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Résumé 

Notre étude consiste en uŶe recherche loŶgitudiŶale pour laƋuelle uŶe cohorte d’Ġlğves a ĠtĠ 
suivie depuis la GraŶde “ectioŶ de l’Ġcole ŵaterŶelle fraŶçaise ;Ġlğves de ϱ-ϲ aŶsͿ jusƋu’au Cours 
Élémentaire 1re aŶŶĠe de l’Ġcole ĠlĠŵeŶtaire fraŶçaise ;Ġlğves de ϳ-8 ans) dans des situations 
ordiŶaires de classe. â ces Ŷiveauǆ scolaires, l’uŶ des priŶcipauǆ oďjectifs du curriculuŵ est 
l’appreŶtissage de la lecture. 

Nous coŶsidĠroŶs Ƌue l’Ġlğve coŶstruit les coŵpĠteŶces de lecture à acƋuĠrir, i.e. les 
compétences caractérisant son développement potentiel, eŶ s’appuǇaŶt sur les coŵpĠteŶces 
caractérisant son développement actuel ;VǇgotski, ϭϵϯϰ/ϭϵϵϳͿ. LorsƋu’il appreŶd à lire, l’Ġlğve a à sa 
dispositioŶ des ŵoǇeŶs sĠŵiotiƋues relatifs à la coŶŶaissaŶce des oďjets et leurs usages, aiŶsi Ƌu’aux 
gestes et leur signification (Moro & Rodríguez, 2005), ce que nous appelons globalement la 
matérialité. EŶ coŶsĠƋueŶce, daŶs cette recherche, Ŷous faisoŶs l’hǇpothğse Ƌue ces preŵiğres 
habiletés relatives à la matérialité, constituent une ressource dans les situatioŶs d’eŶseigŶeŵeŶt-
apprentissage de la lecture.  

Nous réalisons une étude de cas dont le recueil des données, à caractère ethnographique, est 
constitué de moments de classe enregistrés en vidéo, et ce, quatre fois par année scolaire. Ces douze 
enregistrements vidéo sont complétés par deux entretiens semi-directifs et uŶ eŶtretieŶ d’auto-
confrontation ; ils sont aussi mis en lien avec les Instructions officielles (programmes scolaires). 
L’aŶalǇse est à la fois ŵacrogĠŶĠtiƋue et ŵicrogĠŶĠtiƋue. Pour chaque observation, concernant 
l’aŶalǇse ŵacrogĠŶĠtiƋue, Ŷous rĠalisoŶs le sǇŶopsis à partir duƋuel Ŷous sĠlectioŶŶoŶs des Ġpisodes 
significatifs porteurs de matérialité. Les épisodes significatifs sont constitués des événements 
remarquables dont les analǇses ŵicrogĠŶĠtiƋues ŶĠcessiteŶt l’utilisatioŶ d’outils, à savoir les 
tableaux des matérialités et les photogrammes.   

Notre étude montre que la matérialité permet aux élèves de devenir lecteurs et que les formes de 
cette matérialité changent en fonction de l’avaŶcĠe des acƋuisitioŶs des Ġlğves et des diŵeŶsioŶs de 
la lecture (code et compréhension) à apprendre. 

Abstract 

Our research consists of a longitudinal study in which one group of pupils in ordinary classroom 
situations has been followed from the top level of French pre-elementary school (5- to 6 year-old 
pupils) to the second level of French primary school (7- to 8 year-old pupils). For these three school 
grades, one of the main objectives in the curriculum is learning to read. 

We consider that pupils build their new reading skills, i.e. the skills characterizing their potential 
development, by relying on skills characterizing their actual development (Vygotski, 1934/1997). 
When learning to read, pupils yet have at their disposal semiotic abilities related to knowledge both 
of material objects and their uses, and of basic gestures and their meaning (Moro & Rodríguez, 
2005), all of this we sum up under the term of materiality. Consequently, in our research, we make 
the hǇpothesis that the childreŶ’s basic abilities related to materiality constitute a resource in 
teaching-learning situations. 

We have chosen to carry out a case study. The data collected consist of videos of class sequences 
carried out four times a year for three years. These twelve videos are supplemented by two semi-
structured iŶtervieǁs ǁith the teacher, oŶe ͞self-coŶfroŶtiŶg͟ iŶtervieǁ iŶ ǁhich the teacher is 
ďrought to discuss her actioŶs aŶd ďǇ the aŶalǇsis of the ŵiŶistrǇ’s school curricula. Our analysis is 
both macrogenetic and microgenetic. For each teaching sequence, on the level of macrogenetic 
analysis, we have made up the synopsis from which we have selected significant episodes in terms of 
materiality. The significant episodes are composed of remarkable events the microgenetic analysis of 
which requires the use of tools such as materiality boards and photograms. 

Our study shows that materiality enables pupils to develop reading skills and that the forms that 
ŵaterialitǇ takes oŶ chaŶge accordiŶg to the pupils’ acƋuisitioŶ progress and the aspects of reading 
(code and comprehension) still to be learned. 
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Le ƌôle de la ŵatĠƌialitĠ daŶs l’appƌeŶtissage de  la lecture : 
aspects du curriculum enseigné, pratique enseignante 

et dĠveloppeŵeŶt Đhez l’Ġlğve. 
UŶe Ġtude de Đas à l’ĠĐole pƌiŵaiƌe fƌaŶçaise. 

INTRODUCTION





1 

Notre recherche s’iŶtĠresse à l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture au cycle 2 (Grande 

“ectioŶ de ŵaterŶelle, Cours PrĠparatoire, Cours ÉlĠŵeŶtaire preŵiğre aŶŶĠeͿ de l’Ġcole 

primaire française2. La ƋuestioŶ de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture apparaŠt d’autaŶt 

plus cruciale Ƌue le cǇcle Ϯ est coŶsidĠrĠ coŵŵe LE ŵoŵeŶt de l’appreŶtissage de la lecture par 

excellence. L'enseignement peut être défini comme uŶe pratiƋue ŵise eŶ œuvre par uŶ 

enseignant visant à faire acquérir des connaissances (savoir, savoir-faire…Ϳ à un élève. Il se 

distingue de l'apprentissage renvoyant à l'activité de l'élève qui s'approprie ces connaissances, 

eŶ l’occurreŶce ici uŶ savoir-faire, le savoir-lire. L’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture 

eŵďrasse siŵultaŶĠŵeŶt les coŶcepts d’eŶseigŶeŵeŶt et d’appreŶtissage3. La lecture s’eŶteŶd 

comme « un processus complexe qui consiste à mettre en relation des symboles 

orthographiques avec leur son (phonologie) et leur signification (sémantique) » (Ziegler, 2008, p. 

440). 

En tant que professeure des écoles ayant enseigné successivement dans les classes 

maternelles dont la Grande Section, et dans les classes élémentaires dont le Cours Préparatoire 

et le Cours Élémentaire première année, nous avons une longue expérience pratique de 

l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture au cycle 2. Nous avons cependant éprouvé le besoin 

d’approfoŶdir Ŷos coŶŶaissaŶces théoriques dans ce domaine, ce qui nous a amenée à nous 

engager dans la recherche. 

Cette recherche consiste à oďserver, dĠcrire et aŶalǇser coŵŵeŶt se dĠploie l’eŶseigŶeŵeŶt-

apprentissage de la lecture au long des trois années du cycle 2 dans une classe réelle. Le travail 

de l’eŶseigŶaŶt constitue « une expérience spécifique de chacun »  (Nonnon & Goigoux, 2008, p. 

