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1. INTRODUCTION

1.1. Choix du théeme

1.1.1. Expérience professionnelle

L'école enfantine, la petite école dans laquelle Enfants jouent, font des bricolages,

chantent...un monde merveilleux. A cet age, ils sbmignons Voila une représentation
courante du milieu dans lequel nous enseignonsisielgunombreuses années. Les savoirs a
'école enfantine sont simples au regard des pareatde |'extérieur. Quel contraste avec
notre quotidien et quel regard bien réducteur dgsu qui S’y jouent.

Le constat est la, mais I'enthousiasme plus prépamfjamais avec l'introduction du nouveau
Plan d’Etude Romand (PER) et le concordat Harmgd intégrent notre école dans le
premier cycle. Nous allons méme perdre notre d@vole enfantingpour devenir ledH/2H.
Nous espérons que cette évolution soit une fornrecnnaissance du travail qui se fait dans
les petits degrés au-dela des jeux qui s’y fons. Capacités transversales qui sous-tendent le
PER, et ceci dés les premieres années d'écoleemheth avant I'importance d’impliquer
'enfant dans les démarches d’apprentissage. Ney®uavons que nous en réjouir.

Lorsque s’est posée a nous la question d’'un thémaédmoire, il nous est vite apparu évident
gu’il s’articulerait autour des enjeux cognitifsi ge jouent dans les premieres années d’école.
L’expérience quotidienne de I'engagement des esfaains leurs projets personnels qui
débouchent sur des apprentissages, leur capactémgprendre, a se questionner et a
réinvestir, nous incitent vivement a essayer deplieiter a travers ce travail de réflexion.
Oui, les enfants de cet age sont des chercheurfquép dans leur propre processus
d’apprentissage. Oui, il est du devoir de I'école mkspecter cette compétence et cet
enthousiasme a découvrir le monde. Oui, il est eol de I'école de mettre en place des
conditions qui favorisent leur développement enneissant les particularités des enfants de

cet age.

1.1.2. Ethique professionnelle

La conception des missions de I'école enfantinénflaencer les pratiques pédagogiques de

I'enseignant. Il est donc important de se questo@nce sujet.

! HarmoS Accord intercantonal sur I’harmonisation de la scolarité obligatoire (concordat HarmoS) du
14 juin 2007
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L’établissement dans lequel nous enseignons s’eilisé pour réfléchir a la question des
valeurs qu’il veut véhiculer et qui sont maintenamgcrites dans une Charte (Charte des
Ecoles de Martigny, 1997)la lutte contre les inégalités, le postulat déhilité, le respect
de chacun, la collaboration et la communicatios, ‘aleurs démocratiques, la sécurité, le
refus de I'exclusion, le respect de l'identité etsdbesoins de chacun, I'adaptation de la
pédagogie aux besoins de chaque enfant. Le cadéechthrges des enseignants ainsi que le
PERposent également des jalons. Nous pouvons consigéeechaque enseignant adhére a
ces valeurs d'ordre affectif, culturel, éducatif scial. Il serait toutefois intéressant de
confronter nos représentations de ces valeursrariee en application dans nos pratiques. Il
peut apparaitre en y regardant de plus prés demnteablus ou des incompréhensions. Il est
donc du devoir de I'enseignant de travailler a nedcet écart. En effet, ce qui m’interpelle le
plus est le fait que malgré le mouvement bien-peneherchant a diminuer les inégalités
sociales, celles-ci perdurent et méme se renfarcent

Comment cette conception fondamentale et partagées’articule autour de la lutte contre
les inégalités, se confronte sur le terrain a Mhicdité de son application? Galand et
Bourgeois (2006) nous proposent de nous questisurele réle de I'école : Enseigne-t-elle
les outils qui permettent a I'enfant de comprenige attentes de l'institution ? Prend-elle
suffisamment en considération le niveau culturesagtial de chacun? Selon eux, si I'école
n’investit pas dans ce sens, les injustices saigke transforment alors en inégalités
scolaires. Dans leur ouvra@® motiver a apprendr&aland et Bourgeois citent Bourdieu et
Passeron : « Le systeme éducatif, en ne donnanexgiitement ce qu'il exige, exige
uniformément de tous ceux qu'’il accueille gu’ilerai ce qu’il ne donne pas, c’est-a-dire le
rapport au langage et a la culture que produit wadend’inculcation particulier et celui-ci
seulement. » (Galand, B., Bourgeois, E., 2006, %.20oila donc un malentendu qui génere
des conséquences dommageables et difficiles aseweuprés de nos jeunes éléves qui
peinent alors a entrer dans leur nouveau méti¢evae Si I'école se veut étre en accord avec
ses valeurs, elle se doit de mettre en place @& pes qui respectent le parcours de chacun,
le prend la ou il en est et l'aide a acquérir lesl® cognitifs nécessaires a son développement
et a son épanouissement. Selon Anne-Marie Dolyréfexion peut s'orienter du coté
philosophique afin de se demander qu’est-ce quenacience, qui selon Descartes et Kant,
est une condition indispensable a toute connaiss@aly, 1998) ?

L’enfant acteur de ses apprentissages, consciesa @&marche, réflexif sur son évolution,

voila I'enjeu majeur qui est a la base de notreatéhe de réflexion.
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1.2. Problématique

La psychologie du développement de I'enfant estddre de réflexion de ce travail de
mémoire, plus précisément le développement de ssépeet de ses outils cognitifs dans un
dispositif pédagogique spécifique.

Premierement, nous pensons qu’enseigner des séai@mpnitives et métacognitives permet
aux éleves de devenir acteurs de leurs apprentissdgveloppe leur motivation intrinseque
et les mene sur le chemin de I'autonomie. Il e&s$, ldrs, indispensable que les mécanismes de
la pensée soient analysés et compris pour miewongmagner I'enfant dans son
développement intellectuel. Le développement geetesée et du langage étudié par Vygotsky
(1985), les principes de l'acquisition des outitsld pensée détaillés par Bodrova et Leong
(2012), les réflexions de Benoit Galand et EtieBoargeois (2006) sur le rapport au savoir,
'analyse de Anne-Marie Doly (1998) sur la métadtgn, les apports de Bautier (2006) et
Bautier et Goigoux (2004) sur le processus de skuwsation, le travail de Gauthier,
Bissonnette et Richard (2013) en lien avec la déngad’enseignement explicite, I'apport de
la psychologie cognitive pour un enseignement &gigtie exposé par Tardif (1992) et la
description et I'explication de situations concgetle conceptualisation et de leurs enjeux de
Britt-Mari Barth (2013), nous aiderons a mieux coemgre les mécanismes qui s'imbriquent
dans I'élaboration de la pensée enfantine.

Deuxiémement, nous pensons que le modele pédagogippté par I'enseignant influence
considérablement le développement et les appraggssde I'enfant. Dans son plaidoyer sur
I'école maternellelusqu’a quand fermera-t-on les yeux?2Jacques Lévine (2000pus met
face a nos responsabilités. Une école maternelldoged’étre a I'écoute des enfants en
respectant leurs différences. Elle doit leur dormercadre bienveillant dans lequel, a leur
rythme, selon leur vécu, leurs besoins, ils poursdpanouir. « La bientraitance, c’est non
seulement le souci du développement optimal deurhamais les moyens pratiques de sa
réalisation.» (Lévine, 2000, p.2). La mise en pldeme pédagogie transitionnelle est, selon
nous, un dispositif qui respecte le développementetifant et permet de 'accompagner dans
son processus d’apprentissage. Anne Clerc Geortgakelle Truffer Moreau ont écrit a ce
sujet : « L’approche systémique, les apports dguljge ESCOL et les recherches liées a la
psychoaffectivité mettent en évidence le besoin déwelopper une pédagogie de la
transitionnalité. Dans ces perspectives, nous pamde distribuer les modalités de travail
en trois grandes catégories: les activités libles,activités d'apprentissage et les activités

d'entrainement.» (Clerc, Truffer Moreau, 2010, p.35ette démarche sera détaillée et
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analysée plus loin pour tenter d’en expliquer ldipence. Les recherches sur la pédagogie de
la transitionnalité (Lévine, 2000) nourriront nonéflexion ainsi que les apports théoriques
sur les apprentissages fondamentaux recus loreuts de formation continue a la HEPVS
(Clerc, Truffer Moreau, 2009-2011).

Voici une citation qui est source d’inspiration pdas démarche de notre travail de recherche
sur l'intégration des concepts dans les pratigégemgogiques : « La métacognition a I'école,
c'est d'abord le pari -puisqu'il y faut une conwitt que tous les éleves peuvent s'approprier
une culture parce qu'elle peut devenir objet dmp&vation et d'un désir en méme temps que
d'une compétence cognitive qui peuvent se dévetapécole avec une médiation adéquate
du maitre et de telle sorte qu'elle constitue gawxr I'instrument de leur liberté. » (Doly, 1998,
p.17).

Dans ce contexte d'une classe d4/2H, dans laquelle I'enseignante défend comme valeur
éthique le droit pour chacun d’accéder au savawisage les habiletés cognitives comme un
outil indispensable a développer et pratique laagédie transitionnelle, peut-on intégrer la
conceptualisation comme dispositif d’apprentissagefment I'intégrer? Si oui, que peut-on

observer en termes d’apprentissage et de dévelaperognitif chez les éléves ?

1.3. Objectif

Nous allons donc porter notre réflexion sur lesditions et les processus qui permettent a
'enfant d’élaborer son savoir, d’étre acteur de apprentissages, d’avoir une motivation
intrinseque et de porter un regard métacognitifses apprentissages. Puis nous analyserons
dans une pratique pédagogique pensée et élabotéer ale la conceptualisation, tenant
compte de ces parameétres, si I'enfant peut dévelogpn potentiel cognitif, affectif et
meétacognitif ? Si oui, de quelle maniere ? Estwe gela lui permet de prendre le chemin
d’'une pratigue autonome ?
Les mots-cles

» pédagogie transitionnelle

e apprentissages fondamentaux

» développement cognitif

* conceptualisation

* secondarisation

e transfert
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2. CADRE DE LA RECHERCHE

2.1. La classe enfantine

2.1.1. Lieude transition

Entrer a I'école enfantine, c’est quitter le mormd@nu de sa famille et entrer dans un espace
inconnu avec des inconnus. Entrer a I'école, camtfronter le projet familial et ses
représentations de I'école, ses appréhensionsesg®srs, au projet scolaire et ses attentes.
Entrer a I'école, c’est entrer dans un systemeesuobjets d’apprentissage préexistent aux
expeériences personnelles, «...c'est passer desadtitans familiales naturelles...a des
interactions didactiques, qui régissent les ragpahtre un adulte/enseignant et des
enfants/éleves. » (Passerieux, 2014, p21). L'emsu que l'enfant puisse y trouver de
nouveaux reperes, de nouveaux codes et un nougeatiohnement, qu’il puisse les relier a
son expérience et que ce nouvel univers soit esgphaec son développement. L'enfant va
devoir quitter une part de sa spontanéité poueedtans des demandes institutionnelles. Et si
entrer a I'école enfantine était un projet persgnde construction personnelle, si I'école
accueillait cet enfant comme un étre en constroctiche de questions et fort de ressources,
nous pourrions faire alors le pari que cette vaierioait la porte au désir d’apprendre et a

'autonomie.

2.1.2. Lieude découverte

Découvrir a I'école c’est développer une attituéectiercheur qui se questionne sur les objets
du monde. Aprés ses expériences autour du jeu Ipojeu qu’'il a pratigué dans le cadre
familial, I'enfant va découvrir a I'école que l'oapprend a travers le jeu. Le dispositif
matériel mis en place devra étre pensé pour famolasdécouverte a travers ses sens, de tous
les domaines d’apprentissage. Nous pouvons rel@vinence de Maria Montessori (1970)
gui proposait un matériel riche et ciblé pour stenliactivité de I'enfant. Ce matériel isolait
une qualité comme dans I'exemple de la tour aveccabes roses de différentes tailles que
'enfant devait empiler en respectant I'ordre dangleur. Nous voyons que la question de
'apprentissage d’'un concept était déja préseneofftant a I'enfant un environnement riche
et complexe qui suscite sa curiosité, qui favosige envie de découvrir, qui 'améne sur le
chemin du questionnement, qui permet a I'enfanpidgiquer son activité naturelle, le jeu
spontané, le cadre est posé pour que lactivité-neéme soit source d’apprentissage et

source de motivation.
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2.1.3. Lieu d’apprentissage
Si I'activité est au cceur de I'organisation dedke enfantine, elle permet a I'enfant d’entrer
naturellement dans I'apprentissage (Bautier, 2Q06a) dispositif pédagogique devra étre
orienté sur le questionnement et l'implication déléve dans I'apprentissage. Une
organisation permettant des moments d’activitésnigmees et des moments d’activités
dirigées, des moments de confrontation avec ses, gaiidés par I'enseignant pour permettre
l'institutionnalisation de savoirs, devra étre migeplace. Apprendre a I'école c’est « mettre
en relation différentes situations ou informatiotigr des enseignements a partir des taches
gue l'on vient d’effectuer, se situer dans un regide langage et de vocabulaire spécifiques.
C’est aussi percevoir les enjeux des savoirs @&t y avoir au-dela de la succession des
taches demandées par I'enseignant ou encore (.opmatire qu'il y a, entre différentes
taches, des traits ou des principes communs qauaet de la spécificité des disciplines et des
contenus d’apprentissage. » (Rochex, cité par Resgé 2014, p.32).Nous pourrions
considérer queette citation de Rochex que nous propose Pasgérgsume de maniére

compléte les objectifs qui devraient étre poursudans les classési/2H.

2.2. Une démarche pédagogique : la pédagogie transitioale

2.2.1. Qu’est-ce que la pédagogie transitionnelle ?
Comme nous l'avons déja dit plus haut, la clabdé2H est un lieu de transition entre la
famille et I'école, entre I'enfant et I'éleve, eate jeu pour le jeu et le jeu pour apprendre.
Il est donc important de laisser le temps a I'entinse nourrir de ce nouvel environnement,
de se lapproprier afin gu’il puisse, avec l'aidee d'encadrement professionnel de
'enseignant, y développer des apprentissages foadtux. La structure méme du processus
pédagogique est déterminante, elle doit étre emyered’'une rigueur et d’'une clarté qui
permettent a I'enfant d’y trouver un cadre formateu
Marlis Krichewsky (1997) se réfere a Winnicatans ses recherches sur la pédagogie
transitionnelle Celui-ci utilisait le terme transitionnel pour qgifi@r I'objet qui prenait la
place du sein chez le petit enfant. Nous sommes tarsuite de cette démarche qui va
demander a I'enfant de 4 ou 5 ans un effort quiaraener a un changement évolutif de son
état dans une nouvelle interaction entre lui, s8sspson enseignant et son nouveau milieu.
Le rble de I'enseignant est alors primordial puigga accompagner I'enfant dans ce passage

vers des situations nouvelles .qui,vont {ui demamigcladaptation; de Iaffé{quion et vont lui

..I"'i o
i -

L=
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permettre de nouveaux apprentissages. Les intéowentle I'adulte doivent permettre ce
processus transitionnel. L'enfant doit avoir l'osicen de gérer des imprévus, l'adulte
n'intervient que si c’est nécessaire en ayant cissaace des enjeux qui se jouent.

L’enjeu de I'école enfantine est de partir du pamgme de I'enfant pour I'engager dans le
programme scolaire. « ...I'enfant d’age préscolagtcapable d’apprendre dans la mesure ou
le programme du maitre devient son propre programm@/ygotsky, 1935, p.36). La
pédagogie transitionnelle s’inscrit dans cette déheacar comme le propose Vygotsky, le
programme scolaire doit répondre a deux qualitéRremierement, il doit étre élaboré selon
un systéeme qui mene I'enfant a un but déterminédoit étre le programme d'un cycle
systématique et unique de formation générate.«>En méme temps... il doit étre présenté a
'enfant selon un enchainement qui réponde et atéréts émotionnels de I'enfant et aux

particularités de sa pensée... » (Vygotsky, 193%2)p.4

2.2.2. Des jeux spontanés a la conceptualisation
Nous allons ici décrire une démarche en lien aette pédagogie qui est basée sur la théorie
du développement et de l'apprentissage de Vygotsles différentes étapes de cette
pédagogie permettent de respecter les besoins adart, ses particularités et son
développement (Clerc, Truffer Moreau, 2009-2011).

Les jeux spontanés

Les jeux spontanés sont prévus dans la classedegroiement et durent de 45 a 60 minutes
pour que I'enfant puisse s’y investir totalemeng. hatériel mis a disposition est défini de
maniére a toucher a tous les domaines d’appregésdas enfants sont libres du choix de
I'activité. Les jeux spontanés s'inscrivent dangtegramme de I'enfant, celui-ci s’y engage
de facon naturelle car le jeu est I'activitée maiteede cet age (Bodrova & Leong, 2012). Ce
moment respecte le rythme et le projet de I'enfdngst un temps de transition entre la
maison et la classe. Les interactions qui s’y dérdule langage utilisé, sont essentiels au
développement de I'enfant et donnent des indicati@n’enseignant sur le niveau de ses
eléves. Le role joué par I'enseignant pendant caments est primordial (Bodrova & Leong,
2012). Les deux psychologuerelevent que lintervention de l'enseignant pendaet
moments pour relancer, questionner, inciter I'enfaarmet d’élever le niveau du jeu, du jeu

immature vers le jeu mature, et par la-méme deldgper les habiletés cognitives.

10
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La réunion

Le temps de la réunion est un moment de mobilisatagnitive autour d’'une réalisation ou
d’unesituation qui s’est déroulée pendant les jeux spag. Ce moment est structuré par des
étapes et des regles. Premiérement, un temps dualtisa et de réflexion personnelle est
demandé aux éleves. Puis la parole est donnée bservateurs qui peuvent décrire,
commenter, préparer des questions, émettre desheges. Enfin les enfants qui ont réalisé
la production s’expliquent, commentent, répondemt guestions, justifient. L’enseignant
identifie une notion qui apparait et par ses irgations amene les éléves a préciser leur
langage autour de cet élément (Clerc, Truffer Meyre2009-2011). Nous voyons ici
limportance de ces moments d’interactions et ddromtations entre les différents points de
vue, les représentations variées des objets du enguil obligent a la clarification, a
l'utilisation d’'un vocabulaire précis. Les interats entre les enfants permettent, comme le
soulignent Bodrova et Leong (2012) se référant go¥sky, des moments d’échanges et de
partage et facilitent I'intégration des processwentaux. Le réle de guidage de I'enseignant
peut étre considéré également comme celui d’'un ateuh, qui selon les théories de
Vygotsky, est un facteur essentiel sans lequelel@ants peinent a passer de l'attention

spontanée a I'attention volontaire (Bodrova & Lec2@12).

Les séquences d’enseignement—apprentissage ememhde conceptualisation de la notion

Apres ce moment de réunion pendant lequel I'ens@iga identifié une notion ou un concept
a travailler, des séquences d’enseignement/apgsagi sont proposées aux éleves.
L'objectif de ce temps d’enseignement dirigé est plrmettre a I'enfant d'identifier,
d’entrainer puis d’intégrer le nouvel objet d’appiesage. Ce moment clé de la démarche va
permettre aux éléves de passer du savoir agir\anir ggenser, de son rapport au monde vers
un rapport distancié au monde. Il va y développes dutils cognitifs, des processus
d’apprentissage, des capacités affectives, motrizesautres selon I'objectif visé (Clerc,
Truffer Moreau, 2009 — 2011). Dans ce travail denoiée, nous allons porter notre attention
sur ce moment charniére de l'apprentissage en fooatisant sur le travail d’abstraction qui
est demandé a I'enfant dans l'acquisition d’'un embcNous reviendrons plus tard sur les
enjeux qui s’y jouent autour de la métacognitiam]alsecondarisation et du langage ainsi que
les parametres qui I'influencent comme le contexigal et culturel de I'enfant et son rapport

au savoir.

11



La conceptualisation intégrée aux pratiques pédggeg en 1H/2H Anne Paccolat

Le réinvestissement spontané

La troisieme phase de cette démarche se situeldaggsvestissement des concepts ou des
stratégies apprises que nous pouvons observer ldansioments de jeux spontanés ou
d’autres moments. Ce qui permet a I'enseignantadii&r I'acquisition de la notion est bien le
fait que le réinvestissement est spontané et qurdait a donc intégré la notion (Clerc,
Truffer Moreau, 2009-2010). Ce mouvement perpétngie I'activité spontanée de I'enfant et
les séquences d’approfondissement permet a I'entbentrer naturellement dans le
programme de l'adulte, nous sommes bien la dans péuagogie transitionnelle. Cette
démarche respecte les besoins, le rythme et ldagpament de I'enfant. Nous nous trouvons
ici dans ce que Vygotsky (1985) appelle la zoneipnale de développement. L'enfant est
amené a quitter sa zone de performance assistéeapoéder a la zone de performance
indépendante.

Le tableau ci-dessous décrit les étapes de la pgaatyansitionnelle et ses processus (Truffer

Moreau, 2011).

Tableau 1

Les processus d’apprentissage dans la pédagogiertsitionnelle

Les jeux Laréunion |Séquence Entrainement | Réinvestissement
spontanés d’enseignement dans les jeux
apprentissage spontanés

Etapes |Apprentis- |ApprentissageApprentissage Entrainement | Réinvestissemen
sage naturel scolaire scolaire naturel

spontané | naturel (mise | Conceptualisation
en commun,
mise en
évidence

d’une notion)
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2.2.3. Quelques concepts
Voici un exemple de planification des divers espatéquentés par les enfants pendant les
jeux spontanés avec la liste des notions et cosagyt peuvent y étre abordé3ette liste
évolutive s’est construite avec les apports requs die la formation continue (Clerc, Truffer
Moreau, 2009-2011). Elle est également issue du,RERs lequel des concepts sont
identifiés, et est empreinte de I'expérience sutelgain. Elle n’est pas exhaustive mais
énumere un certain nombre de notions ou concepisegwent surgir. Le role de I'enseignant
est alors primordial. Par son observation, sontiqpresement, il va pouvoir repérer certaines
notions qui se révelent dans l'activité spontarrééever des indicateurs sur le niveau de
maitrise de cette notion pour pouvoir définir d'wsteatégie pédagogique a mettre en place.
La notion defonction lecture-écriture qui peut surgir dans chaque espace de la clagst, n
pas spécifiée dans le tableau. Des cahiers etrdgens sont mis a disposition des enfants
dans chaque coin. L’enfant va naturellement s’ampeo ces outils, les intégrer dans ses jeux
en voulant imiter I'adulte. Cette situtation de jest privilégiée pour observer I'enfant et
évaluer son niveau car « L'imitation permet d'étalh limite et le niveau des actions
accessibles a l'intellect de I'enfant. » (Vygotsk928-1931, 2014, p.268).
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Tableau 2

Exemple de grille de planification des jeux spontags

Anne Paccolat

Espaces de la classe

Notions et concepts

Mathématiques

Espace

Forme géomeétrique
Grandeurs et mesures
Nombre

Quantité

Suite logique

Tri

Classement...

Bibliotheque

Texte

Image
Personnage
Genre de texte
Expression ...

Maison

Expression
Socialisation

Vocabulaire...

Création

Créativité
Habileté motrice
Matiere

Volume et surface...

