
4. L'intervention de médiation éducative

Parmi la trentaine de documents (cassettes vidéo et audio) envoyés par les
stagiaires formés à la médiation éducative, mais pas forcément expérimentateurs,
nous avons fait le choix de transcrire in extenso les deux séquences qui suivent. Elles
ne sont pas des modèles "standard", mais représentent ce qui se passe
habituellement dans les classes du primaire qui pratiquent cette pédagogie. Rares
sont ceux qui nous ont fait parvenir deux séquences différentes, l'une
méthodologique, l'autre à caractère didactique. Par ailleurs, le maître concerné est
l'un des premiers formés à la médiation éducative, en août 94. fl n'a bénéficié, à ce
jour, ni de mise à jour, ni d'approfondissement de sa formation ; il ne fait pas partie
non plus de l'enseignement privé : deux raisons supplémentaires qui ont guidé cette
sélection. Sa motivation à s'engager dans cette pratique pédagogique et sa
compréhension des concepts de base ont été pour nous les éléments de référence
pour entériner notre option.

4.1. Une séquence méthodologique

Classe de CM 2 (28 élèves) mars 1997
durée : 38 mn (enregistrement vidéo)

Introduction : Sur fond de musique classique, les élèves se relaxent en fermant les yeux.

M- Maintenant, quel est te p^Juidpx, Cl..3l.3~ qui VOUA vient tout de mile à l'eapsût ?

&- 2.ua*udje, pSiewh, l'habitude, de. bien oJuj&HÂteJi leA, ckoteA,.

£- Réjlècltisi avcuii d'ovin,.

£- 2ucM& je pAetufa l'kaJùiude, de. décompoA&i lei cltaiei.

Lien avec les cours précédents :

J\t- CUaxa. est-ce que VOUA, atte/z, un exemple, VOUA, ta, poux, lequel VOUA avez eu l'occa&ien
d'apjjj-iqu&t ce& psâncîp£& ? Je. pjetme. que celui "téflécAvt avant d'aavi" est facile, à iltudtxeit. ! £*£-
ce que VOUA avez de& eacempfeô, dan& te&quet& VOUA ao&i utilûé ce& psûncip£& ?

£- 2)a*td. cêei ex&uucei.
M- S)-anne-mei un exemple.

£,- 5bcuiA MM eœ&icice, de, (fSuunwKUte, où il fallait téftéckin p&usi buuw&i la.
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Ji- Sjowi. tuauve*. Ça solution. £t puis,, organise*, pan exemple,., anaaniseti. Mutons, quelle situation,
VOUA, êtes,-vauA sewis, de ce principe : quand je prends, l'haBitude de. Sien otaaniset, les, choses,.

£- PO* exemple ett mattt ...
M- explique,

S- jbaMA. leâ. âivUi&Mé.... £uU... poun, bien mettre. leA, ckoAeA, avec leA. ckoteA..
M- ffn oui ! C'est ça qui est difficile : de dîne comment on fait, ff^ut-êt-ie qu'an peut l'aide* su*

cet exemple-là, psut* mantoe*. comment on peut atganhe*. ISA choses*

5- Mettte. leA, cJUJ/friei, cut-dPeUauA éei, c/u^eâ,.

6- JLeA, dtyaÂMeA. touA, leA, dtyaiu&i, bien échine,, vésùfaesi,.
M- Vivifie*., tuûtà ! justement, quand on éodt le& cniffxe& tmtt Ceo, cdiffueo,, quand an écrit

covtectement, quand on uédfie.... Comment ap^petle-t-on ces, différentes, .... Justement te mat, quel
mot?

M- CM, catéaofùe&. Ce n'est paA te mot auquel je pensais,. Je pensais, aux différentes, étapes.
ïïlans, une division pari exemple, an ua cnetche* le, pxemiex. chiffae du quotient, pais, an va cnexchex.
te, cniffxe des, dizaines,, celui des, centaines,-. Ça, ce sont des, étapes.

ffiien, aujourd'hui, noua, allons, chetchex, un aubte principe. CUans,, je ne vous, le, donne pas, tout
de suite, an ua ie décauwivt ensemMe. dn va uavt, justement, si deux, élèves, sont capaales, de
ôfatganiAet, simplement en dûtûêuant ces, petit», papiers,. 3l va fal£afo distxiaue>i, txai&, papiets, à
chacun, des, élèves,. Comment est-ce qu'ils, vent s,'y, pstendte. (Sn va voit ce que ça peut dennet.
CUavA.» (dlluMeun& doigts, se- lèvent)*. 9témi, £menic~. venez. (3)eux étèveA se. lèvent et viennent ve*&
te maîtxe pxè& du taftteau.)

Voilà, il faut donne», frais, papiers, à chacun des, élèves,. CUlvz-y,. ffiéflécnisAez,, peut-êtoe que.
vous, allez VOUA concettev, avant.

(Distribution : les deux vont ensemble vers le même groupe et donnent chacun un papier par élève)

M- JVau& allant les, laisse* faîte. (Sn va, etAoue* de. véflécniv. pendant ce tempA. Cad s'y, serait

pxis, autrement? Marine ?

£- Pendant (frite u*i faut 1, Si, 3, 4, l'autre faut uue. atdsie table. : 5, 6, 7, S.

C- Moi, f'cuitotii, faut deux, <pjQ/itteà, : wi <uu faut la, <pasitfe (fauche de. la,

claMe, l'autre, (ftui faut la, fuvdte. &uûte.
M- £t puis, ? d'autxes, idées, ?... JVan ? Comment êtes^-vou& vépaittia dans, la da&ae. ?

M- Qu'est-ce qu'an awuût pu fane encate au lieu d'1, 2, 3, 4- ... 5, 6, 7,8? duetteA autxes,
pja&sJ&itiïés, à paxtix. de cette, aitganiaation?
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M- Je UOÎA UOUA donne* mon CUÛA. &t jfauaiA eu à fahe la dîAfoî&ution, puisque VOUA, êtes, 8
gxoup£&, un peut commence*, po* le gvoup*. 1 et t'autne pa* le. groupe. 8 et VOUA allez forcément
UOUA tejaindte au milieu à 4 et 5.

Amorce

M- CUa*A, voilà, Ecoutez Sien ce. que je UOÎA DOUA dvte. fa nota. VOUA Ivte une. liste de, noms,.
Quand j'aurai terminé de UOUA lite cette faste-, je, UOUA toÙ6A&iai un pjetit temp& (15, 2C secondes,) et
je UOU&, dînai .•"éc*iuez,-le&". Ce n'est qu'à ce moment-là que, UOUA leô, écxw&z. 3X 'accoxd ? £tan fêta
Peaxxcice buÛ6,foi&. Gui ett-ce, qui peut me- vefotmuleJi ce que foi dit ?... Maeâ& ?

£,- VouA. aUeq, dite éeb pAéttomd,. 6*1 va, leA, m&uohiA&i éauA, notte. tète. VouA,

atteq, titt&uén& 15 mitudeA, etfuùà, ilfruubuM, é&ute Utsi la fauitte,...
(des doigts se lèvent)
M, Gui.
EE- (léger brouhaha dans k classe.)
M- Oui est-ce qui peut covâgen ce qu'a dît Manie. ?

£- Beu, c'eût ficvi 15 mi*uiteA,r wcùA,
M- £tpuiA?
£- G'eAifi&icêei> f^énotn^f ce
M- Elle a prononcé un mot tnè», important.

M- 3t A' agit Bien de mématÛAVi. £tt~ce que UOUA ête& pstêtA ? 0tt u ua.
" Stenwid) cafetiète, *o&e., Ûoutanaex,, chat, caAA&iole, laitue*, cnoxcutie*, lézatd, cuillère,

mcnguerûte., mécanicien, uûAe, uevte, tulipe, maçon, cexf,, mwunite, uteuet, épidète."
Câut ! Cntt ! (15 A de oiience)~. (Snuua. Shenez, uotxe feuille dans, le AenA de la hauteu*.

(Les élèves écrivent)

M- On ua pxendrie une autoe feuille. Je uaÎA UOUA velue la ItAte de nomA putA laiAAen. un pdkit
moment de. téflexîan. £t puis, ensuite, UOUA allez éotvie tous, ces, motA. fKaA&z leA ctauonA powi ne
pMd,etxe em&êteA psvt un aujet

" tRenaxd, cafetiète, toAe, vaulanaev., cnat, ca&Aetole, lautiet, cnatcutiev., tézxvtd,, cuiUèxe,

matguetite, mécanicien, âicAe, uevte, tulipe, maçon, cexf,, mawnite, uteuet, épiciène."

(15 secondes d'évocation)
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Ji- CUians-u... Ça y ut ? (Sa va attendue, ceux qui n'ont paA texminé. $ien ! £'aut*e feuille, et
an recommence le troisième exexcice.

" Stena*d, cafetiè*e, *OAA, poulanae*, chat, casAetale, lauxie*, chaxcutie*, léza*d, cuillè*e,
ma*aue*ite, mécanicien, Biche, vevte, tulipe, maçon, cetf, maxmite, âleuet, épÂcièxe."

M,- attendez, non, paA tout de Auite~. Gn essaie de te, (SA tappele*... ft on y, va...
CUo*A, quand c'est terminé, au doA de. ta pstemièxe feuille, on met 1 ; au do& de la deuxième

feuille, an met 2 et au doA de. la txaitième, an met 3. Gn va effectue* une taplde. cewectian. 6e qui
m'intéxe&se. ce n'est pa&, que UOUA ayez, tous, wtousuiué tous, te&mat&* Gn ita voit ce qui e&t inténesàonL

(Le maître tourne le tableau et le referme aussitôt) .

jti- On ! duant ? GemBien u avait-il de motA ?

£,-

£- 3.0 mou..
M- Gui, il u avait 2C mots,. ClloxA,, VOUA allez le*, leaaxde*. Je VOUA. laaMvte tout de suite-, on ne

fait pa& d'ontnagfiapAe. Si VOUA avez, fait de& faute&. d'eiitnagxapAe, cela n'a pa& d'importance.
Ecoutez, Bien la consigne. VOUA allez poux, chaque e&Aai, compte* le nom&xe. de. motA tetxouvéA. (Sn
ne va paA compte* évidemment têt, motA qu'on a inventés, ou qui n'existent poA. Si je. xetauxne le
taêleau, c'est simplement pMvt que VOUA pttiAAiez oéûfie* que VOUA n'avez paA inventé deA motA.

(correction silencieuse, environ une minute)

M- VOUA allez, note* AUX, chaque feuille le. &eane~. C'est un nom&xe forcément cantfvÛA enbte ?

M- J\[atnalie, tu VOA noua, leo, donne* dons, l'o*d*e,

2- 8, 11, 14.

£- 9, 13, n.
S- Jle fiA&Mueb : 5, U éeiMû&me, : 8, le bioitâème. : 18.

S- Jle fMemi&i : 6, le. éetutiètue : 15, le. biofoième, : 17.

£- Jle fttewu&i : 6, le. deuxième, : 16, le. biotiième. : 3.0.
M- $en, allez,, un dexnie*. Sophie, poux, termine*.

S- JLe pSiGMÙeti : 5, le, deuxième. : 14, le, bioiMème : 18.
M- Gn va paAe* Aon c*auen. C'est la paxtte la plus, impwtante et c'est celle qui m'intéteA&e, moL

touA les, Aca*eA qui nouA ont été donnés,, au'est'Ce que VOUA avez, *ema*qué. Ce n'est pas, de
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l'intertpxétaJuon, c'eût simplement de. l'ovsewatian. (Quentin ?

&- Ckaaue, jjoiâ,, CM faotiième &x&idcer il y, en a, beaucoup, ptuA, cfrui oui

tsiouué dauautaae de, moii,.
M- £&t-ce que ça te semêle naxmal et pawiajuai ?

£- A fonce é'etdetuêtele&moùr °^ ki Mémorise. pJU&factâ
M- On mémavtAe ptuA facilement* C'était donc un eacetcice de ...

M- 2te mémovie, si VOUA pxéfézez. Mai, maintenant, la question que je IUÛA IUUIA fÀiA&i, est-ce

que noua, pouvez la devine* ?

2- Nw.
M- JVan ? VOUA deuxiez. la devine** C'ett la question que je. VOUA pjo&e à chaque- fai&.

£- 2.uel prùHcifve. a-t-on utiliïâ ?

£- GowuH&ut GÀtefy-vouà, fout ?
M- VMilà, comment est-ce que DOUA avez fait ? duel est le petit diAcown, intéûeu* que IUUIA dites.

dans, uabie, Vête, ?„ qui vous, a amenés, à fane, le scène le plus, impartant.

S- Moi, éèi. (fiue j,' entente*, MM moi, fe le, népète à cÂcufiue joil.

2- 2uG*uê. t'eu etdeuâu, êeA, mou. avec "é".
M- Sles, mata, qui sont termines, pjan. "é". J£A'estintéiteAsâàquoi,là?

M- 3JL &'est intékeAsé aux sans,. On pMwuût même, dite àla ...? Gamme en poésie .

£>- A la, lime,.
M- Ci la Mme, si on veut.

£- Moi, j'ai entendu, éeà. motà,eij,'<iï vu éei ««o^€i...(partieinaudible)
M- £st-ce que vous, avez entendu ce qu'il a dit?

M- M a dit .'"J'ai esAoué de di&pa&ex. les, unaaes, que j'entendais,...., les, images, que j'entendais,"

S- ûl avait dêed, imcufeA, éatiA, àa tête.
M.- Gui, il avait des, images,.

£- Ifue, note,, utt chat ....

Ji- Slanc, toi, tu as, esAoyé de voix, des, images,, d'accatuL Gui a fait autrement ?

£- Moi, ftou/i la, <pAeMùèiïe. feuille., j!ai è&utleA, moti etpaun. la deuxième., j,'ai

Jlt- Gomment ? &ui&que ta feuille était tetowtnée ?
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£,- je m'

£- Moi, OjU&ud f'euteudaiA, ^letiaSiÂ, futiA, cafatiète...." , je faù&ati. leuabd,

cafetière...
M- Slonc, c'était ce qu'on paumait appelé* itéxatif,. Gn procédait pan. couples,. du' est-ce, qu'on

£- Ou, moutait dei. moAcueA»

Ji- (Sn caniJbaÛAait, donc on faisait, ce qu'on paumait appelé* une, puxamide, un empilage^.

£- Qui, mati, deA, fati,, fouLUcùà, éeA, moià»
M- Qui a fait autrement ? CUfez, on ea&oîe de t& cveu&et, comment est-ce, qu'an a fait ? Staxce

que mai, je &ai& qu'il a en a qui ont fait autrement. J'ai au qu'il y, avait de& enfantA qui avaient

procédé autrement,

S- £U I&M,, moi, comme, il y, avait éeA, métteM, fe leA, mettait, eu. <pSiemi&ir

apsièi, lei a4UmaMx,r afisièl lei, JfouMét ptuA. affièi ^i obj&U.
M- CUd. £&t-ce que quelqu'un a fait autrement ? SUvidon, est-ce- que quelqu'un d'autxe. a fait

comme, cela ? SiewteuAement que tu tèae& la main, Ma/dan, ûnon, je t'aivtaiô intewtaaée, tu uoi& !
SM as, fait comme cela. ?

S- Oui.

M- Qui encave. ? llniquement SapAie et Manian ? Quand je me MUA pxamené, j'en ai au d'aufoe&

qui avaient fait ceci.. (Sn va demande* à SapAie.

S- AloM>, le, pftemien, : 10, le deuxième. : 18 et le buùAième., 16.

M- Motion ?

S- le ftSvemi&i : 9, le- deuxième : 16 etlebioUième, 3.0.

M- Qu'est-ce que l'on peut pense* de ces. semés, ?

£- OU, tout de pJluA, eu, pluA, atoi.
M- 3t& Aant Gen&. Mu en a d'aufoe&au&&i qui ont de& scènes, peut-êtoe. au&&i ôano~

But de la séquence :

£ft Bien, ce qui va nous, întéveM**., aujourd'hui, le Sut de la leçon, ça au êtoe. justement de

(fl écrit au tableau en s^labant : ca-té-gori-ser)



Vocabulaire :

(Qu'est-ce, que ça pjeut Bien Hautain. dite catéqofât&i ?

(des doigts se lèvent)
M-Oattonu?

£- tf-oMie. deA, ccdétf&UeA,.
M,- fo m'en s&tttis, douté.

EE- (rires)
M- C'eât-à-dite. ? ... (BmutA.) JVœn, non, non. (Sn aa teaet ta main. (Sn ua taboue*. d'expliqué*

toutcefa.

£-

(M écrit au tableau) - £ncate?

