légumes

10 | Marie Et on a déja vu la dame

Tableau 77 : premiers rappels des éléves - Classe 3

Leurs premiers rappels évoquent ce qu’ils reconnaissent dans la situation et qui fait partie
d’expériences passées : les ingrédients, la dame. Tahar, (tdp 8) qui était absent lors de la venue
de MéreR a I’école, et qui n’a donc pas partagé ce temps de confection et de dégustation avec
ses camarades, est toutefois en capacité d’établir des relations entre la présence de 1égumes

dans le film et la confection de la soupe. Tous rappellent ce qu’ils savent d¢ja en lien avec ce
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qu’ils viennent de voir et ce que résument fort bien les propos de Louise au tour de parole 18

dans le tableau 78 ci-dessous.

18 Louise Donc on a vu les mémes ingrédients

19 PE3 D’accord ++ et vous avez tout compris ?
20 Els Oui+non

21 PE3 Moi, j’ai pas tout compris

22 Els Moi non plus+maoi non plus +moi non plus

Tableau 78 : modification du questionnement de PE3

Ainsi, nous suggérons, a ce stade de la séance et a la suite de Fayol (2003) que les éléves se
sont construit une représentation mentale intégrée et cohérente de la situation décrite dans la
vidéo.

C’est alors que PE3, choisit d’¢largir la réflexion des éléves non plus exclusivement sur ce
qu’ils ont vu mais plus globalement sur ce qu’ils ont compris. La question telle que la formule
I’enseignante « et vous avez tout compris ? » en insistant fortement sur I’adverbe tout évoque
une compréhension exhaustive qui inclut la langue et donc la prise en compte par les éleves
de ce qu’ils ont entendu et non pas uniquement de ce qu’ils ont vu. Les réponses spontanées
des éleves divergent, des oui et des non s’expriment. PE3 décide, a ce moment, de livrer aux
¢léves son incapacité a tout comprendre. Ce faisant, elle signifie aux éléves qu’elle-méme se
trouve confrontée a des difficultés d’acces au sens. Cet aveu la place dans une position proche
de celle des ¢leves et peut avoir comme effet 1’acceptation par ces derniers du fait de ne pas
tout comprendre. Elle rend compte, ainsi, d’une particularité du phénomene de compréhension
décrit par Morin (2006) quand il affirme que la compréhension ne peut étre ni totale, ni
absolue. Si la maitresse ne comprend pas tout et le dit, alors, il est normal que, moi, éléve, je
ne comprenne pas tout non plus et aie le droit de le dire. D’ailleurs, nous assistons, a la suite
de la déclaration de PE3, & une cascade de « moi non plus, je n’ai pas tout compris » de la part
des éleves qui sont en mesure d’assumer leur incompréhension. PE3, met a profit les réactions

des éléves et les interroge sur les raisons possibles de cette compréhension partielle.

23 | PE3 Pourquoi est-ce qu’on n’a pas tout compris ?
Oui (désignant un éléve]
24 | Lucie Parce qu’elle parlait en anglais
25 | Edgar Non, elle parle pas en anglais + en russe
26 | Alice Si, elle parlait en anglais
27 | PE3 -10min56 Alors++Edgar
28 | Edgar Je sais dire tomate en russe
29 | PE3 [acquiescant de la téte] et comment on dit tomate en russe ?
30 | Edgar [Tomar]
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31 | Els tomato

32 | PE3 Pourquoi est-ce que tu dis que c’est du russe ?

33 | Edgar Parce que ma maman elle m’a appris que c’était du russe
34 | PE3 D’accord++Ethan

35 | Ethan En fait, elle n’avait pas la méme langue que nous

36 | PE3 Elle n’avait pas la méme langue que nous

Tableau 79 : focalisation sur la langue parlée

La question posée par PE3 (tdp 23) a pour effet d’engager les éléves a rechercher des causes

du c6té de la langue.