ϭϬͿ Ƌui iŵpliƋue Ƌue l’oŶ s’attache à coŵpreŶdre fiŶeŵeŶt coŵŵeŶt se rĠalise l’eŶseigŶeŵeŶt-

apprentissage dans des situations spécifiées particuliğres. “’iŵpose doŶc l’idĠe de s’eŶgager 

2 OrgaŶisatioŶ de l’Ġcole priŵaire fraŶçaise 

3 Ce choix est liĠ à l’optioŶ thĠoriƋue privilĠgiĠe à savoir le paradigŵe vǇgoskieŶ ;cf. partie ϭͿ caractĠrisĠ par 
l’iŵportaŶce recoŶŶue du rôle de l’eŶseigŶaŶt et de l’eŶseigŶeŵeŶt pour l’appreŶtissage de l’Ġlğve. 

http://fr.wikipedia.org/wiki/%C3%89l%C3%A8ve
http://fr.wikipedia.org/wiki/Apprentissage
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dans une méthodologie en étude de cas. Nous nous attachons à comprendre comment, in situ, 

les élèves apprennent à lire au cycle 2, en suivant une cohorte depuis la Grande Section de 

maternelle, puis au Cours Préparatoire et jusƋu’au Cours ÉlĠŵeŶtaire preŵiğre aŶŶĠe. 

Pour ce faire, nous convoquons « l’œuvre de VǇgotski […] considérée comme incontournable 

pour traiter des ƋuestioŶs Ġducatives d’aujourd’hui » (Yvon & Zinchenko, 2012, p. 21). Nous 

focalisons sur la situatioŶ d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage pour saisir le développement 

psychologique. La perspective socio-historique et sémiotique du développement selon Vygotski 

(1934/1997) pose en effet que les construits culturels élaborés historiquement sont reconstruits 

par l’eŶfaŶt à l’aide de la ŵĠdiatioŶ de l’adulte qui joue un rôle capital.  

Notre intérêt se porte donc sur l’Ġtude de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture dans la 

perspective socio-historique et sémiotique du développement selon Vygotski pour trois raisons. 

Premièrement le caractğre social de l’appropriatioŶ de la culture (ici la lecture), i.e. une 

appropriation « avec l’aide d’autrui », est uŶ ĠlĠŵeŶt dĠcisif du choiǆ de l’iŶscriptioŶ thĠoriƋue 

de notre recherche dans le cadre vygotskien. DeuxièmemeŶt l’ĠducatioŶ apparaît comme la 

condition de possibilité du développement psychologique (Moro & Rodríguez, 2004). En effet : 

L’ĠducatioŶ peut ġtre dĠfiŶie coŵŵe ĠtaŶt le dĠveloppeŵeŶt artificiel de l’eŶfaŶt. Elle 
est le contrôle artificiel des processus de dĠveloppeŵeŶt Ŷaturel. L’ĠducatioŶ Ŷe fait pas 
Ƌu’eǆercer uŶe iŶflueŶce sur uŶ certaiŶ processus Ġvolutif ; elle restructure de manière 
fondamentale toutes les fonctions du comportement (Vygotski, 1930/1985, p. 45). 

Ainsi, la théorie vygotskienne permet d’articuler apprentissage dans ses deux modalités 

objective et subjective (obuchenie4), et développement ou, dit autrement, les perspectives 

éducative et développementale. Troisièmement l’iŶterveŶtioŶ Ġducative daŶs le cadre de l’Ġcole, 

Ƌue l’oŶ dĠfiŶit coŵŵe l’eŶseigŶeŵeŶt, revêt une importance capitale dans le paradigme 

vygotskien. « VǇgotski Ŷ’a certes pas dĠfiŶi eǆpliciteŵeŶt ce Ƌu’est l’Ġcole » (Schneuwly, 2011), 

mais « il a saisi l’esseŶce du scolaire » (Brossard, 2011). Ainsi, le paradigme historico-culturel du 

dĠveloppeŵeŶt, Ƌui perŵet d’articuler la perspective pas seuleŵeŶt Ġducative ŵais aussi 

didactique5 caractĠristiƋue de l’Ġcole, à la perspective dĠveloppeŵeŶtale, foŶde Ŷotre travail de 

recherche.  

4 « L’oďucheŶie est uŶ processus ďilatĠral, effectuĠ par l’eŶseigŶaŶt ;eŶseigŶeŵeŶtͿ et par l’appreŶaŶt 
(apprentissage) » (Schneuwly, 1995, p. 26). 

5 La didactique est la « science des conditions de diffusion des connaissances et des savoirs » (Brousseau, 1998), 
définition citée in Rayou & Van Zanten (2011, p. 110). 
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Le développement dans le cadre de notre recherche est plus précisément redéfini comme 

l’eŶtrĠe daŶs les sǇstğŵes sĠŵiotiƋues de la culture. â ce titre Ŷous posoŶs Ƌue l’eŶseigŶeŵeŶt-

appreŶtissage de la lecture s’appuie sur les sǇstğŵes sĠŵiotiƋues aŶtĠrieureŵeŶt dĠveloppĠs 

(systèmes de connaissances d’oďjets6, de gestes, systèmes afférant à la corporéité) que 

l’eŶseigŶaŶt utilise coŵŵe ressource pour cet eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage. Ainsi, notre étude 

pose l’hǇpothğse seloŶ laƋuelle, daŶs la situatioŶ Ġducative à l’Ġcole, la ŵatĠrialitĠ joue uŶ rôle 

central coŵŵe ressource pour l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture au cycle 2. Nous 

différencions deux types de matérialités : la matérialité extrinsèque est constituée des outils7 

intermédiaires auxiliaires (orgaŶisatioŶ de l’espace, objets matériels et leurs usages, gestualité et 

corporéité associées, i.e. gestes, postures, mimiques, prosodie8, proxémie9) dont se sert 

l’eŶseigŶaŶt pour faire accĠder l’Ġlğve à la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit coŵpreŶaŶt 

l’eŶseŵďle des codes du fraŶçais Ġcrit. 

La première partie pose le cadre théorique de la recherche. Dans la deuxième partie est 

présentée la proďlĠŵatiƋue perŵettaŶt de circoŶscrire l’oďjet de recherche. La ŵĠthodologie de 

caractère ethnographique est détaillée dans la troisième partie. La quatrième partie consiste à 

réaliser uŶe Ġtude de cas sur uŶe cohorte d’Ġlğves suivie peŶdaŶt les trois aŶŶĠes du cǇcle Ϯ. La 

ciŶƋuiğŵe partie propose l’iŶterprĠtatioŶ et la discussioŶ. Pour terŵiŶer Ŷous proposoŶs uŶe 

conclusion.

6 L’oďjet correspoŶd à toute chose concrète, perceptible par la vue, le toucher (Larousse électronique). Un objet est 
une chose, soit naturelle, soit faďriƋuĠe par l'hoŵŵe. “’il est faďriƋuĠ par l’hoŵŵe, l’oďjet est uŶ artefact. 
CoŶcerŶaŶt l’eǆpression « la connaissance des objets », il est ƋuestioŶ des oďjets au seŶs d’artefacts issus de la 
cullture. 

7
 Un outil est un objet spécifique, non nécessaireŵeŶt façoŶŶĠ par l’hoŵŵe, Ƌui augŵeŶte la capacitĠ d’uŶ 

agent à opérer dans un environnement donné. Un objet devient un outil grâce à une technique, une habileté à 
l’utiliser ;Dessus, ϮϬϬϵͿ.  
8 La prosodie  coŵpreŶd l’iŶtoŶatioŶ, l’acceŶtuatioŶ, le rǇthŵe, les pauses, la durĠe des phoŶğŵes, la « ŵĠlodie » 
des mots et / ou des phrases (Delahaie, 2009). 