£- JLeA, ia4Vj&i .
Jlt- £eA clas&ex. , fan, >u»ngex.

£- Qcùsie, éeA, (ftoupeA.. (uécn

£- Metbie, é&uA, UM, tableau,.
M-

J\/i- Oui, donc fairte dam, Aa tête ... ?

S- Ida taJdeaMf éeA, coi&UMeA, où o*t met leA,

S- Ça. neufont aux, IcunitteA, de, mou»
if

M- (écrit: familles de mots). (SuL

S- Ça- teuieut cutMi à 4,'otpafU40b.
M- ffiien sût, c?e&twai, tau& CeA ptûnùptA, de tecoupœnt.

S- fycUte éeà. étape*.
M- Gtu'edt-ce qu'on entend pxn "favie. de&

M- 3-afce de& gnaup&s,, oui. Gui ?... C'eut tout ?
ffîien, écoutez. G'eàt déjà pja& mai. Gn a dit que c'était daAA&i, faute de& gxeupœ&. £t dan& la tite

coûtante, VOUA OOUA tapyxtez quand est-ce, que. uau& faites, de& catégories, ? (Su est-ce que. VOUA
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Transpositions :

£,- Jleà, tableaux, de. cou^uaaiÂxu^.

M- (répète), dont, la. fti&tiatnèque.

5- Jlei dtUjfjjésietdei maù&ie&f

6- £u bp&d.
Jlt- Gomment ? £&t>aie de nau& explique* en tpant ?

£- 2uauf& ou 4e met fiGA. ataupeA,.
Jlt- Gomment app£lie.-t-on det, atoupAA, en

M- £A bien voilà, famé, des catégories,, c'est cta&A&i, faite de& g*oup&& et tange*. Gomme, a dit

Exercice-prétexte :

Ji- Siien, j& uai». VOUA, donne*, un autxe. exercice. JUaiA, comme le létHOJpxajecteuH, fonctionne mai,
je IMWA êtte oMlaé de te mettxe au, ta&teau.. Je uaî& VOUA, explique*, ce qu'an va, faite. Je aai& VOUA,
mettxe une feuille. Sut cette feuille, il y, auto. de& o&jetA de&&iné&. fo VOUA, demande d'aâ&ewev. cea.
detAWA pendant une minute, du, août d'une minute, je VOUA, demanderai de téfléchvt, de faite un
tetout 6Wi ce que VOUA, awtez vu et apxè& VOUA, te& écuvez sut la, feuille.

M- ILne feuille que je vai& VOUA, diAixi&uex* (Haut, t?e& gentit, une petite, feuille à enacun. ffl

donne le paquet de feuilles à un élève. ) Qu'est-ce qu'il va fallait, effectue*. ? JVJcola& ?

S- Obtenue* le (êelUn au tableau etapsièà, é&ute, UM, la feuille,.
Jlt-£oû>tequai?

S- J?ei *tomi ded. cêeidùti. £t ap/ièi ou leâ. é&usia.

S- £&t-ce op.' u faut leA, mettre eu catéaosUei. ?

M- ffn !, pieut-êtoe, an va van AÏ c'est utile. (Affichage d'une feuille format A3 sur le tableau).

GâuL.. €AtL~ (observation attentive)

M,- Maintenant, VOUA, fewnez le& ueuac. Œen&ez. à ce que. VOUA, avez vu. (Certains font aussi des

gestes de la main).
CUlanA^u... Stop,.
G.'e&t pM& gfuxoe ! JVJe VOUA dé&alez, PM& ï (Sui veut dite comment il a fait? Camille?

201



- Moi, au dépoSit, j,'ai faut : ùouaie, manteau., can.... fie l'ai di

&- feouaie., manteau, chapeau, cal (psiemiète, nauaee, de deMiui). ApSieA, jfai

paué à l'autre liane., je. la mémotiiàati..
M-OuL
S- Moi, j,'ai miA, ensemble ceux, api te, tesimwaiwit pasi "eau," : manteau,

bateau,, lateau, manteau, citeaux,...
M- C'eût êien, ça / Mai, $e n'cuvuÛA pat, pœn&é à cela.

5- Ôft peut faite, âeà, atoupeA,.
M- (JÂ , quet& tyiaujpxû, ?

6- Moi, j,'ai fait : hain, Lateau, autou., cal ... ça fait UM.
Jlt- (Su'eat-ce gué c'est comme gxoupœ ?

M- (fâ, c'eût te gHoupx. de& btanspmtô,.

£- PuiA., UM. anoupe, d' habita, : manteau, chapeau ...
M- Qui.
&- Puiâ., un occupe, ée lumièiïeA. : ioleil, bouaie., lampe..

&- Moi, j,'ai mil pareil : atonoisie., toile,, Ut, châtie,.
J\t~ Ce tenait quoi comme gxaupœ ?

S- jbei meuUeA..

£- Moi, j,'ai mémo/iiié tout ce. api était, eu ùair &u>i le, côté, eu haut et

l'aubie, côté. &t ap/ièt,, f'ai mémotiiàé le milieu.
M- (Sut, comment tu a& fait poux. mémanÂAien, justement) c'est ça qui m-'utténe&aje.

S- IZeu, j'ai vu déjà le, bai. fle me le buti. dit frioil faià.. Au fart, et a

je, ne&AaU..
M- £à, tu veux fa patate eacwe, CUuuutd ?

S- Moi, auaut d' écsusie,, je voyait, leA, deMinA. âatiA. ma tête,.
Jd- G&, tUOAttuisA deMÛM,, toi ?

S- "loua, leA, âeàAiuA.. fie me, leA, lappelcùA, avant d'é

- Moi, t'ai fait. deA, anoupeA, : tout ce, api était a moteur, tout ce, (fcui était
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weuJdebf vetemeuiA,. *7oW ce qui était acceMofrieA,.

M- Gui, afiez, Manie.

£>- Moi, je teaaiïâaiA, tut anoure de éeAAiuA, et je leà, deMinaU*.
M- Su Cet, desAJuiais, en fermant les, ueuac. Siens,, on va demande*. te. sco*e de. ffcewe CLsim.

M-£ttoi?

£-17
M-£ttai?

Z-11
M- CU&iA. (Sue. peut-an dfoe ? fftémi, lui, a etàuué de. te& mémexi&e*. £at-ce que tu le& as, HUA le&

?

Z- Oui.
M- (SuL Su en a& nu 11, fui, 21. (Qu'ett-ce qu'on pawvutit dite, à ta limite ?

C- 91 vaut mieux, faute éeA, (yiowpieA,.
jR- 5xwie,de& yievupxA, pourquoi ?

Élaboration du principe :

£- Ça va fdui vite.

M- Qu'est-ce, qui ua plus, vite ?

'

M- Qu'est-ce qui d& ÇMASA toxAque je catégaiû&e. C'est plutôt Sfotxe CLsJûn, Motion, pœut-êtoe
Manie, ceux qui ont peut des, groupes, qui vont nous, le dite. Qu'est-ce qui &e pa&se ? Si je mets, mon

principe au taSleau :

QUAND JE PRENDS L'HABITUDE DE CATÉGORISER ou DE REGROUPER PAR ENSEMBLES,
qu'est-ce qui se pM&se ?

£- je tH&moJuAe mieux,.
JH- Comment ?

£- fie tetieuA. mieux»
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&- je

Jt- $ien, je uais, pxendte ce que VOUA avez dit : JE MÉMORISE MIEUX. iïXaccoxd?

Généralisation du principe : transpositions

Sians, vatoe vie de tous, les, jawtA ... uat>ie aie acétone, quand est-ce que, outve ie& exemples, donnés-

tout à l'heure, VOUA pensez à quelque cAa&e de précis, où, vous, ête& oMigés, de catégo>us£H..

J\t- due uou»,, DOUA

. . . silence (les élèves recherchent mentalement)

Ji- Mai, pan, exetnp£e, quand je fai& une leçon. Qu'est-ce que je fal& apxè&, ? 3)an& la. leçon

la. diuï&ion, qu'est-ce que foi fait mavdi ?

M- CUL, foi fait des, awup£&. fKawtauei ai- je fait des, gneupje& ?

£- Police cyu'il y en G, <yui cwiiverit mieux, <ftue. d'cudsveà..
JH~ Ckû, je peux, pxendxe à paxt ceux qui ont de& pxeMèmes, pawt, teut, explique* davantage. £t

voua,, dans, quelleA t>3buatiuuiô, vous, allez favte des, avaupeà, vous, allez utilité*, la catégorisation ?

£- £u, jouait CM faoi.
J\t- Gui, si tu veux. (Sn fait de& équipas..

M- £es, groupas, d'aliments,, en oSen sent pawi. fake quoi ?

&- ûl y a auâM (fruatid OH 1G4KJ& itoA afycUteA. : tel fUMitaJ&HA, avec leA,

4daloMA.f leA. *J-bhisdÀ. <wec leA, ^l-dtfoU..
Jlt- Sïien sût*

&- P&u/i l' efyuliLïie. éeA. le*paA,, wpsieuâdatti leA, Uuii<yiQ44peA, d'aUmeMià»

£- A la. caufaie-r il y a, auMi éeâ. Ixwi&l cfcui tepatetit led. claMeà. : leA, QMS.,

Jlt- (Sui, des, gxaupœA.

S- 2)&fti ttofoe caAe, aaud, taftfeostd, leA, ciandi, calueti, avec leA,

M- £t ça nous, p&unet de, fane quoi ?
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M- ïïle a' y,

M- VÀUIA ne voyez pa& quelque cAa&e, là-âoA (il montre le fond de la classe) où on a utilité
gxoupeA?

£- Si, <p&u?i leà, biawMMC, de (jSi&upeà..
jfi- Voilà, paw, leA panneaux. d'eocpÂUJfàan de& comptes, tendus,, chacun a, un panneau et VOUA

tHouaiUez p-at petit*, ataupet,. ffion. (Sn aa pxendxe &on caAî&i et on ua écwie te. principe.

Résumé et planification du transfert :

M- £& tien, VOUA, allez ... (inaudible) Quel a&jectif. allon&-nau», nou& fixe* ?

M- (écrit sur le tableau). Gomment?

S- Ou. ue, faut <pjaA. à ma#Uf&i !
M- (Soi, maÏA comment ? £lonei, tu pensau, à auai ?

£- A wcwUf&i. A wuu>Uf0i de tout l
J\t-£ncaxe?

£- fatet* teuuj&i fax, ente.
M- (Quoi encone ? d'est tout ? (Qu'est-ce qu'on a entendu tout à t'neuxe

M- VMUA en cAoÎM&a&z un.

S- Boute*. deA, lùfMeA, AMSI mon
M- (Su e»t-ce que la catéaofû&ation aa nentxe* en jeu, là?

M- Mol, je pense à quelque cAa&e, je pente à ce& petites faute*,- là.

S- Bien lawf&i leA, fackeA, de buwad.
M-£tpuiâ, ? (^eaLce qu'an pœuvtaïttxouue* justement encore?

S- Redfiecfei, dan coubuîi de tnawtiL
M- Ça- c'eAt ualaMe pou* pMA mat d'entte VOUA. Je OOÎA qu'en atammavie, en aoca&ufane,

quand foi de& toouA,il faut que je comfte. Voilà.

S)MK natte engagement, en en iepM>tle>ta} nein î (Fin de l'enregistrement)

205



4.1.1. L'organisation de la séquence

La leçon se déroule selon le plan défini en formation : quatre phases et dix parties.
La première se compose d'une brève introduction ; du lien avec les cours

précédents, illustré par quelques transferts réalisés par les élèves, et d'une
vérification pratique in situ ; de l'amorce relativement longue en raison du thème
abordé ; du but de la leçon très rapidement évoqué et du vocabulaire nécessaire
pour résoudre le problème enrichi de quelques transpositions d'application.

La deuxième comprend la réalisation de l'exercice-prétexte supposé développer
l'habileté à catégoriser. Plusieurs façons de procéder sont explicitées par les élèves au
cours d'un échange spontané et riche.

La troisième est formée de l'élaboration du principe au cours duquel les élèves
recherchent le bénéfice ou l'intérêt à regrouper par ensembles. Cet avantage est
normalement induit par les deux exercices proposés : amorce et prétexte. La
formulation est concise et claire pour tous. Suit alors la généralisation par la
recherche de transpositions, c'est-à-dire des situations concrètes, des domaines
d'applications où la mise en pratique du principe peut s'avérer judicieuse.

Enfin, la quatrième conclut la séance par un résumé (qui n'apparaît pas ici) et la
recherche d'une application transférable, transformée dans un engagement plus ou
moins collectif et notée par écrit.

L'équilibre entre les quatre étapes n'est pas respecté, la première phase occupant la
moitié de la durée de la séquence en raison de la longueur de l'exercice-amorce. La
dernière est en revanche très écourtée à cause de l'oubli du résumé. Prolongée d'une
dizaine de minutes, cette leçon retrouverait l'équilibre théorique souhaité pour que
les temps d'échanges, d'exercices et de synthèse écrite alternent plus
harmonieusement. Dans son ensemble, sur la forme elle demeure acceptable ; sur le
fond, des aspects n'ont pas été évoqués, essentiellement liés aux types d'exercices
retenus pour montrer l'intérêt de cette habitude cognitive.

Nous pouvons regretter plus particulièrement le domaine des transpositions qui
en est resté à la classification, au rangement et au groupement, alors que les deux
activités choisies, l'une à dominante verbale et auditive, l'autre davantage visio-
spatiale, avaient montré l'intérêt de la catégorisation pour faciliter la mémorisation.
Or, aucun exemple n'est venu éclairer cette facette de la stratégie. H nous aurait
semblé pertinent de reprendre cette proposition et d'en planifier l'utilisation vers des
applications méthodologiques mémorîelles. C'est une lacune non négligeable.
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4.1.2. Le ressenti

Les enseignants téléspectateurs de cette séquence pédagogique relèvent très
fréquemment l'importance de la communication et du climat de confiance qui
régnent au sein de cette classe.

Nous partageons ces sentiments. La communication apparaît fluide, facilitée. Les
élèves s'expriment plutôt avec aisance, ils s'écoutent. Ils se répondent parfois les uns
aux autres, alors que la disposition en sept carrés de quatre tables n'est pas
forcément une topographie facilitatrice. La parole n'est pas coupée. Chacun se sait
entendu et est invité à aller au bout de son expression.

Le chinât de confiance émane des savoir-être mis en relief par le maître. Les
personnes se respectent entre elles, l'enseignant évite les jugements de valeur, il
manifeste beaucoup de tolérance dans ses propos et comportements. Ce registre,
présent en filigrane, met en lumière le dialogue instauré au sein du groupe. Comme
le rappelle G. Noiseux153 :"Nous sentons-nous à l'aise avec l'idée que les apprenants
apprennent plus et mieux à partir de ce que nous sommes plutôt que de ce que nous
savons?" Souvenons-nous des enseignants qui ont marqué notre enfance et notre
adolescence : ce sont ceux qui, par les traits de leur personnalité, la passion
communiquée et les valeurs véhiculées, ont plus impressionné que par la somme des
connaissances transmises. Il nous semble important de redire et de souligner la place
et le rôle de l'enseignant dans les dispositifs d'apprentissage -."Acceptons-nous d'être
moins des experts dans les connaissances et les savoirs que de véritables experts dans la
façon de faire accéder les apprenants à la maîtrise des habiletés, des capacités et des
compétences associées à ce que nous nommons la "formation fondamentale"?"15*

4.1.3. Les interventions de l'enseignant

Par-delà le but poursuivi par le maître et les contenus transmis à travers cette
leçon, nous allons nous intéresser à sa façon de questionner. La manière de procéder,
les types de questions induisent des réponses qui vont faire avancer la résolution du
problème.

D'un point de vue quantitatif, l'animateur a pris moins de fois la parole que ses
élèves (113 fois contre 126), mais ses interventions sont généralement plus longues,
surtout au cours de la première phase. Nous pouvons considérer que le temps de
parole est partagé entre tous les protagonistes et que de nombreux élèves (plus des
deux tiers du groupe) ont pu s'exprimer au cours de ces 38 minutes de cours.