« C’est précisément le fait d’assumer cette incompréhension, cette opacité qui peut créer
le désir d’aller plus loin et permettre I’appropriation ; la conscience de ne pas pouvoir
tout comprendre, de ne pas « avoir acces » a cet autre monde contribue a enclencher le
processus et permet d’apprendre, a travers des expériences étrangeantes. » (Castellotti,
2018, p. 281)

Les ¢leves évoquent d’emblée le fait que la langue d’énonciation est une langue étrangére et
que c’est de I’anglais en particulier. Ils montrent ainsi, qu’ils ont été attentifs au discours tenu,
qu’ils ont reconnu qu’il était exprimé dans une langue, une langue autre que celle couramment
utilisée a 1’école. Cette manifestation d’étre en présence d’une autre langue peut éEtre
considérée comme le témoignage d’une conscience de I’altérité décrite comme propice a son
apprentissage, « I’apprentissage d’une langue étrangére présuppose que 1’on admette a la fois
que c’est bien une langue et qu’elle est différente » (Py, 1992, p. 115). Au tour de parole 25,
I’intervention d’Edgar, qui réfute la proposition de Lucie a propos de la langue entendue et
suggere le russe, conforte notre hypothése de recherche d’identification de cette langue autre.
PE3 cherche alors a savoir ce qui motive Edgar a proposer la langue russe, et celui-ci dévoile
qu’il connait un mot employé par MéreR, il s’agit du mot « tomate ». Il montre aussi qu’il est
capable de le prononcer en russe. Toutefois, méme si les formes francaise et russe sont
proches, elles différent de par I’accentuation marquée du mot russe sur la deuxieme syllabe.
Edgar révéele aussi que le russe fait partie de sa biographie langagiére et que sa maman lui
enseigne cette langue. Ainsi, il peut étre considéré comme un expert. D’ailleurs suite a son
intervention, Ethan (tdp 65) semble se rendre a 1’évidence que la cause de I’incompréhension
nait de I’usage d’une autre langue, « une autre langue que nous » que Nous pouvons interpréter
comme une construction de la notion d’altérité. La reprise par PE3 des propos d’Ethan selon
les mémes termes peut apparaitre comme la validation de la réponse a la question initiale
« pourquoi on n’a pas tout compris ? »

Cette évocation de la langue étrangére comme frein a la compréhension engage les échanges

sur ce que les ¢léves ont identifié comme n’appartenant pas a cette langue. Elle leur permet
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également de témoigner de leur capacité a traiter le matériau sonore et a 'y repérer des éléments

connus.

37 | Anna Oui mais aprés pomme de terre elle I’a dit en frangais

38 | PE3 Elle I’a dit en frangais +comment tu I’as su que c¢’était en frangais ?

39 | Anna Parce que parce que tout a I’heure j’ai vu qu’elle avait dit en francais pour
pomme de terre

40 | PE3 Et comment tu as su que c’était en frangais ?

41 | Els Parce qu’on a reconnu le début
Parce que nous c’est notre langue, du coup on reconnait dans notre langue

Tableau 80 : reconnaissance de la langue francaise

Anna (tdp 37) rapporte qu’elle a entendu le mot « pomme de terre » énoncé en francais.
Cependant, lorsque PE3 lui demande de justifier sa reconnaissance de la langue francaise,
nous observons des difficultés de la part d’Anna a I’expliciter. Ce qu’elle en dit, c’est qu’elle
a remarqué que c’était du frangais, vraisemblablement parce que ce mot fait partie des
connaissances lexicales qu’elle a acquises dans sa langue 1 qu’elle sait étre le francais. Et
quand PE3 réitére sa question (tdp 40), ce sont d’autres éléves qui disent comment ils ont
reconnu le mot. L’esquisse de la production d’une stratégie est mise au jour « parce qu’on a
reconnu le début du mot ». Puis, un autre éleve met en avant que cette identification repose
avant tout sur la connaissance du francais, langue qu’il décrit comme attribut collectif culturel
partagé « nous, c¢’est notre langue ». Cette affirmation sous-tend une certaine conscience de la
langue de I’autre pour laquelle on ne dispose pas des mémes regles d’encodage et de décodage.
Suite a ces échanges et en guise de conclusion, PE3 résume (Tableau 81) ce qui a aidé les
éleves a identifier le mot. Elle évoque la ressemblance entre les mots appartenant a diverses
langues, ici le frangais et le russe et donc 1’appui sur les mots dits « transparents » puisqu’ils
offrent une forme orale proche dans les deux langues ; c’est le cas pour tomate et pomme de

terre dans la situation vécue par les éléves.