9 La proǆĠŵie correspoŶd à la distaŶce phǇsiƋue Ƌui s’Ġtaďlit eŶtre deuǆ persoŶŶes prises daŶs uŶe iŶteractioŶ. Elle 
est issue des travaux de Hall Ƌui soutieŶt Ƌue, à l’iŶstar des aŶiŵauǆ,  l’hoŵŵe oďserve des distaŶces uŶiforŵes daŶs 
les rapports Ƌu’il eŶtretient avec ses semblables. Hall décrit quatre types de distances grâce à leurs caractéristiques 
sensorielles. Forest (2006, p. 77) constate la fécondité de la modélisation de Hall et l’adapte à l’Ġtude des 
interactions didactiques.  
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1. LE PARADIGME VYGOTSKIEN

1.1.   L’ĠĐole : une institution particulière dédiée aux enseignements-
apprentissages 

L’Ġcole coŶstitue uŶ lieu où s’eǆerce uŶe ŵaŶiğre d’ĠduƋuer. Le vocaďle ĠduƋuer vieŶt d’uŶe 

double étymologie latine : la première ducere signifie conduire, mener à, guider, faire passer, 

évoquant la métaphore du voyage, du périple à la dimension initiatique ; la seconde educare 

signifie nourrir, faire croître, étayer, prendre soin physiquement, évoquant la métaphore 

horticole et jardiŶiğre et l’iŵagiŶaire Ŷourricier. Le terŵe ĠducatioŶ est doŶc ďeaucoup plus 

général que le terme enseignement : il correspond à la formation globale d'un individu (morale, 

sociale, religieuse, scieŶtifiƋue, techŶiƋue, iŶtellectuelle…Ϳ dont la finalité est de faire advenir un 

hoŵŵe liďre ; il Ǉ a autaŶt d’ĠducatioŶs Ƌue de facettes de la rĠalitĠ huŵaiŶe. Le terŵe 

eŶseigŶeŵeŶt, doŶt l’ĠtǇŵologie latiŶe est insignire, au contraire réfère à une éducation bien 

précise : c’est la transmission de connaissances à l'aide de signes, c’est ŵettre daŶs des sigŶes 

(Chervel, 1988/1998), notamment le langage parlé et écrit. Remarquons que le signe, constitutif 

du processus d’eŶseigŶeŵeŶt, revġt aussi une dimension particulièrement essentielle dans la 

théorie vygotskienne : défini par Vygotski (1930/1985) comme outil psychologique10 par analogie 

avec le rôle de l’outil11 dans le travail, il est « l’ĠlĠŵeŶt priŶcipal daŶs le processus de 

médiation » (Chaiguerova, Zinchenko & Yvon, 2012, p. 44). Les deux définitions du vocable 

ĠducatioŶ, coŵŵe processus de forŵatioŶ gloďale d’uŶe part, et processus d’eŶseigŶeŵeŶt 

d’autre part, reŶvoieŶt respectiveŵeŶt auǆ deuǆ ŵots russes vospitanie, traduit par éducation 

au sens de formation, et obuchenie recouvraŶt l’ĠducatioŶ au seŶs d’eŶseigŶeŵeŶt, iŶstructioŶ, 

apprentissage (Chaiguerova, note de traduction de Vygotski, 1930-1931/2012b, p. 106). Ce 

Ƌu’eŶteŶd VǇgotski par ĠducatioŶ c’est « le processus systématique particulier qui est 

reprĠseŶtĠ tǇpiƋueŵeŶt par l’eŶseigŶeŵeŶt de l’eŶfaŶt à l’Ġcole » (Léontiev & Luria, 1956/2012, 

p. ϮϴϭͿ. Le coŶcept d’eŶseigŶeŵeŶt à l’Ġcole est doŶc au cœur des coŶceptioŶs vǇgotskieŶŶes et

il recouvre simultanément le teaching (pour enseigŶeŵeŶt du côtĠ de l’eŶseigŶaŶtͿ et le 

learning ;pour appreŶtissage du côtĠ de l’ĠlğveͿ. C’est pourƋuoi Ŷous traitoŶs de 

l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture. 

10 Les outils ne sont pas tous conçus pour opérer une action mécanique : les outils psychologiques (les signes par 
exemple) permettent de construire les objets de la culture en opérant une action psychologique. Les outils 
psǇchologiƋues eŶ taŶt Ƌu’oďjets culturels,  soŶt à la fois ŵoǇeŶ et oďjet d’appreŶtissage. 
11 Dans notre texte, le terme « outil » revêt plusieurs significations en fonction du contexte : outil psychologique 
permettant de développer les capacités de penser ; outil didactique ou, dit autrement, outil de travail de l’eŶseigŶaŶt 
;par eǆeŵple uŶ jeu d’ĠtiƋuettesͿ ; outil de l’Ġcolier caractĠrisaŶt le ŵĠtier d’Ġlğve ;par eǆeŵple uŶe trousseͿ. 
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Ces coŶceptioŶs se dĠŵarƋueŶt d’uŶe part de l’Ġcole traditioŶŶelle pour toutes ses forŵes de 

mémorisation et pour « la ŵĠthode d’eŶseigŶeŵeŶt […] pureŵeŶt scolastiƋue, pureŵeŶt 

verďale, Ƌui suďstitue à la ŵaŠtrise d’uŶe coŶŶaissaŶce vivaŶte l’assiŵilatioŶ de schĠŵas verďauǆ 

vides et morts » ;VǇgotski, ϭϵϯϰ/ϭϵϵϳ, p. ϮϳϳͿ, et de l’Ġcole active d’autre part, pour sa 

centration sur le seul pôle élève et la trop grande importance accordée à la spontanéité comme 

au hasard sous-estiŵaŶt la possiďilitĠ d’iŶfluer directeŵeŶt sur l’appreŶtissage, sĠparaŶt 

enseignement et développement (Vygotski, 1934/1997). 

L’Ġcole active ou ĠducatioŶ Ŷouvelle, trğs forteŵeŶt ŵarƋuĠe par la thĠorie gĠŶĠrale et 

uŶiverselle de l’iŶtelligeŶce de Piaget, a pour piğce ŵaŠtresse la coŶŶaissaŶce de l’eŶfaŶt Ƌui est 

la base du paradigme psychopédagogique. Suivant Rousseau, Claparède et Piaget, les 

eŶseigŶaŶts de l’Ġcole active doiveŶt, daŶs la classe, orgaŶiser des eǆpĠrieŶces destiŶĠes à faire 

Ġclore les poteŶtialitĠs de l’Ġlğve Ƌui est crĠateur de sa propre coŶŶaissaŶce et de sa propre 

intelligence. Claparède (1968/1973, p. 185) pense « […] Ƌu’uŶ iŶdividu Ŷe reŶd Ƌue daŶs la 

ŵesure où l’oŶ fait appel à ses capacitĠs Ŷaturelles, et Ƌue c’est perdre soŶ teŵps Ƌue de 

s’acharŶer à dĠvelopper chez lui des capacitĠs Ƌu’il Ŷ’a pas ». L’Ġcole active suppose uŶe 

pédagogie pédocentrée caractéristique du paradigme psychopédagogique. Schneuwly (1997, p. 