153 NOISEUX, Gilles, Traité de formation à l'enseignement par médiation Tome 1 Les compétences du
médiateur pour réactualiser sa pratique professionnelle Sainte-Foy (Québec), 1997, MST éditeur, p.
109
154 op.cit, p. 10&
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4.1.3.1. La communication

De façon qualitative, la communication est favorisée parce qu'aucun obstacle ne
vient interférer entre l'enseignant et ses élèves.155 En effet, celui-là ne donne pas de
conseils, ne porte pas de jugements, ne moralise pas, ni ne complimente. Les
encouragements et les mises en valeur sont pertinents et les erreurs soulignées pour
faire avancer le problème. À plusieurs reprises, il sait retourner des situations
délicates pour certains élèves en difficulté, en minorant les embûches et en majorant
les points positifs. C'est le cas, notamment, lorsque Marie reformule de façon
erronée la consigne :

Marie - ^î/otti aMea celte cêei <aAétio0ti. Ou vaJei, mémotâi&i cêattd. tiafae tété.
ff I

î/oud. aMep atietufae f5 atifuded, etfuai, il faucha éob&ie Aub l&JetuMe. "
Maître -"(Sui". (Message d'accueil, réaction positive d'acceptation, sans souligner

les deux points erronés).
EE - (brouhaha... légers rires)
M- Gui eat-ce qui pœut cowûge*. ce qu'a dit Moue ?

(Demande d'aide, plutôt que de critique, valorisation de l'élève en difficulté et de
ceux qui vont favoriser la solution au lieu d'être tentés par la moquerie.)

E- £lt Leu., c'eàt <paA. 15 wiitudeA., maià, 15 tecouêeA»
M-£tfMÎA?

E- G1 oit <paA, deA> <psi&MO4MA,, ce tout deà, muni !
Les deux corrections sont assurées sans commentaires superflus. Elles ont été

entendues par tous et Marie n'a pas été critiquée, ni blâmée. Bien au contraire,
l'enseignant va plus loin en la mettant en valeur et en la "réhabilitant" aux yeux des
ricaneurs potentiels.

M- £££e a prononcé un mot txèa, impantant.

E- Mém&uAeb.
M- J£ A'agit êien de méma*&e%«.

En une minute, la reformulation est assurée, l'élève étourdie "réconfortée" et le
maître bien centré cognitivement sur l'objet de sa séquence sans état d'âme
émotionnel qui aurait pu laisser quelques "traces" dans les esprits.

155 GORDON, Thomas, Parents efficaces. Paris, 1992 Editions Marabout, p. 339 sq (1ère édition
1970)

200



4.1.3.2. Le dialogue cognitif56

Dans cette démarche médiationnelle, l'objectif du travail, à chaque séquence, reste
d'abord de faire travailler les contenus, même dans le cas d'activités non didactiques.
"Il s'agit d'une forme de pédagogie qui se veut une démarche de médiation cognitive, ce qui
veut dire que le pédagogue cherche aussi à mener avec les enfants tout un travail de réflexion
explicite sur ce oui doit constituer le régime d'intentionnalité propre aux diverses pratiques
d'apprentissage scolaire,''157

En l'occurrence, le but poursuivi était bien de faire prendre conscience de l'intérêt
de regrouper par ensembles, de classifier ou de catégoriser. La découverte
progressivement induite de réaliser des groupements a montré que ceux qui le
réalisaient spontanément ont retenu davantage de mots que les autres. Il pouvait
donc être avantageux d'intégrer à son répertoire cette façon de procéder pour
mieux mémoriser.

L'art de l'ellipse, du non-dit, de l'expression multiple permet de faire comparer
différents savoir-faire et de montrer, sans le dire, les plus appropriés à la situation
étudiée. Chacun peut, par la suite, adopter un fonctionnement plus pertinent s'il le
désire.

À partir des prises de paroles de l'enseignant sous formes de questions ou de
commentaires, nous avons une idée plus précise de ce qui peut engager la
motivation des élèves, les impliquer dans la tâche, les amener à être véritablement
actifs et sans doute acteurs. "C'est par le dialogue, par l'échange, par le doute, par le
conflit, par l'argumentation - suscités grâce aux exemples - que les perceptions intuitives des
uns et des autres peuvent commencer à s'accorder et à évoluer vers une compréhension
commune."153

Ces questions accompagnent la réflexion, incitent à l'analyse et au jugement
critique ainsi qu'à la recherche des mots justes. Nous rejoignons ici la pensée de
Vygotsky qui présume que toute fonction cognitive apparaît d'abord comme une
interaction sociale et ensuite comme outil de pensée intériorisé avec le temps. Nous
les avons classées en une douzaine de thèmes sans être pour autant exhaustif.

- Des questions ouvertes, incitatrices :

- £&t-ce que VOUA au&z un eaxmpfe ?
- StoutA quelle situation ?
-explique,
- Gomment appelle-t-on ce& différences ?

156 BARÎH. Britt-Mari. Le savoir en construction. Paris, 1993, Éditions Retz, pp. 160-161
157 SADOULET, Pierre, Interactions narratives et ancrages cognitifs dans le style de l'enseignant
médiateur, in Penser pour apprendre, op. cit. p. 232
168 BARTH, Britt-Mari, op. cit. p. 160
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-(Qui A'U. mettait pxiA autrement ?
- Gu'e&t-ce qu'on auxait pu. faute, encans. ?
- Gui est-ce qui peut tefatmalet ?
-dui est-ce qui p£utcomiqe%?
- C'est un nomfote comptât, entxe ?
- Gomment e&t-ce que. VOUA avez fait ?
- Guet est le. petit ducaux*, intéûewi dans, uatte tête ?
- Qu'est-ce qu'on entend pan étapes, ?
~ Glu*e&t-ce. qu'on p-ouvuùt dite à la (imite ?
- Qu'est-ce qu'on peut pense* de. ce», scwies, ?
' du.'est-ce, que. ça peut Bien voulait dvte ?

- Des commentaires :

- ffn oui ! C'est ça qui est difficile !
-Véxifiex, Voilà!
- £l£e a prononcé un mot foé& impartant.
-Si je. xetowtne le. tavleau, c'est simplement poux, que VOUA puissiez u&dfiet.
- 3)anc, c'était ce qu'on paumait appœleu itératif,.
- Gn faisait ce qu'on pouvait appelé*, un empilage, une construction.

- Des invitations :

- &eut-êt*e qu'on peut l'aide*.»
- 3teut-êbie que uau& atleœ, UOUA concerte*, avant
- Sjorice que moi, je &ai& qu'il y. en a qui ont fait autrement.
- 3teu*eui£ment que tu lèves, (a main.

- Des recentrages :

- Ce n'est pa& le. mot auquel je pensai&, je pemaÎA aux différentes, étapes.
- *Jeuai&UOUA donne*mon avis,.
- d'est la partie la pluA importante, celle qui m'intéw&Ae, moi.
- 3t A'est intéwA&é à quoi, là ?

- Des directives :

- Je uai& VOUA lifte une tidte de noms,.
- Je VOUA latAA&iai un
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- (Sn fêta l'eaxtcice VIOÎA
- Prenez, valve feuille dan& le. Ô&IA de ta nauteu*.
- (Sn aa pxendte une aufoe feuille.
- 5Wez leA ouujonA.
-Gnva attendue, ceux qui n'ont pMA texminé.

- VOUA allez compte* le notn&te de mat& tefoauvéA.

- Des demandes de justifications :

- £ot-ce que cela te Aemêle natmal et pauxauei ?
- Comment ? ffjui&que le& feuîlle& étalent vetowatéeA ?
- Gomment tu a& fait poux. métnaniA>&i. C'e&t ça qui m'intéxeMe.

Des devinettes ». J

ces, différentes. ^Ju^tententie mot _
' C'était donc un exetcice de ».
- dn pMwuût dvte à la ...
- Oui, donc fane dam, &a télé „. ?

- Des anticipations :

- (Suei a&jectif, al£an&-nau& fiaxH. ?
- VOUA ne vouez pM& quelque cnoAe là-Boa, ?
- £a question que je aai& VOUA patex, est-ce que uau& pouvez, la deuinet ?
- Qu'est-ce qu'il va fallait, effectue* ?
- fKawtquoi ai- je fait de& aftoup^es, ?
- £t ça nouA pexmet de faine quoi ?

- Des confirmations, des reformulations :

- 3)-e mémoti&eit, M OOUA pxéfé*ez.
- 3l A' est intéieMé aux AOUA.
- (Sut, il avait des, images,.
- £e& ctoAset, le& lange* ».

- Des régulations, des consignes :

- Je itaïA DOUA explique* ce qu'on va faite.
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- 'Je VOUA demande d'a&aewex. ce& d&MinA pendant une. minute,
- Sien, en va pxendxe son canien. et dodue Ce principe.
- JVon, non, an va, Cette* ta main.

- Des encouragements, de l'humour :

- C W Bien, ça !

-Mai,jen}au>uÛ6,pM&pjen&éàceta.
- (ï'e&t pas, gxaae ! ne VOUA dé&atez pat,.
- Gui, allez, Moue !
- Je. m'en &exai& douté !

- Des partages :

- Moi, pan. exemple, auand je faï& une leçon, au' est-ce aue je fai& apxès, ?
- Moi, je. pente à aueique cAa&e, je pente à ces, oafte&-tà,
- Slonc, natte engagement ...

4.1.3.3. Le "poids des mots"

Dans ce genre d'intervention à orientation cognitive, nous pouvons nous attendre
à rencontrer quelques expressions ou vocables qui rappellent l'intention de
l'enseignant.

En vérifiant le contenu du cours donné, nous retenons 28 vocables spécifiques qui
ne sont pas forcément des "gros mots", mais font référence à l'activité mentale, au
processus de résolution ou à la façon de traiter le problème.

Nous pouvons les classer en deux catégories : ceux qui ont trait au thème traité
plus particulièrement pendant cet apprentissage à propos de la classification ; ceux
qui font référence aux habitas159 de l'enseignant concernant cette méthodologie
particulière.

La première classe de mots regroupe 12 appellations ou expressions différentes
portant la marque de la catégorisation et de la mémorisation, thèmes explicitement
travaillés pendant cette séquence. Du plus fréquent au moins usité, nous trouvons :
"faire des groupes "(11 fois), catégories (5), mémoriser (5), catégoriser (4), classer (3),
ranger (2), étapes (2), catégorisation (2), se rappeler (1), mémoire (1), famille de mots

159 IDE, Pascal, Construire sa personnalité. Paris, 1991, Le Sarment, Fayard p. 42 :"L'habitus est un
acquis, un "avoir", mais s'incorporant si bien à la "nature", par manière d'inclination intérieure.qu'il fait
vraiment partie de que l'on "est" en face de la vie."
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(1), faire un petit tableau dans sa tête (1).
La seconde intègre les habitudes antérieures, les évocations du fonctionnement

mental des élèves. De la même façon, nous rencontrons : principe (7), (s')organiser
(5), réfléchir avant d'agir (4), vérifier (3), images (3), but ou objectif (2), décomposer
les choses (1), reformuler (1), interprétation (1), observation (1), itératif (1), par
couples (1), se creuser (1), faire dans sa tête (1), se fixer (un objectif) (1).

Au total, ces expressions sont revenues 71 fois dans le discours, se partageant
presque équitablement entre les deux registres : celui qui est propre à la leçon (38) et
celui qui est lié aux habitudes antérieures (33). Il existerait donc une sorte de
permanence du langage spécifique de l'enseignant insistant sur les aspects cognitif s
de l'apprentissage. Cette prégnance du langage a-t-elle un retentissement sur celui
des élèves, par écho, modélisation ou résonance ?

4.1.3. Les interventions des élèves

À leur tour, par sollicitation, spontanément ou par simple effet induit, les élèves
réagissent aux propositions magistrales. Leur prise de parole est naturelle, le plus
souvent spontanée, posée, calme. Le document vidéo en notre possession, sans
montage, montre un déroulement fluide, paisible. L'écoute, le respect (comme nous
l'avons signalé), l'ambiance studieuse et détendue caractérisent cette classe. Les
élèves interviennent plus souvent, mais aussi plus brièvement que l'enseignant.

Us emploient autant de vocables spécifiques (27 expressions au lieu de 28 pour le
maître), mais celles-ci se répartissent de façons inégales. À peu près le même
nombre concerne le thème de la séquence (11 expressions différentes répétées 51
fois, alors que le vocabulaire cognitif n'est utilisé que 26 fois pour 16 dénominations).
Le champ lexical de la leçon est pondéralement plus important, pratiquement deux
fois celui du registre cognitif habituel. Il existerait alors une sorte de mimétisme au
niveau de la spécificité des objectifs, des contenus et des supports de la séance ; mais
un décalage en termes d'habitus, l'enseignant s'exprimant naturellement avec les
concepts pertinents, les élèves s'appropriant ceux-ci progressivement et
vraisemblablement de façon non uniforme. On peut penser que les enfants
bénéficient du "compagnonnage cognitif'160 de leur éducateur qui attire leur attention
sur la façon dont ils sont en train d'utiliser un outil de pensée pour qu'ils s'en servent
dans les tâches quotidiennes, préparant ainsi le transfert de l'outil intellectuel en
question.

Les mots propres à la leçon sont revenus avec les occurrences suivantes : groupes
(faire des) (15), catégories (noms des, étiquettes...) (13), mémoriser (7), ranger (7),
catégories (3), mémorisation (1), se souvenir (1), classer (1), familles de mots (1),
mettre ensemble (1), se rappeler (1), pour un total de 51.
160 BARTH, Britt-Mari, op. cit., p. 161
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Ceux qui sont relatifs aux stratégies de résolution étudiées antérieurement se
répartissent comme suit : les parties (gauche, droite, deux) (3), des images (3), bien
organiser (2), réfléchir avant d'agir (2), faire des étapes (2), plus vite (2), (s'y)
retrouver (2), équilibre (2), retenir (1), organisation (1), plus de temps (1), comment
avez-vous fait (1), principe (1), vérifier (1), décomposer les choses (1), autant
d'appellations qui caractérisent les stratégies de résolution de problème et le registre
de l'efficience cognitive.

Dans la mesure où nous nous demandons quels transferts d'apprentissage sont
possibles à partir de cette démarche cognitive vers les activités didactiques et quel
rôle peut jouer l'enseignant comme vecteur de réflexion, de cognition, voire de
métacognition, puisqu'il assure la totalité de l'enseignement disciplinaire et gère les
autres temps de non enseignement avec son groupe (c'est-à-dire plus de 900 heures
de vie commune), il nous paraît opportun de retranscrire aussi, ici, dans son
intégralité, une leçon de conjugaison pour y relever les aspects qui montrent une
permanence des fonctionnements susceptibles de caractériser certaines lignes
directrices de la médiation éducative.
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4.2. Une séquence didactique de conjugaison

LEÇON DE CONJUGAISON
( durée : 25 mn)

M- 3l y avait certaines, confusions au niveau de, l'impératif. 3)anc, mon eajectif, d} aujourd'hui,

ça va é^re de vou4, faire arriver à ortnograpjfuerconrec^
Sour cela, je vai& avah ûeooin, aux, VOUA, me, disiez un petit peu ce que VOUA savez sur ^impératif,

présent. &>t-ce que VOUA pouvez faine appel à UOA souvenirs, et me, dire tout ce que VOUA savez.

SapAie?

E- McuKje ta, ùowp&.

M- Mange, ta, soupe, c'est l'impératif, ?

E-...
M- Su penses, que c'est oui ou que c'est non ?

M- (Sut, c'est l'impératif,. (Qu'est-ce qu'on suit de l'impératif,, Motion ?

E- 9l U'G, poA, âe. buj&t eapsiimé..
M- $e le note, (pas, de sujet exprimé). (Qui est-ce qui pourrait donn&t une autre indication ?

E-9lya> biQÎA. p&iàtwteA, :tu r wouA et vauA,.
M- (écrit tu, nous, vous.)

E- Jî' action àe, d&uude. au, •pAéteut.
M- (écrit l'action est au présent). Qu'est-ce qu'on sait encore ? ̂ Benjamin ?

E- Au p/iemi&i <jnoupje.r il eAt en, ̂ &i"
M- du 1er groupe, il est en "er". £Asaie de me trouver un impératif, en "et".

EE- /Vo*t (plusieurs interviennent)-

E- C'eU le <pciïiicÀpe fuaMa.
M- On ! 3l confond avec te. ...

E- Pabtici<pe <paMé.

M- (Mon, voua, 3l y, aura là au&si un travail à faire dur la différence entre l'impératif, et (e
participe pa&sé. 'Je, ne, MUA pa& pourquoi DOUA confondez ce», deux, choses,. ÏPeut-êtxe parce que le»,
leçons, ont été faites, à peu près, au même moment.

E- Att&i G, L'iHipénatyc'eAt XW".
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M- Gui. (XtoHA. M an & occupa de, ta formation, du'e^t-ce, qu'an p&ut dite de ta faxmatian de.

l'impàtatif. ? Surtout au niveau de. ta 2ènte personne.... Quentin ?

E- Q'eii la deiMûèute f^iAtu^te.