Musique

Créativité
Rythme
Mélodie...

Lecture Ecriture

Entrée dans I'écrit
Lettre, mot, phrase
Geste graphique

Espace...

Vivant, non-vivant

Cycle de la vie

Nature N
Matiere
Tri...

Corps Tonus
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- Parties du corps

- Cing sens...

- Grandeurs et mesures
) - Equilibre

Construction
- Volume et surface

- Ligne et cheminement...

2.2.4. L’enseignement explicite
Nous allons ici relever les étapes de I'enseigneérerplicite, car celles-ci peuvent étre mises
en lien avec la pédagogie transitionnelle. Dansdeex approches, le role de I'enseignant est
primordial car il guide I'enfant, 'améne par sottitade appropriée a se questionner sur ce
gu'il fait afin d’en tirer des apprentissages camiqu’il pourra réinvestir dans de nouvelles
situations. Afin d’optimiser les situations d’apptissage, Gauthier, Bissonnette et Richard
(2013) nous rendent attentifs a la maniére donsBgnant engage les éléves dans la situation
et comment il les y accompagne. La premiére quesiio est centrale, devrait étre posée
autour de I'enjeu, dQuoi ?Quel est I'objectif visé et quelles sont les hetiéi$ cognitives ou
les stratégies, les concepts que I'éleve va dewoistir ? Puis, l&Comment ? De quelle
facon les y amener en faisant des choix didactigueséviteront ce qu’appelle Bautier
(2006b, p115) « le brouillage des visées cognitiyasest-a-dire un habillage trop séduisant
qui éloigne I'enfant de I'apprentissage visé, quicite a plus se focaliser sur le résultat que
sur 'apprentissage.
La démarche de I'enseignement explicite dévelogpeGauthier, Bissonnette et Richard
(2013)se déroule en trois étapes : le modelage, la petigidée et la pratique autonome que

nous pouvons mettre en lien avec la pédagogieiti@amelle.

Modelage séquence d’enseignement/apprentissage
Pratique guidée entrainement
Pratique autonome les jeux spontanés

Le modelage est le moment durant lequel I'enseigranamener les enfants a cerner le
concept a découvrir en les questionnant, en ciblses interventions sur [|'objet
d’apprentissage. Ce moment permet de faire des beec des situations précédentes, de
vérifier par le langage le niveau de compréhengibde verbaliser la notion qui doit étre

apprise. L’enseignant démontre devant et avec lants la démarche. L'utilisation
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d’exemples et de contre-exemples peut alors aidsr dpprenants a mieux cerner
'apprentissage en jeu. La pratique guidée perraetdtifier si 'enfant a compris. L'enfant
doit avoir I'occasion d’expérimenter et d’entrairiarnotion afin de pouvoir l'intégrer et
d’étre mieux outillé pour aborder des taches ndesele guidage est progressif, du moment
ou l'enfant fait comme le maitre au moment ou lkenffait seul sans modele. Nous y
reviendrons plus tard afin de détailler une démamdintégration de concepts. La derniére
étape, la pratique autonome, permet de vérifilrssenfants ont réellement intégré le concept
en le réinvestissant de maniere naturelle dan®deeties situations, dans notre cas, dans les
jeux spontanés par exemple. Différentes catégaléesonnaissances peuvent étre abordées

pendant ces moments. Nous nous intéresseronsngitisgment aux concepts.

2.3. Les apprentissages fondamentaux
La pédagogie transitionnelle prend tout son sens tacontexte d’une clas§el/2H car elle
permet les apprentissages fondamentaux. Ceux-di gomordiaux car ils posent les
fondations sur lesquelles les enfants construilewts futurs apprentissages et sont en lien
étroit avec leurs besoins affectifs, psychologigetgssychomoteurs. Les enjeux de cette étape
sont la socialisation, la construction des saveirke développement d’outils cognitifs. Nous
pouvons relier ces trois axes au PER. La sociaisa@&ntrant dans la Formation Générale, la
construction des savoirs dans les différents aisgsptinaires et le développement des outils
cognitifs dans les Capacités transversales (Cleuffer Moreau, 2010).
La socialisation est comprise ici dans son semelgui considére que I'école devrait étre un
lieu dans lequel I'enfant se découvre et se constriravers son «rapport a soi», son «rapport
aux autres», et son «rapport au monde». L'enfdrd, én construction, doit développer la
connaissance de soi a travers son rapport auxsaaureles plans physique, affectif et social
mais également intellectuel. Apprendre ensembbstaécouvrir et comprendre la diversité,
c’est aller vers la construction d’'une compréhemsie cette diversité, chercher et trouver
ensemble des concordances qui permettent d’éddrdirregles communes afin de saisir les
apprentissages qui sont définis dans les discipliseolaires. Dans ce contexte de
cheminement vers une conception commune de |'étalie ce qui S’y joue, les enfants vont
avoir acces ensemble a des savoirs disciplinaG&st a travers une interaction continuelle
entre les savoirs communs et individuels que sstogisent les connaissances disciplinaires
indispensables a leur compréhension du monde. elagpement des outils cognitifs est le
troisieme élément qui permet a I'éleve de deveniacteur autonome dans cet environnement

et dans sa vie en général. Cette réflexion potéses apprentissages est indispensable pour
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gu’il puisse transférer les connaissances appmr$ese situer dans son action. Le désir
d’apprendre est au coeur de cette approche, en tmss@n’autonomie et la motivation

engendrées par la compréhension et le respecedesb de I'éléve.

3. CADRE CONCEPTUEL

3.1. Le développement cognitif = appropriation des gessedu savoir =

outils cognitifs

3.1.1. Laperception
Quel que soit notre age, notre perception est éenpar notre expérience. Les sens sont
stimulés par des sensations auxquelles nous sorwné®ntés. Puis ces sensations aménent
chacun a se construire une image mentale de |l& gevsue que I'on garde alors en mémoire.
Selon BrunerBarth, 2013), l'individu qui percoit une nouvebensation va s’interroger sur
ce qu'il percoit en y cherchant des indices quiédérent & son expérience. Il va chercher dans
ses images mentales, déja organisées, ce qu'il identifier. Ce processus peut étre déja
considéré comme une forme de catégorisation. Vers 8 ans, I'enfant percoit un élément
plutbt en engageant ses cing sens qu’en référesaecaurte expérience. Barth (1985) en se
référant a Bruner, nous expliqgue gue nous dispodensois modes de représentations pour
appréhender l'information, ceux-ci se développemtsdcet ordre :
- Le mode enactifié a I'action, par lequel nous apprenons erafdisen touchant, en
agissant donc par I'expérience sensori-motrice
- Le mode iconiqueu cognitif, dans lequel I'action se transformdraage mentale, les
images peuvent remplacer une action
- Le mode symboliquevec lequel on accéde a I'abstraction par la céhgrsion des
symboles et I'explicitation verbale de notre action
Lorsque que I'on demande a un enfant d’expliquastion qu’il mene, nous I'accompagnons
dans cette évolution des représentations. Il doitsgpasser, de la simple action sensori-
motrice, a une image qui représente son actiors, gtiavers la verbalisation, a I'explication
de son action. Nous pouvons différencier selon 8ruf(Barth, 1985), la perception
automatique qui fait référence a un élément corinmtégre et la perception sélective qui
demande de I'attention car I'élément percu estqaepas connu. Il est donc essentiel dans des
activités d’apprentissage d’avoir connaissance elyré de représentations des éléves face a

un nouveau concept. La sélection opérée par I'énfare a une nouvelle situation est
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subjective mais I'accompagnement réfléchi de I'egrent permettra a I'enfant d’élargir sa
perception. L'enfant de 4 ou 5 ans a donc essktieht besoin d’expérimenter pour
comprendre son environnement. Il doit engrangefedg@érience motrice car ce qu'il sera
capable de percevoir dépend de son expérienceieamter Plus il expérimentera, plus il
pourra affiner ses perceptions et sélectionnereseijui vont lui amener de I'information.
« Percevoir ne sera alors qu’une occasion de seesow (Barth, 2013, p.116). Lorsque
Vygotsky (Bodrova, Leong, 2012) nous décrit lesctans psychiques élémentaires, il nous
parle de sensation, d’attention réactive, de mémaspontanée et d’intelligence
sensorimotrice. Il fait donc aussi référence amnga@ens et a la nécessité pour I'enfant de
découvrir par la manipulation physique ou motrigelon lui, ces fonctions sont innées et ne
dépendent pas de la culture ou de I'environnentdlgs se développent avec la maturation et
la croissance et non par I'enseignement. Comme hawsns déja évoqué, la perception de
'enfant est liee a son expérience et a son int&és lors, nous devons mettre en place une
structure et un accompagnement qui lui permettenouaer. Selon les tenants vygotskiens, les
enfants doivent expérimenter pour pouvoir se dé¢yeo Bodrova et Loeng (2012nt
d’ailleurs nommé comme « activité maitresse » deéldode de 3 a 5 ans, le jeu symbolique.
lls entendent par « activité maitresse », I'acdiid plus significative, la plus optimale pour
'enfant a un certain moment de son développentéedi-a-dire celle qui est naturelle et qui
lui permet des gains développementaux majeurs.elesymbolique est donc considéré
comme « activité maitresse » de cette périodel oz favoriser la séparation entre ce que
'enfant pense, les actions qu’il entreprend etlejets. C’est lors de ces interactions avec les
autres mais aussi avec les objets, que I'enfardévalopper une utilisation symbolique des
objets, puis développer des images mentales. lra’'alus besoin de toucher les objets, il
pourra y penser pour se les représenter mentalent@es représentations mentales
personnalisées vont évoluer vers une symboliques mjénérale. C'est le début de
I'abstraction. Nous voyons donc comment la peroepést a la base du développement de

I'enfant.

3.1.2. Lelangage
Le langage est universel, toutes les cultures ladneloppé. Il peut prendre des formes
internes, orales ou écrites. Selon Vygotsky (198%),deux fonctions: I'une tournée vers les
autres qui a un but de communication et 'autrerdée vers soi qui permet de développer sa
penséele besoin de communiquer est selon lui le factedzleshchant du processus de

développement du langage. Le parent qui interagit aon bébé en interprétant les sons qu'il
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produit engage une conversation. Le langage petiobtenir des informations et d’entrer en
relation. Plus tard, I'enfant va mettre ses penskeparole et ses paroles vont favoriser sa
réflexion. Au début, I'enfant pense a haute voig, qu’il dit s’adresse a lui-méme. Les
monologues collectifs que décrit Piaget (1948) wmé¢ apparence sociale puisque chaque
enfant parle, pose des questions mais en réaktgéuchse parle et n’attend pas forcément une
réponse de l'autre. Vygotsky (1985) se distanci®idget en ce sens gu'’il a démontré que ce
monologue collectif n’est pas seulement égocergriquisque les enfants communiquent
davantage lorsqu’ils sont en groupe.

Parmi les sept malentendus capitaux décrits pagdbai (1998), deux concernent le langage.
Tout d’abord, I'auteur nous rend attentif au risgleeréduire le langage a une simple fonction
de communication. Le réle de I'école est de fawrie passage d’'un langage lié a I'action
vers un langage lié a la réflexion. Le langage deitenir un outil qui permet de décrire ses
propres démarches intellectuelles : ce que je f@srquoi je le fais, pourquoi de cette facon,
comment je vérifie, etc.? Il est également fréquimiconfondre langue et langage qui sont
deux concepts différents qu'il faut bien distingyur éviter des incompréhensions chez
I'éleve. En effet, notre langue est un systeme atdes partagé par un groupe alors que le
langage est un outil d’'interaction entre les pemgsnpour communiquer et se comprendre.
L’enfant va tout d’abord apprendre a maitrisemalggiage de par son rdle de socialisation et de
compréhension. Nous devons relever ici qu'il faenkdifférencier le développement de trois
langages : intérieur, verbal et écrit. Le langagérieur est imperceptible pour les autres, il
s’adresse a soi-méme et permet de réguler sonepompnportement et sa propre pensée. Le
langage verbal est une forme plus élaborée cablij® la pensée a s’organiser afin de la
rendre compréhensible aux autres. Le langage daiijt,dénote non seulement d'une
clarification de sa pensée mais aussi d’'une maittes codes. La découverte de la langue
dans sa complexité demande une activité mentaletijge des outils cognitifs élaborés. Pour
gue l'enfant puisse saisir puis maitriser progsessent sa langue, il doit accéder aux
concepts de lettre, de mot, de phrase, de son céedait entrer dans le domaine de
I'abstraction. Lorsque le langage devient écrigeimande une organisation plus élaborée et
I'utilisation de symboles.

Il est a relever également que Vygotsky (1985) emait que les processus mentaux ne sont
pas seulement internes mais peuvent se produisediéchange entre les personnes. Nous
pouvons considérer que lorsque les enfants écharsgenun théme, ils sont entrain de
structurer leur penséerde facon a pouvoir Lexpok@rement a,la,compréhension des autres.

9 ks
Nous sommes dans une situation 'de coconstructite pensée. Le Iangagejoye donc un role
LA

L=
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d’organisateur de celle-ci et va permettre a I'ehfd’entrer progressivement dans un

processus d’abstraction.

3.1.3. Lasecondarisation
Un autre enjeu important de l'apprentissage dassphtits degrés est I'apprentissage du
processus de secondarisation. De quoi s’agit-il&ll@s sont les pratiques enseignantes qui la
favorisent ? Quelques malentendus persistent.
Pour gu'un enfant puisse apprendre a I'école, ut fgu’'il puisse comprendre I'école et les
attentes souvent implicites de celle-ci. Quitteséms ordinaire des choses lié a I'action pour
entrer dans une démarche de gquestionnement sojits du monde, voila une démarche qui
n'est pas courante pour certains éleves. Amenefafe & comprendre qu’au-dela de I'action
se situe I'enjeu d’'un apprentissage, est une mmsgio doit se faire explicite de la part de
I'école afin de lutter contre les inégalités. Powe I'enfant puisse entrer dans les savoirs
scolaires et transférer ses apprentissages a @baobijets, il faut au préalable « qu'il ait
constitué le monde des objets scolaires comme urdend’objets & interroger sur lesquels il
peut (et doit) exercer des activitées de penséendtavail spécifique. xBautier, Goigoux,
2004, p.91). Nous entendons donc par secondansédiacapacité de mettre en place un
processus de questionnement réflexif sur les objetmonde. Il s'agit de se détacher du sens
ordinaire des choses pour les aborder dans unendiomeseconde. L'apprentissage autour des
objets du monde est intimement lié au savoir ctflee I'hnumanité. Les connaissances, le
développement, l'organisation actuelle de notre iétéc sont une succession de
guestionnements sur les objets du monde. Certaumsrs ne sont pas utiles immédiatement a
chaque individu mais font partie de notre patrineoie questionner sur les objets du monde,
entrer dans une démarche de secondarisation est doe démarche intellectuelle
indispensable qui engendre de la motivation cae @luvre a la compréhension du
fonctionnement de notre environnement social, iooit, technique, culturel, etc.
L’outil principal de cette démarche est le langdd@s son jeune age, comme nous l'avons vu,
'enfant l'utilise spontanément comme un outil demenunication. Il va progressivement
apprendre a l'utiliser pour réfléchir, expliquegnumenter, argumenter, etc. Cet enjeu est
majeur car il va lui ouvrir les portes de la contpmésion du monde. Cette évolution se
produit grace a une mise en place d’'une structéaagogique pensée en ce sens, d'un
accompagnement a visée réflexive et a des sitimatiapprentissages pertinentes. Derriere
cette démarche, se profile la motivation de I'élégai est partie prenante de ses

apprentissages. Les éléves en difficulté peinamtestt a comprendre les enjeux cognitifs des
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taches scolaires. Ils sont dans I'action et norsdaméflexion. L'enfant reste alors fixé sur la
tache qui lui est demandée, s’y appliquera, y atsoull est dans la réussite immédiate, a
limpression d’avoir réussi. Le probléme pour cefaats est que le savoir est assimilé & un
savoir d’action scolaire et ne permet pas d’accad@pprentissage réellement visé dans cette
tache. Il ne peut alors se projeter dans d’'auiiebes car il ne fait pas de liens avec les
précédentes. Sa motivation reste alors extrinsdgee a un résultat immédiat, a une
évaluation. Il n’est pas investi dans une démacdthpprentissage dont il serait le moteur.

Quel est alors le rble de 'enseignant ? Commeut-ipdavoriser cette secondarisation ? Et
que faut-il éviter ?

Dans son textees sept malentendus capitalkoland Goigoux (1998)eleve encore des
éléments qui se rapportent a notre propos. Le renaus rend attentif qu’en voulant axer le
plaisir autour de I'activité, il est souvent négliméme ignoré que le plaisir de I'enfant puisse
venir de l'apprentissage. Pourtant, la motivatisininseque engendrée par la conscientisation
de son propre apprentissage est génératrice dfagtdation et de transfert. La conception de
'enseignement qu’a I'enseignant va donc fortemeftlencer la mise en action proposée qui
génerera ou non la réflexion de I'enfant. Ceci €tare étape indispensable vers le processus
de secondarisation, Goigoux nous rend attentif &t qu’il est primordial de le rendre
explicite. Un autre malentendu concerne le choixntatériel. A trop vouloir enjoliver la
tache, le risque est de brouiller les pistes aaxes. C'est I'attention perceptive ou émotive
qui est invoquée alors que l'activité de I'élevatdiire réflexive. Nous devons également
relever le malentendu concernant la prédominaneg cartains enseignants de la réussite sur
la compréhension. Afin d’éviter des difficultés dds situations d’échec, il est fréquent de
simplifier la tache ou la performance demandée peuains éléves. L'accent est alors mis
sur le résultat et non sur la compréhension. It,fdes lors, étre conscient que ceci peut
renforcer les inégalités entre les éleves. Il esfépable d’accompagner I'éleve dans le

processus d’apprentissage par un guidage pergoemttraiter les difficultés.

3.1.4. Lamétacognition
Avant de parler de métacognition, nous reprenotis céflexion de Doly (1998) qui se réféere
a certains philosophes. En effet, Descartes et Kahtparlé de la conscience comme une
condition nécessaire a toute connaissance et @nldition méme de toute humanité. Quant a
Hegel, il décrit une conscience de soi qui se carigiar son rapport au travail et a I'autre et
qui n'apparait donc pas de facon spontanée. Ceriapptre le travail et la conscience met

déja en évidence ce que d'autres appelleront @b B métacognition. Selon Doly, il
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existerait donc une relation marquée entre le d@pelment de la conscience et I'action liee a
I'environnement social. Les psychologues cognitégsont repris cette approche en élaborant
le concept de métacognition, qui met en avant $adciation, la prise de conscience et
lautorégulation. Piaget (1974) releve eégalemente qe qui différencie la période
préopératoire, qui est dans l'action de réussiladeeriode opératoire, est le fait que I'éleve
est capable d’expliciter son activité, de la th&ariet de transférer ses apprentissages. La
métacognition apparait comme un outil indispensahlie réussite scolaire. Les contenus, les
stratégies, les méthodes de travail sont les élmennstitutifs des connaissances
meétacognitives et apparaissent comme des facteunmativation. En effet, I'éleve qui a
conscience de ce gqu'il sait ou ne sait pas, aggusonfiance en sa capacité de réussite (Doly,
1998). Nous pouvons donc penser que la métacogmBomet de développer la motivation a
apprendre en méme temps que l'apprentissage desssav

Les théories de Vygotsky (1985) mettent en évidelimaportance du rapport du
développement de lintelligence avec les appreagiss. Celui-ci est intimement lié a
'autorégulation et au langage, processus de m@téan. Il se distancie de Piaget qui lui
pense que le développement de l'intelligence pedaghprentissage des savoirs (Bodrova,
Leong, 2012). Piaget (1948, p.81) parle égalemerdéleloppement d’'une pensée qui mene
a l'abstraction, il en donne cette définition :l aut entendre par pensée abstraite la pensée
enfantine qui n’est plus liée a I'action actuettegis qui se propose de trouver une explication,
ou de reconstituer une histoire ou un souvenirdisoutant I'ordre des circonstances ou la
réalité des récits. »

Selon Vygotsky (1985), les fonctions psychiquesésigpires se reposent sur les fonctions
psychiques élémentaires. Elles se différencient’ggparition chez I'enfant d’outils cognitifs
tels que I'attention sélective, le raisonnementdog, la perception médiatisée et la mémoire
volontaire. Ces fonctions se développent a traNapprentissage. Elles sont caractérisées par
un comportement volontaire basé sur des choixrdageflexion. Le milieu culturel influence
I'acquisition de ces fonctions car I'enfant y faiés expériences trés différentes. Certains
milieux sociaux sont, de par ce fait, plus propipear leur acquisition. Lors de son arrivée a
I'école, 'enfant découvrira une culture plus ouinsoproche de la sienne. L’écart entre les
deux deéterminera le travail de réorganisation de représentations et de ses habiletés
mentales (Bodrova, Loeng, 2012).

La psychologie cognitive (Tardif, 1992) nous expég que pendant une situation
d’apprentissage, I'enfant traite les informatioredom trois niveaux : affectif, cognitif et

meétacognitif. Nous parlons de métacognition lorsigupersonne gere la mise en application
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de ses stratégies et son niveau d’engagement,eélalidche a réaliser et fait des relations
avec son affect. Il est intéressant de relever daes une approche métacognitive de
I'apprentissage, les différences entre les éléwas immanquablement prises en compte, que
I'accent est mis sur le réle de la conscience éadestion. La motivation est une composante
alors essentielle de la métacognition. La percamige I'éléve a de la tache, du contrdle qu'il
peut avoir sur sa réalisation ainsi que de la rad® sa réussite ou de son échec sont des
facteurs affectifs intimement liés a son appreatiss Les composantes cognitives telles que
la planification de la tache et I'évaluation deleai sont des constituants du développement

de son autonomie intellectuelle.