27) en propose une définition :

[…] ce paradigŵe iŶstaure uŶ dĠcoupage ĠpistĠŵologiƋue Ƌui iŵpliƋue eŶ gĠŶĠral pour 
la psǇchologie l’eǆclusioŶ, de soŶ chaŵp de recherche, de l’iŶterveŶtioŶ Ġducative et 
l’iŶstallatioŶ coŵŵe soŶ oďjet du sujet iŶdividuel et de soŶ coŵporteŵeŶt isolĠ, 
auǆƋuels s’ajouteŶt de ŵaŶiğre eǆtĠrieure les autres et leurs actioŶs […] 

DaŶs l’ĠducatioŶ Ŷouvelle, l’eŶfaŶt, rĠiŶveŶtaŶt les savoirs, preŶd doŶc le pas sur l’Ġlğve ; et 

l’eŶseigŶaŶt est tout à la fois « accompagnateur, guide, animateur » (Schneuwly, 2012, p. 357) 

pratiquant une pédagogie de la découverte (Yvon & Zinchenko, 2012). Vygotski au contraire 

valorise l’iŶterveŶtioŶ Ġducative, ŶotaŵŵeŶt l’eŶseigŶeŵeŶt dispeŶsĠ à l’eŶfaŶt à l’ąge 

scolaire daŶs l’iŶstitutioŶ Ġcole où l’eŶseigŶaŶt, parce Ƌu’il coŶŶaŠt et traŶsŵet des savoirs 

(Schneuwly, 2012), est passeur de culture eŶ perŵettaŶt à l’Ġlğve de les recoŶstruire. â ce 

propos Schneuwly (p. 341) défend la thèse selon laquelle 

Vygotski, avec d’autres, a ouvert une troisième voie entre la voie que certains appellent 
scolastique, traditionnelle, telle qu’elle est critiquée et l’autre voie, celle ouverte par 
l’éducation nouvelle qui est une critique radicale, fondamentale, très offensive de la voie 
ancienne. 
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CoŶcerŶaŶt l’appreŶtissage eŶvisagĠ daŶs le paradigŵe vǇgotskieŶ, il peut ġtre dĠfiŶi coŵŵe 

« l’eŶseŵďle des processus, actioŶs et iŶteractioŶs, au cours desƋuelles les productioŶs 

culturelles sont mises à la disposition des enfants et des élèves par les adultes » (Brossard, 

ϮϬϭϭͿ. AppreŶdre c’est coŶstruire des savoirs à partir des outils de la culture. Pour Ƌue l’eŶfaŶt 

incorpore la culture, à l’Ġcole oŶt ĠtĠ iŶstituĠes les situatioŶs forŵelles d’appreŶtissage. Celles-ci 

peuveŶt ġtre opposĠes auǆ situatioŶs iŶforŵelles d’appreŶtissage, aŶcrĠes daŶs les pratiƋues 

sociales et perŵettaŶt au jeuŶe eŶfaŶt d’appreŶdre daŶs le cadre quotidien avec les membres 

coŵpĠteŶts du groupe. L’Ġcole, ƋuaŶt à elle, est le lieu privilĠgié des situations formelles qui ont 

pour finalité explicite la transmission des savoirs, imposée par le fait que, dans notre société  

caractĠrisĠe par l’usage d’uŶ sǇstğŵe d’Ġcriture, les coŶŶaissaŶces soŶt dĠtachĠes des pratiƋues 

sociales (Brossard, 1994). Les situations formelles sont caractérisées, premièrement par les 

coŶteŶus traŶsŵis sous forŵe d’appreŶtissages provoƋuĠs ;par oppositioŶ à spoŶtaŶĠs12), 

deuǆiğŵeŵeŶt par le fait Ƌue l’eŶfaŶt suit le prograŵŵe de l’Ġcole. â l’ąge prĠscolaire l’eŶfaŶt 

« fait ce Ƌu’il veut ŵais […] il veut ce Ƌue veut celui Ƌui le guide » (Vygotski, 1935/1995, p. 36). 

CoŶcerŶaŶt Ŷotre Ġtude de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture au cycle 2, les élèves de 

Grande Section, Cours Préparatoire, Cours Élémentaire 1, passent du secoŶd stade de l’ąge 

prĠscolaire au stade de l’ąge scolaire. Au secoŶd stade de l’ąge prĠscolaire, « il s’agit 

d’appreŶdre à lire et à Ġcrire » (p. 45). Vygotski (1934/2012, p. 132) propose la périodisation 

suivante que nous rapportons au cursus des classes françaises actuelles :   

 

Figure 1. Périodisation des âges selon Vygotski rapportée aux classes françaises. 

                                                                 
12 Les appreŶtissages spoŶtaŶĠs soŶt effectuĠs eŶ dehors des situatioŶs forŵelles avaŶt l’Ġcole. CepeŶdaŶt Moro et 
Rodríguez (2005) ont montré que, dès le développement précoce, les apprentissages ne sont pas totalement 
spontanés car ils ont trait à la culture. 
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Nous reŵarƋuoŶs Ƌue l’ąge prĠscolaire seloŶ l’auteur s’ĠteŶd au-delà de ce Ƌue l’oŶ a 

coutume de qualifier de préscolaire pour l’Ġcole française13, à savoir les classes maternelles : les 

Ġlğves, seloŶ leur ŵois de ŶaissaŶce, passeraieŶt de l’ąge prĠscolaire à l’ąge scolaire ;aŶgle 

vygotskien) entre janvier du Cours Préparatoire et décembre du Cours Élémentaire 1. Or nos 

observations donnent à voir que les élèves apprennent à lire selon un programme au sein de 

situations formelles dès la Grande Section, ce qui confère à cette classe les caractéristiques de 

l’ąge scolaire. â l’Ġcole ;ThĠveŶaz-Christen, 2005), l’eŶfaŶt devient progressivement capable de 

coŶceŶtratioŶ proloŶgĠe et d’utilisatioŶ voloŶtaire de sa ŵĠŵoire. La lecture-écriture apparaît 

dğs lors coŵŵe uŶe discipliŶe à appreŶdre dğs l’ąge de ciŶƋ aŶs daŶs l’iŶstitutioŶ prĠscolaire, 

ąge et lieu idĠauǆ de l’appreŶtissage du lire-écrire selon Vygotski (1933/2012b). Plus tard, à la fin 

du cǇcle Ϯ, aprğs l’ąge de sept aŶs, la lecture devieŶt uŶ ŵoǇeŶ pour appreŶdre les autres 

disciplines formelles (cf. infra). Remarquons que cette proposition de périodisation ne doit pas 

occulter les différences interindividuelles consécutives aux écarts de développement (cf. infra) 

pour un âge donné (Vygotski, 1928/2012).  

L’Ġcole priŵaire14 a donc cette qualité particulière de provoquer les apprentissages au moyen 

de l’eŶseigŶeŵeŶt sǇstĠŵatiƋue dispeŶsĠ par les ŵaŠtres par le ďiais d’uŶ prograŵŵe. Elle est le 

lieu de la traŶsŵissioŶ de savoirs orgaŶisĠs cohĠreŶts et c’est la cohĠreŶce de ces savoirs Ƌui 

dicte l’ordre des appreŶtissages ;Brossard, ϮϬϭϭͿ. « La logique du contenu vectorise l’ordre de 

transmission didactique » ;Brossard, ϭϵϵϰ, p. ϰϯϬͿ. Le prograŵŵe du ŵaŠtre Ŷ’est pas uŶ dogŵe 

ŵais il est iŵposĠ par les savoirs coŶstituĠs à l’iŶtĠrieur des discipliŶes scolaires forŵelles. 