M- Oui est-ce qui pauviait teven t' ambiguïté ? y entends, pxemièxe. p&u>anne, ; (ui, dît : c'est Ça

deuxième, patronne.

E- C'eût la, deuxième, p&iAawie, au. àJMauUel.

M- C'eat la deuxième p&i&anne. du singulier, mai», c'est ta puemiite. faune conjuguée de.

E- Oui, mati, G, la, deuxième, peMotuie. du

tu,, le v&ibe eût comme. G, la* psiemièsie •penào+we., ça we p/tetuê, •pai d't»
M- £at-ce que UOUA avez compsôa, ce qu'ii a dit, Gui ueut tépxtex. ? ». (Main, lu pœuac, ?

E- Jla éeMoième, •p&iùowie, du. àÀMjauli&i we. pA&nd <paA, é'j»
M- Ça ne pxend pao, d'à pawt, quêta, venues, ? ÏÏMna, quelle ôStuotion ? 3)Mtne-moi un peu ptus,

d' information tà-deôMM. Cédtic,

E- P&usi la deuxième <pj&iAo*i4ie. du MMaulteti., fuouti le 'psiemi&i <fSioupe, ça we

-psieud pjaA, d'à,. Pam le buùtàème asiowper ça en psieud u*i.
M- (Qu'est-ce qu'on a entendu d'intéHe&aant et de tHe& impontont don», ce qu'ii a dit ?

E-£Jt bieMf le piïeuù&i anowpe,r ça we ftstend paA d'à..
M- Voilà, le. pxemiex. mat unpmtant, c'était ?... Mais, tu t'as, dit,

M- VM£O, (Qu'est-ce qu'il a dit pMtn te, pxetniet gnaujp& ?

E-Ca 4e tetunitte, pasi tut "e".
M- (écrit au tableau) teruniné p*w. "e".

€t pMÎA, ô'ii y, a un pxemiex, groupa, il y, a un

M-

E-
M- Et aima. ? (pendant ce temps, il écrit au tableau, sous forme de colonnes : 1er, 2ème, 3ème)

E- Que le buUUème fAetid UM. 4*
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M- £t Ce deuxième prend un A au&aL Stanc on est avoué à faite un catalogue de tout ce qu'on

Aavait AU* t'imp&tatlf,. (Sn est d'acco*d ?... (Sut, $ien, VOUA allez e&Aaue* dont, vot*e tête d'inventé*

une pAwx&e à t'unpmatif,, de façon à ce que vat*e cantonade exécute ce que VOUA lui dite»,. (Quelque
cno&& de pM&tJâle, (tien AU*. CUo*t,, an commence p*vi le prénom de AMI cantonade,. Gui tteut Ae
lance*?.

E- gopÂte, biavaiUe !
M- Gui. Quentin, va, au coin ! (il exécute)... Ensuite, dément ?

E- AlMawd, UG, au C&LM,

EE- (rires)
M-Maûne?

E-

E- jSeMJaftûM', va à la patte !
M- £ncone deux au txoia,. SopAie ?

E- Benjamin, tëtousute à ta place.
M- Cillez, Quillaume l

M- $ien, je ual& allé* m'aAAeovt, (II va s'asseoir à la place d'un élève qui est au coin) .

EE- (rires)

E- Alex&MjJLn&r va au fauta de, la claMe.
M- Siîen, eit-ce que les, actian& ont été cavtectement exécutées, ? €ôt-ce que l'impéiatif a été

cowtectement employé?

M- £A Bien, an ua. lemetciei tau& les, ptvtticipMntA. Maintenant VOUA devez Aouai* exactement
t'allwie que pxend une pAxaAe à t'impâiatif,. fftien. Je vais, VOUA demande* toute vot*e attention,
pjwœquejevaiAvauApMapwwunexexciceautaâleau.

VOUA allez, dans, un pxemie* tempA, t'ofaewe* AilencieuAement, Je VOUA demanderai d'avo*d/x
que VOUA en penAez, pMtA, je VOUA demanderai d'imaginé* une conûane pou* cet exercice. VOUA

allez vai*, c'est toè*. facile à trouve*.

Tableau :
..................toiunmorceaudepain !
..................unmorceaudepain.
...................tuunmorceaudepain?
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Te ............ tu unmorceaudepain?
Tu ...... ...... unmorceaudepain.

M- ffiien. due nemœique-t-on ? CUeacandte.

E- Qu'il m&HfffUe, deà. wiotà..
M- £&t-ce que quelqu'un awiait une idée, du, mot qu'on paumait mettxe à (a p£ace ? *~ Quitfaume?

E- 14 M. vebbe.
M- llnuevêe, txè& Bien ! £a natwte du mot, c'est un vexfie. Smaamons, un exemple, de, uet&e qu'on

pMiwaittnetfae.

M- Manga-tai un monceau de- pain ?

M- JVan ?

E- Afaftçe- toi MM monceau, de, pain. GG, M& VG, <paÂ,. Ga d
M- Ça n'est ÇMA tnèa, puutçalâ,. £ôt~ce que tu aenu, cette, nuance-ià ?

E- PcU UÏIGMH&ut.

M- &a& unaiment ? (^iégenu ?

E- 'J'uuwe-tai MM monceau cêe fictiu !
M- £&t~ce que "hautte" paumait convenu. dan& taiiA te& cas, ? Gui est-ce, qui pauvwtit (été tes,

avecfaouue. ? Quentin UOA-U !

E- *7e bi&uve&,-tu, MM. monceau de xUn,... Ga, ne va,

E-ÔtU.

M- Gui, ça va. Quillaume ?

M- ëai&aie de foie, toutes, 4e& pûva4£&.

E- Gawpe-toi monceau de, <pafo !

Gowpe. wi monceau, de- JUÙM,.

GoupeA, -tu. 1441. monceau de, fucùn ?

*Je oowpeA,-tu, MM monceau de, pain ?
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un monceau, e. ftaitt.

M- Lot-ce, que ça va ?

EE-OtU, ça va.

M. Sïien, voilà. Ça manche, avec cet exempté-là, fo vais, VOUA demande* d'éctixe lea, cinq, vetâes, qui

manquent ceviespondant aux, cinq, pAxa&es, du taaleau su* vaine, cafue* de vfiouillan.

E- /&ee le même, vebbe ?
M- Si, on pxend te même vet&e "coup**".

(Inserts delà caméra, montrant plusieurs cahiers d'élèves).
Slémi, va au toMeau... Su prends, ta oiaie louge, s'il te. pJtaîL

E- (II écrit "coupe" sur la première ligne) .
M- Silen, m&tcL Gui veut allé* au tapteau ? Camille ?

E- (Elle écrit "coupe" sur la deuxième ligne).
M- Marine.

E- (Elle écrit "coupe "sur la troisième ligne).
M- SapAie

E- (Elle écrit "coupe" sur la quatrième ligne).

E- (Elle écrit "coupe" sur la cinquième ligne) .
M- MexcL Qu'est-ce que Pan temaxque ? Camille.

E- C'eût tout ftateil.
M- C'est exactement la même chue, hein ?

E- JLa même: osiiboanaphe fUMtb t&uA, let, m&U..
M- £dt-ce que. VOUA êtes, d' accouL ?

EE-A/OM-r watt,.

M- Gn n'est pa& d'accavd ! Giono, ait va, atl&t au taeleau pou* cowûaert. Mai& mai, je, ne vai& pa&
VOUA guide*.. Je vai& &imp£ement VOUA dite ai c'est Bon ou si c'est faux. C'est aphtes, que je VOUA
demanderai pawtauoi. 31 va, falloi* exp&que* pourquoi on met ceci et pawiauai an met cela.
Quentin.»

E- (va au tableau et rajoute un "s" à la dernière ligne : tu coupes.)
M- Je SUÎA d'accaitd avec toi, Quentin. (Benjamin ?

E- (rajoute un "s" àte coupes de la ligne 4).
M- fa suis, OUSAÎ d'accovd avec toi. Ce que je VOUA demande en gxaupe, maintenant, c'est d'une

pont, de dite pourquoi est-ce qu'il u a un "A" à certains, moments, et pas. "d's" à d'autveA
momentA... et comment est-ce que je pMwuûs, tnouve* un mouen infailliâle pjawt ne pa& me faampjev..

e*e^
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i OM, a mi&> le.*V on
M- Et puis, ? 3l y, cotait OUSM une autte question.

E- 9l va faMoin, tnouueti une méthode, pousi <yu'o*t Me. pMiAte pat, te,
M- Sbut-êtoe un "touc". Stanc te pourquoi et te comment. Saut le monde ut d'accond avec ça ?

CULonôs-tj,, s'il VOUA plaît.

(Réflexions par groupes de 4)
M- dn ua envouex. Cet, gxaupœs, uolontanes,. Un tap^j&itewi pan atoupa. £es, gnoufjeA, qui te

4AuAaitent vont venin, au, taMeau nou& exp&qu&t comment, dans, tewt gxoupje, il y, a eu. une iépon&&
au. pawuuiM et une xépjut&e au comment. GUonA, qui est-ce qui veut &e lance* ? (SA ? £e&
uolontafoes? Stémi, encone ? Stémi, en u- ua.

E- (En lisant son cahier) Quand, il y, a *tu"f devant ou dewti&ie, le. vebie, ftSi&nâ WL

"4,". Comment ? POU/I ne. fuoA te, bvomp&i, il faut metbie. UM, "4," (frttasuê il y, a, ̂ tu,"

et ne, fuGÀ, eu, mettre, <yua*uJL il n'y, en do, paA»
M- 3$on. (SuL Stémi, est-ce que tu pœux, dvte ta même câo&e Mina, leaonde* ton caniex. ? £n

leaaxdant ptut-êVie les, exemples, qui sont au taMeau !

¥,-2.uaud il y, a. "tu,", c^'d toit dewU&ie. a» devant, le. vetilte, <pAewdna. toujouM.

M- Monbue-nouA.

E- (Montre avec son doigt sur le tableau)

Jlàf ça finette tut *à,", ici auMi... CoupeA,-tu,t ou,

UM, monceau de, pain. "
M- M&iciy Stétni. £n tout ca&, c'est Sien plus, ctavt quand tu le di&. Mevci, Stémi. Gui est-ce qui

vwubutitvenw.au, taMeau donne*, d'aulnes, explicatîanA, faïunutex. d'une autte. façon ? Voilà, quand
je, suis, POSA& dans, les, gHoup£&, foi entendu des, c&o&es,. QxégoHU ? Sxés, Bien.

^-2.ua4id d y a U4t àujet eœ^Aimé,, ça psiewd UM, "d,".
M- Gui, montée-Ce nous,.

E- Pa^ exemple,, tu, c'eût un bujet eapsùmé, (il montre la cinquième ligne) A on met tut "ï"

à coofteâ,. 2.ua4>id OM, pote auMÂ une. OjueAtioM.r ça psveud auMi

M- (Sui, le& autx&s,, qu'est-ce que vous, p&ns&z, de cette véfleaûon ?

^ Moi, fe kiiti, d'accond, ^a^//^a^<^eaM<id/^0
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^ùitpé^aii^" . fyit àouJ>uiiir tut otidsie, tut c&uÀeil, c'eût jamais tute

M- CUMt&fytégwuf,, qu'eat-ce que. tu en p&t&ea, ?

E-... (air perplexe)...
M- £jAote de, vedvte ce que- tua&dit ponce que. je ne MUA pa& AUX. qu'il ait Bien campxi&.

E- £&t. Quand O4t pjoâe, tute, <yue&iiQ4tr ce n' '

e. ça- déûUfMje UM, otoête, tut â&tduut ou tut co4tteilf mcUi <paA> tute.
M- llflUd auezdeà. xemcnquei, le*, autxe& ? £ewaine?

E-My-a, deA, fdi/vaAeA. cui fLteA&ui de, l' iwâica
M- (Suelleô dont leA pfvtatœ& au, pxé&ent de. Vindicatif: ?

E- *7̂  coupai tut motaeicut.

*7e coupeû-tu tut wuwce&u, de,

Got^peû-tH, tut m&vceau. de, paùt ?
M- Voua, éteA d'occoxd, le& oubte& ?

E- (celui qui est au tableau) Alo4tr mo4,r je, M& ItUA, <poA. d'accord. w ̂ u coupel. tut

de, <p&ùt" , eJt be4tr wotowdemeMt iU diA&ut, doutl, la. leçati, c^t'ii it'y a

M- Slant ta leçon ? C'eti la leçon tu*, quoi ?

E- eut l'ùwp&l&Ulf <pSléte4tt.

M- CUoHA, pMVi tel, qu'est-ce que. c'est que. celte pfvuue ?

E- ̂ jà(il montre la cinquième),^ medti, Cyue. ce, it'e&t <pxiA, l' impetiaty pfieàeut.

M- Ce n'est pat, une pAxa&e à t'impâMuf. pxé&ent. VOUA êteA d'accond ? Gui ? d'ett ce que tu
uaulaiA dvte £awuùhe?

M- Voilà, donc pawni ces, cinq, pA*MAe&, il y, en a combien à l'impœxatif. ?

M- £ôAaie de lea, tine.

E- *1u coupeA, tut wioteeau de, p&ùt.

*Je. cowpeA.-tti, tut moticeau de, <p&ut ?
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u, UM, monceau de, jcUti ?

M- Voua, êteA d'accofuLaveclui ?

M- dn a dit à l'impénatif,. (Mono,, qui veut l&>, véline ? (bmaud ?

E- Coupa-tai u*i monceau,

Gowpe wi> motceoM* die
M- Ce Aont (tien tes, deux pAtas^A à l'impératif,. dn e&t d'accord ? ffiien. £ai-ce qu'il y, a deA

groupa», qui ueuient encaxe appwttw du, information»? 3Jty,a de& fotmes avec un "ô"> Sfaviauai ty
a-t-il de& faune*, &am, "&'\ Gui pœut tépandw pMViquoi ? dn léftécfut cotant d'agfa, on véflécnit.

(Des doigts se lèvent) „. ^Mwufuoi y, a-t-il un "A" p,awc centaine*. fwme& et pmvufuoi n'y. a-t-il

E- atee cyue. c

M- CUl&z.- att&z... tu ua6,y,avûue>t. ftjoxce. qu'iluadeâ,pA*a&e4, .-.

E- Police cpH.'il y, a, deA, >pJ*vuiAeA, à l1 i

M- £t comment je. pœuac. tecannaîtoe, directement &Mn& pM&âet pat le t>en& ; on l'a dit, l'impàtatif.,

c'est un a>idxe, comment je val», biouite*. dfaectement, il faut un "A" à celle-ià et PM& à celle-là (il

montre au tableau), duel est le. petit moyen ?

E-Pasicequ,'ilif,a "tu".
M- Œaxce qu'il y- a "tu", il u a un àujet. dut peut te. tedvie?.,. CUlez !

E-"7u" edJcêa^kfzÂ>uzAe, llyauttAufet, b fzÂsuzte u'edJ f2^ à t'lwfié>iaty,

cêattc le v&ibe. pn&vid /«* "A".
M- ffîien, c'e&t d'accond ? VOUA allez, en titence., pxendw uafoe atdai&e et une cxaie. Je VOUA dïA la

pAxa&e. et UOUA donne le. mot qu'il faut écwie. VOUA n'écrivez que. le, mot AU*, uatoe atdaÎAe et quand
jeledvutL

- "Mange cawectement et taiA-tei !" mange

-m.a.n.g.e. (les élèves montrent l'ardoise)
-"SMlaueA la uaitune.de ton pète," laves

-laves :l.a.v.e.s. (enépelant)
- "MangeA-tu Aouuent du, ha>ûcotA ?" manges

-manges : m.a.n.g.e.s.
- "£aue-tai le& dent», avant de dorunut!" lave
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- Montrez : lave : l.a.v.e.
- "fcou&A-fat ce qu'an aient de. dixe ?" écoutes

- écoutes : é.c.o.u.t.e.s.
-"3tegwide-tal dans, le, mitait !" regarde

- regarde : r.e.g.a.r.d.e.
-"Ecoute attentiuement ta leçon!" écoute

- écoute : é.c.o.u.t.e.
-"Su *egxvide& &wt tan voisin !" regardes

- regardes : r.e.g.a.r.d.e.s.
r

-"£caute-moi !" écoute

-écoute: é.c.o.u.t.e.
-£tle dexnie* :"£we^tutaujau*&te&dentA avant d'alte* te caucA&i?" laves

-l.a.v.e.s.
12ooA comptez, VOUA éc*ô<ez...Brouhaha...

M- Monbi&z. (Beaucoup de 10/10, un 9 et un 6). dta&ez. en aiience. (L'enseignant entoure au tableau tous les

verbes terminés par ë).(£uel était le tempA de tauu>, ce& uexêeô,-là ? SapAie.