3.1.5. Le transfert

Lorsque nous parlons du développement/apprentissagels avons en perspective
'autonomie de l'enfant. Pour atteindre ce but, sxalevons I'amener vers une pratique
autonome qui suppose qu'il est en mesure de tnamsfdous savons que « I'enfant en age
préscolaire est capable d’apprendre dans la mesute programme du maitre devient son
propre programme. » (Vygotsky, 1935, p.36). Des, librest impératif que le maitre donne les
outils nécessaires a I'enfant pour qu’il puisseestir ses propres apprentissages. Il y a en
guelque sorte un transfert de compétences de igre® vers I'éleve dans la mesure ou
I'enfant se sent acteur principal de ses apprages

Selon Tardif (1992), la psychologie cognitive noersseigne qu'il existe trois types de
connaissances : déclaratives, procédurales ettoammilles. Les connaissances déclaratives
sont relatives aux faits, aux régles, aux loisuat principes. Les connaissances procédurales
donnent des étapes a suivre, des savoir-fairenétiées a un contexte, une action. Quant aux
connaissances conditionnelles, elles se référentanditions de I'action, elles se rapportent
a des questions du type : pourquoi, quand, etesHlhvoquent des classifications, des
catégorisations et demandent [l'utilisation d'actiospécifigues de la pensée comme
reconnaitre, distinguer, estimer, comparer, ettailiies par Anderson et Krathwohl (2001).
Ces connaissances sont responsables du transtiivent étre impérativement enseignées.
Pour que I'on parle de transfert, il faut que lamif réutilise ses connaissances, qu'il relie les
connaissances entre elles, que ce qu'l a appitsrémvesti dans une situation réelle.
L’enseignant doit étre attentif aux connaissanpésifiques car I'enfant ne peut traiter que ce
gu’il connait. Il est inutile de vouloir développaes connaissances d’ordre conditionnel dans
une situation dans laquelle I'enfant n'a pas lesnagssances spécifiques suffisantes. Nous

n'apprenons bien que ce que nous connaissonsT@ifi 1992).
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3.2. L’enfant un étre social = socialisation = savoirs écessaires a la vie

en société

3.2.1. L’influence du milieu
Selon Vygotsky, la construction du savoir ne peune &éparée de son contexte social.
Bodrova et Leong (2012)ous parlent de trois niveaux d’environnement gfluencent la
compréhension du monde de I'enfant : les persogoékrencontre actuellement dans son
guotidien, les structures sociales qu’il frequermtmmme la famille ou I'école et les
caractéristiques générales de la société danslladguevolue. Ces trois contextes influencent
non seulement les connaissances des enfants nma@ménmt la maniere dont ils pensent.
Nous avons déja vu précédemment combien les iti@nac sociales influencent la
construction de la pensée lors d’échanges verbaows pouvons donc relever ici cette
influence dans un contexte plus élargi.
La société transmet de génération en génératiorsaesirs construits par d’autres et des
compétences a travers lesquels les enfants serfagorl’histoire personnelle conjuguée a
I'histoire humaine au sens large construit immabtgraent les étres de facons différentes.
Selon que I'enfant vient d’'un milieu dans lequetst écouté ou non, que son entourage porte
de I'attention ou non a I'apprentissage du langagé! ait I'occasion ou non d’essayer, qu’il
puisse ou non se tromper, etc, cela marquera ea tigpprendre.
Selon qu'il soit I'ainé ou le cadet d’'une fratrignfant unique ou non, que sa famille soit unie
ou non, qu’il frequente une unité d’accueil ou neit, cela influencera sa compréhension du
monde. Selon la langue parlée a la maison, la reuitientitaire de son milieu, le niveau
socio-culturel de son environnement, les valeucsases, affectives et cognitives véhiculées,
etc, cela influencera ce qu'il pense. Toutes cespusantes combinées feront de chaque étre
humain un étre unique.
Dans le contexte de notre société multiple, cétiexion prend tout son sens. Il s’agit de se
guestionner sur la culture scolaire et sur ses mognsi que sur les possibilités de s’adapter
les uns aux autres. Les conceptions que véhicldsmifférents modéles familiaux, sociétaux
et environnementaux vont faire que I'enfant serss @u moins loin du modele de I'école
(Doly, 1998).

3.2.2. Lerapportau savoir
Bernard Charlot nous propose cette définition gypoat au savoir: « Le rapport au savoir est

'ensemble organisé des relations qu'un sujet &atre avec tout ce qui releve de
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« I'apprendre » et du savoir.(€harlot, 1997, p.94). Il est donc a considérer cjugcun peut
avoir un rapport différent au savoir. Nous pouvdiginguer de fagcon plus précise que le
rapport au savoir peut avoir un caractere idengifddrsque nous considérons que ce rapport
est lie a lhistoire de l'enfant. La valeur de cavair véhiculée par la famille ou
'environnement de I'enfant va influencer sa petmepdu savoir. L’approche biologique qui
sous-entendait que le rapport au savoir étaituiégenes s’est estompée pour laisser la place
a une approche culturaliste, dans laquelle la ceamme culturelle pése plus que la
composante économique dans le rapport au savoper@ant, les derniéres recherches
tendent a faire la place a la personne dans santéi@t sa subjectivité dans le cadre de la
réussite ou de I'échec scolaire (Galand, Bourg@fieg).

Il faut également relever que de son c6té, I'éeolen rapport au savoir qui découle d’'une
logique scolaire, ancrée dans une culture, qui Eenmbmuable et pour certains enfants
impénétrable. Il est donc bon de se questionnagamnqu’enseignant sur les fondements des
notions, concepts et autres outils que nous ensesyrSe questionner sur le savoir, c’est le
faire vivre. « Le savoir n'a d'intérét qu’en tant’if| bouscule mes certitudes, ma facon de
voir, de faire ou d'étre » (Bernardin, 2006, p.201Si nous attendons de nos éleves de la
curiosité et de I'enthousiasme, montrons-leur lrepée !

Selon Rochex et Bautier (2000), la relation erdrpdrsonne et son rapport au savoir est issue
de son histoire personnelle et a, par ce fait,u&el continuera d’évoluer. La perception que
lindividu a du lien entre le fait de savoir etfest d’apprendre influence indéniablement son
engagement dans I'élaboration de son propre rapaortsavoir. L’enfant est donc, a
I'intersection d’'un ensemble complexe qui tient pdendu processus scolaire et non scolaire.
Le décalage entre les représentations de I'enfarglkes de I'école marquera la grandeur du
chemin a parcourir pour nous rejoindre. L'utilité  tache, la logigue de cheminement ou
d’apprentissage, la valeur de I'activité, I'actévifugée sur le but ou sur I'apprentissage, les
buts sociaux ou scolaires....voila un certain nondegereprésentations sur lesquelles il est

important de s’expliciter mutuellement.

3.2.3. La construction d’'une culture commune
Le sujet ici est essentiel dans la perspective el'é@oole qui préne I'égalité des chances.
Prendre en considération ce qui est décrit plus, Isait la multiplicité des individus, chacun
étant la combinaison d’influences différentes etlpaméme une personne unique, est le défi
gue I'école doit relever si elle veut étre en addigpm avec ses valeurs fondamentales. Pour

cela, linstitution doit se questionner sur songueorapport au savoir afin de mesurer I'écart
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qu’il peut y avoir entre elle et I'enfant issu dedociété multiple. Combien d’'implicites au
sujet des attentes de I'école empéchent les enfigappréhender les apprentissages de fagon
optimale (Bautier, Goigoux, 2004) ? L'école requides connaissances et des implicites
gu’elle nenseigne pas. Le mode de fonctionnementl’école, ses caractéristiques, ses
structures, ses normes de réussite ou d’échesal@srs a apprendre qu’elle préne...tous ces
ingrédients de l'institution scolaire doivent éaxplicités aux éleves. Nous savons que plus
I'écart, entre les dispositions socio-cognitivessetio-langagieres des éléves et celles de
I'institution, est grand et plus des malentendust\gly glisser. Cette situation, opaque pour
certains éleves, est source de difficultés d’'apjmsage dues au manque de clarification
autour des attentes implicites de I'école. Pour lgueontexte d’apprentissage soit optimal,
l'institution doit tenir compte de ces trois pole$enseignant, I'éleve et les savoirs

disciplinaires et comportementaux.

Image 1 Triangle pédagogique

(Houssaye, 2000)

£e ™
Apprenant

Enseignant
—_— former \ /

Cela implique donc de tenir compte de l'enfant e sbn propre parcours, de ses
connaissances antérieures, de sa compréhensiommilem_'enseignant doit se questionner
sur les individualités de sa classe et en tenirptemmais il doit également clarifier sa
conception de l'acte d’enseigner et sa représentales savoirs que I'école veut transmettre.
Il doit mettre en place une pratique pédagogiquermi I'enfant au cceur de I'apprentissage
dans une démarche qui vise I'autonomie. Tout cela sk faire de fagon explicite dans les
consignes données, les objectifs énoncés, damsttlastes exprimées afin de diminuer les
malentendus qui sont sources de difficultés d’apssage par manque de compréhension
mutuelle. La recherche d'une culture commune estnément liee a la recherche d'une
attitude commune face aux objets d’apprentissaggalieth Bautier dans son livAgprendre

a I'école, Apprendre I'écolansiste sur le fait que « I'école maternelle esptemier endroit
ou les objets du monde familier sont transformésokjets didactiques avec lesquels se
construisent les savoirs. » (Bautier, 2006, p.1B@&cole se doit d’enseigner a identifier les

savoirs dans les activités, elle doit amener I'ehfa se mobiliser sur le savoir et non sur
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l'activité. L’enfant doit comprendre que I'objetast qu’un prétexte a un apprentissage. Pour
cela I'enfant doit étre au clair sur ce qu'il vgpoegndre et a quoi sert cet objet d’apprentissage.
Pour que I'enfant accéde a cette compréhensioa derhande de I'enseignant, celui-ci doit
impérativement clarifier de facon explicite sesemtits. Ces deux €éléments, autour de
I'explicitation du monde scolaire et de ses attemi@si que la mobilisation du bon registre de
travail face aux objets d'apprentissage, sont éigdena la construction d'une culture
commune.

3.3. La construction des savoirs = savoirsydisciplinags = savoirs

imposeés

3.3.1. Les connaissances et les savoirsienseignés a I'école
Plus haut, nous nous sommes attardés@mment les enfants apprenneguels sont les
outils cognitifs qui vont leur permettre la congttion des savoirs Rlous allons ici, identifier
les savoirs en termes de compétences que I'entantdquérir et les savoirs scientifiques,
imposeés, scolaires, etc, que I'enfant doit s’appespPour commencer, il serait intéressant de
se poser la questiorQu’entend-on par connaissances et savoirs et gaisils ?
Voici les définitions que donne le Larousse (2015):

- Connaissance : action, fait de comprendre, de d{oandes propriétés, les
caractéristiques, les traits spécifiques de quelchuese ou opération par laquelle
I'esprit humain procéde a I'analyse d’un objet,réuéalité et en définit la nature.

- Savoirs :.ensemble cohérent de connaissances asauiscontact de la réalité ou par
I'étude.

Nous pouvons considérer que les connaissances ealmirs sont intiment liés, que I'un
participe a la construction de l'autre.

Lorsque nous parlons de savoirs en termes de cengetnous faisons référence a ce que
I'on nomme dans le PER, les Capacités Transverdakagit ici de la pratique réflexive, de
la pensee créatrice, des stratégies d’apprentisdada communication et de la collaboration.
Ce sont des compétences a travailler, qui traversers les domaines disciplinaires. La
Formation Générale, qui touche au MITIC, a la sait@u bien-étre, les choix et projets
personnels, vivre ensemble et interdépendanceemévidence que l'individu est au cceur

d’'un systeme social et scolaire dans lequel il, agitéchit, se construit en interactions avec
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les autres. Il est acteur central de son appraggsst son environnement social et scolaire est
le médiateur de son développement.

Ce que Vygotsky appelle les fonctions psychiquegésaures telles que la perception
meédiatisée, l'attention sélective, la mémoire vtdire ou le raisonnement logique sont a
relier a ces compétences transversales que l'ewf@ntacquérir (Bodrova, Leong, 2012).
Vygotsky nous dit que «le programme du jardin thets pour qu’il corresponde aux
particularités de I'enfant en age préscolaire ¢oi} étre analogue au programme scolaire (... )
doit étre le programme d’un cycle systématiquengque de formation générale. » (Vygotsky,
1935, p.42). Nous devons relever ici I'importance ¢¢/ygotsky accorde a une approche qui
considére que I'enfant acquiére des compétencedrd’'@ménéral pour pouvoir en paralléle
acquérir des savoirs spécifiques a un domaine. @ales l'idée qu'un enfant ne peut
apprendre que s’il est dans un systéeme cohérent mé&mne temps, ce programme doit étre
aussi le programme de l'enfant lui-méme....qui régored aux intéréts émotionnels de
'enfant et aux particularités de sa pensée, l@esreprésentations générales. » (Vygotsky,
1935, p 42).

En psychologie cognitive, nous parlons de connaessagénérales lorsqu’elles sont en lien
avec les stratégies et les habiletés de pensés. tidiversent tous les champs disciplinaires et
sont utilisées dans des taches trés diverses. &llesernent des connaissances procédurales,
elles sont utilisées par exemple lors de la résomlutle problemes (Tardif, 1992). Les
connaissances dites speécifiques sont, elles, kedes savoirs disciplinaires imposés par
'école. Elles sont relatives a des connaissanaasicplieres qui touchent un domaine
particulier et sont essentielles pour développerdennaissances générales. Dans le PER,
nous retrouvons ces savoirs dans les différentsadms. Il s’agit ici, de savoirs liés a
I'histoire de I’humanité, que notre humanité a d¢orits, qui questionnent notre monde et
tentent de I'expliquer. Ces savoirs touchent le @iom des langues, des mathématiques, des
sciences de la nature, du corps et du mouvemengrtie des sciences humaines et sociales.
Maintenant que nous avons décrit ce que nous emienulr savoirs ou connaissances, il est
également a considérer que les attentes de lukistit sur les savoirs en termes de
compétences doivent étre enseignés a I'école dicigp car ces savoirs sont variables selon
le parcours de chaque individu et qu’ils ne peuvémé acquis que dans un contexte
d’apprentissage. Nous relevons également que lesrsalisciplinaires pour exister doivent
étre interrogés, remis en question, explicitésefaéns au regard de I'enfant.
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3.3.2. La construction des concepts
Si nous choisissons a présent de traiter la carigiru des concepts dans le cadre de
I'élaboration des savoirs, c'est parce qu'elle nossmble indispensables dans le
développement de la pensée enfantine.

Qu’est-ce gu’'un concept ?

« Un concept est une étiquette, non pas isolés quaidésigne une liste d'attributs, laquelle
est susceptible d’étre appliquée a des exempi@arth, 2013, p36). Cela veut donc dire que
les attributs sont les éléments que I'on retrouaesdes exemples et qu’en quelque sorte un
concept nous donne une réegle de classificationsNewouvons ici le mode symbolique que
nous définit Bruner (Barth, 1985) comme une phase He laquelle I'enfant est apte a
généraliser, conceptualiser et opérer des trassfepeut donner des exemples, les justifier et
les identifier.

Nous pourrions aborder la définition sous un andi#érent dans le domaine de la
philosophie. «Un concept est une idée abstraitaidgsar un mot. » (Barth, 2013, p36). Nous
abordons a travers cette approche l'importanceatigdge, signe extérieur d’'une activité
intellectuelle, de mise en parole d'une pensée cetendéfinit Vygotsky (1985). En effet, dés
lors que nous abordons la notion de concept, nousres dans le domaine de I'abstraction,
qui elle ne peut se réaliser que lorsque I'enfantt pitiliser des outils cognitifs internes, c’est-
a-dire gu’il peut se détacher de l'action réellodBva, Loeng, 2012). Vygotsky distingue
deux types de concepts: les concepts spontanégigns et les concepts
scientifiques/académiques (Vygotsky, 1985). Lescepts spontanés se construisent a partir
d’expériences, ils sont inconscients, il n'y a passtructure entre les éléments, celle-ci est
aléatoire. Les concepts scientifigues sont strésturappris de maniere volontaire et
consciente. Pour qu’un enfant comprenne un corsmgtifique, il faut que ce dernier puisse
se construire en lien avec des concepts spont&@iést a partir du moment ou I'enfant
conscientise qu’il va pouvoir réorganiser ce qodhnait déja (Clerc, Truffer Moreau, 2009-
2011).

Pourquoi parle-t-on de concept en 1H/2H ?

Le concept ici est a rapprocher de I'objet d’apfissage. Comme abordé précédemment, un
des enjeux de I'école est de permettre a I'enfantahsidérer un objet du monde comme un
objet a questionner agtravers lequel un appreniisga se'.construire, L'enfant ayant déja un
certain nombre de corcepts spontanés,.le roleedelé est d’aller les 'ql‘\;le;g:tia_pnner pour les

L=

29



La conceptualisation intégrée aux pratiques pédggeg en 1H/2H Anne Paccolat

faire évoluer. Cette secondarisation n’est pasane#e s’acquiert a travers des situations de
conceptualisation autour d’'un objet, d'un fait, meuprocédure ou d’une stratégie, tous étant
considérés comme des objets d’apprentissage. liggrese doit transmettre a I'enfant des
codes de classement, ce qui lui permet d’accédir @onceptualisation (Clerc, Truffer
Moreau, 2009-2011). A cet age, les enfants sordhiap d’agir en pensée, c’est-a-dire qu’ils
ne sont plus obligés de manipuler les objets régisuvent se fabriquer des images mentales.
lls ont besoin encore de supports, utilisés comnégliabeurs, pour pouvoir accéder a la
fonction d’abstraction, tels que des diagrammes,stbémas ou des dessins codifiés. Puis ils

auront acces a la généralisation (Bodrova, Loedg2R

Acquisition des concepts

Selon Vygotsky (1985, p257-258), « Le concept agipdmrsqu’une seérie de traits distinctifs
qui ont été abstraits est soumise a une nouveilthége et que la synthése abstraite ainsi
obtenue devient la forme fondamentale de la peqs¥eettant a I'enfant de saisir la réalité
qui I'environne et de lui donner un sens. ». Dams guvragePensée et langag&/ygotsky
(1985) nous explique quelles sont les étapes atdeditions de la construction des concepts.
La formation d’'un concept a un caractere produmgtif se déroule a travers une opération
complexe, qui vise un but, soit la résolution dprobléme. L'association, 'attention, le
jugement et la tendance déterminante sont des Bténggi participent a la formation des
concepts mais I'élément déterminant est le rolendtt « Le concept est impossible sans les
mots, la pensée conceptuelle est impossible sargenaée verbale; I'élément nouveau,
I'élément central de tout ce processus, qu'on esiddé a considérer comme la cause
productive de la maturation des concepts, est llemgpécifique du mot, l'utilisation

fonctionnelle du signe comme moyen de formationatesepts. » (Vygotsky, 1985, p 207).
Le psychologue russe différencie trois stades @eldppement des concepts:

- La pensée syncrétigukes éléments ont une relation floue, confusetalée et
ils représentent une image unique dans la penskendant.

- La pensée par complexese rapport entre les difféerents éléments esé lsag une
liaison concréte. Plusieurs formes de complexegs sbentifiées. L'enfant peut
procéder par contraste, il associe des élémentsrguine relation fonctionnelle, par
exemple : les vétements. Il peut réunir des élésngatfacon temporaire par chaine, il
associe des éléments les uns aux autres et ainsuitée sans que ceux-ci soient

regroupés autour d’'un centre. Il apparait égalerdestrelations de type complexe
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diffus dont la caractéristique est le trait distihtui-méme puisque la relation en
apparence est diffuse, imprécise. L’enfant réue& thoses de facon intuitive et
concreéte, la relation est extensible et peut pdarenkintroduction d’autres éléments.

- Le développement des concepRour atteindre ce stade, le développement de la
pensée par complexes doit étre complété par leepsos d'abstraction. Cette
généralisation apparait sur la base de ressembBlamoémales qui permet de dégager
ce qui est important et qui relie les différenénéénts.

Vygotsky releve que la formation des concepts diefant et chez I'adulte revét sous
certains points des ressemblances mais égalemertiffierences essentielles. Comme nous
'avons dit plus haut, le mot est au centre dedastruction des concepts. Or il faut bien
distinguer qu'un enfant en bas age peut avoir wmpcehension d’un mot lié a son sens
propre alors que l'adulte en a une compréhensien pius large. « Les mots de I'enfant
peuvent coincider avec ceux des adultes danséétnence a I'objet et ne pas coincider dans
leur signification. » (Vygotsky, 1985, p245). llagit donc ici, de différencier ce qui peut
paraitre semblable: 'enfant qui a une compréhenstmnplexe d’'un mot et le fait de saisir le
concept lié a ce mot. Vygotsky parle ici de pseadoeepts qui caractérisent la pensée des
enfants en bas age et dont la forme conceptuetieeer & maturation a I'adolescence.
Cependant, la relation de l'adulte avec I'enfantitpgéterminer I'acces a la généralisation
passage obligé vers la construction des concepte pseudo-concept, tout en étant un
complexe, contient déja en germe le futur condegptommunication verbale avec les adultes
est ainsi un moteur, un facteur puissant du dépeloent des concepts enfantins. »
(Vygotsky, 1985, p232).

L’acquisition d'un concept dépend de la structureind savoir et d'une démarche
intellectuelle. Lorsque nous parlons de concepattin, nous faisons appel a I'utilisation de
connaissances conditionnelles, car elles se réfardas catégorisations et a des concepts. Les
connaissances conditionnelles dépendent de plgs@urditions, et de ces conditions vont
découler une action. Nous sommes dans la logiquéndection qui passe du particulier au
général. Ces connaissances conditionnelles se romastt a partir des connaissances
spécifiqgueqTardif, 1992).

Le travail de recherche et d’écriture de Britt-Mdgrth (2013) va éclairer notre réflexion
autour de la formation des concepts et nous dodegrpistes d’action avec les élevea
formation d’'un concept est un processus inventé bomme utilise pour organiser son

environnement. En effet, 'humain doit organisemende qui I'entoure pour le comprendre,
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c’est-a-dire qu’il construit des concepts. L'enfasat, lui, organiser son environnement en
fonction de ses connaissances et de son expérikmnveeclasser certains éléments ensemble
car il leur trouve des similitudes, ce qu'on appeles attributs communs. Il va les associer
dans une catégorie sans se préoccuper de la peéderoertaines différences. Il établit alors
un concept qui n'est peut-étre pas conventionnalsmui lui permet de mieux saisir ce qui
I'entoure. Avec le temps et les nouvelles expéesnce concept va évoluer et se rapprocher
de la représentation conceptuelle commune établgagit ici de travailler & élaborer des
catégories en soumettant par comparaison des éegpgront en commun un certain nombre
d’attributs qui par relation permettent d’identifien concept. Nous différencions les attributs
essentiels qui se référent aux caractéristiquepeumettent de classer dans une catégorie, de
définir, des attributs non essentiels qui eux sdraedécrire. Les attributs essentiels sont des
caractéristiques que les éléments ont toujour®emin.

Lors de I'élaboration d’'une séquence d’enseigneierst donc important de tenir compte
du savoir a enseigner et de la maniere dont il tva élaboré. Pour rendre ce savoir
transmissible, il faut le structurer comme un cqnea utiliser des exemples qui permettent
de le définir. L'enfant peut alors percevoir l'imfpation puis sélectionner les éléments
pertinents et enfin atteindre I'abstraction quipermet une compréhension conceptualisée du

savoir enseigneé.

Britt-Mary Barth (2013, p.127) nous présente lestop etapes de I'appropriation d’un

concept :

La perception qui permet d’appréhender l'informatet
de distinguer les différences

La comparaison qui permet de distinguer des
ressemblances en fonction d’un critére qui
est de méme nature et de méme niveau
d’abstraction

L’inférence qui vérifie la constance de lantmnaison

et sa vérification entre les exemples et en oashd'c de la
vérification modifie la conclusion et
entame une nouvelle recherche

La généralisation qui étend la conclusion aaatégorie

entiere
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Pour amener I'enfant a évoluer dans ces catégdath (2013) nous donne des pistes. Lors
des séquences d’enseignement, elle nous propgsesde des questions pertinentes touchant
aux cing sens en partant d’autres catégories dleepercue par I'enfant. Elle propose pour
cela une liste d'attributs physiques, observabbesd’autres plus difficiles a détecter, des
attributs non physiques et non observables qui pgemt d’enrichir le questionnement et par
la-méme la représentation de I'enfant.