Bruter et Locher (2008, p. 160) définissent la discipline scolaire comme « un ensemble de 

coŶteŶus et de procĠdĠs d’eŶseigŶeŵeŶt ». Pour Vygotski, la discipline formelle offre aux 

eŶseigŶaŶts les divers outils pour rĠaliser la traŶsforŵatioŶ Ƌue l’Ġcole se doit d’opĠrer auprğs 

des Ġlğves. L’eŶseigŶaŶt est celui qui utilise les outils cristallisés dans la discipline, à savoir une 

certaiŶe ŵaŶiğre d’ĠlĠŵeŶtariser les coŶteŶus pour les reŶdre eŶseigŶaďles. OŶ se situe là daŶs 

le domaine de la culture scolaire qui contient les situations construites par la profession, au 

cœur de la didactiƋue de l’oďjet eŶseigŶĠ ;“chŶeuǁlǇ, ϮϬϭϭͿ. Au cours de Ŷos oďservatioŶs, Ŷous 

13 DaŶs d’autres paǇs coŵŵe la FiŶlaŶde ou la ‘ussie, l’eŶtrĠe daŶs la classe Ƌui ĠƋuivaut au Cours PrĠparatoire 
français est effectuĠe à l’ąge de sept aŶs. L’aŶŶĠe de leurs siǆ aŶs les eŶfaŶts soŶt accueillis daŶs uŶe structure 
prĠscolaire tǇpe Ġcole ŵaterŶelle. L’ąge prĠscolaire dĠfiŶi par VǇgotski correspoŶd à peu prğs, pour ces paǇs, à l’ąge 
de l’accueil eŶ structure prĠscolaire, à la diffĠreŶce de la FraŶce où l’ąge prĠscolaire recouvre l’ąge d’accueil eŶ 
structure scolaire ;Cours PrĠparatoire de l’Ġcole ĠlĠŵeŶtaireͿ. 
14 L’Ġcole priŵaire fraŶçaise regroupe l’Ġcole ŵaterŶelle et l’Ġcole élémentaire. 
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pouvons accéder à ces situations construites que nous décrivons et analysons avec, pour fil 

rouge, le regard sur la matérialité15. Le concept de discipline formelle au sens vygotskien nous 

emmène inévitablement sur le terrain, là où les deux dimensions de la discipline (Schneuwly, 

2011) sont observables :  

Pour résumer, Brossard (2012a, pp. 361-363) expose comment Vygotski conçoit le concept 

d’eŶseignement-apprentissage relatif à la discipline lecture à l’Ġcole : 

LorsƋu’il parle des eŶseigŶeŵeŶts-apprentissages de la période scolaire, Vygotski pense 
à des coŶteŶus ďieŶ prĠcis. Il parle de l’appreŶtissage par l’Ġlğve de forŵes d’activitĠs 
structuralemeŶt coŵpleǆes et porteuses de seŶs, telles Ƌu’appreŶdre à lire ou à Ġcrire, 
résoudre des problèmes mathématiques ou de sciences naturelles, produire une 
eǆplicatioŶ ou uŶe arguŵeŶtatioŶ, etc. Il Ŷe parle pas d’opĠratioŶs ĠlĠŵeŶtaires Ƌui Ŷe 
nécessiteraient Ƌu’uŶ ŵoŶtage d’haďitudes ou de routiŶes telles Ƌu’appreŶdre à faire du 
vélo ou apprendre à taper à la machine, à la façon de tenir son crayon ou de former des 
lettres, ou eŶcore l’appreŶtissage autoŵatiƋue de rğgles de graŵŵaire, etc. […] AfiŶ de 
se réapproprier ces forŵes d’activitĠs, l’iŶdividu doit les recoŶstruire eŶ rĠpoŶdaŶt auǆ 
atteŶtes des adultes c’est-à-dire en effectuant les tâches qui lui sont proposées en 
particulier daŶs le cadre scolaire. Leur appropriatioŶ ŶĠcessite l’iŶterveŶtioŶ du ŵaŠtre et 
la construction de situations spécifiques construites dans ce but.  

Vygotski focalise donc des contenus complexes apparentés à la résolution de problèmes, non 

des appreŶtissages Ŷe ŶĠcessitaŶt Ƌue l’acƋuisitioŶ de pratiƋues haďituelles eŶtraŠŶĠes et 

autoŵatisĠes coŵŵe ŵarcher, parler, coŶduire uŶ vĠhicule…, autaŶt d’appreŶtissages relevaŶt 

de l’eǆpĠrieŶce rĠitĠrĠe. L’aŶgle d’approche de la coŶceptioŶ de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage à 

l’Ġcole est auǆ aŶtipodes, par eǆeŵple, des orieŶtatioŶs de FreiŶet selon lequel tous les 

enseignements-apprentissages se valent ; au sujet de marcher, parler, Freinet (1968, pp. 32-34) 

écrit : 

15 Rappelons que la matérialité extrinsèque est constituée des outils intermédiaires auxiliaires (organisation de 
l’espace, objets matériels et leurs usages, gestualité et corporéité associées, i.e. gestes, postures, mimiques, 
prosodie, proxémieͿ doŶt se sert l’eŶseigŶaŶt pour faire accĠder l’Ġlğve à la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit 
coŵpreŶaŶt l’eŶseŵďle des codes du fraŶçais Ġcrit. 

Premièrement une manière de découper les contenus en fonction de la constitution du savoir 

– par exemple : l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture est tributaire de la matérialité

iŶtƌiŶsğƋue de l’ĠĐƌit ; deuǆiğŵeŵeŶt la situatioŶ coŶstruite par l’eŶseigŶaŶt – qui lors de 

l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture usera, entre autres outils, de la matérialité 

extrinsèque. 
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Cela s’est produit ŶaturelleŵeŶt, tout coŵŵe les deŶts pousseŶt ou coŵŵe fleurit la 
ďarďe au ŵeŶtoŶ. Il Ŷ’Ǉ a pas de raisoŶ pour Ƌue ne puisse se faire, par le même 
processus, tout aussi naturellement et sans le moindre effort anormal, sans devoirs et 
saŶs leçoŶs, l’appreŶtissage de toutes les discipliŶes doŶt l’eŶseŵďle coŶstitue la 
culture.  […]  C’est eŶ forgeaŶt Ƌu’oŶ devieŶt forgeroŶ. C’est eŶ ŵoŶtaŶt à ďicǇclette 
Ƌu’oŶ parvieŶt à s’Ǉ teŶir eŶ ĠƋuiliďre. 

Outre que Freinet assimile la culture à un phénomène naturel, il met sur le même plan des 

phénomènes physiologiques telle la barbe au menton, des savoir-faire relevant des fonctions 

psychiques inférieures et des savoir-faire qui, au contraire, nécessitent une prise de conscience. 

Il Ǉ a aŵalgaŵe de processus hĠtĠrogğŶes de Ŷature diffĠreŶte ŶĠcessitaŶt tous, seloŶ l’auteur, 

l’appreŶtissage eǆpĠrieŶtiel. Or la lecture est uŶ oďjet d’appreŶtissage coŵpleǆe ĠƋuivaleŶt à 

résoudre un problème (Vygotski, 1933/2012a), par conséquent demandant à être enseigné (cf. 

infraͿ plutôt Ƌu’assiŵilĠ par l’eǆpĠrieŶce. 