E-

M- Guel était le, temp& de tau», le& aufae& ? £udevic ?

E- JÏ'
M- £ôt-ce qu'an cantidène que ça ua?

EE- Qui.

M- SSien. Maintenant, je aai& voua, favte fane une petite évaluation écrite tu* le caftiez du jowt et
CUlez!

4.2.1. Plan de la leçon

La leçon de conjugaison comprend sept parties dont la dernière qui n'a pas été
enregistrée sur la bande vidéo :

- une introduction rapide, d'à peine une minute, au cours de laquelle le maître
énonce son objectif : "orthographier correctement un verbe à l'impératif "présent" ';

- un état des lieux de la question pour faire le point sur les connaissances
antérieures, les pré-acquis des élèves, (durée 5 mn) ;

- un exercice oral, sous forme de jeu, pour les familiariser avec les formes de
l'impératif présent, (durée 3 mn) ;

- un exercice écrit d'entraînement de 5 minutes ;
- la correction qui comporte des discussions, des mises au point, des
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confrontations, pour s'assurer de la compréhension des concepts, (durée 8 mn) ;
- la vérification des acquis sur l'ardoise, par le procédé La Martinière, ainsi qu'un

résumé rapide, (durée 3 mn) ;
- une évaluation écrite, non filmée, sur le cahier du jour.
Les élèves ont souvent pris la parole et ils ont été nombreux à le faire, mais pas de

façon durable. Leur temps de parole n'excède pas les 40 % de la durée totale de la
séquence. C'est l'enseignant qui est le maître d'oeuvre du dispositif.

4.2.2. Le rôle du maître

Au cours de cette leçon relativement courte mais dense, l'enseignant aide les
élèves à construire du sens en orientant la discussion, en percevant les niveaux de
compréhension, en créant le dialogue, en analysant les procédures, en résumant et
en évaluant. Sa médiation s'opère par sa disponibilité et par son écoute. Il co-
construit le sens avec ses élèves, rappelant la démarche du maître et de l'apprenti.

4.2.2.1. La maître organise, oriente

C'est sans doute la première tâche qui lui est dévolue : structurer sa leçon, mettre
les élèves sur les rails pour atteindre le but qu'il fixe d'emblée : "Donc, mon objectif
d'aujourd'hui, ça va être de vous faire arriver a orthographier correctement un verbe à
l'impératif présent."!! écrit les mots-clés, les concepts importants, au tableau. Les
observations des uns et des autres sont ainsi à disposition, visuellement, pour
favoriser les interactions et faciliter la construction du sens. Il sollicite l'attention de la
classe avant de donner ses instructions :" Je vais vous demander toute votre attention,
parce que je vais vous proposer un exercice au tableau. "Il énonce des consignes claires et
précises :"Vous allez, dans un premier temps, l'observer silencieusement. Je vous
demanderai d'abord ce que vous en pensez, puis, je vous demanderai d'imaginer une
consigne pour cet exercice.(...) Je vais vous demander d'écrire les cinq verbes qui manquent,
correspondant aux cinq phrases du tableau, sur votre cahier de brouillon. (...) Alors, on va
aller au tableau pour corriger..." fl demande souvent l'assentiment du groupe avant de
passer à l'exercice suivant : "Bien, c'est d'accord ? Vous allez, en silence, prendre votre
ardoise et une craie.(...) Bien. Maintenant, je vais vous faire faire une petite évaluation écrite
sur le cahier du jour et ce sera terminé. Oui ? Allez !"

4.2.2.2. H perçoit ce que les élèves comprennent

C'est une tâche bien difficile d'étiqueter le niveau de compréhension des différents
élèves qui constituent le groupe d'apprentissage. Nous rejoignons ici B.M Barth,
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lorsqu'elle écrit :" On ne perçoit que ce qu'on conçoit"™1 ou encore R. Feuerstein, dans
une expression savoureuse mais peu correcte162 :"Je suis aveugle aux odeurs des
"parfumes françaises", parce que je ne connais pas leur nom." À quel niveau d'abstraction
et de généralisation se situent les enfants ? Emploient-ils des mots concrets ?
Désignent-ils simplement ce qu'ils voient ? Opèrent-ils des comparaisons, des
analogies ? Peuvent-ils catégoriser ? Savent-ils classifier ?... Cela suppose que
l'enseignant lui-même soit à l'aise avec ce niveau d'abstraction, d'étiquetage mental,
qui consiste à reconnaître les stratégies sous-jacentes aux activités réalisées et aux
mots employés. H doit donc gérer à la fois le contenu et les habitudes stratégiques à
la base de la compréhension et du transfert.

Dans un premier temps, le maître rassemble les connaissances concernant l'objet
de sa leçon :"Je vais avoir besoin que vous me disiez un petit peu ce que vous savez sur
l'impératif présent. (...) Qu'est-ce qu'on sait de l'impératif ? (...) Qui est-ce qui pourrait
donner une autre indication ? (...) Qu'est-ce qu'on sait encore ? (...) Qu'est-ce qu'on peut
dire de la formation de l'impératif'?'."H note par écrit les réponses : "pas de sujet exprimé";
"trois personnes : tu, nous, vous"; "l'action se déroule au présent" ;"au premier groupe, ça
se termine par "e"".

Au cours du dialogue instauré, il relève les confusions, les ambiguïtés qui vont
étayer ses hypothèses sur le degré de compréhension et anticiper d'éventuelles
séquences complémentaires d'apprentissage :" Ah, il confond avec le...? (...) Alors, voilà,
il y aura là aussi un travail à faire sur la différence entre l'impératif et le participe passé. Je ne
sais pas pourquoi vous confondez ces deux choses. Peut-être parce que les leçons ont été
faites à peu près au même moment.(...) Qui est-ce qui pourrait lever l'ambiguïté ? (...) On
n'est pas d'accord ? (...) Ça n'est pas très français, est-ce que tu sens cette nuance-la ?"

n s'appuie sur les certitudes, les renforce en multipliant les exemples et les
justifications -."Donne-moi un peu plus d'informations là-dessus.(...) Qu'est-ce qu'on a
entendu d'intéressant et de très important dans ce qu'il a dit ? (...) Voilà, le premier mot
important, c'était ? (...) Un verbe. Très bien ! La nature du mot, c'est un verbe. (...) Bien,
voilà, ça marche avec cet exemple-là. (...) Ce sont bien les deux phrases à l'impératif. (...) Bien,
c'est d'accord ?."

4.2.2.3. E crée le dialogue cognitif

Nous sommes plus en présence d'un dialogue que d'un conflit, comme cela a pu
être souligné par le passé dans les expressions "conflit cognitif" ou "conflit socio-
cognitif", car il s'agit avant tout de construire le concept "d'impératif présent" en le
différenciant de "l'indicatif présent". La discussion proposée n'a rien de conflictuel.

161 BARTH, Britt-Mari, Le savoir en construction. Retz, Paris, 1993, p. 159
162 FEUERSTEIN, Reuven, in Une séquence d'éducabilité coqnitive. Vidéo enregistrée par le GRETA
Loire Mon/an, lors d'un stage LPAD, à Nevers, Sème trimestre 1991
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L'enseignant laisse le temps aux élèves de s'exprimer sur ce qu'ils savent de
l'impératif. Il garde des traces écrites au tableau ; ce support visuel permet de mieux
ancrer ce qui se dit et de confronter les différentes informations. C'est un premier
degré de perception. Il renforce cette base perceptive par un jeu oral donnant la
forme sonore et auditive du mode étudié.

L'argumentation va constituer le deuxième niveau de confrontation163 -."c'est une
étape critique : c'est là que les conditions de l'échange et de dialogue devraient permettre ce
changement conceptuel qui est le but de l'opération." Le maître demande souvent aux
intervenants d'expliquer, de justifier, de reformuler pour que tous comprennent. Les
enfants sont dans une démarche active (intellectuelle et physique) sous-tendue par le
questionnement incessant de l'enseignant. "J'entends première personne ; lui dit : c'est la
deuxième personne. (...) Est-ce que vous avez compris ce qu'il a dit ? (...) Ça ne prend pas d's
pour quels verbes ?(...) Dans quelle situation ? (...) Est-ce que quelqu'un aurait une idée du
mot qu'on pourrait mettre à la place ? (...) Pas vraiment, Grégory ? (...) On n'est pas
d'accord ! (...) C'est exactement la même chose, hein ? Dans leur groupe, il y a eu une
réponse au pourquoi et une réponse au comment. Qui veut se lancer ? (...) Qui voudrait
venir au tableau donner d'autres explications, formuler d'une autre façon ? (...) Vous avez
des remarques, les autres ?" Ainsi, la compréhension devient le produit de la multitude
d'impressions (visuelles et sonores) que chacun reçoit au cours de l'échange et de la
norme commune garantie par le savoir de l'enseignant. "C'est dans la relation à autrui
et dans l'échange que cette signification se crée ; le médiateur est l'organisateur et le
facilitateur de ce processus de communication grâce auquel il peut, pour chaque
apprentissage, aider les apprenants à progresser dans l'élaboration de leurs réseaux
conceptuels."lfA

Le questionnement du médiateur constitue le troisième étage de confrontation de
ce dialogue cognitif. La recherche de mots justes, le jugement critique, la réflexion
sont suscités fréquemment, conduisant les élèves à contrôler leur impulsivité, à
mettre en éveil leurs "neurones", à se poser avant tout des questions et pas
seulement à fournir des réponses. "C'est la deuxième personne du singulier, mais c'est la
première forme conjuguée. (...) Donnez-moi un peu plus d'informations là-dessus ! (...) Est-
ce que "trouve"pourrait convenir dans tous les cas ?(...) Est-ce que ça va ? (...) Mais moi, je
ne vais pas vous guider. (...) H va falloir trouver le pourquoi et le comment. (...) Les autres,
qu'est-ce que vous pensez de cette réflexion ? (...) Alors, Grégory, qu'est-ce que tu en
penses ? (...) Vous avez des remarques, les autres ? (...) Vous êtes d'accord ? C'est ce que tu
voulais dire, Lorraine ?(...) Pourquoi y a-t-il un "s" pour certaines formes et pourquoi n'y a-
t-il pas d's ? (...) Est-ce qu'on considère que ça va?"

163 BARTH. Britt-Mari. Le savoir en construction. Retz. Paris, 1993, p. 159
164 ibid., p. 160
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4.2.2.4. H met en valeur les méthodes de travail

Tout en guidant les exemples et les applications dans le mode analogique et les
explications, l'observation fine dans le mode analytique, le maître souhaite donner à
ses élèves les moyens de mieux comprendre et mémoriser ce qu'est l'impératif
présent. Tout en relevant les réponses, il prépare les colonnes correspondant aux
trois groupes des verbes. Il anticipe ainsi la classification à opérer. Il demande
souvent de justifier sa réponse et de se donner des procédures pour s'assurer de sa
réponse : "Ce que je vous demande, c'est de dire pourquoi il y a un "s"... et comment est-ce
que je pourrais trouver un moyen infaillible pour ne pas me tromper. (...) Peut-être un
"truc". Donc le pourquoi et le comment. (...) Les groupes qui le désirent vont venir
expliquer comment, dans leur groupe, il y a eu une réponse au pourquoi et une réponse au
comment. (...) Oui, Rémi, est-ce que tu peux, dire la même chose sans regarder ton
cahier?(...) Il y a des formes avec un "s". Pourquoi y a-t-il des formes sans "s"? Qui peut
répondre pourquoi ? On réfléchit avant d'agir, on réfléchit. (...) Et comment je peux
reconnaître directement sans passer par le sens 1 Quel est le petit moyen ?

ÏÏ alterne les temps de discussion et les phases de résumé et d'évaluation. Ainsi, les
élèves écrivent sur leur cahier ou leur ardoise après avoir participé au dialogue
guidé. Cet aller-retour entre des moments plus dynamiques et des périodes plus
statiques concourt à l'intégration des notions étudiées. On ressent un étayage
progressif, comme un échafaudage qui se construit en s'assurant à chaque étage de
la solidité des parties posées préalablement.

4.2.2.5. H résume, synthétise

Dans cette construction élaborée conjointement par le groupe, les sous-groupes et
l'instituteur, les résumés et les synthèses constituent des sortes de paliers. Ils servent
de plates-formes pour regarder en arrière ce qui vient d'être réalisé et faire le point
de l'avancée de la recherche, mais aussi pour se préparer à une nouvelle progression.
Le rez-de-chaussée de cette construction est établi dès l'introduction :"]e vais avoir
besoin que vous me disiez un petit peu ce que vous savez sur l'impératif présent. Est-ce que
vous pouvez faire appel à vos souvenirs et me dire tout ce que vous savez?" Ce sera la base
de lancement de la séquence.

Le premier étage est atteint lorsque les enfants ont énuméré l'ensemble de leurs
connaissances sur la question. Le maître clôt le débat et annonce l'étape suivante:
"Donc, on est arrivé à faire un catalogue de tout ce qu'on savait sur l'impératif. On est
d'accord ?...Oui. Bien, vous allez essayer dans votre tête d'inventer une phrase à l'impératif."
Après cette première phase analytique, les élèves vont se remémorer, au cours de
cette deuxième partie, les différentes formes de l'impératif, sous forme jouée et
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orale. Ce jeu analogique sera conclu de la façon suivante :" Eh bien, on va remercier les
participants. Maintenant, vous devez savoir exactement l'allure que prend une phrase à
l'impératif."

Le troisième temps consistera en un exercice écrit à compléter, disposé au tableau.
Un dialogue est instauré dès le départ pour s'assurer de la compréhension de la
consigne et de la tâche à réaliser. La correction donnera lieu à des échanges variés,
des dialogues constructifs qui constituent le corps de la leçon. L'accent est mis sur la
réflexion personnelle, les partages en sous-groupes et l'explicitation des réponses, au
tableau, devant l'ensemble de la classe. Une recherche de consensus s'opère
progressivement. Quand celui-ci semble atteint, nouveau palier -."Vous allez, en
silence, prendre votre ardoise et une craie. Je vous dis la phrase et vous donne le mot qu'il
faut écrire." Cette vérification rapide par le procédé La Martinière donnera à
l'enseignant une vue précise de la compréhension des élèves, puisqu'il peut vérifier
toutes les réponses montrées sur les ardoises et les scores de chacun à la fin. Ainsi,
sur les 28 présents, un seul obtient 6/10 et un autre 9/10. Tous les autres n'ont pas
d'erreurs répertoriées.

La proximité de l'apprentissage ne permet pas d'être sûr de la mise en mémoire à
moyen et long termes des changements conceptuels opérés. Aussi, sera-ce l'étape
suivante ; une évaluation écrite est prévue sur le cahier du jour et vraisemblablement
un contrôle à un autre moment de la semaine, sans compter les multiples occasions
d'écrire des verbes à l'impératif au cours des activités et de les rencontrer dans la
formulation des consignes.

4.2.2.6. H évalue

Comme nous venons de le souligner, l'évaluation est omniprésente tout au long
de la séquence, plus particulièrement aux différents paliers que nous venons de
décrire.

En début d'apprentissage, le maître procède à un état des lieux où chacun est à
même de dire ce qu'il sait de l'impératif. Cette première évaluation porte à la fois sur
les pré-acquis (connaissances antérieures, savoirs appris) et les pré-requis
(connaissances stratégiques, stratégies de résolution de problèmes, méthodes).
"L'évaluation peut devenir un outil puissant pour guider à la fois l'enseignant et l'apprenant
dans leur perception commune de ce qui est considéré comme important et profitable a
apprendre, que ce soit au niveau des contenus ou des outils conceptuels nécessaires pour les
maîtriser."165 Les exemples donnés, les interprétations, les erreurs ou plutôt "les
savoirs provisoires différents"166 valident l'apprentissage interactif plus aisément que les
évaluations individuelles. Les points de repères s'établissent de part et d'autre : pour

BARTH, Britt-Mari, op. cit., p. 166
ibid., p. 165
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les élèves qui jugent de ce qu'ils ont appris, qui comparent leurs réponses à celles de
leurs camarades, qui se réfèrent aux acquiescements ou aux suscitations de
l'enseignant ; celui-ci, de son côté, jauge les écarts entre les réponses produites et
celles qui sont attendues et propose de nouvelles questions et/ou des exercices
adaptés pour arriver à établir une certitude.

Qu'elles soient orales, avec interactions nombreuses, ou écrites, pour permettre à
chacun d'analyser, les activités concourent à structurer le savoir. Le jeu oral de la
deuxième partie, l'exercice écrit préparé au tableau, les dix phrases rapides de
vérification et l'évaluation sur le cahier du jour sont autant de situations variées
destinées à valider le savoir et le processus de sa construction.