Dans le tableau ci-dessous, nous mettons en melaticétapes de la pédagogie transitionnelle,
avec des éclairages theoriques présentés par lesabeiffer Moreau lors de formation
continue (Truffer Moreau, 2011), ainsi que les nsode représentations de la connaissance de

Bruner (Barth, 2013t les étapes d’appropriation d’'un concept (B&t,3).
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Intégration d’'un concept

Tableau 3

Anne Paccolat
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3.4. L’évaluation

Nous voulons ici aborder le concept d’évaluatiom permet d’accompagner le processus

d’apprentissage des éleves.

3.4.1. Lazone proximale de développement

Tout d’abord nous devons faire référence a ce qugoigky (1978) appelle la zone proximale
de développement. Cette zone est la distance eatgeie I'enfant peut faire seul et ce qu'il
peut faire avec 'accompagnement d’un pair expertdon adulte. Ce concept de la ZPD est
un fondement de [I'évaluation dynamique car noudoparici de compétences et de
comportements évolutifs. Lorsque I'enfant est cépabe reformuler, d’analyser en
interaction avec d’autres personnes plus expeitggpduit une performance assistée. Ce
gu’il fait ici de fagon accompagnée, il le feralsglus tard. Pour évaluer les connaissances ou
les compétences d'un éleve, il est donc importantahsidérer ce gu'il sait faire seul de
facon autonome, ce que Vygotsky appelle la zongrimire de la ZPD, et les habiletés qui
sont émergentes, observables dans les momentsrdttibns avec les autres, se situant selon
les tenant vygotskiens entre la zone inférieula ebne supérieure de la ZPD. Nous pouvons
donc relever le lien étroit entre I'apprentissage légleve et I'enseignement fourni par
'adulte, qui demande un équilibre dans la paréitign de chacun dans le processus. Selon
Bodrova et Leong (2012, p 68), la zone proximale ddeeloppement a trois types de
conséguences sur lI'apprentissage-enseignement :

- La maniere d’aider un enfant dans I'exécution d’téehe

- La maniere d’évaluer un enfant

- La maniere de déterminer ce qui est appropriéesplan du développement
Nous allons approfondir plus loin ce qui concergedluation dynamique qui accompagne le

processus d’apprentissage.

3.4.2. L’évaluation dynamique

Lorsque nous parlons d’évaluation dynamique (Bodyroleong, 2012), nous devons la
distinguer de ce que l'on nomme ['évaluation tradibelle. En effet, I'évaluation

traditionnelle est basée uniquement sur ce quéaigrpeut faire de fagcon autonome dans un
but normatif, dans le but de catégoriser des coemgés de facon précise. L'approche que
nous voulons détailler maintenant découle d’'un ephtrés différent qui veut considérer que
le processus est évolutif et comprend une évaluat® I'état actuel de développement en
considérant le potentiel de développement de lidndans le futur. Le role des interactions
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sociales est primordial car il révéle le potentjgk I'enfant a a intégrer de nouveaux outils,
guelles capacités d’adaptation il a dans des snmnhouvelles. L'évaluation dynamique se
déroule en deux temps. Premiérement, un prétesefesttué de facon a situer la zone
proximale de développement de I'enfant et poursitier ce que I'enfant ne comprend pas.
L’enfant aura I'occasion par la suite de revenir ses éléments incompris. La deuxiéme
phase consiste a accompagner I'éleve dans l'apgsage. Ce soutien se fait dans une
médiation qui sous-entend de la part de I'enseignae connaissance du développement des
habiletés cognitives et de I'objet d’apprentissdgerdle de I'adulte est de guider I'enfant par
le questionnement, en donnant des indices, en dianarde justifier, en observant les
stratégies utilisées afin de savoir doser le soutiEcessaire. Aprés ces deux phases, I'enfant
sera évalué dans des situations nouvelles danseléss| 'enseignant pourra observer si

I'enfant réinvestit, de facon indépendante, destéfjies ou des connaissances.

3.4.3. Concept d’évaluation en 1H/2H
Pour que I'évaluation respecte le niveau de déyaloment de I'enfant de cet age, celle-ci doit
étre élaborée dans le monde de l'oral et est idsleservations en situation réelle dans le
guotidien de la classe. Elle fait état d'un prooss®lle met en évidence une progression et
indique la suite du travail a effectuer (Clerc, fleu Moreau 2009-2011). Cette évaluation
dynamique est effectuée uniquement sur ce quelééarseigne et sur des éléments qui sont
reconnus comme étant indicatifs pour la suite dgwemtissages scolaires (Clerc, Truffer
Moreau, 2013) font état de six €léments signifisatians le processus de scolarisation que

nous pouvons mettre en lien avec le PER:

Apprendre ensemble

PER : Présentation générale, apprentissages famaox

Capacités transversales, collaboration
L’évaluation se fait ici sur l'implication de l'eaht dans le contexte de la classe.
S’exprime-t-il et échange-t-il sur des points dee vdifférents ? Différencie-t-il les

moments d’action spontanée des moments de réfletida questionnement ?

Autonomie des apprentissages

PER : Présentation générale, apprentissages famaox
Capacités transversales, démarche réflexive égiest d’apprentissages, pensée

créatrice
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Il s’agit ici d’évaluer la capacité de I'enfant d@&juster aux différents contextes, de voir
s’il identifie les savoirs en jeu. Se pose-t-il dggestions ? Questionne-t-il I'objet
d’apprentissage ? Se projette-t-il ? Fait-il degpdtgeses ? Peut-il envisager I'objet

comme un objet d’apprentissage ?

Langue de scolarisation

PER : Languel
Capacités transversales, communication, démaétlexive, pensée créatrice

Nous évaluons son usage de la langue pour comnamejue la langue pour réfléchir.
Utilise-t-il ses compétences langagiéres pour d&aes actions, pour questionner ses

actions ou celles des autres, pour réfléchir ?

Construction du nombre

PER : Mathématiques
La compréhension du nombre comme valeur ordinaleagtinale dans différentes

situations ainsi que le nombre comme outil pouéslution de problémes sont évalués.

Indicateurs temporels

PER : SHS-Histoire

Présentation générale, les apprentissages fondamxen

Capacités transversales, stratégies d’apprenéissag
Ici, c’est le concept de temps qui est observawvets la construction de repéres temporels
dans le quotidien de la classe. Cette acquisigomagluit par un usage verbal approprié en

contexte, qui permet de témoigner de la structumagmporelle effectuée par 'éleve.

Aspects psychomoteurs

PER : Corps et Mouvements
Le tonus musculaire de I'enfant est-il adapté &sitaation ? Fait-il usage d'un coté
préférentiel ? Quelle est sa perception de sonscdrgt de son schéma corporel ? Voici

des indicateurs de son développement psychomoteur.

Voici donc un certain nombre dindicateurs en tergliévaluation qui seront mis en

correspondance avec la pratique décrite plus loavec les analyses qui en découleront.
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4. LAMETHODOLOGIE

4.1. Le choix de la méthode

Apres avoir présenté les apports théoriques, foedémui sous-tendent I'appropriation des
savoirs chez les enfants dans les petits degrés, altons étudier comment, dans la pratique
quotidienne d’une classe 1H/2H, les situations a@leceptualisation peuvent s’intégrer et ce
gu’elles apportent en terme d’apprentissage. Pedaice, nous avons choisi une méthode de
type compréhensive, I'étude de cas, qui nous pedaaendre compte de la spécificité du
terrain (Albarello, 2011). C’est une démarche irthgc qui va donc demander une
exploration sur la durée de plusieurs séquences ddi pouvoir identifier des éléments
spécifiques et reconstituer la complexité de ceegtien jeu. Nous allons rendre compte d’'une
pratiqgue habituelle dans une classe en la questidrafin de saisir ce qui permet aux éléves
d’intégrer des concepts.

Celle-ci se fera en deux étapes. Tout d’abord wamigre phase durant laquelle nous allons
raconter a travers un récit ce que nous avons wbskns la classe tout au long de deux
situations que nous nommeronk: corbeille de lettres et la villeC’est une observation
participante étant donné que I'enseignante esteBgait la personne qui analysera. Nous
essayerons donc d'étre le plus neutre et deschjutifsible. Cette premiére partie nous
permettra de récolter des données ouvertes etegasiér les actions des éléves, celles de

'enseignante et sur les situations d’enseignerapptentissage.

Puis nous décrirons les objets d’apprentissagaiadisquels les séquences s’articulent avant
d’analyser de facon précise et détaillée cellesetis trois angles différents : les habiletés
cognitives des éléves, le role de I'enseignardetpprentissages réalisés par les éléves.

Les habiletés cognitives seront étudiées au tradera taxonomie d’Anderson et Kratwohl
(2001) Elle sera notre référence afin de cernegue les enfants mobilisent comme outils
cognitifs lors de chacune des étapes et saisirucdeqr permet I'appropriation de I'objet
d’apprentissage.

Quant au choix des différents criteres d’analysedde de I'enseignant, ils seront influencés
par les apports de différents auteurs : tout dalpar Bodrova et Loeng (2012) et a travers
eux également Vygotsky, décrivant le role de médiate I'enseignant, puis par Gauthier
associé a Bissonnette et Richard (2013) concefiranétapes de I'enseignement explicite,
ainsi que par Bautier et Goigoux (2004) qui metemtavant 'importance dans le guidage

d’expliciter le processus de secondarisation, é@gate par le triangle pédagogique de
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Houssaye (2000) marquant la difference entre foreteenseigner et pour finir par la
taxonomie d’Anderson et Kratwohl (2001).

Dans la derniere partie concernant I'évaluation aggrentissages, nous sommes dans une
démarche d’évaluation dynamique telle que décrde llapproche vygotskienne (Bodrova,
Leong, 2012). Afin d'évaluer les apprentissagesysnallons distinguer deux types de
transferts : ceux liés a une utilisation d’'une téigee et ceux liés a la métacognition. Nous
avons pour cela construit des critéres en nousrargpdes conditions du transfert décrites en
psychologie cognitive (Tardif, 1992), ainsi que dapports de Barth (2013) sur
I'apprentissage de I'abstraction.

Ce travail de mémoire s’inscrit dans le cadre deadeherche et développement. Nous
mesurons clairement qu’il n’a pas I'ambition d’affier ou de démontrer de facon impérative
ce gu'il étudie. Nous reconnaissons les limitesd’telle méthode qui se pratique a I'échelle
d’'une classe et de son enseignante et qu’il est duficile de généraliser. Cependant, nous
envisageons d’amener un éclairage sur une prafigdagogiqgue en analysant les habiletés
cognitives qu’elle permet, le réle de I'enseigneinies apprentissages qui s’y déroulent.

4.2. Le récit

4.2.1. Lapremiére situation : la corbeille des lettres

Les jeux spontanés

La situation se déroule pendant le moment de jpantanés. Mathiduet Gaél s'affairent

autour de lettres. Ce sont des lettres amoviblesm@asse que I'on peut décrocher de leur
cadre. Il y a des majuscules, des minuscules et stbnt de grandeurs différentes. Elles se
trouvent dans une corbeille. Les garcons les sbdanpanier, les regardent, en nomment
guelques-unes, recherchent les lettres de leuppréBn les manipulant, ils se mettent alors a
les comparer et a les trier. lls alignent les cadies lettres de méme grandeur dans la
corbeille, ils empilent les lettres qui étaientidtérieur des cadres, puis laissent en vrac dans

le panier les autres lettres qui sont plus petites.

? Les prénoms sont fictifs Ij'! P 7
'H.-\.-"..-.
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Photo 1

Tres fiers de leur travail, ils m’interpellent poore dire qu’ils ont rangeé les lettres. Je les
questionne alors sur ce quils ont fait et commignts’y sont pris. Je m'intéresse a leur
réponse car je pense utiliser cette situation pborder avec tous les enfants la notion de tri,
le concept de critere en établissant avec eux tesepsus cognitifs nécessaires pour y

parvenir.
La réunion

Avec les enfants, nous organisons alors une réypoan présenter aux autres ce que les deux
garcons ont entrepris pendant les jeux spontangstéunion se déroule selon les régles
habituelles : je présente aux enfants la réalisates deux éléves en leur disant : « Mathieu et
Gaél ont quelque chose a nous présenter. Prenégmps pour regarder ce qu’ils ont fait,
puis vous pourrez faire des commentaires ou posergdestions. Les réalisateurs auront la
parole tout a I'heure. »

Commentaires des observateurs :

Il'y a des carrés — il y a des lettres — il y a db#fres — il y a des lettres avec des trous.

Les grands carrés sont ensemble.

lIs ont mis en ordre.

Si c’est mélangé, il faut trier.

Les lettres sont un peu la, un peu la.

Il y a des lettres couchées et des carrés debout.

Je pense qu'ils ont trié.

Commentaires des réalisateurs :

On a mis des lettres debout, a plat et en désordre.

On a trié, on a mis les mémes choses ensemble.

On a mis les petits ensemble, les grands ensernlgg earrés ensemble.
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Suite a ce moment, qui met en évidence la notiotmi dié me parait indispensable de clarifier
chez eux le concept de critere. Pour conclureeye demande de m’expliquer ce que nous
avons observé. lls me disent que Mathieu et GaEmimles petits les grandset les carrés
ensemblgils me donnent également cette définition deddon de tri: Trier, c’est mettre
ensemble les mémes chogespendant cela ne me permet pas d’affirmer quenéants ont
une connaissance approfondie de la stratégie.d€dus écrivons dans le cahier ce que nous
avons fait ce matin. Une premiére séquence d’ensrignt/apprentissage est alors organisée.

lere séguence: le tri

L'objectif de cette séquence est que les enfantswldéent, verbalisent, comparent, utilisent
divers criteres. Je propose aux éléves de trigrediain nombre d’objets que j'ai déposés sur
le tapis. Ces objets sont de formes, de coulewsyrdndeurs différentes afin d’élargir au
maximum le choix des critéres. Je leur donne cesigoes pour l'activité : « Vous devez
trier ces objets en les mettant dans les trois smgssont devant vous. Vous devez
m’expliquer pourquoi vous mettez des objets dansnéme sac. A la fin, tous les objets
devront étre dans un sac. » Avec ces objets, pitssmossibilités s’offrent a eux pour le choix
des criteres. L’obligation de classer tous les tshjest une contrainte, qui doit les amener a
considérer les objets dans leur ensemble. Les tsnésvront débattre, se mettre d’accord,
argumenter leurs choix. Je demande alors aux éte/esformuler la consigne afin de vérifier
la compréhension. Baptiste dit alorrier, c’est ranger,Marie propose Trier, c’est voir ce
qui va et ce qui ne va pade fais alors un lien avec la réunion lors deidédlg nous avions
observeé la situation de Mathieu et Gaél.

Noé propose de mettre ensemble les objets quaaméime forme. Baptiste releve alors qu'il
y a plus de formes que de sacs. Nous énumeérons laliformes que nous voyons. C’est
'occasion de veérifier les connaissances des él@tdss amener a préciser leurs critéres.
Daniel propose alors daettre les mémes couleurs et les trucs ronds asetrlics ronds
Nous essayons sa proposition. L'enfant met lest®pmunes dans un sac. Marie prend
d’autres objets jaunes pour les mettre dans leideexsac. Tania propose alors de redts
petits avec les petits dans le troisieme sac.

Je laisse volontairement les enfants essayer agmgitions, méme s'il me parait évident
gu’en s’y prenant de cette facon, ils n'arriverpat a classer tous les objets. Le but de cette
séquence n’'est pas forcément de réussir a clasaey d’expérimenter, de se confronter a des
situations qui nécessitent des discussions, d’aaslyle comparer, de justifier...et a travers

cela d'appréhender le concept de critére.
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Il reste encore des objets a trier. Vient alorpraposition de Baptiste de mettre un objet
allongé et un autre rond dans le deuxiéme sad gaa déja dans celui-ci un objet long et un
autre objet rond. Mais Marie, qui avait déposédesx premiers objets dans ce sac, n’est pas
d’accord car son critére était la couleur jaunerofgafait alors remarquer que nous n’aurons
pas assez de sacs, parce que nous n‘avons pasicoie ées autres couleurs selon le ftri
proposé par Daniel.

Les enfants de toute évidence sont confrontés proibleme. Je fais alors les hypotheses
suivantes : ils ne considérent pas les objets tEursensemble, ils ne considerent pas le
critére émis par un camarade comme un critere haladiur eux et pour tous les objets, ils
n'ont pas compris la notion de critére, les crgene sont pas stables, ils ne font pas le lien
entre le critere de tri et le tri lui-méme, leségairies de critéres ne sont pas évidentes. Je leur
demande alors de reformuler leur choix de crit¢pi@sr chaque sac. lls adaptent alors leurs
criteres en proposant le critareuleur du boipour le premiercouleur jaunepour le
deuxieme etpetitpour le troisieme. lls adapteront encore le critdéue premier sac pour
pouvoir y mettre des objets en bois qui sont ddecws différentes. A la fin de la séquence,
deux objets n'entrent pas dans les sacs. Nous msadonc pas réussi, nous essayerons a

nouveau lors d’'une autre séquence.

Photo 2

2éme séquence: le tri

Au début de la deuxieme séquence, je demande augsétle se rappeler et de verbaliser ce
que nous avions fait la derniere fois. Les enfaont®ment les critéres de choix qu’ils avaient
proposés et les objets qui n'entraient pas danscdé&xes. Le nouveau tri peut alors
commencer. Noé propose de mettre les jaunes aeundtiles petits dans un autre sac et les
objets en bois dans le troisieme. Le groupe estrimgé sur la proposition de Noé. Baptiste
pense gu’'on n’‘arrivera pas a mettre tous les olgjets les trois sacs parce qu'il y a trois
matieres et qu’on a que trois sacs et il n'y agmplace pour les couleurs. Je me dis alors que

nous avancgons car voila qu’un enfant considérecatiegorie dans son ensemble, il distingue
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les matieres et les couleurs. Il est certainemeritagn de mettre en relation divers éléments
du concept de critére et de catégorie.

C’est a ce moment-la que Louis m’interpelle en ramandant C’est quoi un critere De
toute évidence, le concept de critere n’est pasiacchez la plupart des éléves apres la
premiere séquence. Je renvoie la question au gr&guaiste dit alors Un critéere, on le
choisit Je leur demande alors de me donner un exempigtdee. Louis dit alorsles ronds
avec les rond®t quand je lui demande : « Alors quel seraitrigi@ ? », il ne sait pas me
répondre. Samuel dit alor&ée critere, c’est rondJe leur demande alors de me donner un
autre exemple, sans obtenir de réponse. Les enfanfisment, ni ne confirment ce qui a été
dit. Ce manque de participation est-il représeintatifait que ce concept soit mal percu par
les éléves et qu'il soit alors nécessaire de thavad sa clarification ? Je décide donc de
préparer une séquence de conceptualisation quritlgy@rmettre aux éleves de saisir ce

gu’est un critéere.

3éme séquence: conceptualisation

L’objectif de cette séquence est I'appropriationcdacept deritere Je m’inspire pour cette
séquence d’'une démarche pédagogique proposée igavan Barth (2013), dans son livre

« L'apprentissage de l'abstraction ». Cette déneplopose de présenter aux éléves des
exemples et des contre-exemples afin de les anaedé&inir un concept.

J'explique aux éléves que j'ai une idée dans madégu’ils vont devoir trouver cette idée.
Afin d’adapter le vocabulaire a la compréhensios eefants de cet age, je leur présente les
images en leur expliquant qu’il y a des imagepikdisent oub ce sont celles qui sont des
exemples de l'idée qui est dans ma téte et d'autips disent nor» qui sont un peu le
contraire de ce que jai dans ma téte, mais quegowont les aider a trouver mon idée. Je
sépare le tableau en deux parties, a gauche notomseles images oui » et a droite les
images« non ».

Je commence par leur montrer une image sur lagaells pouvons voir divers objets bleus
dans un ensemble avec une étiquette bleue. Jeandtgbleau toutes les idées des éleves :
Baptiste proposenaison Daniel proposéricolage Puis je leur montre une deuxieme image
« oui » sur laguelle nous pouvons voir une série de maiglifiérentes réunies dans un
ensemble avec une étiquettemaison » en leur précisant que cette image doit leur faire
penser a une idée qui va aussi avec la premiergeimilarie proposeamaison. Nous
comparons alors les deux images et les idées auiiax@c. Baptiste nous dit alors que c’était

plutét chateauson idée parce qu'il y a un drapeau. Alors, ndtegens le mok maison »et

43



La conceptualisation intégrée aux pratiques pédggeg en 1H/2H Anne Paccolat

le remplacons pax chateau »Mathieu proposécole,nous regardons si cette idée irait aussi
avec la premiére image et nous constatons quedoog, nous ne la retenons pas. Ensuite, une
troisieme image avec divers dessins rouges, daesnsgmble, avec une étiquette rouge, leur
est proposée dans les imagesui ».Les enfants m’énumerent ce qu’ils voient et jadee :
fleur, arbre, soleil. Je leur propose alors uneg@ianon »en leur rappelant que cette image
est un exemple de ce qui n'est pas dans ma tétes Nouvons y voir divers dessins de
différentes couleurs. Les enfants me décriventigemes et j'écris : tasse, soleil, ciseau,
arbre, fleur.

Puis, vient une deuxiéme imageion »avec des dessins noirs regroupés dans un ensemble.
Louis nous fait remarquer quy a une différence entre les deux images « npuoisque sur

la deuxiéeme il y a un rond autour de dessiNsus constatons alors que dans les images
«oui» il y a aussi les ronds »autour des dessins. Louis nous dit égalementdguedte
gauche il y a des drapeaudous constatons qu’il y en a sur toutes les irmageis que ce ne
sont pas les mémes drapeaux. Il y a un drapeaudaveouge, un avec du bleu et sur le
troisieme est dessiné une maison. Louis remaraque glelorsque le drapeau est rouge, les
dessins sont rouges, que lorsque le drapeau eatlbedessins sont bleus et qu’il y a des
maisons sur I'image du drapeau « maisorNeus rajoutons donc le metdrapeau »sur la
partie gauche du tableau. Nous contrdlons aloralé®s mots écrits sur le c6té gauche afin
de vérifier si les mots écrits correspondent ag®ués images oui » et nous effacons les
mots qui ne correspondent pas. Nous comparons Bsssnots écrits des deux cotés du
tableau et nous constatons que des mots appataissenles< oui » et dans lek non » des
mots tels que : fleur, soleil, arbre. Nous devomscdeffacer ces mots du c&téui » puisque

ce qui est du c6teé non »ne peut étre dans ma téte. Nous gardons le«dodpeau »pour les
images« oui ».

Je leur demande alors de choisir de quel cétéldeaa vont aller les prochaines images afin
de vérifier s’ils ont saisi le mot qui est dans mte. Je leur présente deux images sur
lesquelles sont dessinées soit des objets grandsrtst soit des objets petits et verts avec
deux étiquettes qui indiquent leurs caractérisgglies enfants les placent les deux a gauche
car elles ont des drapeaux. Puis vient une image des« drapeaux »dans lesquels sont
dessinées diverses caractéristiques déja évoquéedes autres images : grand, petit, vert,
rouge, bleu. Nous la mettons aussi a gauche. Maisl€ remarque quies « drapeaux »
n'ont pas de petites barres comme les autres détmjy’a pas un grand rond avec les dessins
dedans alors elle ne veut pas la mettre de ce c6té. NMtlaes comparer les deux cotés du

tableau pour savoir ou mettre cette image. Noé feiieemarquer quies images « oui » ont
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toutes des drapeaux et que les images « non »amiepas Baptiste nous dit également que
méme s’il N’y a pas de tiges, il y a les mémesdarat les mémes dessins dedans que sur les
images « oui »Nous allons donc laisser cette image a gauche.itdage avec des dessins
divers et de diverses couleurs IEur est mgntréls ehoisissent de la mettre dans les images

« non ».