1.2.   L’ĠĐole : uŶe iŶstitutioŶ paƌtiĐuliğƌe où l’appƌeŶtissage précède le 
développement 

1.2.1. Définition et fonctionnement du développement 

Vygotski (1934/1997, p. 306) définit le développement comme « prise de conscience 

progressive des concepts et des opérations de la pensée propre ». Il coŶsidğre Ƌu’il eǆiste deuǆ 

grandes conceptions du développeŵeŶt ;ϭϵϯϰ/ϮϬϭϮͿ, d’uŶ côtĠ celle Ƌui correspoŶd à la 

rĠalisatioŶ de dispositioŶs iŶŶĠes traduisaŶt la croissaŶce d’ĠlĠŵeŶts doŶŶĠs depuis le dĠďut, de 

l’autre celle Ƌui correspoŶd à l’apparitioŶ et la forŵatioŶ du Ŷouveau Ƌui Ŷ’eǆistait pas au dĠďut 

ni auǆ Ġtapes aŶtĠrieures. Il iŶscrit sa thĠorie du dĠveloppeŵeŶt de l’eŶfaŶt daŶs la secoŶde 

approche et formalise la loi du développement selon laquelle : 

Chaque fonction psychique supérieure apparaît deux fois au cours du développement de 
l’eŶfaŶt : d’aďord comme activité collective, sociale et donc comme fonction inter-
psychique, puis la deuxième fois comme activité individuelle, comme propriété intérieure 
de la peŶsĠe de l’eŶfaŶt, coŵŵe foŶctioŶ iŶtra-psychique (1935/1985, p. 111). 

Le rôle de l’adulte est dès lors capital pour transmettre les outils psychologiques et les 

connaissances spécialisées et pour Ƌu’eŶ l’eŶfaŶt se forŵe le Ŷouveau. « L’ĠducatioŶ est 

foŶdaŵeŶtale pour la traŶsŵissioŶ des outils de la culture et l’avğŶeŵeŶt de Ŷouvelles foŶctioŶs 

psǇchiƋues. […] Elle est le coŶtrôle artificiel des processus de dĠveloppeŵeŶt Ŷaturel » (Dolz, 

Moro & Pollo, 2000, p. 42).  

Le développement se définit donc comme une transformation du psychisme existant sous 

l’iŶflueŶce de la culture, transformation qui met l’ĠducatioŶ et surtout l’eŶseigŶeŵeŶt au 
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premier rang de ses conditions de possibilité. Par développement, Vygotski entend le 

développement culturel à la fois discontinu, susceptible de bonds en avant comme de 

régressions. Qualifié de révolutionnaire, le dĠveloppeŵeŶt de l’eŶfaŶt est 

[…] uŶ processus dialectiƋue coŵpleǆe, caractĠrisĠ par uŶe pĠriodicitĠ coŵpleǆe, par uŶe 
disproportion dans le développement de différentes fonctions, par les métamorphoses 
ou la conversion qualitative de certaines formes en d’autres, par des coŵďiŶaisoŶs 
coŵpleǆes de processus d’ĠvolutioŶ et d’iŶvolutioŶ, par uŶ ŵĠlaŶge coŵpleǆe de 
facteurs eǆterŶes et iŶterŶes, et par uŶ processus coŵpleǆe d’adaptatioŶ et de difficultĠs 
surmontées (Vygotski, 1930-1931/2012b, p. 104). 

 

Le développement selon Vygotski est donc défini comme l’apparitioŶ de Ŷouvelles forŵes de 

fonctionnement psychique (Schneuwly, 1994). Par exemple concernant la langue16 maternelle, la 

ŵaŠtrise de l’Ġcrit suppose uŶe Ŷouvelle forŵe de foŶctioŶŶeŵeŶt psǇchiƋue par rapport au 

foŶctioŶŶeŵeŶt psǇchiƋue caractĠrisaŶt la ŵaŠtrise de l’oral ƋuotidieŶ17. Ainsi, les fonctions 

psychiques supérieures sont une différenciation par révolutions de fonctions psychiques 

existantes. L’outil du dĠveloppeŵeŶt, ce sont les signes (Moro, Schneuwly & Brossard, 1997). 

L’eŵploi du sigŶe est le « ŵoǇeŶ foŶdaŵeŶtal d’orieŶtatioŶ et de ŵaŠtrise des processus 

psychiques » (Vygotski, 1934/1997, p. 199). Chaiguerova, Zinchenko et Yvon (2012, pp. 44-45) 

développent :  

L’hoŵŵe Ġtaďlit des stiŵuli artificiels, sigŶifie soŶ coŵporteŵeŶt et forŵe, à l’aide de 
sigŶes, eŶ s’iŶflueŶçaŶt du dehors, de Ŷouvelles liaisoŶs cĠrĠďrales » (Vygotski, 
ϭϵϯϭ/ϭϵϴϰ, p. ϴϬͿ. C’est grące à la prĠseŶce du sigŶe coŵŵe iŶterŵĠdiaire eŶtre le 
stiŵulus et la rĠactioŶ Ƌu’uŶ sǇstğŵe de foŶctioŶs particuliğres apparaŠt chez l’hoŵŵe – 
les fonctions psychiques supérieures. Ainsi, Vygotski introduit dans sa conception un 
nouveau principe de régulation du comportement humain – le principe de signification. 
[…] Il Ŷ’aŶalǇse pas la structure du sigŶe, c’est la foŶctioŶ du sigŶe daŶs le 
développement des processus psychiques supérieurs qui est importante. 

Plus loin, notre étude de cas se focalisera sur les signes observés. Nous teŶteroŶs d’Ġlucider les 

fonctions de ces signes daŶs l’accğs à la maîtrise de la lecture par les élèves. 

Pour terminer, citons Schneuwly (2011)  et Schneuwly et Léopoldoff-Martin (2012) qui 

rapportent les quatre lois du développement issues du premier chapitre des Leçons de 

                                                                 
16 « On naît dans une langue » (M.E.N., 2006d, p. 9). La langue est un système symbolique permettant aux individus 
d’uŶe ŵġŵe coŵŵuŶautĠ de se coŵpreŶdre et de coŵŵuŶiƋuer. Le laŶgage est uŶe capacitĠ spĠcifiƋue de l’espğce 
huŵaiŶe de coŵŵuŶiƋuer au ŵoǇeŶ d’uŶ sǇstğŵe sǇŵďoliƋue i.e .un système de signes permettant de se 
représenter la réalité en son absence (Delahaie, 2009). 

17 L’oral ƋuotidieŶ est le laŶgage parlĠ acƋuis avaŶt l’Ġcole par l’eŶfaŶt au cours des ĠchaŶges faŵiliauǆ. Il coŶvieŶt de 
le diffĠreŶcier des oďjets orauǆ eŶseigŶĠs de ŵaŶiğre eǆplicite à l’Ġcole. 
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pédologie18 de Vygotski. Première loi : le développement est cyclique, non linéaire, impliquant 

des involutions. Deuxième loi : chaƋue facette de l’eŶfaŶt se dĠveloppe à soŶ propre rǇthŵe, ce 

Ƌui doŶŶe lieu à la disproportioŶŶalitĠ et l’iŶĠgalitĠ du dĠveloppeŵeŶt. Troisiğŵe loi : le 

déroulement cyclique et la disproportionnalité aboutissent à une restructuration des rapports 

entre toutes les facettes du développement. Quatrième loi : la métamorphose ou 

transformation continuelle des formes des différentes fonctions et facettes constitue bien plus 

Ƌu’uŶe siŵple prograŵŵatioŶ liŶĠaire ŵais uŶ accroisseŵeŶt Ƌualitatif.  