44 PE3 Donc ¢a ressemblait & notre mot a nous++Edgar

Tableau 81 : ressemblance entre les langues
Méme si Edgar, I’éléve expert de la langue russe, propose une autre raison a 1’utilisation du
mot pomme de terre par MéreR : la capacité d’oublier sa langue « Elle a oublié sa langue...
elle a parlé francais ».

Un peu plus loin dans la séance, PE3 réoriente son questionnement sur 1’accessibilité au sens

du discours.
48 PE3 Alors, méme si elle parlait une autre langue, vous avez quand
49 Els Compris
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50 PE3 méme réussi a comprendre ce qu’elle nous préparait
51 Els Oui oui
52 PE3 Oui qu’est-ce qui vous a aidé a trouver ?
12min 09
53 Ethan Dans notre téte ++dans nos questions

Tableau 82 : comment on comprend

Nous observons chez les éleves une anticipation pertinente du propos de PE3, puisque ce sont
eux qui produisent le mot « compris ». L’enseignante souhaite les faire réfléchir sur comment
on accéde au sens d’un discours quand il est dit dans une langue que 1’on ne connait pas. Les
éléves sont unanimes, tous ont compris, méme s’ils n’ont pas tout compris, comme ils 1’ont
expliqué précédemment. PE3 précise alors sa question, qui porte sur les éléments facilitateurs
a la compréhension afin de faire émerger les stratégies utilisées par les éleves. Ethan (tdp 53),
évoque que c’est quelque chose qui se passe dans sa téte, a travers des questions qu’il se pose.
Il traduit ainsi un travail réflexif qu’il a opéré. Quelques tours de parole plus tard, d’autres
éleves sont en mesure de formuler ce qui a facilité leur compréhension, « ¢’est la dame », mais
ce qu’ils ne parviennent pas encore a exprimer c’est en quoi elle les a aidés a comprendre.

Nous devons a cet égard prendre en compte le jeune age de ces éléves.

Elouan La dame en fait, elle nous a aidés a trouver
14min 02
Ethan Dans notre téte
Shaimar On savait que la dame, c’était elle qui faisait la soupe

Tableau 83 : la dame nous a aidés

Résumons : PE3 projette le film de la recette aux éléves sans annonce préalable. A lissue de
la projection les éléves font part de leur reconnaissance de la situation, la confection de la
soupe russe en prenant appui sur des indices contextuels. Puis, [’enseignante annonce qu’elle
n’a pas tout compris, ce qui a pour effet d’engager les échanges sur les obstacles (la langue)

et les éléments facilitateurs a la compréhension (des mots reconnus et ce qui est fait).

b) Analyse de ce temps de classe a |'aide de
notions-modéeles : la double dialectique contrat-
milieu/ réticence-expression

Ce que nous voulons mettre en avant ici, c’est le sens du jeu du professeur, ce sens pratique
qui lui permet d’organiser une forme d’enquéte, par questionnements successifs, a laquelle
tous les éleves participent. D’emblée, elle les confronte au milieu composé ici du film qu’ils
viennent de regarder, et son questionnement « Alors ! + vous avez vu ce petit film la + qu’est-
ce que c’était que ce petit film ? » porte sur la capacité des éléves a établir des relations entre