La question alors est de savoir si les drapeawestr quelque chose. Je leur dit également
que l'idée qui est dans ma téte va avec ce quiass les« drapeaux »Les enfants me
décrivent alors ce qu'il y a a l'intérieur des égdfes et remarquent que ce qui est dans les
étiquettes correspond aux dessins qui sont danseresmbles. Ills me disent que

« drapeau » dit pourquoi les images sont ensemide leur précise a ce moment-la le
vocabulaire : « Les drapeaux ne s’appellent pasddmseaux mais des critéres. Vous avez
remarqué qu'ils nous indiquent pourquoi ces obgetst ensemble. ». Je leur dit qu’ils ont
donc trouvé I'idée qui est dans ma téte, mais quadt n’est pas correct. lls doivent alors me
donner des exemples de criteres afin que je végdtie compréhension. En fin de journée,
comme chaque jour, nous écrivons dans le cahietiejeavec les mots des enfants, ce que
nous avons appris aujourd’hun critére, c’est ce qui va ensemble, par exemplaige,

vert, petit, grand.

Photo 3 photo 4
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4eme séquence: le tri

Cette nouvelle séquence a pour objectif de vérdides enfants ont maintenant intégré la
notion de critére. Pour cela, nous allons retroleveanéme situation que pour les séquences 1
et 2, lors desquelles nous n'avions pas réussossictdes critéres qui nous permettaient de
classer tous les objets.

Au début de la séquence, je fais un lien avec ésiipn de Louis « qu’est-ce qu’un critere ? »
gu’il m'avait posée lors de la®®° séquence et la séquence lors de laquelle nousisavio
travaillé avec les imagesoui » et les imagex non ».Je leur demande si maintenant, ils
savent ce qu’est un critére ? Les enfants me régareh disanPar exemple, la couleur. Un
critére, c’est aussi la forme, aussi la matiéde.leur demande alors d’essayer de me dire ce
gu’est un critere sans me donner un exemple. Usnémfhe dit alor&Jn critére, c’est voir ce
qui va ensemblédpres avoir fait reformuler et vérifier que lesfams comprennent cette
définition, je leur donne les consignes de traeailreprenant les formulations des éleves :
« On va voir ce qui va ensemble, on va choisiral#éres.» Je leur précise que nous devons
choisir un critére pour chacun des sacs afin que les objets puissent se ranger dans un sac.
Les enfants me proposent le critere de forme e¢anlides formes possiblesond, carréet
cherchent alors la troisieme forme. Quelqu'un pegpalorstout droit. Nous avons donc
maintenant trois criteres de forme : rond, carréoet droit. Je leur demande de vérifier, en
observant les objets, si tous les objets corregp@m a ces trois criteres. Certains enfants
estiment queertains objets ne sont pas tout a fait « tout dsppuisqu’ils tournent un peu.

lls débattent alors sur ce troisieme critére. Nibiass alors les objets pour pouvoir mieux les
comparer. Les enfants commentent le résultat emtguees objets « tout droit » vont bien
ensemble mais que le critére « tout droit » ne moriypas Nous comparons alors les divers
objets, les carrés, les ronds et legsut droit » pour voir si les« tout droit »peuvent entrer
dans les autres sacs. lls concluent qu’ils ne peysas aller dans les autres sacs parce gu’ils
sont allongés. Nous définissons alors ce que veat«allongé ».Un enfant propose un
synonyme selon luk maigre »une autre propose le meftin » Pour préciser le vocabulaire,
je leur explique que « allongé, cela veut dire lenge leur demande de trouver un contraire
et ils me proposent petit ».Je valide en ajoutant « court ». Nous cherchooss alans la
classe des objets qui sont allongés pour vérikecdmpréhension. lls finissent donc par
changer le critére «tout droit », par celui dellengé ». Nous avons donc réussi notre

classement. Je valide alors leur tri.
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Photo 5

5éme séquence : coopération

Je veux contrdler maintenant comment les enfaatss ion aide, sont capables de trier des
éléments et de définir les criteres de leur classemlls travaillent par petits groupes
autonomes de 4 ou 5 enfants. lls doivent classerétfements avec lesquels nous n’avons
jamais travaillé. lls doivent choisir trois crit@r@our classer les éléments, puis écrire ces
critéres pour pouvoir les présenter aux autres.

Le matériel a disposition comprend : des carrés, rdetangles ; en papier, en tissus et en
carton ; de couleur bleue, rouge et jaune ; dasdgtades petits et des moyens.

Le premier groupe se met d'accord sur un classeraentenant compte du critere des

couleurs. lIs classent les €léments puis vontetes critéres.

Le deuxieme groupe choisit également le criterecdeteurs et dessinent les critéres.

Som &
3 0
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Le troisieme groupe trie les éléments en fonctiemedr taille : grand, petit et moyen.

Les enfants dessinent leur tri de fagcon prochestigaents triés, soit des grandes formes, des
petites formes, des formes moyennes. Les enfans®miepas toujours d’accord sur la taille
des objets. lls essayent alors de les compareessuperposant pour pouvoir ajuster leur

classement.

1
Photo 8
ﬁ‘t
’, 8
-
] |

6éme séquence: mise en commun

Nous prenons tout d’abord un moment pour nous tapple la séquence précédente. Nous
observons le matériel qui était mis a dispositifin de nous souvenir des consignes qui
avaient été données.

Les enfants du premier groupe nous expliguent $jwiit trié par couleur. Nous regardons
alors les photos qui illustrent leur travail. Jarldemande comment ils ont fait pour choisir.
Héléne ditOn a mis tous ensemble, on a mis toutes les caulesrmémes Carole nous dit
On aregardé et on a vu qu’il y avait que des bleue des rouges et que des jaunes, alors on
a mis ensemble les bleus, les rouges et les jaunes.

Pour prendre connaissance du travail du deuxiémeapgr nous regardons une photo isolée.
Je demande aux enfants qui n’étaient pas dansocgede deviner le critére qui avait été
choisi. Baptiste propogaune et les autres enfants approuvent. Je demandealarenfants

du deuxiéme groupe de nous dire comment ils onisches critéres. Tania nous @n a
réfléchi que les rouges, ils vont ensemble et legsbensemble et les jaunes ensermnids
enfants expriment alors que ce groupe a choigitiére des couleurs.

Nous regardons les trois photos du troisieme grqup& deviner quels criteres ont été
choisis. A nouveau, je demande aux enfants deaggrde se taire pour laisser deviner aux
autres enfants. Noé dit aldis ont mélangé parce que ce n’est pas les couleomsme nous

Je lui demande s’ils ont trié comme le demandadolasigne. Il me répond que non. Louis
nous ditJe vois qu’il y a des petits sur la photte demande alors au groupe de regarder les

trois photos pour trouver le critere choisi. Logasus ditlls ont choisi le critere grand, le
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critére petit et le critere moyerMarie rebondit en disamarce qu’ils ont mis les grands
carrés avec les grands carrés, les petits carréxcdes petits carrés et les moyens carrés avec
les moyens carrésle demande a Gaél de nous montrer la photo desggrarrés afin de
vérifier sa compréhensioMoli, je pense gu'’ils ont fait les grandeungus dit Carole.

Nous allons donc interroger le troisieme grouperpaarifier nos hypotheses. Daniel nous
montre le classement choisi en nommant le criteter phaque photo. Samuel nousNdus
avons fait les grandeursle leur demande comment ils ont fait pour savola gorme est
grande, petite ou moyenne. Daniel nous expligoes avons mis les formes les unes sur les
autres pour voir si c’est grand ou pa¥ leur demande comment ¢a s’appelle ce qu'axpliq
Daniel. Aline nous diC’est la différence et la ressemblande leur dit alors que lorsqu’on
regarde les différences et les ressemblances c¢appelle comparer. Nous observons
egalement qu’il y a des différences de forme adeges et des rectangles.

Nous allons ensuite chercher ensemble si nousraupo classer selon d’autres catégories de
critéres que la couleur et la taille. Aline nouspgarseles matieresNous cherchons a définir
les matieres des divers objets, puis nous cladssnsbjets selon ces critéres : tissus, carton,
papier. Nous trouvons également une autre catéderigiteres : les formes. Nous séparons
alors les éléments en mettant d’'un c6té les catrds I'autre les rectangles. Nous vérifions si
le classement est correct. Un élément porte a sksmou Baptiste nous dé ne suis pas tout a
fait sGr que ce soit un carrdNous allons donc comparer les deux formes poarctier les
différences et les ressemblances afin de décolegricaractéristiques de chacune des formes.
Nous constatons que si hous tournons le carré tdassles sens, il est toujours pareil, mais
gue si nous tournons le rectangle, il change. Namy®ns alors qu’un cbté du rectangle est
plus grand et que les cbtés du carré sont tousadméme grandeur. Nous relevons en
conclusion que le carré et le rectangle ont deacténistiques différentes qui justifient le
classement.

Les enfants ayant énuméré différents criteresifiideurs classements, envisagé d’autres
criteres possibles, je peux estimer gu’ils ont baene compréhension de ce qu’est un critere
et de la stratégie de tri. Je vais donc observenterant dans des situations spontanées s’ils
réinvestissent ce que nous avons travaillé, ceaders.une preuve d’'un apprentissage effectif.

Ce réinvestissement sera observé, décrit et anplyséoin.

=
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4.2.2. Deuxieme situation : la ville

Les jeux spontanés

Pendant les jeux spontanés, Carole et Louis sfaffaiau coin construction. lls sortent une
grande quantité de matériel et investissent I'espde les entends discuter pour se mettre
d’accordMoi, je fais une routemoi, je mets des maisorBuis, je les vois ajouter d’autres
éléments sans faire de commentaire particulierteGéalisation va leur prendre deux jours.
Lorsqu’ils estiment avoir terming, ils viennent rdemander pour la présenter a tout le
monde. lIs m’expliquent gu’ils ont construit unéleviet que maintenant elle est terminée.

En écoutant leurs commentaires, je fais des liengec a les séquences
d’enseignement/apprentissage sur le concept dgegt je me dis que nous pourrions utiliser
les apprentissages effectués pour identifier $& a@nstruction est représentative de ce qu’est

une ville. Nous pourrions travailler sur le concdetla ville en élaborant des critéres.

Photo 9

La réunion

Nous organisons alors un regroupement autour déalésation de Carole et Louis. Comme
d’habitude, les éleves prennent un moment pourrebsk réalisation des deux enfants.
Commentaires des observateurs :

C’est un circuit de voiture.

Il'y a des maisons.

Je vois des gens qui habitent.

Il y a des maisons et des routes.

Je pense que c’est Martigny ou la France.

Commentaires des réalisateurs :

On a construit des routes.
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On a construit des maisons.

Il'y a un magasin.

Les enfants mettent en débat le fait que ce sait vwite ou non. Je leur demande alors
d’expliciter pourquoi c’est une ville ou pourqudest un circuit. Un enfant qui pense que
c’est plutdt un circuit argumente en disant que’'ast une ville, il doit y avoir beaucoup de
magasins et la il n’y en a qu’un.

Un autre ditC’est un circuit, je vois des voitureSarole rebondit en disant gdans les villes,

il y a aussi des voiturege reléve en effet que sur les circuits roul@st wbitures et que dans
les villes circulent également des voitures. Ledisateurs nous expliquent alorsus avons
fait une ville parce gu’il y a des maisons et desgures IIs rajoutent, suite aux commentaires
des enfantsyn va construire d’autres magasins

A la fin de la réunion, je dis alors a tous lesa@ité que nous allons réfléchir, une autre fois
encore, a ce qui se trouve dans une ville afin elensttre d’accord sur les criteres qui

caractérisent une ville.

lere séguence d'enseignement/apprentissage itladesla ville

Je commence par rappeler aux enfants la situatitmuade la construction de Carole et Louis
et les difficultés que nous avions rencontrées pouis mettre d’accord sur le fait que ce soit
une ville ou non. Je leur propose d'aller voir dshaans notre ville, afin d’observer ce qui
s’y trouve. Avant de sortir, nous faisons un certaombre d’hypothéses sur ce que nous
allons voir dehors, nous en établissons une lsites dlidée d’aller vérifier sur le terrain. Nous
sortons ensuite nous balader dans la ville. Nows®mbns un certain nombre d’éléments :
I'église, le commissariat de police, des routes mhagasins, des immeubles, des feux, des
gens et I'école. Nous comparons nos observatiamstra liste et nous la complétons. Nous
rentrons alors en classe riches de ce que nous alémouvert. Nous avons maintenant une

liste d’éléments issus de nos observations.

2eme séquence: conceptualisation

Suite a cette visite de la ville, je décide d’origan un moment de conceptualisation afin
d’élaborer les criteres qui définissent une viomme le concept de critere a déja été
travaillé précédemment, je pars du principe quesrallons utiliser les criteres pour définir

une ville. Cela me permettra également de véridins une autre situation, si les enfants

réinvestissent ce concept. Je demande donc aumtgrfa se souvenir de la visite de la ville
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et de me dire ce que nous avons vu. Baptiste nellemous avions écrit une list&Nous

allons donc utiliser cette liste pour élaborer ghémna du concept de la ville. Les enfants
collent des photos représentant les éléments dissdDe nouveaux criteres viennent a I'esprit
des enfants qui vont alors dessiner leurs idéeaq@h élément est mis en discussion avant
d’étre inscrit sur le panneau. A la fin de ce mom&ous avons donc une représentation

collective de ce qu’est une ville.

Photo 10

3éme séquence : coopération

Afin de vérifier la conception que les enfants detla ville, ceux-ci devront en construire
une. Dans cette séquence les enfants vont traveitldrois groupes. Chaque groupe devra
construire une partie de la ville dans un espatimiié en tenant compte de ce qui a déja été
réalisé par les autres afin de construire une \dbes laquelle nous reconnaitrons des
€léments caractéristigues. Avant [l'activité, nouaisdns référence au travail de
conceptualisation. Les enfants peuvent se serveatdéma. L'activité se déroule sur le temps
d’'une matinée afin que chaque groupe puisse ré&igart du travail qui lui est imparti.

Le premier groupe de constructeurs investit I'espde gauche sur la photo 11. Selon les
consignes données, ils discutent pour se mettrecard sur ce qu’ils vont construire dans
I'espace qui leur est réservé. En se référant atexsicritéres présentés sur le schéma, ils se
répartissent le travail. Certains enfants installele nombreux lampadaires, d'autres
construisent une route bordée de maisons et d'ihhlesuainsi que de magasins. lls
construisent également une église.

Tous les enfants viennent alors observer la coctstru et écouter les commentaires du
premier groupe. Le deuxiéme groupe prend ensuiteldés en respectant ce qui est déja fait
et en y rajoutant d’autres constructions qui caérsznt la ville. L'espace qui se situe en
avant sur la photo leur est imparti. A leur tolg,se mettent d’accord sur ce que chacun peut

rajouter a cette construction. Un enfant souhadtestuire une route en tenant compte de
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celle qui avait déja était commencée dans le grqugeédent. Il construit donc sa route en
continuité. Un autre constate qu’il manque I'écetlese met alors a la réaliser. Un troisieme se
rappelle de notre visite dans la ville et veut ¢tanse la place centrale avec la terrasse sur
laquelle des gens s’étaient installés. Il y dréggdement des arbres comme dans la réalité.
La classe se réunit & nouveau autour de la comistnuafin de voir I'état actuel de son
évolution. Une mise en commun est réalisée pourirddes nouveaux éléments. Le dernier
groupe se met ensuite au travail. Les enfants dgaree vont alors parler d’un autre élément
qui caractérise notre ville et que nous n'aviors glaordé : le chateau. lls décident donc de le
construire, ainsi que la route pour y accéder.vilat y installer également le petit train
touristique qui dessert ce lieu.

Nous nous regroupons une derniere fois autour deptestruction de la ville. Le dernier
groupe a la parole pour nous commenter son trataflous explique qu’ils ont construit
guelque chose dont nous n’avions pas parlé toweseris.

3éme séquence (suite) : mise en commun

Nous faisons alors une observation globale de tetoaction et nous la comparons a notre
schéma. Nous constatons que certains élémentshémacne sont pas représentés dans la
construction et inversement. Nous concluons touhéme en disant que I'on peut reconnaitre
gue notre construction est une ville car elle emisttuée de nombreux éléments qui
caractérisent une ville. Les enfants font aloriee et la comparaison avec des villes qu'ils
ont visitées et dans lesquelles ils ont vu, saitnmes éléments, soit d’autres qui n’existent
pas dans notre ville. Nous finissons cette séquencénumérant ce qu'’ils pensent devoir
toujours trouver dans une ville : une école, degasms, des maisons, des immeubles, des

routes, des restaurants, une église, un trairesefais un chateau.

Photo 11
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4.2.3. Réinvestissement
Voici un certain nombre de situations qui se dé@oubpres celles décrites plus haut. Ces
observations sont faites lors de présentationstapéas de certains éleves, lors d’autres
moments d’enseignement apprentissage, lors de mmsesmmun ou autres moments de la

vie de la classe.

La maison de Lisa :

Lisa présente sa réalisation aux autres enfansuerdisaniC’est une maisarLes enfants la
commentent en disadé trouve que c’est jolde crois que c’est une maison parce qu’on voit
la cuisine.Je demande alors aux enfants de m’expliquer pourguus pouvons dire que c’est
une maison? Logan me répondr3 les maisons, il y a des cuisines et je voisdsseroles
Un autre enfant reléve alofe vois un lif puis un autre dife vois une télévisionNous
sommes donc d’accord avec Lisa, c’est une maisocrepgu’elle a dessiné ce qu’on trouve
dans une maison. On peut alors reconnaitre qué wesmaison. Nous avons énumeré un

certain nombre de critéres qui caractérisent unsana

Photo 11

Lors de cette présentation de Lisa, je constatedgaeenfants utilisent les criteres pour définir
une maison. Je me demande dans quelle mesureemunfants sont conscients de ce qui
s’est dit pendant la discussion. C’est-a-dire geeme demande si tous les éléves ont
conscience que lorsque nous énumeérons des élémermaractérisent une situation, un objet,
un dessin, nous sommes en train d’élaborer le breemaison. Il me parait donc nécessaire
de faire verbaliser les enfants sur « pourquoi ndasons identifier des criteres » et

« comment les identifier ». Je vais devoir dontsgli d’autres moments de présentation pour
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questionner les enfants sur les éléments qui leumgttent de dire si ce qu’ils présentent est

une voiture, un bateau de pirate, une princessayiam ou autre chose.
Les listes

Nous sommes en fin de journée et nous nous reunsisgour écrire dans le cahier les
apprentissages de la journée. Nous travaillonsiggpusieurs jours dans le domaine des Arts
Visuels, sur le theme du portrait, les enfants m@mahdent d’écrire ce qu'’ils ont appris dans
le cahier.Quand on veut faire un portrait, il faut faire |&te et pas tout le corpdit un

premier enfant. Puis ils énumerent tous les élésnamiispensables qui constituent un
portrait : la téte, les yeux, le nez, la bouche..lls sont en train de lister toutes les
caractéristiques communes aux divers portraitsnpuess avons observés qu’ils soient peints,
photographiés, sculptés ou dessinés. Je me dikeguwnfants ont alors acquis le concept de
portait, tout d’abord parce que maintenant, ilsesace qu’est un critere, mais aussi parce

gu’ils utilisent un outil, la liste, qui permet diémérer des attributs d’un concept.
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Dans une autre situation, chague enfant a di héfléc « quelle marionnette il allait
réaliser »et a« quel matériel il allait utiliser»Chacun a congu son projet et doit maintenant
communiquer son choix de personnage et son choimalériel. Chacun me remet son dessin
et nous écrivons une liste personnelle du matégekssaire. A la fin de la journée ils me
disentlls faut écrire dans le cahier la liste de ce quedbis préparer comme matéridls
énumerent alors une liste de matériel en utilidantoncept de matiére. Je me dis a ce
moment-la que les enfants réinvestissent I'appssatje effectué lors des séquences de tri, en
particulier lorsque nous avons élaboré des listesridéres possibles dont celui de matiere.

Non seulement ils ont acquis le concept de crit@ass ils utilisent le concept de matiére dans
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une situation nouvelle. Cela démontre qu’ils orguas ce qu’est un concept et en particulier
celui de matiére.

Photo 13

Les stratéqgies de lecture

Un autre exemple se situe lors de la lecture giertice du message au tableau. Le message

du jour est :

Photo 14

Je leur demande de me dire ce qui est écrit. MagielitMoi, je sais que c’est écrit lede lui
demande alors comment elle le sait. Elle me réarde que je me rappelle d’'une autre
fois. Je leur demande si I'on peut se rappeler d’autres dans ce message. Baptiste me dit
alorsMoi, je peux lire le mot critére parce que je ds lsons des lettres et aprés je les mets
ensemble et ca fait le motAinsi plusieurs enfants énumeérent leurs stratédiepropose aux
enfants de les écrire pour s’en rappeler et pourgio s’en servir une autre fois. Je me dis a
ce moment-la que nous allons pouvoir travailler snrnouveau type de concept, celui de

stratégie.

Photo 15
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La grenouille et le boeuf

Dans cette situation amenée par la maitressenfaste devront dessiner les deux animaux
d'une chanson : la grenouille et le boeuf a lunetlesleur présente des photos et je leur
demande de comparer les deux animaux. Je pense @ler nous pouvons utiliser cette
méthode en nous référant aux apprentissages présgda utilisant le terme de critére pour
leur demander de définir chaque animal. Les enfeeiévent un certain nombre de criteres
communs et également des différences. Nous écroalassur un tableau. Ils pourront ensuite

aller dessiner les animaux.

Photo 16

Je constate que les enfants réinvestissent le pbdeecritére, qu'ils peuvent l'utiliser dans

d’autres situations dans lesquelles, il fait totdisens pour eux.

Utilisation de schéma

Aprés l'activité dans laquelle nous avions utiliséschéma pour représenter les attributs du
concept « ville », nous avons continué a utiligautll du schéma. Lors d’une activité lors de
laquelle les enfants doivent dessiner une souris Btaborons ce panneau que nous affichons
ensuite dans la classe. Quelques jours plus tandjsAvient vers moi en disaig veux
dessiner un cheval et je veux m’asseoir devantaten@au pour faire comme on avait fait
pour la souris Elle m’explique que ¢a va l'aider & ne rien oubligela me démontre qu’elle a
compris qu'un animal se constitue de différentesigsm donc qu’elle a acquis le concept de
corps et partie du corps.

Photo 17
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Les arbres

Les enfants forment des duos et doivent constunrarbre sur le plan horizontal en utilisant
le matériel de la classe. Nous discutons sur léméhts qui doivent apparaitre dans leur
construction afin que I'on puisse reconnaitre g@stcun arbre. Les enfants énumeérent les
criteres : tronc, branche, feuille, fruit, terraiiils se déplacent dans la classe, observent le
matériel a disposition, ils sélectionnent des abjpt’ils vont utiliser pour réaliser leur arbre.