1.2.2. AppƌeŶtissage et dĠǀeloppeŵeŶt à l’ĠĐole 

Coŵŵe Ŷous l’avoŶs souligŶĠ eŶ iŶtroductioŶ, l’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage à l’ąge scolaire 

joue un rôle de premier plan dans le développement de l’eŶfaŶt. VǇgotski ;ϭϵϯϯ/ϮϬϭϮď, p. ϮϬϯͿ 

rapporte que « […] la prĠseŶce à l’Ġcole coŶtriďue au dĠveloppeŵeŶt harŵoŶieuǆ de l’eŶfaŶt, ce 

Ƌui est le ďut priŶcipal de l’Ġcole, et ŶoŶ pas seuleŵeŶt soŶ iŶstructioŶ ». Les situations scolaires 

doivent donc être coŵprises coŵŵe le lieu de la traŶsforŵatioŶ de l’enfant. Pour Vygotski, 

l’Ġcole, caractĠrisĠe par les situatioŶs forŵelles d’appreŶtissage où le prograŵŵe est dĠcliŶĠ eŶ 

différentes disciplines dans la classe, exerce une influence certaine sur le développement de 

l’eŶfaŶt d’ąge scolaire. « L’effet de discipline formelle propre à toute matière scolaire est la 

forŵe sous laƋuelle se ŵaŶifeste cette iŶflueŶce de l’appreŶtissage sur le dĠveloppeŵeŶt » 

(Vygotski, 1934/1997, p. 358). « Toute discipline a un rapport particulier et concret avec le cours 

du dĠveloppeŵeŶt de l’eŶfaŶt. Ce rapport chaŶge lorsƋue l’eŶfaŶt rĠalise uŶ passage d’uŶe 

étape de développement à une autre » ;VǇgotski, ϭϵϯϱ/ϭϵϴϱ, p. ϭϭϲͿ. L’eŶseigŶeŵeŶt-

apprentissage et le développement entrent doŶc daŶs uŶ rapport spĠcifiƋue à l’Ġcole 

(Schneuwly, 2011) parce que les disciplines scolaires ont pour fonction de transmettre des 

connaissances culturelles avec un but de transformation, de construction de la personne tout 

entière (Schneuwly, 2012). 

À l’occasioŶ de tout eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage, l’Ġlğve est pris daŶs soŶ dĠveloppeŵeŶt 

actuel constitué de son déjà-là, à savoir les concepts spontanés mais aussi « naturalisés » qui 

correspondent à des savoirs stabilisés (Brossard, 2011). Le développement actuel est déterminé 

à l’aide de proďlğŵes Ƌue l’eŶfaŶt rĠsout par lui-même (Vygotski, 1933/2012b),  

[…] il ŵet eŶ ĠvideŶce plutôt les foŶctioŶs Ƌui soŶt dĠjà arrivĠes à ŵaturitĠ, les fruits du 
dĠveloppeŵeŶt. L’eŶfaŶt est capaďle de faire par lui-même ceci ou cela, c’est-à-dire que 

                                                                 
18 Schneuwly et Léopoldoff-MartiŶ ;ϮϬϭϮͿ eǆpliƋueŶt Ƌue l’oďjet de la pĠdologie est le dĠveloppeŵeŶt de l’eŶfaŶt et 
citent : « Le dĠveloppeŵeŶt de l’eŶfaŶt est l’oďjet direct de Ŷotre scieŶce » citation de Lev S. Vygotski, Lekcii po 
pedologii (« Cours de pédologie », 1933-ϭϵϯϰͿ, ÉditioŶs de l’UŶiversitĠ d’Oudŵourtie, Ijevsk, ϭϵϵϲ, p. ϭϮ. 
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les foŶctioŶs oŶt atteiŶt leur ŵaturitĠ pour Ƌu’il puisse faire lui-même ceci ou cela (p. 
186).  

CepeŶdaŶt l’eŶseigŶaŶt l’appelle à foŶctioŶŶer daŶs uŶ certaiŶ coŶteǆte Ƌui est eŶ rupture avec 

ce déjà-là. Brossard (2004,  p. 191) explicite le concept de rupture :  

[…] Avec le travail scolaire, […] certaiŶes sigŶificatioŶs voŶt faire dĠsorŵais l’oďjet d’uŶ 
travail spécifique de réflexion : l’Ġlğve va travailler sur ces Ŷouveauǆ oďjets de façoŶ 
consciente et volontaire. Schneuwly a au cours de ces dernières années repris et 
approfondi cette thèse vygotskienne (Schneuwly 1994, 1995, cité par Brossard, 2004). 
PreŶaŶt à reďours le thğŵe largeŵeŶt dĠveloppĠ seloŶ leƋuel l’eŶseigŶaŶt doit preŶdre 
pour point de départ de son enseignement les « intérêts spontanés » des élèves, 
“chŶeuǁlǇ ŵet au coŶtraire l’acceŶt sur le coŶcept de rupture. L’eŶseigŶaŶt loiŶ de 
demander aux élèves de travailler selon leur logique quotidienne, va leur demander de 
travailler selon une logique « autre ».  

Dans la classe s'instaure donc une dialectique entre les capacités des élèves qui constituent leur 

développement actuel, et les objectifs des programmes scolaires qui caractérisent leur 

développement potentiel. Vygotski (1933/2012b) détermine le développement poteŶtiel à l’aide 

de proďlğŵes Ƌue l’Ġlğve rĠsout sous la directioŶ d’adultes ou eŶ coopĠratioŶ avec des 

camarades plus avancés que lui. Il rapporte (1933/2012a, p. 171) que « le rôle de l’eŶseigŶeŵeŶt 

daŶs le dĠveloppeŵeŶt de l’eŶfaŶt coŶsiste daŶs le fait Ƌue l’appreŶtissage crĠe la zoŶe de 

développement le plus proche » ; l’Ġcole joue doŶc ďieŶ uŶ rôle de preŵier ordre daŶs le 

dĠveloppeŵeŶt culturel de l’Ġlğve. Cette zoŶe de dĠveloppeŵeŶt le plus proche ou zoŶe 

proǆiŵale de dĠveloppeŵeŶt correspoŶd à l’Ġcart eŶtre ce Ƌue l’Ġlğve sait rĠaliser seul et ce 

Ƌu’il peut rĠaliser avec l’aide d’uŶ adulte ou, dit autreŵeŶt, eŶtre Ŷiveau de dĠveloppeŵeŶt 

actuel et niveau de développement potentiel (Vygotski, 1933/2012b). L’eŶjeu de Ŷotre 

recherche est donc de montrer comment joue la dialectique entre le déjà-là des élèves et les 

connaissances scientifiques dont sont issus les contenus de savoir du programme scolaire, 

dialectique initiant le développement des capacités de lecture au travers de la zone proximale de 

développeŵeŶt. Nous Ŷous appuieroŶs graŶdeŵeŶt sur l’assertioŶ vǇgotskieŶŶe ;ϭϵϯϯ/ϮϬϭϮďͿ 

seloŶ laƋuelle ce Ƌue l’Ġlğve sait faire seul caractĠrise les gaiŶs du dĠveloppeŵeŶt, le rĠsultat du 

dĠveloppeŵeŶt d’hier, taŶdis Ƌue ce Ƌue l’Ġlğve fait avec l’adulte caractérise le développement 

de demain. Nous serons amenée à repérer des différences interindividuelles pour une même 

classe d’ąge, diffĠreŶces ŶĠcessitaŶt des procĠdĠs de diffĠreŶciatioŶ voire d’iŶdividualisatioŶ de 

l’eŶseigŶeŵeŶt dispeŶsĠ. Car : 

La zone proximale de développement le plus proche des uns et celle des autres sont 
diffĠreŶtes. Les eŶfaŶts d’ąge diffĠreŶt oŶt aussi des zoŶes de dĠveloppeŵeŶt le plus 
proche diffĠreŶtes. […] L’eŶseigŶeŵeŶt Ŷe doit pas s’adapter au Ŷiveau de 
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développement actuel, mais à la zone du développement le plus proche (Vygotski, 
1933/2012a, p. 147). 