le sujet du film et I’expérience partagée de confection de la soupe. Elle les engage ainsi dans
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une enquéte qui débute par la reconnaissance du contexte et la mise en évidence de ce que les
éleves savent déja. Elle sait se montrer suffisamment expressive sur ses attentes grace a la
production d’énoncés clairs et univoques (Tableau 76, tdp 3) et réticente sur les moyens d’y
parvenir. Cette réticence s’exprime également lorsqu’elle reprend les propositions des éléves
a plusieurs reprises sans y adjoindre le moindre commentaire (Tableau 77). Elle s’assure que
les éléves font une bonne lecture du milieu en s’appuyant sur des éléments du contrat : le déja-
la des éleves, et plus particulierement, ce qu’ils connaissent sur et a propos de la recette en
s’aidant de leur mémoire des activités de classe. C’est sur cet arriére-plan du contrat que les
¢leves et ’enseignante vont aborder le probléme, qui, lui, porte sur la compréhension de la
langue. Ce constat nous amene d’ailleurs a voir certains points de convergence entre d’une
part la dialectique contrat-milieu telle qu’elle est définie dans la TACD et, d’autre part, le role
des connaissances antérieures dans I’intégration des connaissances nouvelles travaillé en
psychologie cognitive. En effet, selon Gaonac’h (2019), les connaissances déja établies ou
connaissances antérieures interviennent comme des « structures d’accueil » favorisant le
traitement des informations nouvelles, ¢’est aussi ce que précise Roussel (2021) lorsqu’elle
décrit les processus de construction du sens comme «le résultat de mécanismes
d’interprétation exploitant le contexte et les connaissances antérieures susceptibles de guider
et d’alléger les traitements de la langue. »

Nous considérons que PE3, en menant ce travail sur ce que les éléves savent déja, contribue a
garantir une sorte d’équilibre entre le déja-1a et la structure du probléme ; elle s’assure qu’ils
disposent des connaissances nécessaires a la confrontation avec le milieu. C’est alors qu’elle
procede a I’avancement du temps didactique par le biais de sa question « et vous avez tout
compris ? ». Toutefois, les effets de cette question sur les éléves sont divers ; certains
répondent d’emblée non, d’autres oui. Cette question peut étre interprétée différemment selon
le sens qu’on lui attribue. Si elle renvoie a la représentation de la signification du discours, les
réponses positives sont justes, si, au contraire, elle renvoie a une compréhension détaillée, les
réponses négatives sont adéquates. Sensible aux signes que lui renvoient les éléves, PE3
procede & une modification du milieu, elle change son type d’adresse aux éléves. Elle n’opére
plus par questionnement mais affirme qu’elle n’a pas tout compris. Cette assertion par PE3 de
son ignorance peut permettre qu’ensemble professeure et €leves jouent au méme jeu. PE3
s’implique affectivement dans 1’action et I’exprime dans 1’utilisation du pronom personnel on
(Tableau 79). Ce faisant, elle régule 1’action didactique et permet d’enclencher un second
mouvement dans le travail d’enquéte sur ce qui fait obstacle a la compréhension. Ce choix

didactique opéré par 1’enseignante a pour effet immédiat de faire prendre conscience aux
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¢leves de leur propre ignorance et d’interroger les raisons de cette ignorance. Ils mettent au
jour leur ignorance de la langue parlée et sont en mesure de la nommer. PE3 ne releve pas les
propositions de Lucie et Alice sur I’origine de la langue, mais se montre attentive a celle
d’Edgar qui a reconnu la langue parlée. Elle lui demande de justifier sa réponse, ce qu’il fait
en apportant la preuve de sa connaissance de la langue russe, a la fois en étant capable de dire
un mot et en expliquant 1’origine de cette connaissance. Cependant, PE3 n’apporte aucune
confirmation sur I’exactitude des propos d’Edgar ; elle fait preuve la encore de réticence dans
la mesure ou elle tait aux €léves ce qu’elle sait, le nom de la langue utilisée. Cette réticence
permet de maintenir les éléves dans le travail du probléme, qui n’est pas celui de la
reconnaissance de la langue a proprement parler mais plutot de prendre conscience que, ce qui
fait obstacle et rend difficile la compréhension, c’est le discours adressé dans une langue
inconnue. Ce que résume parfaitement Ethan « En fait, elle n’avait pas la méme langue que
nous ». Cette affirmation fait réagir Anna « Oui mais aprés pomme de terre elle I’a dit en
frangais » qui, elle, a identifi¢ du connu dans le discours de MéreR, cette langue autre n’est
donc pas totalement indéchiffrable. PE3 se saisit de cette remarque pour enclencher une
nouvelle étape dans le travail d’enquéte qui consiste a interroger ce qui peut favoriser la
construction du sens dans un discours dit en langue étrangére. Et méme si nous pouvons
observer la difficulté de jeunes éleéves d’école maternelle a exprimer les stratégies utilisées,
elles sont perceptibles dans ce qu’ils sont en mesure de dire (Tableau 80). Ils se sont appuyeés
sur les connaissances qu’ils ont de la langue francaise, sur le décodage de phonémes. Comme
nous 1’avons évoqué plus haut, I’appui sur les connaissances déja-la est une stratégie efficace
pour la construction du sens d’un discours en langue étrangere. PE3, cette fois, se montre plus
expressive, puisqu’elle synthétise les propos des éleéves en signifiant que s’ils ont été en
capacité de reconnaitre le mot c’est parce que « ga ressemblait & notre mot a nous ».
L’enseignante poursuit alors plus en avant ce travail de recherche afin d’amener les éléves a
proposer d’autres stratégies d’accés au sens. Ils évoquent, avec leurs mots, quelque chose qui
se passe dans leur téte, a partir de questions qu’ils se posent, sans étre en mesure d’en exprimer
davantage. Elouan précise que c’est la dame qui les a aidés a trouver sans pouvoir apporter
plus de précisions.