Voici quelques exemples de leurs réalisations.
Photo 18

Chaque groupe commente son travail et nous dérriagbre en indiquant les éléments qui le
constituent et les raisons de leur choix de matédreepremier duo expliguaous avons pris
des objets allongés de plus en plus petits pouise&rale tronc et les branches parce que les
arbres sont comme celguis nous avons cherché des objets verts pour représésge
feuilles Le deuxiéme duo choisit des objets ronds et éslpour représenter les fleyarce
gue les fleurs sont de toutes les couleussduo suivant, différencie également le trons de
branches en choisissant des bois plus ou moinsdagy longs. Le dernier duo illustré ci-
dessus, utilise de nombreux objets hétéroclites puésenter les feuilles et explique gue
les vrais arbres, il y a beaucoup de feuilles eflders et qu’il y en a aussi qui tombehors

de cette activité, je peux vérifier que les enfami$é acquis le concept d’arbre et gu'ils
considerent qu’un arbre est constitué de plusiparses et gu’ils ont trié le matériel selon des

critéres pertinents.
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5. L’ANALYSE

Nous allons tout d’abord nous pencher sur I'objapprentissage, afin d’en faire une analyse

globale avant d'étudier de facon détaillée, darecehe des situations et dans chaque étape,
les habiletés cognitives des éleves, le réle deséagnant et I'évaluation des apprentissages
effectués par les éleves. Il nous parait en afipbrtant de commencer par se questionner sur

I'objet central de I'apprentissage, soit I'objeirinéme.

5.1. Analyse de l'objet d’apprentissage

Pour cette premiere phase, nous allons nous référene grille d’analyse de l'objet

d’apprentissage proposée par Anne Clerc-Georgydeiours de formation continue (2010).

5.1.1. La premiere situation : la corbeille de lettres
L’objet conceptuel, ici le tri, est une procéduregprendre. Il entre dans une perspective
épistémique, c'est a dire de la connaissance dingéthode. Nous touchons au domaine de la
logique et de la catégorisation. L’enfant va apdrerune méthode : le tri ainsi que ses oultils :
les criteres. Cet objet d'étude permet d’abordesr démensions procédurales dans une
perspective d’acquisition d'un outil qui permet uneilleure compréhension du monde et de
son organisation. Nous entrons ici dans les dis@pl scolaires du PER telles que les
Capacités Transversales et Mathématiques et Seielecéa Nature. L'objet d’enseignement
devient un objet d’apprentissage a travers la démeatie la pédagogie transitionnelle décrite
plus haut, partant d’'une situation de jeux sporgai@menant I'éléve vers I'acquisition d’une
meéthode. Les savoirs liés a cet objet d’apprergessant la notion de critére, les procédures
de conceptualisation pour la compréhension d’urveloobjet d’apprentissage et une méthode
de catégorisation qui permet une meilleure compréba de son environnement.
Nous faisons I'hypothese que la situation d’appssage décrite plus haug corbeille de
lettres,permet I'appropriation de cet objet d’apprentigsagous analyserons plus loin quelles
sont les habiletés cognitives qui s’y sont dévedmsp quel est le réle de I'enseignant, ainsi
gue les apprentissages effectifs des éléves, airvddifier si ce dispositif pédagogique
utilisant la conceptualisation permet I'appropoatide I'objet d’apprentissage.
Voici un schéma représentant le concept de tri lagedifférents attributs et les catégories qui

le constituent. P
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5.1.2. La deuxiéeme situation : la ville

Outils

Criteres

e

Anne Paccolat

Formes

Couleurs

Grandeurs

Matiéres

Dans cette deuxieme situation, I'objet d’appretigs la ville, est un fait, c’est-a-dire un

objet réel. Nous nous y intéressons car il entresda perspective épistémique de la

connaissance de notre environnement. Il permeli@ve de travailler sur la représentation du

monde et de le modéliser. Cet objet d’étude esthjet du monde que I'enfant cétoie, donc

familier. Cependant I'enfant n’en a qu’une connane® partielle, lacunaire. Les disciplines

abordées dans cette situation, se rapportent awmiden8HS du PER, soit les Sciences

Humaines et Sociales. L'objet d’enseignement devien objet d’apprentissage: par

l'investigation sensorielle lors de la visite etldeconstruction de la ville, par l'investissement

procédural, lors de I'analyse, de la comparaisanedes représentations initiales et finales

hY

ainsi que par son traitement du point de vue cdoeéples savoirs lies a cet objet

d’apprentissage sont du vocabulaire, des catégalésscriteres, un concept: celui de la ville.

Nous essayerons de démontrer a travers une andéyadlée des outils cognitifs mis en

ceuvre par les éleves, du rble de I'enseignant gmsides apprentissages effectués par les

éléves que la démarche pédagogique utilisant ucepsois de conceptualisation dans cette

situation,la ville, permet I'appropriation de I'objet d’apprentissageit le concept de ville.

En voici un schéma qui détaille les attributs egskEnqui caractérisent une ville.
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Objet du
monde

Densité

Quantité
habitants

Continent

Pays

Quantité
constructions

Quantité
véhicules

Diversité des
commerces

Types
d’infrastructure

Anne Paccolat

VILLE

Types de services

Etablissements Cafés,
. — restaurants...
public
Magasins de Alimentation,
détail hygiene, santé,
loisirs,
Supermarchés vétements....
Piscine, patinoire
centre sportif...
Sportives
| Théatre, salle
Culturelles
spectacles...
Santé
\ Hopital...
Détente —
Parcs et jardins...
: P Ecoles
Formation
Banques,

Administratif

Religieux

Transport public

Types de
construction

police, poste

Eglises...

Train, bus....

Maisons, villas

]
Individuel
Immeubles,
Groupé L maisons
mitoyennes...
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Nous mettrons également en résonnance ces deuz digpprentissage afin de tenter de

dégager des similitudes, des complémentaritésgedtuelles différences.

5.2. Analyse des deux situations

Cette deuxiéme analyse va étudier le déroulementeéex situations d’apprentissage dans le
contexte de la pédagogie transitionnelle. Nous s\ahisis trois angles différents pour les

analyser : les habiletés cognitives, le réle deségnant et I'évaluation des apprentissages.
5.2.1. Habiletés cognitives
5.2.1.1. Choix des criteres

Nous allons reprendre une a une les étapes dessdeations et nous allons tenter d’y relever
les indicateurs de diverses habiletés cognitivesisNutilisons pour cela la grille d’Anderson
et Kratwohl (2001) qui détaille les processus cbignimis en ceuvre par les éleves afin
d’identifier plus précisément comment et a quel rapimdu processus I'enfant integre un
concept. Le choix s’est porté sur cette grille éetdre car elle met en évidence les actions
spécifiques que les éleves mettent en ceuvre dambvierses situations d’'apprentissage. Elle
permet de mieux saisir & quel niveau se situe&ldans sa réflexion, comment il procéde
pour apprendre et comprendre ce qui est en jeu.

Que va-t-il mobiliser ? Comment ? A quel momentdurguoi ? Qu’est-ce qui favorise la
mobilisation a ce moment-la ? Voici les questiongsgaelles nous tenterons de répondre ci-
dessous, apres une lecture attentive des grileesatyse (Annexes 1 et 2).

Tout d’abord, nous voulons rappeler que dans ratedyse nous avons distingué le nombre
minimum d’enfants pour lesquels, par I'observatinoous pouvons attester de chacune des
habiletés afin d’avoir une vue plus précise desrapjssages effectifs de la classe. Voici
comment nous l'indiquons ci-dessous :

2 A5ELEVES PLUS DE5 ELEVES
5.2.1.2. Analyse de la premiére situation : la corbeille bttres

Les jeux spontanés= SOUVENIR COMPRENDRE APPLIQUER ANALYSER

Nous remarquons que dans cette premiére étape,emdamts sont en action extraient de
leurs souvenirs des connaissances qui leur pembeatieffectuer un tri. llscomparent les

lettres entre elles pour constater des différemtedes ressemblances. dsstinguent les
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grandes lettres des petites lettres et différehaeltes qui sont dans leurs prénoms de celles

qui n’y sont pas. llsppliquent une procédure et peuvengXpliquer a I'enseignante.
La réunionSE SOUVENIR COMPRENDRE ANALYSER EVALUER

Dans ce moment collectif, 'ensemble de la clastéenwité a se questionner sur une situation
amenée par deux enfants. Le moment dobservatioposén par I'enseignante donne
'occasion aux éléves’identifier des éléments connus,irderpréter et dexpliquer ce
gu'ils voient. lls analysent ce qui leur est présenté éistinguant des éléments comme
« lettre », « grand », « ordre ». Certains enfantemencent &onstruire des liensentre les
éléments. ligortent des jugementsqui les amenent a évaluer sur des critéres idé&stice

qui leur permet de dire que les deux enfants @t tr

1éreséquence . le tBE SOUVENIR COMPRENDRE APPLIQUER ANALYSER EVALUER

Dans cette séquence, les enfants sont amem@ser la procédure que Mathieu et Gaél ont
utilisée en triant les lettres avec un matéridiédént. Nous pouvons observer que le groupe se
met aanalyser ce nouveau matériel ecomparant les divers objets, erdentifiant des
criteres tels que « forme » ou « couleur ». Lesamisfanalysent les divers objets en les
différenciant, en essayanibdyaniser un classement, en voulanbuver une cohérencequi
permet de relier tous les éléments. lls procégemt déduction, ils extrapolent. lls se
trouvent confrontés a des difficultés puisqu’enlysant les caractéristiques des divers objets,
ilIs ne tiennent pas toujours compte des criteregpgeés par les autres et changent de
catégories de criteres, soit les formes, soit tadetirs et méme la matiere est abordée. Un
enfantanalysela situation dans son ensemble puisquétectequ’il y a plus de formes que
de sacs et qu’ainsi ils ne parviendront pas aftiies les objets en utilisant le critere de forme.
Un autrecritique les propositions des autres qui ne tiennent paspt® des criteres déja
emis.

2°Meséquence : le tBE SOUVENIR COMPRENDRE ANALYSER

Les enfants commencent ici pae souvenirdes critéres utilisés la derniere fois et par
expliquer les difficultés de tri qu’ils avaient rencontrédésenseignantefait appel a leur
mémoire et leur demande deomprendre pourquoi ils avaient échoué. Un enfamalysea
nouveau, en distinguant les divers criteres eteeméttant dans des catégories différentes
comme : couleur et matiere. Cela ne permet pasedsep que tout le groupe construit des

liens entre les divers criteres et différencie lemtégories. Un autre enfant vient
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immédiatement démontrer par sa question qu'il mpest encore dans cette analyse puisqu'il
demande alorsC’est quoi un criteree garcon essayeaXtraire de ses connaissances un
élément indispensable a la compréhension de cesjuilemandé, sans succes. Il est donc

évident que des différences importantes existeine égs €leves.

3°M® séguence : conceptualisatiGi SOUVENIR AVEC ENS : COMPRENDRE APPLIQUER

ANALYSER EVALUER CREER

Nous remarquons ici que les enfants sont amer@snrendre par lacomparaison entre
des exemples et des contre-exemples, a traversnistraction d’'un modeéle, ce qu’est un
critere. llsanalysentles différentes images en légférenciant, en essayant deouver une
cohérence entre elles. Les contre-exemples leur permettemtdéconstruire |'objet
d’apprentissage soit la notion de critéere, pour les amener a gemgre comment les
différents éléments sont reliés entre eux, c'edir@ aidentifier le lien, les caractéristiques
communes de I'objet. Lorsque les enfants demardieffacer certains mots, ils sont en train
de tenir compte de I'ensemble des images dalistenguer que les images « oui » apportent
des éléments différents des images «non». Cel# dae qu’ils ont compris le
fonctionnement du modéle proposé par I'enseignantgie ce modéle leur donne des outils
pour comprendre et analyser Les enfants ont peut-étre, pour la premiere fpiss la
distance nécessaire pour pouvoir saisir commeniadele les amene a construire leur propre
modele de pensée. Imppliquent des procédures sans manipuler des objets. Lestenfa
approchent de ce fait un niveau d'abstraction. Aovmmnt de choisir eux-mémes
I'emplacement des derniéres images, les élgwgent que celles-ci vont du c6té « oui » car
ils sont en mesure de comprendre ce qui distingsieléux cotés du tableau. Ils sont en train

de réunir les différents éléments du modéle paurderganiser dans leur pee. 2.

4°me séquence : le travECc ENS : APPLIQUER ANALYSER EVALUER CREER ANALYSER

EVALUER

Lors de ce moment qui reprend le matériel et lesignes de la®€ séquence, les enfants
appliguent ce qu’ils ont compris dans la séquence précédsntece qu’est un critére. lls
peuvent énumérer des critéres, les expliquer edoemer une définition. llanalysentles
propositions des autres¢lectionnentce qui est pertinent. Ils peuvanettre en ceuvrele tri

car les critéres retenus tiennent compte de I'ebkedes objets.

64



La conceptualisation intégrée aux pratiques pédggeg en 1H/2H Anne Paccolat

geme séquence : coopératidsE SOUVENIR COMPRENDRE APPLIQUER ANALYSER EVALUER

CREER

Les enfants travaillent en groupe sans I'enseignanec un matériel nouveau. lls sont en
train demettre en pratique les connaissances acquises lors des précédeqigsnsés. lls
analysent les objets mis a disposition édentifiant des caractéristiques, des critéres. lls
tiennent compte de I'ensemblales objets afin qu’ils entrent tous dans une caiégle tri.

lIs sont donc entrain ddéconstruire tous les éléments afin dmnstruire une situation
cohérente qui tient compte de toutes les exigedessmndées par I'enseignante.disaluent
constamment entre eux les choix effectuéssalsmettentaux autres leur réflexion. Il est a
remarquer que les enfants sont autonomes dans déttearche ce qui dénote leur

compréhension du concept de tri et de ses owds;riters.

6°™ séguence : mise en comn SE SOUVENIR COMPRENDRE APPLIQUER ANALYSER

EVALUER CREER

La mise en commun demande a chacun de se déecemtessayant demprendre ce que les
autres groupes ont entrepris. Le tri proposé p&risieme groupe met en évidence ce fait.
Les enfants sont interpellés par le choix desrestear il est différent de celui des deux
premiers groupes. lls leritiquent. Le critere ne leur parait pas évident et les rdnfa
remettent en questionles choix effectués. llanalysent en différenciant les éléments,
essayent de leur trouver des caractéristiques caorasret finissent padentifier le critere de
grandeur. Cette situation demande aux deux grodiee$ants deéorganiser les éléments
de penser autrement, @eéer un nouveau tri, d’envisager d’autres criteres.tilasiéme
groupeexplique alors la méthode dsomparaisonutilisée qui leur a permis dm®nstruire ce
tri : petit, moyen et grand. La majorité des intéins se fait entre les enfants qui

s’interpellent et critiquent le travail des autgesupes.
5.2.1.3. Analyse de la deuxiéme situation : la ville

Les jeux spontanéss sSOUVENIR COMPRENDRE APPLIQUER ANALYSER

Dans cette situation deux enfantdilisent leurs connaissancespour réaliser une
production. lls illustrent a travers cette construction les connaissancéis gat d’'une ville.

lIs organisentleurs routes et leurs maisons ainsi que divergs@éments.
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La réunionSe SOUVENIR COMPRENDRE ANALYSER CREER

Au moment du regroupement, les observateurs voertchbr dans leursouvenirs et leurs
expériences ce qui leur permeétddntifier des éléments. lls font denstatations lis
mettent en évidencecertains aspects de la construction. lls débattenieurs idées et
argumentent leurs propos. dstiquent la production eportent des jugementssur ce qu'ils
voient. lls cherchent &ouver une cohérenceentre tous les éléments construits. Apres avoir
écouté les commentaires des autres, les deux gotesirs émettent le projet d’étoffer leur

réalisation en y insérant de nouvelles construstitiase projettent dans une création.

1°"® séquence: la visite de la villBE SOUVENIR COMPRENDRE APPLIQUER ANALYSER

EVALUER CREER

Les éléves réalisent une listearerchant dans leurs connaissance® que I'on peut trouver
dans une ville. lls font égalemeiés hypothésesur ce qu’ils pourraient voir qui n'avait pas
été construit en classe. Lors de la visite falst des liensentre ce qu’ils ont vus dans la
construction lors de la réunion et ce qu’ils obsatwdurant la visite de la ville. llsomparent
ce gu'ils ont observé dehors et les hypothesesesnaigant la sortie. lisontrdlent la liste et

la complétent.

2°M® séguence: conceptualisaticBe SOUVENIR COMPRENDRE APPLIQUER ANALYSER

EVALUER CREER

Les enfantsextraient de leurs connaissances et de leur expérience desita ce gu'ils
identifient comme un attribut de la ville. lls utilisent leapprentissage de la notion de critére
pourénumérer des exemplegui illustrent leur représentation. Bglectionnentles éléments
gu’ils veulent retenir pour réaliser le panneaulal@ille. La réalisation du schéngénéere
chez eux de nouvelles caractéristiqgues qui doiéet ajoutées. Les enfants aatnis les

élémentsqui forment un objet cohérent: la ville

3tme séquence: coopéran SE SOUVENIR COMPRENDRE APPLIQUER ANALYSER EVALUER

CREER

En se mettant d’accord sur ce qu’ils vont constrdes enfantslarifient leurs idées, tiennent
compte de celles des autredrguvent des similitudes ou deglifférences.lls choisissent de
mettre en évidenceun élément plutbét qu’'un autre, ilsélectionnent tout en devant

argumenter leurs choixaupres des autres membres du groupe. lls dods/eraniser pour
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que leur réalisation soit cohérente, qu’elle cqoesle aux criteres d'une ville. lls
coordonnent leur travail, ilsintegrent ce que les autres ont construit précédemment pour
créer un tout cohérent. llggalisentla construction d’'une ville emettant en lien toutes les
informations regues. Certains éléves se référentableau, d’autres sgouviennentde la

visite et d’autres encorréentde nouveaux éléments puisés dans leurs expériences.

3*™e séquence (suite): mise en conn SESOUVENIR COMPRENDRE APPLIQUER ANALYSER

EVALUER CREER

Les enfantwstilisent leursconnaissancepour décrire la construction terminée. lls comptre
les éléments du tableau et ceux de la construdteomettent en évidencdes similitudes et
les différences. liritiquent le résultat en se basant sur les attributs qui $sumblent
importants et qui figurent sur le schéma. Certéams des liensavec des expériences vécues
ce quigénérechez euxpar comparaison des éléments nouveaux que I'on pourrait intégrer.

lIs généralisen en listant les attributs essentiels d’'une vidor eux.
5.2.1.4. Conclusion de I'analyse des habiletés cognitives

Au départ de cette analyse nous avions le projatedeer ce que les enfants mobilisent en
termes d’habiletés cognitives dans le but de msaisir a quel niveau se situe I'éléve dans sa
réflexion tout au long du processus d’acquisitionndnouvel objet d’apprentissage. Nous
voulions identifier comment il procéde pour apprenét comprendre ce qui est en jeu,
comment a travers ce processus I'enfant integmeouanept.

Apres la lecture attentive des grilles d’analyselets commentaires détaillés ci-dessus, nous

pouvons tirer un certain nombre de conclusions.

* Nous pouvons observer que la majorité des élevdsailexdes connaissances
significatives de leur mémoire tout au long du processus. Auefua mesure qu'ils
acquierent deouvelles connaissancegelles-ci sont stockées dans leugmoire et ils
vont SEN SOUVENIR lors de nouvelles situations pour évoluer dansprhecessus
d’apprentissage.

e Un va-et-vient continuel est observé entre les habiletés/PRENDRE et ANALYSER.
Celles-ci évoluent en parallele, accompagnées gguidage de I'adulte. Tout au long
des séquences les éléves construisent et déceesitriiobjet d’apprentissage pour en
avoir une compréhension de plus en plus précis€eci se révéle a travers les liens
gu’ils font entre les différents éléments consifisulu concept étudié. Cependant, certains

enfants qui donnaient 'impression d’avoir saishfeu de I'apprentissage, soit le tri, sont
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incapables dans la séquence suivante de I'expligitde I'appliquer (séquences 1 et 2 de
la premiére situation) Cela peut démontrer queréegssus de compréhension nécessite
plusieurs aller et retour entre I'application et I'analyse que le processus n’est pas
linéaire. Nous pouvons observer que le guidageadelte se fait de plus en plus discret
au fur et a mesure que les enfants integrent fobjapprentissage, ce qui tente a
démontrer que le processus d’accompagnement leseaés vers unautonomie de
compréhension

L’ évolution de I'aptitude aaPPLIQUER est a relever. En effet, cette habileté est ptésen
dans toutes les séquences qui demandent de metteenee ce qui est compris de facon
concréte avec de la manipulation, mais égalemestde mise en commun de la situation
de «la corbeille de lettres » qui demande d'exacuine procédure de tri par
anticipation, seulement avec I'observation. Ce n’est que lorsndment de vérification
gue les enfants manipuleront les objets. Nous paaidonc émettre I'lhypothése que dans
cette situation les enfants sont en train d’abofdbjet d’apprentissage par yomocessus
d’abstraction.

Les habiletésVALUER etCREER vont souvent de pair et apparaissent chez le grdep

la séquence deonceptualisationalors qu'il était déja présent pour un petit noentes

la réunion. Ceci tend a démontrer que la démartdmpentissage proposée permet aux
eléves d’intégrer progressivement le concept. davent maintenant se baser sur des
criteres pour évaluer I'objet d’apprentissage. lls vontiltBars pouvoir utiliser leurs
connaissances dans des situations nouvelles,dasiser pour réaliser la construction de
la ville ou pour organiser un tri.

Apres I'élaboration d’'urschémaou le travail avec lesxempleset decontre-exemples

gui sont tous les deux des moments de concepttiatisaous observons que I'habileté a
GENERALISER apparait.

Nous relevons que dansdauxieme situation de fagcon générale, un plus grand nombre
d’enfants utilisent ces habiletés cognitives sange untervention marquée de
'enseignante. Nous pouvons donc supposer quedta premiére situation, les enfants
ont développé un certain nombre d’habiletés qur lpermettent dans la deuxiéme

situationplus d’autonomie de réflexion

Nous voulons donc conclure en disant, qu'au vu elequi a été décrit puis analyse, les

enfants ont eu l'occasion d’entrainer des habiletggitives et que les situations proposées

leur ont permis d’entrer dans un processus d'apjaign progressif de I'objet
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d’apprentissage. Nous relevons également quemtement de conceptualisation est
déterminant et gu’il marque un passage vers danéralisation ce qui dénote d'une

démarche menant versabBstraction.
5.2.2. Leroéle del'’enseignant
5.2.2.1. Choix des criteres

Afin de mieux comprendre le role de I'enseignamgikes différentes étapes de l'intégration
d’'un concept, nous allons étudier son attitude.rlela, nous revenons sur chaque étape du
récit et nous observons ce que fait I'enseignafih de décrire son implication, nous avons
retenu quatre critéeres principaux que nous all@tsick ci-dessous. Les grilles (annexes 3 et
4) rendent compte des détails de I'observations,Pai partir de ces grilles, nous vous
proposons une analyse détaillée du réle de I'gnset. Voici tout d’abord une explication

sur le choix de ces quatre critéres.