Tout en étant en évaluation continue ou continuelle, l'enseignant réussit ce tour de
force d'évaluer l'état des connaissances de ses élèves, leur façon d'appréhender le
travail sans que personne ne se sente "évalué", jugé. C'est sans doute dans la
confiance mutuelle, l'absence de jugement, la recherche d'accord et d'assentiment
que le maître valorise les enfants et donne de la valeur à la tâche entreprise. On
comprend mieux alors cette fonction de passeur d'une rive où les savoirs sont encore
incertains et en devenir vers cette autre rive où ils deviennent plus assurés, construits
et disponibles. En assurant ce passage, le médiateur communique aux apprenants les
outils dont il se sert ; nous pensons plus particulièrement ici à quelques stratégies de
résolution de problème qui concernent la réponse :

- être précis dans sa façon de répondre (O-2)
- comparer sa réponse à celle attendue (O-3)
- prendre son temps au moment de répondre (O-5)
- s'assurer de sa réponse (O-8)
- vérifier après avoir produit sa réponse (O-10). H contribue ainsi à la construction

de l'efficience intellectuelle, par mimétisme ou de façon induite, certes, mais nous
regrettons qu'il n'y ait pas eu, au cours de cette leçon, de références explicites aux
stratégies étudiées. Néanmoins, les conditions sont réunies pour que les élèves
prennent une place véritablement active dans l'apprentissage.

4.2.3. La place des élèves

Compte tenu du rôle du maître que nous venons d'expliciter, nous comprenons
que les élèves occupent une place prépondérante dans ce dispositif pédagogique.
Fondée sur des valeurs humanistes de respect, d'écoute, de partage, de liberté,
d'équité, etc., la démarche entreprise conduit les enfants à participer activement, à se
concentrer, à s'exprimer librement et à avoir confiance en eux. Leur implication tout
au long de la leçon, leur plaisir à prendre la parole, le climat d'écoute réciproque sont
autant d'indicateurs de leur profonde motivation intrinsèque.
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4.2.3.1. Les élèves participent activement

Si le temps d'intervention du maître est plus important que celui des élèves (60% -
40%), comme nous l'avons signalé, nous remarquons que les enfants prennent la
parole presque autant de fois que l'enseignant (87 fois contre 89). Ds sont nombreux
à le faire. Les plans utilisés par le cameraman, plutôt centrés sur l'instituteur, ne nous
permettent pas de réaliser un décompte précis. Nous estimons que plus des deux
tiers de la classe ont participé à la discussion, c'est-à-dire près d'une vingtaine. En
outre, la mise en équipes de quatre a favorisé l'expression des plus timides. D'autres
ont rendu compte de la réflexion de leur groupe en venant faire la synthèse devant
la classe. Plusieurs sont allés écrire au tableau. Ainsi, par le questionnement oral du
départ, le petit jeu collectif, l'exercice du tableau, l'évaluation rapide sur l'ardoise, les
incessantes interactions tous les participants se sont sentis concernés par l'activité de
conjugaison.

4.2.3.2. Us sont concentrés

Nous avons été étonné par la qualité de l'enregistrement vidéo qui n'a subi aucun
montage. Le dialogue est facilement audible, les silences sont remplis de la réflexion
des jeunes, peu de bruits viennent distraire l'attention. La disposition des tables,
regroupées par carré de quatre, pourrait induire le bavardage, les apartés et les
distractions. Il n'en est rien. Les regards se portent vers celui qui prend la parole,
vers le tableau ou vers le cahier. Le monde extérieur est vraiment en dehors du
dialogue, le temps semble suspendu. La quête du savoir apparaît le seul but
poursuivi par l'ensemble du groupe.

4.2.3.3. Ils s'expriment librement

Très souvent, les élèves prennent la parole aussitôt la question posée. Parfois, le
maître ajoute un prénom à la fin de son interrogation. Quelques-uns reviennent à
deux ou trois reprises, mais jamais consécutivement. L'enseignant choisit
délibérément de faire intervenir le maximum de participants et évite le favoritisme.
Peu de doigts se lèvent, les enfants ont l'habitude de s'écouter et de prendre la parole
sans "couper"celle des autres. Les nombreuses questions ouvertes facilitent cet
engagement. Le tutoiement et l'emploi des prénoms aident sûrement les enfants à
s'exprimer plus aisément. H se dégage un climat d'observation des règles de prise de
parole, de respect de chacun, de plaisir partagé à résoudre un problème ensemble
confirmant cette parole de Saint-Exupéry :"La pierre n'a point d'espoir d'être autre chose
que pierre. Mais, de collaborer, elle s'assemble et devient un temple. "
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4.2.3.4. Ils ont confiance en eux

Les enfants se proposent d'être les rapporteurs de leur groupe de travail. Ils
n'hésitent pas à aller au tableau. Ils ne craignent pas de commettre des erreurs. Ils
expriment leurs points de vue clairement :"Oui, mais à la deuxième personne du
singulier quand c'est conjugué par tu, le verbe est comme à la première personne, ça ne
prend pas d's." Ou encore :"Par exemple, tu c'est un sujet exprimé (...)on met un s à
coupes. Quand on pose aussi une question, ça prend aussi un "s"." Es ont confiance en
eux parce qu'ils savent que personne ne va se moquer ni ricaner. Ils ont l'habitude
d'être aidés ou "récupérés" en cas d'erreurs ou de maladresses. Ils ne sentent pas de
jugements négatifs sur leurs réponses ou sur leurs façons d'intervenir. Cette sécurité
affective ressentie développe leur capacité à fonctionner de façon intelligente,
restaure l'image de soi et aide à une meilleure acceptation des autres. Ils
transforment véritablement leur temps en expérience.

Nous devinons que cette motivation intrinsèque observée, cette implication à la
tâche, cette énergie mobilisée sont les effets d'un certain nombre de conditions
extérieures, de stimulations suscitées par l'enseignant. Il paraît nécessaire de
remarquer les éléments communs aux deux leçons analysées, traces des transferts
effectués par lui à la suite de sa formation, et produit de son expérience.

4.3. Quelle permanence entre les deux séquences ?

Deux caractéristiques apparaissent nettement en regardant, en écoutant et en
relisant ces deux enregistrements : le type de questionnement employé
naturellement par le maître et le dialogue qui s'établit à partir de celui-ci avec le
groupe. Deux autres aspects sont plus en filigrane, entre les lignes, sous-jacents : l'un,
très présent tout en étant caché, concerne les attitudes éducatives liées à ce type de
pédagogie ; l'autre, quasiment absent, plus particulièrement dans la seconde
séquence, le transfert explicite.

4.3.1. Le questionnement incitatif

La permanence du style de questionnement employé dans les deux séquences
pédagogiques est ce qui apparaît le plus saillant. La communication est facilitée car
l'enseignant en maîtrise ses techniques, celles que définit T. Gordon167 : l'écoute
silencieuse, les messages d'accueil, les invitations chaleureuses et la reformulation.
"Dans l'écoute active, le récepteur essaie de comprendre ce que ressent l'émetteur, de saisir

167 GORDON. Thomas. Parents efficaces. Éditions Marabout, 1992. Première édition 1970
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ce que son message veut dire. Ensuite, il transforme sa compréhension dans ses propres mots
et retourne le message à l'émetteur pour vérification.m6S Par ailleurs, le maître évite la
plupart des obstacles à la communication169 qui risqueraient d'empêcher tout
échange spontané : avertir, menacer ; faire la morale ; suggérer des solutions ;
persuader par la logique ; juger, critiquer ; humilier, ridiculiser ; diagnostiquer ;
complimenter, approuver ; rassurer ; enquêter ; dévier, esquiver. Les conditions sont
donc requises pour des interventions spontanées et une bonne fluidité de la
discussion. Il n'existe guère de questions fermées dont la réponse serait unique. Au
contraire, les mots-clés interrogatifs le plus souvent utilisés sont :" que, quels, qu'est-ce
que, est-ce que, comment, pourquoi ?..."qui ouvrent la multiplicité des réponses. Par
ailleurs, la question "qui est-ce qui?"éviie les interventions à la cantonade : tous sont
concernés, quelques-uns lèvent la main, un seul prend la parole. L'ensemble de ces
habitudes prises par l'enseignant contribue effectivement à l'élaboration d'un
dialogue positif et intelligent.

4.3.2. Les attitudes éducatives facilitatrices

Le processus éducatif se situe dans un rapport aux autres personnes en même
temps qu'il se montre dans l'appréhension du sens d'un objet ou d'une expérience
d'apprentissage. La qualité de la relation éducative détermine la richesse de
l'expérience d'apprentissage. "Cette qualité est d'abord définie par la qualité de la présence
de l'éducateur h lui-même, à son expérience de l'objet d'apprentissage et à l'expérience de
l'apprenant."™ La relation éducative implique une rencontre de sujets porteurs de
sens, de valeurs, etc. L'échange qui s'instaure doit permettre l'expression des attentes
de chacun et la reconnaissance de l'altérité face aux acquis des expériences. Cette
présence au sens, cette présence à l'autre constituent une première attitude majeure
chez l'enseignant.

Une deuxième disposition d'esprit concerne l'altérité dans la relation éducative.
Elle est manifeste à travers l'expression des points de vue différents, l'explicitation
des raisons et des motifs personnels. La confrontation des positions clarifie le
problème et facilite l'émergence d'une solution. Cela suppose réceptivité et
ouverture à l'expérience de l'autre, l'acceptation ou le refus d'être rejoint et
questionné par l'autre. Comme le précise O. RebouF1 : "Toute éducation devrait
préparer à la rencontre". La relation pédagogique, ici, peut être le lieu de l'accueil et du
contrôle de la signification de l'expérience et du mode d'être de l'autre. Elle implique
que l'apprentissage de chacun est susceptible d'apporter un éclairage nouveau et
168 GORDON, Thomas, op. cit., p. 73
169 ibid., pp. 61-64
170 CÔTÉ, Richard L, Apprendre, formation expérientielle stratégique. Presses de l'Université du
Québec, Sainte Foy (Québec), 1998, p.87
171 REBOUL, Olivier, Les valeurs de l'Éducation. Paris, P.U.F., 1992, p. 86
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d'être un enrichissement pour l'autre.
La troisième attitude fondamentale se révèle dans la communication ouverte et

authentique. "Être en relation, c'est accepter d'avoir accès, dans l'ouverture a la
signification de son expérience immédiate et spontanée, a ce que nous ne pouvons contrôler
ou cacher. C'est donc prendre le risque d'être soi-même, avec ce qui se révèle spontanément
dans le vécu d'une expérience et par conséquent avec ce qui nous échappe ou nous est
caché.rraz Le rapport maître-apprenant s'appuie sur une égalité fondamentale entre
les personnes devant leur connaissance immédiate individuelle. Il n'y a plus une
personne qui sait et une autre qui reçoit. Les deux sont à la recherche du sens
implicite de leur expérience actuelle des objectifs et des contenus d'apprentissage, n y
a donc recherche d'une communication de la signification mutuelle de l'objet
d'apprentissage qui se trouve continuellement en transformation puisque confronté
aux différents points de vue. Les qualités du rapport interpersonnel entre l'éducateur
et les élèves et entre les enfants nous apparaissent ici susceptibles de favoriser la
créativité et d'amener une transformation de soi.

4.3.3. Le dialogue cognitif constructif

Le langage est utilisé à la fois pour communiquer et partager des savoirs. Nous
pensons qu'il est la base du fonctionnement cognitif. À l'instar de Vygotsky pour qui
toute fonction cognitive apparaît sous deux formes, d'abord comme une interaction
sociale, ensuite, avec le temps, intériorisée pour s'en servir comme outil de pensée,
les activités conduites dans cette classe servent d'étayage au développement cognitif.
Le rôle de l'enseignant est d'accompagner ce processus social d'échanges verbaux en
attirant l'attention sur la façon de se servir des outils de pensée que sont les
stratégies cognitives. Cette emphase est moins marquée dans la deuxième séquence.
La classification est utilisée de façon implicite (les trois colonnes sur le tableau, la
nature du mot, l'impératif et l'indicatif), n est rarement fait référence explicitement
aux habitudes stratégiques étudiées, et pourtant l'anticipation, la comparaison, la
sélection de l'essentiel, l'émission d'hypothèses, leur vérification, la justification sont
très présentes, mais incluses dans les contenus. Alors que, au cours de la première
leçon, les élèves avaient pu élaborer un principe et trouver quelques pistes
d'application, pendant la séquence de conjugaison, ils sont restés très près de
l'objectif à atteindre et des contenus proposés. L'enseignant lui-même n'a pas pris de
position "méta": en nommant certains gestes mentaux, en faisant allusion aux
stratégies étudiées ou en montrant l'intérêt ou l'importance de bien différencier les
graphies de l'impératif dans la vie courante. Ceci pose à nouveau la problématique
du transfert dans les apprentissages.

172 CÔTÉ, Richard L, op. cit. p. 88
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4.3.4. Le transfert oublié

Le transfert correspond à la capacité de mettre en oeuvre des savoirs
(connaissances déclaratives), des savoir-faire (connaissances procédurales), des
savoir-être (connaissances conditionnelles et attitudes), appris dans une situation
donnée, dans un autre contexte plus ou moins éloigné.

Nous pouvions nous attendre, au cours de la seconde séquence, à ce que les élèves
réutilisent des expressions relatives à la classification ou fassent des allusions à
différentes leçons d'ordre méthodologique portant sur la comparaison, l'observation
complète et précise, la vérification, etc. Il n'en est rien, et nous retrouvons dans cette
circonstance les remarques fréquentes des enseignants en formation qui se plaignent
que leurs élèves ne réutilisent pas le savoir appris en dehors du cadre de
l'apprentissage premier. Comme le souligne B.-M. Barth/'Les apprenants ont, au
mieux, des connaissances passives qu'ils arrivent à mobiliser, quand on leur pose des
questions de type scolaire, mais ils ne savent pas les appliquer quand une autre situation le
demande."™

Cela présupposerait que le savoir soit indépendant de son utilisation, qu'on
apprenne d'abord le "contenu" et qu'on s'en serve après. Cela exigerait de la part
des élèves qu'ils sachent ce qu'il faut faire pour l'utiliser et dans quelles circonstances
l'appliquer. Or, ces deux points semblent bien oubliés des préoccupations
enseignantes, comme s'il existait toujours "l'illusion que le transfert des connaissances
se produit automatiquement, indépendamment des conditions dans lesquelles elles ont été
apprises"0*. Mais, si le savoir n'a pas été construit d'une façon active dès le départ, s'il
n'a pas été compris, mais plutôt mémorisé tel un objet exposé, il n'y a pas beaucoup
d'espoir qu'il puisse être généralisé. Ce serait la même pensée magique qui
conduirait à croire à l'omnipotence de la didactique, de la pédagogie par objectifs ou
de l'éducabilité cognitive pour ne citer qu'elles. Comme si les exercices, par eux-
mêmes, pouvaient produire des effets miracles.

Dans le cas présent, les savoirs, qu'ils soient stratégiques ou sur les contenus
académiques, ont été acquis de façon dynamique et interactive. Leur compréhension
et leur mémorisation ont été favorisées. Mais l'enseignant n'a ni dirigé, ni orienté le
transfert possible des notions acquises dans la leçon de médiation vers les autres
applications. A-t-il conscience que le concept "regrouper par ensembles" serait
facilement réutilisable dans la séquence de conjugaison ? Sait-il qu'il va retrouver
dans la quasi-totalité des notions enseignées au cours de la journée les stratégies de
résolution de problème qu'il étudie avec ses élèves ? Le transfert spontané est
vraisemblablement illusoire et, dans la mesure où de nombreux praticiens adeptes
de l'éducabilité cognitive en sont restés à des croyances et à des pratiques similaires,
173 BARTH, Britt-Mari, op. cit., p.169
174 ibid., p.169
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nous comprenons mieux les doutes jetés sur les recherches en question. Mais, "rien
ne nous dit que le transfert ne -puisse s'opérer lorsqu'il est provoqué, c'est-à-dire lorsqu'on
prend des dispositions pour inciter le sujet à transférer une procédure connue à des
situations nouvelles."™ Et, c'est peut-être là le point de rencontre entre les tenants
d'une didactique intangible et les fervents d'une pédagogie rénovée. Nous
reprenons volontiers les propos de Rachel Cohen176 -."Les conditions de transfert des
connaissances sont liées davantage à la situation pédagogique et aux conditions
d'apprentissage qu'au contenu du savoir ; le transfert des comportements et des attitudes
induits par des conditions pédagogiques données est plus porteur d'avenir que les contenus
et la connaissance elle-même."C'est la raison pour laquelle nous croyons en l'avenir de
cette démarche qui ne demande qu'à être optimisée et davantage opérationnalisée à
travers ce que les contenus scolaires révèlent de connaissances procédurales et de
connaissances conditionnelles. L'apprentissage médiatisé, par le positionnement de
l'éducateur et le rôle actif redonné à l'élève, est une avancée certaine pour
l'éducation. Étudions quelques éléments de ces étayages installés par le maître pour
construire et consolider les notions conceptuelles.