Les choix didactiques opérés par PE3, a la fois dans ce qu’elle exprime et ce qu’elle tait,
permettent le travail d’enquéte sur la compréhension orale d’un discours. Ils permettent de
concrétiser aupres des éléves la notion d’altérité, par la reconnaissance d’une langue autre, au
sein d’une forme de vie — jeu de langage. Cette ascension de 1’abstrait au concret (Ilyenkov,

1982 ; Engestrom et al., 2012) représente une modalité de construction des savoirs qui sont a
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la base de la construction de la compétence de compréhension de 1’oral. Sans reconnaissance
de la langue et de son caractere autre, il ne peut y avoir d’acces a sa compréhension. De plus,
ils ont facilité I’expression de stratégies auxquelles ont eu recours les éléves et qui peuvent
étre efficaces pour ’élaboration du sens : la prise d’indices lexicaux en s’appuyant sur les
connaissances de sa langue et la prise d’indices basées sur 1’observation du locuteur.

Nous considérons que ce travail d’enquéte aurait pu étre approfondi en adaptant le dispositif
didactique et, notamment, en se saisissant des bonnes choses au bon moment pour faire
avancer le savoir. C’est I’ambition du contrefactuel que nous produisons ci-dessous et qui

propose une autre maniére de faire.

c) Contrefactuel reposant sur un autre
agencement du milieu
Nous allons envisager que PE3, se saisissant de la remarque d’Anna et a la suite des échanges
qu’elle a provoqués, propose aux ¢€léves un nouveau visionnage de l’extrait ou le mot

« pomme de terre » est entendu deux fois.

MereR apres on prend les pommes de terre<prononcé en
frangais> [coupe les pommes de terre et dépose les

morceaux dans la casserole]

Tableau 84 : pomme de terre prononcé en frangais

Elle leur demande alors comment ils peuvent €tre certains que c’est bien le mot pomme de
terre qui a été prononceé, parce qu’elle a bien entendu un mot mais n’est pas slire que ce soit
celui-la. Ainsi, cette modification du milieu opérée a la fois par le biais du questionnement et
le visionnage de I’extrait de film peut avoir comme effet d’orienter 1’attention des €leéves vers
ce qui est dit et ce qui est fait. La reconnaissance du mot pomme de terre et la production de
la preuve que c’est bien ce mot-1a qui a été produit se font grace a la présence de I’ingrédient
dans les mains de MeéreR. Puis, PE3 peut alors décider de poursuivre le travail en orientant
I’enquéte autour de la question de 1’oubli de sa langue, telle qu’elle apparait dans les échanges

transcrits ci-dessous.

45 Edgar | Elle a oublié sa langue +e