ANTICIPER PLANIFIER

Nous avons choisi ce critere car il releve I'impode de lamaitrise de I'objet
d’apprentissage que I'enseignant doit avoir pour pouvoir planifieles séquences
d’enseignement. Il doit également avoir uoennaissance des processus cognitifs de
'enfant afin de pouvoir anticiper les stratégies possibdes éleves dans ce nouvel
apprentissage (Barth 2013). baise a disposition du matérielqui permet I'émergence et
I'étude du nouvel objet est aussi a relever, canrne nous le décrit Bruner, I'enfant, pour
apprendre, passe par le stade enactif, celui dealaipulation (Barth, 1985). Nous nous
référons également a Montessori (1970) qui préleithoix de matériel illustrant des

concepts clés.

Ces deux critéres sont intiment liés. lls releMestactions de I'enseignant sans interaction
avec les éleves. Celui-ci est en retraibbserveles enfants dans I'action. Cet indicateur
permet de détailler ce qu'observe I'enseignadentifie-t-il des concepts? Sélectionnet-il

un élément pertinent ? Fait-il déens ou deshypotheses? Ces différentes actions sont en
lien avec la connaissance qu'a I'enseignant dedtotyapprentissage (Barth, 2013) et des
outils cognitifs des éléves (Anderson et Krathw@oiD1).
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GUIDER

Comme nous l'avons décrit dans le cadre théorigadon Vygotsky, lamédiation de
'enseignant est primordiale pour accompagner fapfissage (Bodrova, Leong, 2012).
Nous avons donc décrit ce concept en détaillanBlle de I'adulte en plusieurs actions
commequestionner, faire desfeed-backet reformuler, en nous inspirant de la pratique de
I'enseignement explicite (Gauthier, Bissonnette et Richard, 2013). Cellev@ttant en
évidence le modelage et la pratiqgue guidée dammitiel’atteindre une pratique autonome.
Nous relevons également, selon le processus ims#i décrit par Winnicott, que
'enseignant doit privilégier I'action de I'éléve (Krichewsky, 1997). Ces différents
indicateurs sont a mettre en lien avec I'exigeneegahdre le processus de secondarisation
explicite (Bautier 2006). Pour terminer, nous relev que nous nous situons ici dans ce que

Houssaye (2000), dans son triangle pédagogiquejlappformer ».

EVALUATION DYNAMIQUE

Nous voulons également observer comment et quamddignant pratique une évaluation.
Nous nous référons a Bodrova et Leong (2012) qusrdecrivent I'évaluation dynamique
comme un concept a mettre en place par I'enseigafintd’accompagner I'élevedans son
processus d’apprentissageElle doit étre, selon les psychologupmgressiveet s’inscrire
dans la durée. Il s'agit d’'une pratique dans ldguiénseignant évalue ce que I'enfant peut
faire seulmais également ce qu’il peut produtecompagnépar un processus aeediation

de l'adulte ou d’'un pair. Vygotsky (1978) décritteepériode comme |laone proximale de
développement Elle tient compte dpotentiel de développement futur Nous allons aussi
observer si ldransfert est évalué, car selon Gauthier et Bissonnette3[20lls’agit la de
vérifier la derniere étape de I'enseignement explita pratique autonome

Nous avons aussi choisi de regarder si une pratiggy@luation diagnostiquea lieu en nous
référant aux théories de Bruner (Barth, 1985) geitemt en évidence I'importance pour
'enseignant de connaitre laiveau de connaissancede ['éleve face a un nouvel
apprentissage. Le psychologue nous indique quefabénentre dans un processus
d’apprentissage, si celui-ci se situe au niveas®trouve I'apprenant. C’est dans ce sens
gue nous considérons ici le concept d’évaluatiagmibstique comme un&valuation de
départ qui se déroule dans wontexte réelde la vie de la classe. L'évaluation se présente
sous forme dibservation et d'écoute attentive de I'action et des commentaires de \&le
dans des situations spontanées. Elle donne de=iimdis quant a samveau d’acquisition

face a un nouvel objet d’apprentissage.
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5.2.2.2. Analyse de la premiere situation : la corbeille titres

Les jeux spontanés

Avant le moment de jeux spontanés, l'enseignanf@éau les espaces et le matériel a
disposition en fonction des apprentissages a vies,concepts a aborder et des stratégies
cognitives a développer. Au clair sur ces élémeglts,observe les éleves afinagntifier

un concept émergent, elélectionneune situation qui lui parait pertinente a partr d
laquelle un apprentissage peut étre abordé. Ebstmunne les enfants producteurs afin de
cerner un concept et vérifier la compréhensionlgj@nt de cette notion, elle pratique une
forme d’évaluation diagnostique Elle peut maintenargnvisagerune réunion a partir de

cette situation.
La réunionEVALUATION DIAGNOSTIQUEE

La situation étant sélectionnée, I'enseignante ifdate moment de réunion selon un rituel
établi en laissant tout d’abord la parole aux oleteurs. Elleaccompagne I'observationde
la présentation en présentant de fagon neutralsaéon et ersuscitant le questionnement
afin que chacun puisse faire des hypothéses. dflldyse ensuite, les commentaires en
relevant les concepts ou stratégies engages atwaller le niveau d’acquisition de départ

en lien avec cette notion.

Ces deux premieres séquences permettent a I'easdggdecerner I'objet d’apprentissage:
le tri et leniveau d’acquisition de départ Elle pense maintenapianifier des séquences
d’enseignement/apprentissage autour du concepitdeecet de la stratégie de tri.

1°"®séquence : le tEEVALUATION DYNAMIQUE

La planification de cette séquence est orientéd’sxpérimentation des éleves afin de les
observer dans I'action L'enseignante leur met a disposition un nouveaténel. Elle les
accompagneout au long des tentatives de tri. Ejl@ide les €léves par sajuestionnement
elle leurdemandedejustifier leurs réponses. Ellavorise I'action de I'éleveen les laissant
expérimenter ses propositions. Btentifie des concepts émergentst desstratégieset fait
des hypothesesur leur niveau de compréhension de la notionriéres liée a celle du tri.
Elle pratique uneévaluation dynamique qui lui permet d’identifier les difficultés que

rencontrent les éleves a prendre en compte de fglgbale la situation de tri et la difficulté,
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de par ce fait, & élaborer des critéres pour tesi®bjets. L’enseignante prévoit planifier

une nouvelle situation de tri.

2°M®séquence : le tFEVALUATION DYNAMIQUE

L’enseignante demande aux enfants d’analyser Iesns qui avaient conduit a « I'échec du
tri » afin d’analyser si leur niveau de compréhensiom évolué. Elladentifie un élément
significatif dans le commentaire d'un éléve et fait albhypothése que cet enfant tient
compte de la situation de tri dans son ensemblequEstionnant les enfants, elleeléve
également un élément significatif des difficultés eébmpréhension de la notion de critére
chez un certain nombre d’éléeves : ils ne peuvefihid&e qu’est un critere. Tout ce travail
d’observation et d’analyse a travers le guidageprmetd’évaluer le niveau d’acquisition
des éleves. Ceci 'améene phanifier une séquence de conceptualisation sur la notion de

critere.

3*Meséguence: conceptualisatiGnipEr

Tout au long de ce moment de conceptualisatiomségnanteguide les enfants en
accompagnant I'observationdes images, esuscitant chez eux le questionnemergur
I'emplacement des images et en ldemandant toujours de justifier. Elle leur donne des
feed-back et reformule leurs propositionsElle analyseles interventions des éléves afin
d’identifier I'émergence de la compréhension ducemt de critére et identifie des stratégies
utilisées par les éléves, efigt des liensentre les différentes interventions, pendant tdéate

séquence.

4°™®séquence : le tiVALUATION DYNAMIQUEE

L’enseignantefait des liensentre les différentes séquences et les appregeissatfectués.
Elle fait uneévaluation de I'acquisition actuelle du concept de criterdeshquestionnant et
en leur demandant de définir ce qu’est un critElie demande aux éléves de justifieleur

tri et les criteres choisis, elle lemccompagne dans leur observation en suscitant le
questionnement autour des critéres choisis. Eeflermule en précisant le vocabulaire. Les
enfants ayant réussi leur tri, 'enseignantevidide. Elle va maintenant planifier deux
séquences qui vont lui permettre d’évaluer si leges ont acquis les notions de criteres et de

tri.
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5*Meséquence : coopération

Afin d’évaluer le niveau des éléves, I'enseignante organise égeesice durant laquelle les
enfants vont devoir trier un nouveau matériel. Ellserve les enfants qui travaillent en
autonomie. Elledentifie les choix de criteres et les stratégies des élduies relévedes

moments ou des paroles significativegu’elle pourra utiliser lors de la mise en commun.

6°M°séquence : mise en commENALUATION DYNAMIQUE

L’enseignante guide I'explicitation du tri par le questionnement. Ellaccompagne
'observation du classement des autres groupes afisudeiterle questionnementchez les
observateurs. Elldemandea chaque groupe destifier son tri et les stratégies utilisées. Par
les réponses et les commentaires des éléves, ibeasteévaluele niveau d’acquisition du
concept de tri et de critere. Les tris étant fdiésis une nouvelle situation, sans l'aide de
'enseignante, celle-ci pewbnsidérer que les éleves oritansférés leurs connaissances et

leurs compétences.
5.2.2.3. Analyse de la deuxiéme situation : la ville

Les jeux spontanés

L’enseignantebserveles éléves en activité et écoute leurs commenstdies €léves. Lorsque
deux enfants lui présentent leur construction, ledsgjuestionnesur leur production afin de
faire un choix pour la réunion. Elfait alors unlien avec le travail effectué précédemment
sur les notions de tri et de critere erlevant qu’un travail autour du concept de ville
pourrait étre planifie. Ell@entifie 1a, la possibilitéde vérifier dans une toute autre situation
si les éleves ont acquis ces deux concepts. Ellddac lechoix de réunir le groupe autour de

cette construction.
La réunionEVALUATION DIAGNOSTIQUE

Lors de la réunion, I'enseignanseEcompagne |'observationen suscitant la réflexion des
éleves sur ce quils reconnaissent. Elle lel@mande d’argumenter leurs réponses et
identifie l'utilisation d’éléments pertinents tels que I'utilisation de criteres qui définissent
une ville. Elle fait des liens entre ce que disent les éléves et ce quils omtrigp
précédemment en utilisant le mwitére. Elle reformule les commentaires afin de clarifier
que certains éléments ne sont pas essentiels aeptate ville, comme celui deiture qui

peut se trouver également dans une autre situatien. discussions ainsi menées lui
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permettent dBvaluer le niveau de connaissance du concept de la vikdleetlécide de mener

plus loin la réflexion lors d’'une autre séquence.

1" séquence: la visite de la vilieuiDER

En organisant une sortie en ville, I'enseignaatire I'attention des éleves sur certains
éléments pertinents. ElRavorise I'action de I'éleve en Ihvitant a se questionnersur ce
gu'il voit. Elle accompagne le questionnemergn seréférant a la liste élaborée avant la
sortie. Cette visite n’est pas qu’une simple balzateclle engage I'éléve dans la réflexion.

2°Meséquence: conceptualisatiGniDER

Une situation de conceptualisation pkinifiée pour établir des criteres qui définissent une
ville et d’en réaliser un tableau. L'enseignarteourage les enfanta se souvenir de ce
gu’ils ont vu et a le représenter par des photos]es questionnant Elle accompagne
I'observation en les amenant a se référer a la liste et a lgpamnmau schéma. Elle demande
aux enfants de justifier leur choix avant d’'insénee nouvelle image ou un nouveau dessin
sur le panneau. Le fait d'utiliser le terme de itece » lui permet également dérifier par
'observation et l'analyse des interventions des &es, si ceux-ci transférentleur

apprentissage du concept appris auparavant.

3*Meséguence: coopérati@VALUATION DYNAMIQUE

L’enseignante prévoit alors une séqued@&valuation de I'acquisition du conceptde ville.
Pour cela les enfants doivent travailler de fagaim@ome et peuvent se référer au schéma de
la ville. Elle délimite un espace pour chaque geep leur demande de tenir compte de ce
gue construisent les autres ou de ce qu’a congé&groupe précédent. Ces conditions lui
permettent ddbserveret d'analysersi les enfants font des lierssils réinvestissentce qu’ils

ont appris. Pendant que les éleves construisevitiéa elle les observe poudentifier des
stratégies se réferent-ils au tableau, a la sortie ou crédemte nouveaux éléments en allant
chercher dans leurs expériencedl@ fait des hypothésegju’elle va vérifier au moment de la

mise en commun.

3°Meséguence (suite): mise en CoMNEURLUATION DYNAMIQUE

L’enseignanteorganise la mise en commun autour de la construction. Bleompagne
I'observation en les invitant & comparer la réalisation au sehém la ville. Ellesuscite le

guestionnementen engageant I'observation sur les ressemblandes différences. Elle les
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amene a considérer la production dans son ensesgtbla identifier ses constituants
significatifs. Elle releve que certains éleves faes liens avec d’autres villes, ce qui lui
permet dévaluer que le concept de ville est acquis. Les enfantsdea généralisations. Elle
identifie également chez les élevéss indices d’'une acquisition du conceptar ils

enumerent les parties constituantes indispensadblda représentation d'une ville. En
observant les enfants énumérer une liste préciserithres qui constituent une ville et
conclurent que cela permet de dire que c’est ulke Vienseignanteévalue le transfertde

'apprentissage du concept de critere.

5.2.2.4. Conclusion de I'analyse du réle de I'enseignant dales deux

situations

Au départ de cette analyse, nous voulions quesiolenréle de I'enseignant tout au long du

processus de I'appropriation d’'un nouvel objet gigmtissage. Nous avons choisi un certain
nombre de criteres pour détailler les actions daskignant, puis nous avons analysé son
attitude dans les différentes séquences d’enseigmerNous pouvons maintenant essayer de

tirer certaines conclusions.

 Dans les deux situations, le fait d’étre au clair s enjeux de l'apprentissage, les
concepts et les stratégies cognitives des élevmsarait comme indispensable pour
élaborer la planification. L'objet d’apprentissag® cerné afin de pouvoir accompagner
les éleves en les questionnant sur cet objet. Cettgpétence permet a I'enseignante de
PLANIFIER des séquences qui favorisent le processus d'ajgsage de I'éléve. Chaque
séquence est pensée selon des objectifs difféadintsl’avancer vers la compréhension
du concept. Le matériel mis a disposition varidagction de I'objectif vise.

* L’enseignante pratigue I'enseignement explicite aatompagnant les éléves par le
modelage et la pratigueuiDEE tout au long du processus d’apprentissage dardeles
situations. Elle engage les enfants dans la réilexen suscitant chez eux le
guestionnement, elle fait des liens avec des ginmprécédentes. L'action de 'élegst
toujours favorisée par I'enseignante, cette acksh et afin
d’'EVALUER le niveau d’acquisition et deLANIFIER la suite. Ce processus se répéete dans
un va-et-vient continuel.

* L EVALUATION DYNAMIQUE est une pratique de I'enseignante qui accompagmeléo

processus d’apprentissage de I'éleve. En questiiriea éléves et en analysant leurs
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réponses, en observant leur engagement, I'enség@aalue le niveau d’acquisition du
concept. L’évaluation permet alorsRaaNIFICATION de la prochaine séquence.

 Dans la deuxieme situation, ENALUATION DU TRANSFERT apparait plus tét car
'enseignante évalue le réinvestissement du condeptcritéere dans une situation
nouvelle. Elle utilise la situation de conceptuatiisn de la ville pour vérifier si les
enfants ont intégré la notion de critere. Dansdieisx situations, I'enseignante évalue le
transfert de I'acquisition du concept travaillé slachacune des situations apres la
séquence de conceptualisation.

* Le moment de conceptualisation est identifiable itast le seul moment des deux
situations durant lequel I'enseignant se focaligels GUIDAGE . L'enseignante pratique
le modelage afin d’accompagner les éleves versdeegsus de conceptualisation. Elle
les questionne et leur demande de justifier en ttamtetoujours I'objet de I'apprentissage
au centre de ses préoccupations, elle I'isole poerles enfants puissent l'identifier. En
méme temps, elle analyse les réponses et les igflexies éléves afin d’ajuster son
guidage.

Nous pouvons tirer une conclusion générale en tligaa I'enseignante qui accompagne

I'apprentissage d’'un nouveau concept est dans arepsus qui fait de nombreux va-et-vient

entre I'observation, I'analyse et la planificatioNous retrouvons ici les éléments d’une

démarche qui s’inscrit dans UREALUATION DYNAMIQUE DES APPRENTISSAGES .
5.2.3. Evaluation des apprentissages
5.2.3.1. Choix des critéres

Pour évaluer les apprentissages nous allons anadgse productions d’enfants, réalisées
durant les jeux spontanés ou d’autres momentsidigst Ces présentations se déroulent
spontanément aprés les situations de « la corlugllkettres » et celle de « la ville ». Nous
sommes dans la démarche de I'évaluation dynamiddgelréva, Leong, 2012)Nous
évaluons premierement ce que I'enfant produit seaik aussi ce qu’il rapporte avec l'aide
de l'adulte médiateur au moment ou il expliciteréalisation. Nous évaluons donc ici et
maintenant toutes les capacités de I'enfant et po&isons en compte sa zone proximale de
développement (Vygotsky, 1978).

Nous choisissons d’évaluer a ce moment-la, carosismous référons a la théorie de
'enseignement explicite, (Gauthier, BissonnettechRrd, 2013) nous nous situons au
moment de la troisieme phase, celle de la pratagenome. L'enfant va donc maintenant
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réinvestir ce qu’il a appris dans des situatioremssl’aide de l'adulte. C’est dans ces
conditions que nous pouvons évaluer s’il y a umdfert ou non des connaissances. La
psychologie cognitive (Tardif, 1992) nous indiqueedes connaissances conditionnelles sont
responsables du transfert, qu’elles se réferemtckaksification, a la catégorisation et qu’elles
sont liées a la condition de I'action. Il s’agitd&léments qui nous intéressent en particulier
apres les séquences d’enseignement/apprentissagisajent I'acquisition du concept de
critere, de la stratégie de tri et 'utilisation lamutil de conceptualisation (Barth 2013).

Nous allons donc évaluer le réinvestissement endiec les apprentissages visés lors des
séquences d’enseignement/apprentissage. Nous obsemt analysons si les enfants
réinvestissent, dans d’autres situations, soitalgs, soit des stratégies et s'’ils portent un
regard métacognitif sur leurs apprentissages. Ghaguation est étudiée au travers d’'une
grille d’analyse au regard de ces indicateurs (&eng). Ces criteres sont en lien avec
I'objectif d’apprentissage et nous n’évaluons gue qui a été enseigné (Clerc, Truffer
Moreau, 2013).

Voici les critéres retenus :

UTILISATION DE CRITERES

A travers ce premier axe d'analyse, nous voulorns sid’enfant utilise les critéres comme
un outil pour définir un objet. Nous nous référqguuair cela a I'apprentissage des concepts
décrit par Barth (2013). Dans la mesure ou I'enfsitcapable de lister un certain nombre
d’attributs essentiels pour définir I'objet étudigus pouvons considérer qu’il reconnait le
concept de critére et qu'il I'utiise comme un déyiour définir. Nous sommes dans une
logique dans laquelle la description des caradiguiss sert a considérer I'objet dans son

ensemble. L’enfant procede par induction.

Avec ce deuxieme critére, c'est le réinvestissenmiBnbe stratégie qui est étudié. Nous
évaluons ce que la psychologie cognitive appeBectinnaissances conditionnelles (Tardif,
1992), c’est-a-dire les compétences a classifiaragtégoriser. Celles-ci sont démontrées par
I'utilisation de la part de I'éleve d’outils cogifit comme reconnaitre, distinguer, comparer,
etc et d’autres encore qui sont des habiletés tiogai détaillées dans la taxonomie
d’Anderson et Krathwohl (2001).
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UTILISATION DE LA STRATEGIE DE CONCEPTUALISATION

Ce que nous évaluons ici est de l'ordre d’'un ogtil méne a I'abstraction (Barth, 2013).
Nous observons si les éléves réinvestissent, dansodvelles situations, une stratégie
apprise qui leur permet de saisir un objet d’apissage dans son ensemble. Nous évaluons
le transfert du processus.

Nous sommes dans une logique qui considére I'algeis son ensemble et qui, pour le
comprendre, va le décomposer en ses parties adivg&f. Nous pouvons nous référer
également aux modes de représentation de Bruneth(BEO85) qui nous explique que

'enfant qui accéde a l'abstraction a atteint le demosymbolique, c’est-a-dire la

compréhension des symboles. C'est a ce stade sentigme I'enfant peut alors transférer.

METACOGNITION comme une conscientisation de la stratégie utilisée

Nous nous référons a Doly (1998) qui décrit la mé@gaition comme une prise de

conscience. Nous observons ici particulieremenprise de conscience liée a la stratégie
utilisée, la stratégie étant, selon la chercheuseglément constitutif des connaissances
meétacognitives. Selon Tardif (1992), nous pouvaardep de métacognition lorsque I'enfant

contrble la mise en application de ses stratégies.

METACOGNITION comme conscientisation de I'apprentissage Vvisé.

Ce que nous analysons, avec ce critére, est |zitaple I'enfant de passer de I'objet d’étude
a l'objet d’apprentissage. L'enfant comprend algusau-dela de I'action se trouve I'enjeu
d'un apprentissage. La secondarisation (Bautierjg@ix, 2004) est un processus
indispensable a l'apprentissage qui permet a l&lde se détacher du sens premier, de
prendre du recul. L'enfant utilise un questionnemedilexif qui 'amene a comprendre

I'objet d’étude dans son ensemble comme un obggiptentissage.
5.2.3.2. Analyse des situations de réinvestissement

La maison de LisaUTILISATION DE CRITERES UTILISATION DE LA STRATEGIE DE

CONCEPTUALISATION

Pour commenter la production de Lisa, les enfardst sallés chercher dans leurs
connaissances les éléments qui constituent une@mais dedéfinir si la réalisation de Lisa
est bel et bien une maison. 8sumerent des crittrescomme lors du travail sur le concept

« ville ». Nous pouvons dire qu’ils transférent ligiirs connaissances spécifiques sur ce qui
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caractérise une maison, ainsi que leurs connaissajénérales en termesdietégie. En se
questionnantsur comment peut-on dire que c’est une maisdis?identifient un certain
nombre dattributs essentielsdu concept de maison. La réflexion n'est pas ex@ei en ces
termes par les éleves, mais on peut considérelscapipliquent la stratégie sans pouvoir
affirmer gu’ils I'analysent et donc gqu'ils ont uatitude métacognitive.

Les listes UTILISATION DE CRITERESS UTILISATION DE LA STRATEGIE DE

CONCEPTUALISATION METACOGNITION

Les enfants utilisent I'outil de I'écriture pourr&e dans le cahier I'apprentissage effectué
autour du concept de portrait. Nous pouvons done dgu’ils ontintégré le conceptde
portrait en utilisant lstratégie de conceptualisatiorcar ils utilisent lesttributs essentiels
qui définissent un portrait. Nous pouvons aussiirm#fr qu’ils ont une attitude
métacognitive puisqu’ils peuvenidentifier qu’'un apprentissage a été effectuélls ont
donc pris du recul sur I'objet d’étude qui n’est paste un dessin mais qui est un tout formé
de divers éléments et qui est une représentatissird®, sculptée, peinte...d’'un visage. lls
ont doncpris conscience de la stratégigu’ils ont utilisée pour définir ce qu’est un pait.
Dans la deuxiéme liste, nous voyons que les életiksent la notion de matiere pour établir
leur liste de matériel. llg€investissent donc un concept appris précédemment.lls
appliguent aussi latratégie de conceptualisatiorutilisée lors de la séquence de tri : pour
définir un objet nous pouvons utiliser le conceptrdatiére. lls réinvestissent la notion de
matiere et la stratégie de conceptualisation dansuwt autre contexte, ce qui permet de dire

gu'ils les ont intégrées d’autant plus qu’ils legisent spontanément.