4.4. Quelles médiations ?

Lorsqu'on parle de médiation en pédagogie, il faut entendre les interactions entre
l'enseignant/médiateur et l'élève/apprenant dans ce microcosme que représente la
situation d'apprentissage. En d'autres termes, "pour qu'il y ait médiation pédagogique, il
faut la construction d'une situation d'apprentissage maîtrisable par l'apprenant et des
interactions entre les acteurs concernés par cette situation"™. Comme ces deux aspects
ont été soulignés dans les analyses précédentes, nous allons spécifier les
caractéristiques de la médiation de l'enseignant et de celle de ses élèves.

4.4.1. Celle de l'enseignant

Nous ne pouvons affirmer d'emblée que la médiation de l'éducateur est
intentionnelle. Comme cela se passe dans la plupart des situations
d'expérimentation, le volontariat correspond à une certaine aisance professionnelle
et à une adhésion philosophique, théorique et pragmatique aux concepts essentiels
de la démarche. C'est donc plutôt une attitude naturelle et habituelle qui prévaut

175 REY, Bernard, L'éducabilité cognitive est-elle vraiment cognitive ? in Les Cahiers Pédagogiques. n°
381, février 2000, p. 13
176 COHEN, Rachel, Qu'advrent-rl quand de tout-jeunes enfants utffisentdes technologies nouvelles ?
in Colloque international sur les transferts de connaissances. Université Lumière Lyon 2, 1994, p. 404
177 GIRY, Marcel. Apprendre à raisonner, apprendre à penser. Hachette Éducation, Paris, 1994, p. 185
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généralement, accompagnée d'un minimum d'humilité. Il nous intéresse de
comprendre si les attitudes fondamentales (aussi appelées critères) de la médiation
sont bien présentes dans ces deux interventions et en quoi elles déclenchent et
guident l'apprentissage des élèves. Nous regarderons successivement les trois
critères universels de la médiation éducative et les critères culturels de diversification
tels que les décrit R. Feuerstein.

4.4.1.1. Comment susciter l'intention d'apprendre
( médiation de l'intentionnalité)

L'intentionnalité correspond à la matérialité des intentions du maître. Comment,
concrètement, choisit-il ses supports, Organise-t-il sa séquence, dispose-t-il la classe,
prévoit-il le matériel afin que le groupe atteigne les objectifs assignés ? Comment va-
t-il faire en sorte que les apprenants retrouvent valeur et confiance dans leurs
capacités pour s'attribuer les causes de leurs succès et de leurs échecs, pour retrouver
l'intention d'apprendre de façon significative ? Comment l'implication dans cette
démarche d'apprentissage va-t-elle les conduire vers la motivation intrinsèque ?

L'intention d'apprendre est déterminée spécifiquement par l'anticipation du succès
(Gagné, 1977)178 et les attitudes de l'apprenant à l'égard de la matière, de l'enseignant
et de l'école (Aspy et Roebuck), 1977)179 . Ses préconceptions, ses émotions et ses
sentiments liés à l'objet d'apprentissage (Weiner et al., 1979)180 déterminent aussi son
intention d'apprendre. Comme le souligne R.L. Côté, celle-ci se manifeste par
l'implication active de l'élève dans son processus d'apprentissage. Les variables de
l'objet d'apprentissage comme la nouveauté, le changement, la complexité,
l'incongruité, l'incertitude, le conflit cognitif influencent les variables motivationnelles
comme l'attention, la curiosité, l'intérêt et l'exploration. La participation, la
persistance à la tâche, l'attention sélective sont alors des indices de la motivation des
élèves. Ces effets sont nettement présents dans les deux séquences décrites
précédemment. On peut donc avancer, sans être présomptueux, que l'enseignant a
su provoquer la réciprocité de son groupe, l'amener à être ouvert aux
apprentissages proposés. Trois niveaux ont été pratiqués pour faciliter l'adhésion des
participants.

Le premier est sans doute lié à l'explicitation de l'objectif poursuivi. Dans la
première séquence, le but annoncé par le maître découlait de l'exercice-amorce et de
la discussion qui a suivi ; dans la seconde, l'objectif est énoncé au tout début. Les
élèves ont ainsi la capacité de se faire une idée de ce qu'ils vont apprendre et de
prévoir les possibilités de changement et de réalisations futures. Plus la perception

178 CÔTÉ, Richard L,op. cit. p. 66
179 ibid.
180 ibid.
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du désirable est précise et concrète/ notamment sous forme de comportements ou
de résultats observables, plus grande est la possibilité de sa réalisation. Ainsi, les
prises de paroles, les exemples précis, les déplacements au tableau, les corrections, les
argumentations, les évaluations concrétisent le projet.

Le deuxième niveau se situe dans les réponses apportées aux propositions de
l'enseignant, renforçant la réciprocité du groupe. Les réponses sont spontanées parce
qu'il n'y a pas de jugement de valeur. La mise en mouvement est rapide, sous forme
d'évocations ou de jeu, conduisant à une participation active et à une implication
personnelle démontrant l'intérêt pour l'activité. Le maître montre son ouverture en
accueillant toutes les propositions. Cette attitude entraîne la disparition des
résistances et des refus des enfants qui se sentent écoutés et reçus, manifestant ainsi
de nouvelles énergies pour poursuivre l'apprentissage.

Enfin, un troisième degré semble être atteint par la disposition personnelle à
apprendre fondée sur les raisons et les motifs de poursuivre l'objectif. C'est à la fois
un impact émotif (plaisir d'apprendre, se sentir bien, envie de réussir...) et rationnel
(besoin de comprendre, augmenter ses connaissances, entraîner sa mémorisation...)
qui peut s'opposer aux distractions, à la recherche de plaisirs immédiats inopportuns.
Les images montrent bien des enfants captivés, concentrés, responsables de leur
apprentissage. Sans vouloir nier le conformisme, la réponse aux attentes du maître,
le souhait de faire plaisir, la volonté d'apparaître sous un bon jour face à la caméra,
nous avons le sentiment que ces élèves, du moins à partir des indices laissés dans les
deux séquences, ont l'habitude d'être ouverts aux apprentissages proposés par la
perception des situations, la réponse qu'ils apportent aux suscitations et la disposition
à poursuivre les activités.

Dans cette perspective, Y in tentionnalité/ réciprocité a pour effet de mettre en
mouvement la motivation à apprendre, en partie déterminée par la représentation et
l'anticipation du changement possible, de progrès envisageables. L'apprentissage a
plus de chances de se réaliser parce que chacun est incité à poursuivre un but et à en
anticiper l'atteinte et l'accomplissement. La confiance en ses capacités de réussir, le
sens de son efficacité personnelle et l'attribution des causes de son apprentissage
s'amplifient. Plus on pratique ce type de démarche, moins on a besoin de stimuler les
élèves par des moyens externes, en provoquant l'expectative, c'est-à-dire
l'anticipation de la récompense ou de l'avantage obtenu quand le but sera atteint.
Progressivement, la motivation devient intrinsèque ; elle donne l'énergie et le goût
d'apprendre, de s'investir, d'aller plus loin. Elle constitue un soutien, une sorte de
catalyseur de l'acte d'apprentissage lui-même. En retour, elle entretient la motivation
de l'enseignant, qui se sent valorisé dans sa tâche, recherche de nouvelles pistes pour
améliorer sa didactique et établit des relations enrichissantes avec les enfants et leurs
familles.
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4.4.1.2. Comment guider l'apprentissage
(médiation de la signification)

Le médiateur est celui qui donne du sens et crée des liens entre les différents
savoirs, entre ce qui est transmis et ce qui est construit. Les élèves ont souvent
besoin qu'on "pique" leur curiosité et maintiennent leur anxiété à un niveau adapté,
de façon à les stimuler à s'engager dans la démarche. Ils doivent connaître les
"règles du jeu", le contexte significatif pour avoir une meilleure représentation de
l'objet d'apprentissage. C'est pour cette raison qu'il leur est demandé de faire appel à
leurs acquis antérieurs ou à leur expérience, à leur mémoire, pour y retrouver les
éléments pertinents.

L'enseignant présente les stimuli appropriés de façon à contrôler leur attention et
susciter des réponses pertinentes. Il communique les informations nécessaires à
l'acquisition des connaissances, il propose parfois des modèles de performance
attendue ou les fait évoquer par quelques-uns ; il décrit la démarche d'apprentissage
et les obstacles à éviter de façon à favoriser l'acquisition de nouvelles habiletés. Il
procède le plus souvent par mise en situation en dirigeant l'attention des enfants
vers les stimuli adéquats, soutient et confirme les réponses ou les renvoie à
l'auditoire pour avoir son accord. Selon l'avancée de la recherche, il retire
progressivement son soutien pour qu'ils soient de plus en plus autonomes. Ainsi, ils
s'assurent progressivement de ce qu'on attend d'eux pour réaliser un niveau
minimal d'apprentissage visé.

Les élèves ont besoin d'explorer et d'entrevoir une possibilité de succès pour
maintenir leur engagement émotif et intellectuel dans l'activité. Les études
effectuées181 sur ce principe démontrent que -."l'activité intellectuelle s'accroît avec
l'anticipation du succès, l'anticipation de l'échec l'inhibe ; le succès augmente le niveau
d'aspiration et l'échec le diminue ; le niveau d'aspiration tend a suivre le niveau de
performance ; il est plus susceptible d'augmenter avec le succès qu'avec l'échec ; une forte
probabilité de succès augmente le niveau d'aspiration." Au cours de ces deux leçons, nous
découvrons comment l'instituteur cherche à faire anticiper le succès, comment il
propose des performances (par ses évaluations successives) légèrement au-dessus du
niveau atteint, pour assurer un maximum de chances de progrès. Cette anticipation
du succès stimule le désir d'accomplissement, de réalisation de la tâche, augmente
par le fait même le niveau d'aspiration des élèves et leur goût d'apprendre.

L'exploration de la signification implique une réflexion sur le vécu. Chacun met en
relation sa représentation de l'objet avec d'autres idées communiquées par ses pairs.
Les caractéristiques distinctives d'une notion, d'un concept, d'une habileté
constituent ainsi une idée représentative et personnelle de ce qui est à apprendre. "La

CÔTÉ, Richard L,op. cit. p. 149
238



signification psychologique est l'idée subjective et distincte qu'un apprenant a de son
expérience d'un stimulus ou d'un ensemble de stimuli qui peut être évoquée par un
symbole."™2 En faisant référence au vécu des enfants, en établissant des relations
pertinentes avec les idées connues, en explicitant les procédures personnelles, en
communiquant de façon claire et précise, l'enseignant renforce la signification des
faits, des phénomènes, des événements constituant les différents objets
d'apprentissage.

En balisant ses interventions de repères clairs, il donne un sens et du sens à
l'activité entreprise, et, pour reprendre une expression de J.L. Aubert :"il donne un
sens et du sens à la vie."1S3 Signification qui passe par les sens (toucher, vue, ouïe...),
qui a besoin de direction, d'orientation, qui se nourrit du sens des mots, des
expressions et des concepts. Ce deuxième critère de médiation est vraiment un outil
magistral qui conduit la certification des "actes de compréhension"19* des élèves. Ceux-
ci apprennent à se poser des questions plutôt qu'à reproduire des réponses, à savoir
ce qu'il faut chercher, à comprendre que les questions sont plus importantes que les
réponses. "Les actes de compréhension permettent également aux apprenants de prendre
conscience de la fonction de l'évaluation et de l'importance de pouvoir s'auto-évaluer et
mesurer ses propres progrès."185 Cela nous introduit à nouveau dans la problématique
du transfert des connaissances.

4.4.1.3. Comment soutenir l'acquisition d'habitudes responsables
(médiation de la transcendance)

Ce que vise l'enseignant à travers cette attitude pédagogique, c'est bien d'amener
ses élèves à une mise en pratique des savoirs transmis, des habiletés apprises et des
attitudes sous-jacentes. Il s'agit de créer de nouvelles habitudes, c'est-à-dire des
manières d'être ou d'agir acquises par apprentissage. "L'habitude implique d'une part
une disposition à effectuer avec facilité et une sûreté croissante des actes du même genre.
Elle implique dans ce sens la maîtrise et la généralisation d'une habileté. D'autre part, la
manière d'être qui caractérise l'habitude implique une structure émotionnelle qui dispose
affectivement a agir dans un sens plutôt qu'un autre.rrm

Pour atteindre son but, le maître joue le rôle de stimulateur et de soutien. H
propose de nouvelles tâches qui font appel à ce qui a déjà été appris. Il fournit des
situations variées pour que les élèves aient davantage de contrôle et de choix à
182 COTE, Richard L, Psychologie de l'apprentissage et enseignement. Chicoutimi, Éditions Gaétan
Morin, 1987, p. 125
183 AUBERT, Jean-Luc, Quels repères donner à nos enfants ?. Paris, Éditions Albin Michel, 1997,
p.30
184 BARTH, Britt-Mari, op. cit., p. 166 sq.

ibid. p. 168
LAPON, Vocabulaire de psychopédagogie et de psychiatrie de l'enfant. Paris, P.U.F. (4ème

édition), 1979, p.511-512
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exercer sur leur processus d'apprentissage. Il les conduit à des interprétations
personnelles des faits.

n les soutient et les encourage dans leurs nouveaux comportements. Il prépare et
structure des activités, des situations où l'on pourra développer ses habiletés, les
appliquer et les utiliser dans divers domaines, n aide chacun à trouver les situations
où il pourrait mettre en pratique ce qu'il a appris et à évaluer les raisons pour
lesquelles il n'a pas profité des occasions pertinentes. C'est l'objet de la troisième
phase de la première leçon, intitulée "principe et généralisation".

n encourage les élèves dans leurs prises de conscience des comportements positifs,
appropriés qui procurent valorisation, satisfaction personnelle. La dernière partie de
la séquence méthodologique enregistrée, "planification du transfert", incite
normalement chaque enfant à envisager une "résolution" dans le domaine de son
choix, un objectif personnel à atteindre, une habitude à prendre ou à renforcer. Dans
le cas présent, l'enseignant en est resté à une habitude collective pour l'ensemble de
la classe. Il aurait pu personnaliser davantage. La seconde leçon ne comporte pas non
plus explicitement de généralisation ni de transfert ; on peut penser que, à la suite
des différentes évaluations dans les autres activités d'écriture, des références et des
retours seront proposés de façon à relier les situations entre elles.

Il nous semble que la volonté de poursuivre un apprentissage soutient la
généralisation et le transfert pour acquérir une habitude responsable. Elle dépend du
jugement de la pertinence d'exercer une compétence dans de nouvelles situations
selon la priorité des valeurs mises en jeu et la possibilité d'une satisfaction. Dans ce
sens, l'habitude responsable est une disposition de la volonté qui se différencie d'un
automatisme acquis par conditionnement ou par accoutumance machinale. La
responsabilité, en effet, implique la capacité de s'interroger et de faire des choix
personnels, éclairés, raisonnes, concernant la priorité des finalités et les
comportements adéquats, selon les circonstances et selon leurs conséquences. Elle se
manifeste aussi par la capacité de s'engager dans une action, d'évaluer et d'assumer
ses effets sur soi-même, les autres et l'environnement. On peut dire que l'habitude
responsable s'ancre dans la confiance en soi assurant une continuité dans
l'engagement de la personne à manifester l'apprentissage aussi souvent que
nécessaire, selon la priorité des valeurs enjeu dans les situations vécues.

L'acquisition d'une habitude responsable nécessite un engagement efficace de
l'apprenant à appliquer dans sa vie personnelle (à l'école, en famille, dans les autres
lieux...) l'apprentissage réalisé. Ce processus peut être facilité par des questions qui
visent à favoriser la généralisation et le transfert que l'enseignant pose le plus
souvent au cours de la leçon méthodologique : "Pensez-vous utiliser ce que nous avons
appris pour résoudre d'autres problèmes ? Pouvez-vous donner des exemples de problèmes
de vie courante ? Vous sentez-vous capables d'utiliser dans votre vie ce que nous avons

240



appris ? Dans quelles situations vous voyez-vous appliquer cela ?" Dans le cadre de la
classe, le maître soulignera les transferts effectivement réalisés, les changements de
comportements chaque fois que cela est nécessaire. C'est à lui de mettre en valeur les
modifications, de relier les prises d'habitude avec les stratégies étudiées, de montrer
concrètement les comportements, les habiletés qui sont l'expression de l'habitude
stratégique, objet d'un apprentissage méthodologique.

4.4.1.4. Comment rayonner ? (les autres critères)

Si l'enseignant médiateur a su conduire son groupe à la motivation intrinsèque,
donner du sens aux deux activités et commencer d'ancrer des habitudes
responsables, ses autres attitudes éducatives vont renforcer les trois grands
domaines des connaissances, et, par ordre d'importance : savoir-faire, savoirs et
savoir-être. Nous voulons souligner la plus grande fréquence d'indicateurs relevés
dans ses discours susceptibles d'éclairer nos propos. Ce sont vraisemblablement ces
nuances qui facilitent la convivialité au sein de la classe et constituent le rayonnement
du maître auprès de ses élèves.

Nous dressons, dans un premier temps, les éléments des discours qui, extraits des
deux leçons, révèlent la prépondérance des savoir-faire : par la médiation de la
régulation / autorégulation, dans celle des buts et à travers le sentiment
d'appartenance. Les élèves sont très souvent sollicités pour écouter, se contrôler,
réfléchir. Le guidage est précis, jamais répété, parfois reformulé par un enfant :

- "Allez, réfléchissez, peut-être que vous allez vous concentrer avant !"
- "Nous allons les laisser faire. "
- "On va réfléchir pendant ce temps."
- "Écoutez bien ce que je vais vous dire. "
- "Je vous laisserai un peu de temps. "
- "On fera l'exercice, trois fois. "
- "Est-ce que vous êtes prêts ?"
- "Prenez votre feuille dans le sens de la hauteur."
- "On va prendre une autre feuille."
- "Je vais vous laisser un moment de réflexion."
- " Écoutez bien la consigne. "
- "On va essayer d'expliquer tout cela. "
- "Je vous demande d'observer pendant une minute. "
- "Maintenant, vous fermez les yeux."
- "On réfléchit avant d'agir, on réfléchit."
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- "Qui pourrait reformuler la consigne ? "

L'instituteur renforce son intentionnalité en précisant ses buts et ses objectifs. En ce
sens, il est un exemple de planification, d'organisation. Les élèves savent où ils vont.
H les engage à prendre des résolutions de la même façon :

- "Eh bien, ce qui va nous intéresser, aujourd'hui, le but de la leçon, ça va être justement
de catégoriser. "

- "Quel objectif allons-nous nous fixer ?"
- "Vous en choisissez un. "
- "Donc, noire engagement, on en reparlera, hein !"
- "Donc, mon objectif d'aujourd'hui, ça va être..."
- "Il va falloir trouver une méthode pour qu'on ne puisse pas se tromper."
- "Je vais vous faire faire une petite évaluation écrite sur le cahier."
Un peu moins fréquent, mais présent quand même, le sentiment d'appartenance

est souligné par les expressions suivantes :
- "On va attendre ceux qui n'ont pas terminé."
- "Comment ? Essaie de nous expliquer en sport !"
- "C'est plutôt Pierre Asim, Marion, peut-être Marie, ceux qui ont fait des groupes qui

vont nous le dire. "
- "Oui, je peux prendre à part ceux qui ont des problèmes pour leur expliquer davantage. "
- "On va remercier tous les participants."

En deuxième lieu, apparaissent les comportements qui soulignent la place des
savoirs, en stimulant de différentes manières les participants à s'investir dans la
résolution des problèmes. La médiation du sentiment de compétence, celles de la
nouveauté et du défi et la recherche des alternatives positives vont soutenir
l'attention et l'intérêt.

- "Elle a prononcé un mot très important."
- "Il s'agit bien de mémoriser."
- "Si vous avez fait des fautes, cela n'a pas d'importance. "
- "Oui, montre-le nous. "
- "C'est ce que tu voulais dire, Lorraine ?"
- "Voilà, comment est-ce que vous avez fait ?"
- "Comme a dit tout à l'heure Freddy, faire un petit tableau dans sa tête. "
- "C'est bien ça \"
-"Alain, iu peux?"
- "Qu'est-ce qu'on a entendu d'intéressant et de très important dans ce qu'il dit ?"
- "Voilà, le premier mot important, c'était ?"
La nouveauté et le défi sont mis en relief par quelques interventions destinées à
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titiller l'auditoire :
"Moi, maintenant, la question que je vais vous poser, est-ce que vous -pouvez la

deviner?"
- "Vous allez essayer d'inventer une phrase à l'impératif."
- "Je vous demanderai d'imaginer une consigne pour cet exercice."
- "Qui veut se lancer ?"
- "Je vous demande de dire pourquoi est-ce qu'il y a un "s"... et comment trouver un

moyen infaillible ?"
Enfin, ne se contentant jamais d'une réponse unique, le maître sollicite souvent les

enfants à communiquer d'autres solutions alternatives.
- "Et puis, d'autres idées, non ?"
- "Quelles autres possibilités à partir de cette organisation ?"
- "Est-ce que quelqu'un d'autre a fait autrement ?"
- "Qui a fait autrement ?"
- "Qui a procédé autrement ?"
- "Qui est-ce qui pourrait donner une autre indication ?"
- "J'entends première personne; lui, dit : c'est la deuxième personne ..."
- "Qui est-ce qui voudrait venir au tableau formuler d'une autre façon ?"

En troisième et dernier lieu, nous relevons quelques discours valorisant le
domaine des savoir-être. L'individualité se révèle à travers l'appellation des élèves
par leur prénom, nous citerons quelques expressions typiques :

- "'Nathalie, tu vas nous les donner dans l'ordre. "
- "'Bon, allez, un dernier. Sophie, pour terminer. "
- "Marion, sinon, je t'aurais interrogé, tu vois !"
- "Qui veut dire comment il a fait ? Camille ?"
- "La, tu veux la parole encore, Arnaud ?"
- "Ah, tu as vu les dessins, toi ?"
-"Oui, allez, Mariel"
- "Que remarque-t-on, Alexandre ?"
Le sentiment de partage est très souvent mis en valeur par la recherche d'un

consensus dans le groupe, l'entraide et la participation de l'enseignant :
- "Peut-être qu'on peut l'aider sur cet exemple-là. "
- "Ce n'est pas le mot auquel je pensais. "
- "Qui s'y serait pris autrement ?"
- "Je vais vous donner mon avis."
- "Moi, je n'aurais pas pensé a cela.
-"On est d'accord?"
- "Vous êtes d'accord avec lui ?"
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- "Les autres, qu'est-ce que vous pensez de cette réflexion ?"
- "Tout le monde est d'accord avec ça ?"
Cependant, la médiation du changement apparaît très peu, du moins dans les

discours des deux séquences. Un seul indice est à noter :
- "En tout cas, c'est bien -plus clair quand tu le dis. Merci, Rémi. "
Nous prenons ainsi conscience de l'importance de la verbalisation dans le

processus d'apprentissage, non seulement en termes de contenus véhiculés, mais
aussi en lien avec les attitudes sous-jacentes qui s'organisent selon quatre grands

axes comme le précise Rosine Debray187 " favoriser la socialisation (...), restaurer le

narcissisme (...), poser des repères et des limites, ce qui aide le sujet à prendre conscience de
ce qu'il est et de ce qu'il peut faire ; réguler le comportement afin de consolider les
acquisitions...". Nous ne pouvons citer ici tous les autres aspects de la médiation non
verbale qui cimentent les interactions au sein de la classe : la présence empathique,
les gestes d'encouragement, le sourire de connivence, les regards complices, etc. Ils
participent à ce mouvement d'éducation comme le précisait Pestalozzi/'powr que
chacun se fasse oeuvre de lui-même."Nous pensons aussi que les liens qui se forment
entre les apprenants constituent des ponts qui rendent les savoirs et les savoir-faire
plus accessibles et font redéfinir le développement comme une activité
intersubjective, un processus conjoint, et non seulement comme une maturation
individuelle.

4.4,2. La médiation des élèves

Les enfants sont sans cesse amenés à réaliser, en collaboration, des activités qu'ils
ne sauraient pas accomplir tout seuls, à aller au-delà de leurs capacités actuelles :"La
capacité d'apprentissage se construit justement sur ce décalage entre ce que l'enfant ne sait
pas faire tout seul, et ce qu'il arrive a maîtriser dans l'action commune, et, d'autre part, entre
ce qu'il arrive à maîtriser dans la coopération et la maîtrise autonome, par la suite, de cette
pratique.//188 En nous inspirant des recherches de J. Dassin189, nous soulignerons deux
aspects majeurs des interactions médiatisées que réalisent ces élèves. Dans des
apprentissages de ce type, chaque intervenant devient médiateur pour le groupe,
dans la mesure où la prise de parole construit du sens, pose des questions, permet de
réfléchir. Il nous semble qu'un certain nombre de rituels et la pratique de l'entraide
sont deux des aspects à prendre en compte pour révéler cette médiation.
187 DEBRAY. Rosine. Apprendre à penser. Paris, 1989, Éditions Eshel, p. 32
188 NONNON, Elisabeth, Construction des connaissances et des jugements, et médiation du
dialogue, dans la pédagogie quotidienne en SES. (Réflexions sur la médiation à la lumière de
Vygotsky et Wallon), in Les Cahiers de Beaumont. Actes du colloque national des 6, 7 & 8 juin 1990,
janvier 1991, n° 51-52, p. 15
189 DASSIN, Jean, Interactions sociales et médiations pédagogiques, in Thèse de doctorat en
Sciences de l'Éducation. Lyon 2,1993, 324 pages, 2 tomes, TH 93-1

244



4.4.2.1. Médiation par les rituels

Ces élèves ont des habitudes bien installées et nous pensons que le déroulement
bien "huilé" de l'animation, l'organisation de l'espace et la gestion du temps sont des
facteurs de développement.

Tout d'abord, nous remarquons les alternances régulières de prise de paroles
entre le maître et le groupe. À un discours plus long de l'enseignant succèdent des
interventions brèves et nombreuses des enfants. Réciproquement, il se tait lorsqu'un
élève s'exprime plus longuement. Les participants s'attendent à des parties ludiques,
à des déplacements dans la classe ou au tableau, à des explications devant le groupe,
à des évaluations rapides ou plus longues. Ces activités alternées : orales, écrites,
temps de silence, action respectent le rythme d'apprentissage et les capacités
d'attention. Comme personne ne vient interrompre l'autre, que l'écoute est active et
le tempo soutenu, nous avons fort à parier que la démarche entreprise s'est peu à
peu ritualisée.

Ensuite, nous remarquons une organisation particulière de l'espace
topographique. La salle est spacieuse, autorisant l'adjonction de tableaux mobiles au
fond pour l'affichage. Les tables individuelles s'assemblent de différentes façons
selon le type d'activités. Ici, elles sont regroupées par quatre, facilitant les travaux de
sous-groupes et les déplacements des personnes. Elles pourraient être isolées ou
alignées. Cette souplesse de l'organisation spatiale est aussi un élément qui nous
semble apprivoisé par le groupe qui se meut avec aisance dans ce milieu.

Enfin, la gestion du temps impulsée par le maître est acquise par les élèves. Nous
avons été surpris par l'intensité des activités proposées. Les enfants sont habitués à
travailler dans la précision, la concision, dans un tempo soutenu. Les silences sont des
moments de réflexion, pas de perte de temps. La durée de chaque partie est
relativement courte, n'excédant guère 3 à 5 minutes. La variation des supports et
des modalités rend les élèves actifs, vifs. En combinant la vitesse (sans la
précipitation), avec l'économie d'énergie et le plaisir d'apprendre, nous comprenons
mieux ce qui différencie l'efficience de l'efficacité. Nous sommes en présence
d'indices nous laissant croire à l'amélioration de l'efficience cognitive qui devrait
rejaillir sur des performances accrues. Mais, comme le précise É. Nonnon190 :"Si les
modalités de la médiation sont assez visibles, et leurs effets assez évidents, dans le premier
type d'étayage (le travail en collaboration), un aspect aussi important, et plus problématique,
de l'intervention de tutelle, est de permettre l'intériorisation de ces procédures apprises dans
l'action commune pour une pratique autonome et le transfert dans d'autres situations." Cela
signifierait la non-simultanéité et des corrélations complexes entre la maturation
psychologique, le développement des structures opératoires d'une part, et

190 NONNON, Elisabeth, op. cit. p. 15
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l'apprentissage scolaire, l'accès aux connaissances culturelles, d'autre part.

4.4.2.2. L'entraide pédagogique

C'est vraisemblablement cet aspect de la médiation des apprenants qui apparaît le
plus prégnant. Nous citerons les dialogues et justifications, la vérification par l'action
et le monitorat comme signes de cette collaboration.

À plusieurs reprises, l'enseignant n'a guère eu à intervenir dans le débat engagé
entre élèves :

El- "Manger équilibré.
M - Comment ?
E2- On ne fait pas à manger.
M - Oui, mais comment ? Lionel, tu penses à quoi ?

•^ -\
E2- A manger. A manger de tout. "

El- "C'est la deuxième personne du singulier.
E2- Oui, mais a la deuxième -personne du singulier, quand c'est conjugué par tu, le verbe

est comme à la première personne, ça ne prend pas d's.
E3- La deuxième personne du singulier ne prend pas d's.
E4- Pour la deuxième personne du singulier pour le premier groupe, ça ne prend pas d's.

Pour le troisième groupe, ça en prend un !"

El- "C'est tout pareil.
E2- La même orthographe pour tous les mots.
EE- Non, non !
M - On n'est pas d'accord ! Alors, on va au tableau pour corriger. "

E - "Moi, je suis d'accord, mais il faut dire aussi que c'est parce que c'est pas "impératif"
Un souhait, un ordre, un conseil, c'est jamais une question qu'on pose."

etc..

Un autre procédé consiste à faire vérifier la justesse des affirmations par l'action, ce
qui permet la démonstration et la réflexion face aux pairs.

M - "On va voir justement si deux élèves sont capables de s'organiser simplement en
distribuant ces petits papiers (...) On va voir ce que ça peut donner.

El- Pendant que l'un fait I, 2,3,4, l'autre fait 5,6, 7,8.
E2- Moi, j'aurais fait deux parties...
E3- On peut donner 12 papiers par groupe."
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M - " Oui, bien. Vous allez essayer dans votre tête d'inventer une phrase à l'impératif, de
façon a ce que votre camarade exécute ce que vous lui dites (...) Qui veut se lancer ?

El- Sophie, travaille !
E2- Arnaud, va au coin, aussi !
E3- Lorraine, lève-toi !" etc. .
M - "Alors, on va au tableau pour corriger/'
L'élève explique en montrant au tableau :
"Là, ça prend un "s", ici aussi..."
"Par exemple, "tu" c'est un sujet exprimé (il montre la cinquième ligne), on met un "s" a

coupes. "

Dans une moindre mesure, du moins au cours de ces deux séquences, le monitorat
ou l'entraide en sous-groupes donne aux plus timides l'occasion de s'exprimer, de
rejoindre l'autre dans la tâche et d'apprendre avec lui. Au cours de la leçon de
conjugaison, les enfants se mettent par quatre.

"Un rapporteur par groupe. Les groupes qui le souhaitent vont venir au tableau nous
expliquer comment, dans leur groupe, il y a une réponse au pourquoi et une réponse au
comment."

Par ces pratiques, nous comprenons mieux comment peuvent se tisser les liens
entre apprenants et enseignant, comment chacun peut s'allier à l'autre, comment une
meilleure communication conduit à l'évitement de l'exclusion et de l'isolement.
Complémentaire de celle de l'enseignant, nous saisissons l'enjeu de la parole des
élèves pour médiatiser l'objet d'apprentissage. Tous contribuent à établir des ponts
entre les connaissances et à apprivoiser leurs semblables.

Cela nous semble plus de l'ordre d'une démarche citoyenne et démocratique,
respectueuse des différences et donnant sa chance au plus grand nombre que
d'autres pratiques, élitaires sans le dire, basant leurs procédés sur les performances
et les résultats, se confinant à renforcer l'individualisme ambiant. N'avons-nous pas à
nous interroger sur cette École égalitaire, censée permettre la réussite de chacun et
finissant par générer la future exclusion sociale ? Et si tout cela était en germe dans
les représentations des enseignants, dans les attentes des parents, dans les
conformismes des élèves ? Est-il possible de parler de "refondation" sociale sans
revisiter la façon dont fonctionne le système scolaire, sans questionner l'intervention
éducative ?
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