Les stratéqgies de lectutEriLISATION DE CRITERES METACOGNITION

Lorsque les éleves lisent la phrase au tableaprdsosent des stratégies diverses. lls sont,
en fait, en train de s’approprier I'objet d’étude’ast la lecture a travers l'analyse du
message. Les enfants comprennent que le message psttexte a dpprentissagede la
lecture. lls vont proposer des stratégies pour tirest-a-dire qu'ils réfléchissent & comment
ils font pour lire. lls déconstruisent I'objet diaentissage mais cette fd&s critéres sont
des stratégieslls ont un regardnétacognitif puisqu’ils décrivent comment ils font pour lire.
lIs se souviennent, ils analysent, ils créent ...laGrivre la porte a I'enseignement d’un
nouveau type de concept : la stratégie. Nous pengoa les enfants peuvent accéder a ce
stade de réflexion cagrauparavant ils ent déj@céila comment ils font peur comprendre par
exemple pour savoir comment-trier’; ils.ont dugéhir a comment tenfﬂcéfnﬁpte de tous les

L=
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eléments, comment sélectionner ce qui est pertimenmiment relier tous les éléments pour

gue le tout ait un sens.

La grenouille et le boeUfTILISATION DE CRITERES

UTILISATION DE LA STRATEGIE DE CONCEPTUALISATION

Les enfantautilisent ici des outils avec lesquels ils sont maintenant a l'aise. lisvpat
décrire un objet en utilisant lesttributs essentiels Pour comprendre chaque objet de
I'étude, lls cherchent ce qui les réunit et celgaidifférencie. Dans cette situation, ils sont
ameneés a travailler paromparaison stratégie qu’ils avaient déja utilisée pour tries

éléments lors de la séquence de coopération daitsiddéion de « la corbeille de lettres ».

Utilisation de schémdJTILISATION DE CRITERES UTILISATION DE LA STRATEGIE DE

CONCEPTUALISATION METACOGNITION

Lorsque cette éléve vient demander a utiliser ks de la souris pour s’en inspirer pour la
réalisation du dessin du cheval, cela dénote dsiqlts acquisitions : elle a compris que
I'animal estun tout composé de diverses partiegju’'un schéma de conceptualisatiosur
les parties du corps d'un animal aesh outil qui lui permet de mieux saisir I'objet

d’apprentissage, elleonscientisecomment elle fait pour apprendrea dessiner un animal.

Les arbres UTILISATION DE CRITERES

METACOGNITION

Nous pouvons vérifier ici que les éléves utilisdans leur action latratégie de tri avec
pertinence puisqu’ils explicitent leurs choix detémgel en fonction de la forme et de la
grandeur et se réferent a leurs connaissancekeetsaobservations. Cela veut dire gu’ils ont
utilisés descritéres en lien avec la représentationdes différentes parties de l'arbre. lls
réinvestissent également leurs apprentissagesulbéxriteres de forme, couleur et matiere
apprises lors des séquences d’enseignement/afgsaaydi sur le tri. lls ont appris également
a tenir compte dednsemble des élémentyui constitue I'objet arbre. lls orgbnscience de
la stratégiede tri utilisée puisqu’ils peuvent expliquer commigns’y sont pris et pourquoi.

5.2.3.3. Conclusion de I'analyse du réinvestissement

Il est intéressant de remarquer dans ces diversemizngue les enfants adinvesti soit des

outils, soit des stratégiesDans un contexte différent, le fait de réutilisaroutil dénote que
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'enfant I'a fait sien et qu’il a du sens pour lW.utilisation de criteres pour définir un
objet est une pratique intégrée dans toutes leatgins décrites. Emploi d’un schémaou
d’une liste pour mieux cerner I'objet d’apprentissage appdréagfuemment ce qui peut nous
amener a penser que les enfants ont intégré cés marice qu’ils leurs sonttiles.

La stratégie de tri, en se référant a des critéres, apparait lorguhiens dans lesquelles les
éléves sont amenés a comparer ou a faire des dbmixs connaissances sur les criteres et
leurs observations leur permettent de trier deméthés pour n’en retenir que ce qui est
pertinent dans une situation donnée et de miewecé&pbjet d’apprentissage.

Nous pouvons faire I'hypothese que les enfantsuma attitude métacognitive lorsqu’a
plusieurs reprises, ils font Ehoix d’employer des critéeres. lls optis conscienceque cette
méthode leur permet une compréhension de I'objes d@mn ensemble et que celui-ci est
constitué d’éléments. Le fait d’avoir recours a oasls nous indique que les enfants sont
dans unedémarche réflexive. Lorsque ceux-ci décrivent leurs différentes sgm® de
lecture, nous pouvons penser gu'’ils ont comprislgueessage, objet d’étude, est un prétexte
a un apprentissage, celui de la lecture. Nous estlans une démarche skrondarisation
Pour conclure, nous rappelons que I'évaluation aréepgue sur ce qui a été appris, c’est-a-
dire des concepts liés a un objet mais aussi astragégie. Nous pouvons déja relever a
travers nos analyses queur intégration est attestéechez une partie des éleves. Tout
d’abord, la deuxieme situation d’apprentissage wutl concept de la ville constituait déja
en elle-méme, unransfert de connaissancesLes éleves y ont utilisé des criteres pour
définir 'objet d’étudela ville et appliqué la stratégie de conceptualisation@imeconstituer
I'objet dans son ensemble. Deuxiemementglavestissementdes criteres pour définir un
objet, celui de la stratégie de tri pour sélectamnmelui de la stratégie de conceptualisation
pour reconstituer un objet, s’est avéré dans plusisituations nouvelles. Et dernierement,
nous relevons leegard métacognitif qui apparait soit pour expliciter la stratégidisége ou

'apprentissage visé.

5.3. Synthese
Nous avons analysé les diverses situations aursralee trois regards différents : celui des
habiletés cognitives, du réle de I'enseignant et dpprentissages des éleves. Nous allons
maintenant faire le lien entre ce qui a été anabtséa question de recherche. Celle-ci

soulevait la problématique de l'intégration de jgna¢s de conceptualisation dans les degrés
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1H/2H en respectant les caractéristiques des enflntet age au niveau affectif et social et
en tenant compte de leur développement cognitif.’agportent-elles en termes
d’apprentissage et de développement cognitif ? éllesi conditions ?

Pour commencer, nous devons remettre les pratdgiesnceptualisation dans leur contexte
global, celui de lgpédagogie transitionnelledécrite par Winnicott (Krichewsky, 1997) et
adaptée aux conditions des classes de 1H et 2Hc(Qleuffer Moreau, 2009 — 2011). Ces
situations de conceptualisation s’inscrivent dams démarche pédagogique et ne sont donc
pas isolées d’'un contexte.

Nous avons observé que cette approche liée a lagpge transitionnelleespecte le
développement des élévesa démarche débute autour d’une activité spoetaledjeu qui
estl'activité maitresse des enfants de cet age (Bodrova & Leong, 2012.drdants ont la
possibilité de faire, selon Bruner, degpériences sensori-motricegui vont leur permettre
d’appréhender leur environnement (Barth, 1985)uiasavec la médiation de I'enseignante
dans une situation de travail de groupe, I'obje¢tneis en évidenceles enfants utilisent le
langage pour communiquer, pour faire des hypotheses, pégrire le sujet qui leur est
présenté. En cela, la démarche se rapproche dasethde Vygotsky (1985) qui nous dit que
le langage perméirganisation de la penséeles interactions entre les enfants permettent
de construire ensemble le savoir lié a cet objanfant est respecté dans son unicité et
participe a laconstruction commune du savoir Il se confronte aux représentations des
autres. Ensemble, avec la médiation de l'adulgesdnt en train de construire une culture
commune (Bautier, Goigoux, 2004). Les éleves sotifsatout au long du processus, non
seulement dankagir mais dange réfléchir. lls doivent continuellement se questionner sur
ce qu’ils entreprennent afin de comprendre I'apfigsage en jeu. lls sont investis dans la
construction de leur savoir, cette démarche triensielle privilégiel'action de I'éléve
(Krichewsky, 1997).

Puis, a travers des séquences d’enseignement Hippage, ils onterné progressivement
'objet d'étude. Les enfants partent toujours de lesogvenirs lls cherchent dans leurs
connaissances antérieuresls identifient des éléments connus a partiraled expériences.
Ce processus, décrit par Tardif (1992), selon |eberfant ne peut apprendre qu’a partir de
ce qu’il connait déja, apparait tout au long deecdemarche pédagogique. Chaque séquence
est construite de facon a ce que I'enfant puidse fis liens avec ses propres connaissances.
Ensuite, afin de pouvoir comprendre I'objet d’'appigsage, les enfants sont amenés a le
déconstruire, a l'analyser. Nous pouvons remarquer qu’'une majorité des emfardst

approprié I'objet d’apprentissage. Les éléves antlegpfaire en utilisant, ce que détaillent
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Anderson et Krathwohl (2001), des habiletégnitives. lls ont pu manipuler cet objet, le
comprendre a travers l'analyse et I'évaluer dans sluations en autonomie. Ce travail
s’effectue en interaction avec les autres éleveset I'adulte et demande donc, de la part de
'enfant, d’expliciter, de justifier, de commentson action ou sa réflexion. Cet élément est
une étape importante sur le chemin de 'abstraatamil participe au développement de sa
pensée (Vygotsky, 1985). Nous pouvons dire, apgkss que cette forme de travail permet de
faire évoluer, chez les enfants, leapport au savoir (Galand, Bourgeois, 2006). Nous
observons un va-et-vient continuel entre les momaliexpérimentation, de réflexion,
d’analyse et de conceptualisation qui permet a@xed de construire et de déconstruire
I'objet d’apprentissage jusqu’ a sa compréhensippa¥-la méme, participe a la construction
d’'uneculture commune

Abordons maintenant ce qui concernectanceptualisation c’est-a-dire cette capacité a
saisir 'objet d’apprentissage dans son ensembbiede définir par des attributs essentiels
(Barth, 2013). Nous avons pu observer que les &nfarsont progressivement amenés a
travers cette démarche. Lors des séquences diemnant a la conceptualisation, les éléves
sont amenés pour la premiere fois a analyser samspaoler du matériel. A travers la
comparaison la déduction ils vont saisir l'objet d’apprentissage. lls abemtl cet
apprentissage avec un support visuel. En cherdeantessemblances minimales entre les
images, en analysant les exemples et les contregd&s, en cherchant a relier les éléments
entre euy, ils sont dans une démarche qui les aswmie chemin de dbstraction. Il est a
relever que la véritablappropriation de l'objet d’apprentissage, sans l'intervention de
'enseignante, apparait aprés les moments de ctuatigation chez une grande partie des
éléves. Cela dénote le fait que les enfants peuréantestir, donc créer. Ceci nous permet de
dire qu’a travers cette démarche ils commencegéreeraliser,qu’ils sont dans une logique
de I'induction qui passe du cas particulier au g&ind ardif, 1992).

Nous voulons ici rappeler que selon Vygotsky (1988 enfants de cet &ge sont en mesure
d’acquérir depseudo-conceptsc’est-a-dire une compréhension complexe d’unliéa un
objet d’étude mais que cela n’est pas une gargntikait bien saisi le concept lié a cet objet.
Toutefois avec I'accompagnement ciblé de l'aduftmposé dans cette pratique, I'enfant
accede a la généralisation qui est essentiel aglaj@ement des concepts. Nous voyons ici
l'importance de lanédiation de I'adulte.

Le but du travail autour de la conceptualisation @s développer #utonomie dans
'apprentissage, c’est-a-dire de considérer un objet d’étude commeljet & questionner

gui amene un apprentissage (Bautier, Goigoux, 2002)s pouvons donc, relever qu’a la fin
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de la démarche d’apprentissage, sans le guidagjendeignante, les enfants peuvdgfinir

ce qu’'est un critére, utiliser cette notion dane saquence de tri @istifier ce qu’ils ont
produit. Les enfantsransferent leurs connaissances dans une situation différavee un
matériel difféerent. C’est-a-dire qu’ils ont recoudsleursconnaissances conditionnelles
(Tardif, 1992), celles qui permettent le transfert,se posant des questions sur leurs actions
et en les justifiant. Ce regardnétacognitif sur leur apprentissage, synonyme de
conscientisation et de développement des fonctpsychiques supérieures (Vygotsky,
1985), apparait dans les situations de réinvestisse Nous avons pu observer que des
enfants, lors de la mise en commun, sans que |gmsate les questionne, commentent
spontanément leur tri en décrivant les criteressiholls indiquent également lstratégies
utilisées pour vérifier leur tri. La manipulatiorimervient que pour la vérification. Nous
pouvons penser que les enfants manipulent leurépered utilisent le processus de
I'abstraction. Nous pouvons observer que les enfants devierdeeptus en plus autonomes
dans leurs démarches et dans leur travail. Celaenreing chez eux unenotivation
intrinseque, liée a I'apprentissage lui-méme.

Nous voulons relever uglément déterminant pour illustrer notre propos. Il se situe
lorsqu’un éleve suggere d'utiliser la liste desvéats qui composent une ville, une liste de
ce gue I'on connait déja (séquence 2 de la deux#tmation) Cela démontre que cet enfant
considére que la ville est constituée d'élémentget chacun d'eux est essentiel a la
représentation d’'une ville. Cela va amener le geoaplaconstruction d’'un schéma du
conceptde la ville. Les enfants utilisent le panneaualgille comme un outil de référence.
lls considérent cettageprésentation comme évolutive car ils proposent de nouveaux
éléments pour le compléter. Les enfants font desslavec d’autres villes ce qui nous améne
a supposer qu’avec l'utilisation du schéma, ilsédent a lagénéralisation et s’approchent
du concept de ville.

Le réle de l'enseignantest a relever a plusieurs titres. Tout d’abord, m@mcelui de
médiateur de ce développement, il intervient pour relanceiesjonner, guider dans une
démarche d’enseignement explicite (Gauthier, Bisstir, Richard, 2013). Nous avons pu
observer que l'adulte formateur a uoenception de I'enseignemen{Lévine, 2000) qui
integre le développement des stratégies cognitttesétacognitives dansne approche
transitionnelle qui respecte les différences. Cette attitude eshqudiale dans cette
démarche qui améne les éléeves a considérer I'obgtrvé comme un objet a travers lequel
un apprentissage sera effectué. Ensuite, il apgpqua laconnaissance approfondie des

enjeux autour de l'objet de l'apprentissage, des halslatégnitives a développer, des
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méthodes de conceptualisation est un é€lément c¢epbar I'accompagnement au
développement cognitif des éléeves. Pour finir, naoakevons dans cette pratique la
préoccupation permanente de mettre les enfantateractions. Cela favorise chez eux le
développement de leurs processus mentéuygotsky, 1985) et cela encourage la
coconstruction des savoirsLa mise en commun et les activités de coopératisewées
dans la classe sont des pratiques usuelles migga@npar I'enseignante qui soutiennent les
interactions entre les enfants.

Nous pouvons donc dire, pour conclure, que cetteadéhe pédagogique, liée a la pédagogie
transitionnelle permet l'intégration de séquences abnceptualisation. Que celles-ci
participent activement au processus d’'apprentissagela construction des concepts. Nous
constatons que le processus de conceptualisatiamida, chez la plupart des enfants, la
compréhension de I'objet d’apprentissage. En padarsituations réelles de la vie de classe,
elles aménent I'éleve a saisir un objet d’appreatie en respectant le développement affectif
et cognitif de I'enfant. Elles favorisent I'actiale I'éléve et les interactions entre enfants. La
médiation de I'adulte, fait partie intégrante dogassus d’apprentissage.

6. CONCLUSION

Apres ces considérations théoriques, j'aimeraisn@miei une conclusion plus personnelle en
revenant sur les motivations qui ont orienté lertb@le ce travail et en soulignant ce que cette
recherche m’a apporté.

Avant d’entamer cette réflexion, j'avais une certaingrésentation des enjeux qui se jouent
dans ma pratique enseignante en classelliH. Cependant, je voulais creuser cette
représentation, mieux cerner ce qu’elle englobenprendre pourquocette pratique de
conceptualisation dans le cadre de la pédagogie trsitionnelle est favorable a
I'élaboration des savoirs. Les cours de formationtioue m’avaient ouvert les yeux sur un
certain nombre de concepts indispensables a larootien des apprentissages. Ma pratique
s’articulait déja autour ddsabiletés cognitives des éleved'avais pris conscience que celles-
ci sont le moteur de I'apprentissage. L'importadeanettrdes éleves au coeur du processus
était une évidence, que je m’efforcais de mettrepetique dans ma classe. Mais quelle
compréhension avais-je de cette conception dedignement ?

La pédagogie transitionnelle avait déja cours daasclasse depuis quelques années. Les
enfants avaient I'occasion d’évoluer dans un mitieleur laissait une liberté d’action et de

découverte. lencadrement que je leur apportais, était teinté de la volagéles amener a
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réfléchir sur ce gqu'ils font. Cependant des questieestaient en suspens quant a savoir ce qui
permet de facon optimale a I'enfant de concrétiseapprentissage. Qu’est-ce qui provoque
chez I'élevele déclic de la compréhensiof? J'avais de la peine a faire desis entre ma
meédiation et I'apprentissage Cependant, ce qui m’a toujours encouragée agpiaticette
démarche de la pédagogie transitionnelle|eestotivation inconditionnelle des éleves, cette
curiosité, cette envie d’expérimenter, de partageils ont toujours exprimées. Oui, je
pratiquais le questionnement réflexif, la confrdiot@ des représentations, oui je pouvais
constater une évolution chez les éléves, mais mmurprendre les meécanismes de
'apprentissagea été la motivation de mon travail de recherche.

Arrivée au terme de ce travail, je peux dire quila permis d’améliorer le niveau de
compréhension de ces divers éléments.

L’analyse détaillée des actions cognitives deseSlew étgévélatrice de la complexité de
'apprentissage J'ai pu observer que les habiletés s’imbriquest ines aux autres. Cela
procéde d’un mouvement continuel de va-et-vienteeoglles-ci. Ce mouvement permet de
construire des apprentissages et de les consolider.

Cette étude m’a permis eégalement une meilleure océimepsion de lanotivation des éleves.
En effet, en partant de ce qu’ils vivent, de leutgréts, pour mettre en évidence un objet
d’apprentissage, I'enseignant permet a I'entiiahtrer naturellement dans le programme

de I'école.

En regardant de plus pres la place dégquences de conceptualisationl m’est apparu
combien elles tiennent un réle important démsonstruction du savoir. Elles s’integrent
dans une suite logique du processus. Elles permetéemieux saisir I'objet d’apprentissage.
L'enfant s’y investit car elles lui apportent uneeilteure compréhension de celui-ci. Il
apparait dans cette recherche que les éléves asit da facon plus précise |'objet
d’apprentissage aprés ces moments de conceptiglis@eci m’encourage a continuer le
travail dans cet esprit, a utiliser, et méme ahweces séquences afin qu’elles permettent de
construire chez I'éléve une attitude réflexivequ’elles amenent I'enfant & utiliser cet outil
de facon naturelle et spontanée. Il m’apparaitfieth gue I'adulte doit, de maniéere rigoureuse,
enseigner a I'enfant les outils qui lui permettelet saisir un concept, afin qu’il puisse
s’'imprégner de la méthode et R&investir dans d’autres contextes. Nous visons, ici
I'autonomie intellectuellede I'enfant, qui selon moi est un objectif prioiigade I'école.

Nous avions placé cette recherche dans le cadta pgychologie du développement de
'enfant dans la mesure ou elle étudiait la constructios shvoirs. Je pourrais rajouter ici,

gu’elle visait également un but plus personnekléeeloppement professionnel
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Cette étude étant limitée a une classe, il esieétigu’il est impossible de généraliser. Malgré

l'attention portée a l'objectivité et a la neuttd@jile fait d’observer sa propre pratique peut

avoir une influence sur le résultat. Cependarite @nalyse permet éklairer une pratique,

de la mettre en évidence et de la questionner.t@awecherches, impliquant plus de classes,
comparant des outils de conceptualisation différedans des degrés HarmoS différents,

apporteraient un éclairage plus complet. Ellessstlinaient dans le concept des Capacités
transversales décrites par le PER, qui visent dgmaités générales et le développement de
compétences des éleves telles daedémarche réflexive, la pensée créatrice et les

stratégies d’apprentissage
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Annexe 1 : Grille d’'analyse des habiletés cognitigedans les différentes étapes de la

situation de « la corbeille de lettres».
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Annexe 2 : Grille d’analyse des habiletés cognitigedans les différentes étapes de la

situation de « la ville ».
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Annexe 3 : Grille d’analyse du role de I'enseignandans les différentes étapes de la

situation de « la corbeille de lettres ».
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Annexe 4 : Grille d’analyse du role de I'enseignandans les différentes étapes de la

situation de « la ville ».
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Annexe 5 : Grille d’analyse de I'évaluation des apentissages dans le réinvestissement
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Résumé

La psychologie du développement de I'enfant estddre de réflexion de ce travail de
mémoire, plus précisément le développement de ssépeet de ses outils cognitifs dans un
dispositif pédagogique spécifique inspiré de lagoégie transitionnelle. Nous allons étudier
lintégration de séquences d’enseignement a lagqanalisation dans ce dispositif.

Voici une citation qui est source d’inspiration pdas démarche de notre travail de recherche
sur l'intégration des concepts dans les pratiquedagogiques : «. La métacognition a
I'école, c'est d'abord le pari -puisqu'il y fauteuconviction- que tous les éléves peuvent
s'approprier une culture parce qu'elle peut devebjet d'une motivation et d'un désir en
méme temps que d'une compétence cognitive qui pewesdévelopper a I'école avec une
médiation adéquate du maitre et de telle sortdlguenstitue pour eux l'instrument de leur
liberté. » (Doly, 1998, p.17).

Dans le contexte d'une classe del/2H, peut-on intégrer la conceptualisation comme
dispositif d’apprentissage? Comment l'intégrer? dBi, que peut-on observer en termes
d’apprentissage et de développement cognitif ckeZleves ?

Nous allons donc porter notre réflexion sur lesditions et les processus qui permettent a
'enfant d’élaborer son savoir, d’étre acteur de apprentissages, d’avoir une motivation
intrinséque et de porter un regard métacognitifses apprentissages. Puis nous analyserons
dans une pratique pédagogique pensée et élabotéer ale la conceptualisation, tenant
compte de ces parameétres, si I'enfant peut déveltogpn potentiel cognitif, affectif et
meétacognitif ? Si oui, de quelle maniere ? Estwe gela lui permet de prendre le chemin

d’'une pratique autonome ?

Mots clés

* pédagogie transitionnelle

» apprentissages fondamentaux
» développement cognitif

* conceptualisation

* secondarisation

* ftransfert