 

Il s’eŶsuit Ƌue le dĠveloppeŵeŶt iŶtellectuel de l’Ġlğve eŶ lieŶ avec l’eŶseigŶeŵeŶt à l’Ġcole 

est un processus dynamique pour lequel les fonctions en cours de maturation sont plus 

iŵportaŶtes Ƌue celles dĠjà arrivĠes à ŵaturitĠ ;p. ϭϵϭͿ. Car ce Ƌue l’Ġlğve peut rĠaliser 

aujourd’hui avec l’aide de l’eŶseigŶaŶt, il sera capaďle de l’accoŵplir seul deŵaiŶ ;p. ϭϴϳͿ.  Il 

résulte aussi que « […] le seul ďoŶ eŶseigŶeŵeŶt est celui Ƌui précède le développement » 

(Vygotski, 1935/1985, p. 110). En outre il existe une période optimale pour chaque 

appreŶtissage ;VǇgotski, ϭϵϯϱ/ϭϵϵϱͿ. EŶfiŶ l’auteur coŵpreŶd les rapports eŶtre appreŶtissage 

et développement ainsi : 

Nous croyons que les processus d’appreŶtissage ĠveilleŶt chez l’eŶfaŶt des processus de 
dĠveloppeŵeŶt iŶterŶe, c’est-à-dire Ƌu’ils leur doŶŶeŶt vie, eŶ soŶt la source et les 
stiŵuleŶt. CepeŶdaŶt, eŶtre d’uŶe part les processus de dĠveloppeŵeŶt iŶterŶe et ceuǆ 
de l’appreŶtissage, et d’autre part leur dǇŶaŵiƋue, il Ŷ’Ǉ a pas de parallĠlisŵe 
(1933/2012a, p. 167). 

â l’Ġcole, l’eŶseigŶeŵeŶt dispeŶsĠ par l’enseignant Ŷ’iŵplaŶte pas de Ŷouvelles foŶctioŶs 

psǇchiƋues daŶs l’eŶfaŶt ŵais il ŵet à sa dispositioŶ les outils et crĠe les coŶditioŶs nécessaires 

pour Ƌue l’eŶfaŶt puisse coŶstruire ces nouvelles fonctions. La zone proximale de 

dĠveloppeŵeŶt foŶctioŶŶe eŶ deuǆ teŵps. DaŶs uŶ preŵier teŵps l’eŶseigŶeŵeŶt doŶŶe des 

outils Ŷouveauǆ. Il dĠcoŵpose tout d’aďord les oďjets de coŶŶaissaŶce de manière systématique 

pour les rendre accessibles à l’Ġlğve ; ce teŵps est le teŵps de l’appreŶtissage, c’est un temps 

fictif, une mise en scène didactique perŵettaŶt à l’eŶfaŶt de faire ce Ƌu’il Ŷe sait pas eŶcore 

faire (Schneuwly, 1994) ; c’est le teŵps de l’activitĠ sociale et collective, de l’apparitioŶ de la 

fonction inter-psǇchiƋue. Le ressort de ce ŵoŵeŶt est le processus d’iŵitatioŶ car l’eŶfaŶt « […] 

peut iŵiter de Ŷoŵďreuses actioŶs Ƌui dĠpasseŶt de loiŶ les liŵites de ses capacitĠs […] » 

(Vygotski, ϭϵϯϱ/ϭϵϴϱ, p. ϭϬϴͿ. DaŶs uŶ secoŶd teŵps, il s’agit pour l’Ġlğve, à Ƌui l’eŶseigŶaŶt 

laisse un temps de liberté, de se construire lui-même de nouveaux systèmes psychiques en 

dehors de la logiƋue de l’eŶseigŶeŵeŶt : dans ce cadre, il y a restructuration de pans entiers du 

fonctionnement de ses systèmes psychiques. 

[…] lorsƋue l’eŶfaŶt eŶtre daŶs la culture, il Ŷe preŶd pas seuleŵeŶt ƋuelƋue chose 
d’elle, Ŷ’assiŵile pas ƋuelƋue chose de l’eǆtĠrieur, ŵais […] la culture réorganise 
profondément le contenu naturel du coŵporteŵeŶt de l’eŶfaŶt et reŵaŶie d’uŶe 
manière totalement nouvelle tout le cours de son développement (Vygotski, 1930-
1931/2012b, p. 109).  
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Pour rĠsuŵer, à l’Ġcole, les situatioŶs forŵelles soŶt caractĠrisĠes par l’utilisatioŶ ŵaǆiŵale 

des possibilités offertes par la zone proximale de développement. « […] Le trait foŶdaŵeŶtal de 

l’appreŶtissage coŶsiste eŶ la forŵatioŶ d’uŶe zoŶe proǆiŵale de dĠveloppeŵeŶt » (Vygotski, 

1935/1985, p. 112).19 Ainsi : 

L’Ġcole Ŷ’eŶtrepreŶd pas l’appreŶtissage de l’Ġcrit lorsque les capacités langagières de 
l’eŶfaŶt ;capacitĠs d’aŶalǇse de la laŶgue, capacitĠs d’utilisatioŶ voloŶtaire des forŵes 
langagières, etc.) sont parvenues à maturité, mais précisément lorsque ces fonctions sont 
encore immatures (Brossard, 1994, p. 430). 

D’uŶe part eŶ dĠfiŶissaŶt le coŶcept de zoŶe proǆiŵale de dĠveloppeŵeŶt coŵŵe l’Ġcart eŶtre 

le développement actuel i.e. ce Ƌue l’eŶfaŶt sait faire seul, et le dĠveloppeŵeŶt poteŶtiel i.e. ce 

Ƌue l’eŶfaŶt peut rĠaliser avec l’aide d’uŶ adulte, d’autre part en posant que « le seul bon 

enseignement est celui qui précède le développement » (Vygotski, 1935/1985, p. 110), Vygotski 

coŶfğre à l’eŶseigŶaŶt et doŶc à l’Ġcole uŶ rôle capital daŶs le dĠveloppeŵeŶt psǇchologiƋue de 

l’eŶfaŶt/Ġlğve. Au travers de la zone proximale de développement, caractérisée par la 

« contradiction » ;Brossard, ϮϬϭϭͿ eŶtre ce Ƌue l’Ġlğve sait faire et ce Ƌu’oŶ lui deŵaŶde 

d’appreŶdre, eŶtre soŶ dĠveloppeŵeŶt actuel et les eǆigeŶces des prograŵŵes scolaires, 

l’eŶseigŶaŶt a uŶ rôle provocateur. Par eǆeŵple, à l’eŶtrĠe eŶ GraŶde “ectioŶ de ŵaterŶelle, les 

élèves ont déjà un capital de connaissances acquises au cours des deux voire des trois années 

prĠcĠdeŶtes à l’Ġcole, coŶŶaissaŶces coŶstituaŶt leur dĠveloppeŵeŶt actuel sous forŵe de 

concepts « naturalisés » (Brossard, 2011) : un certain degré de maîtrise de la langue française 

orale, des connaissances sur le français écrit construites lors des lectures oralisées proposées par 

l’eŶseigŶaŶt ;vocaďulaire, sǇŶtaǆe, persoŶŶages, Ġtapes…Ϳ, les preŵiğres ideŶtificatioŶs de 

formes écrites (distinction lettres/dessin, connaissance logographique de son prénom, repérage 

de siŵilitudes eŶtre ŵots Ġcrits, coŶŶaissaŶce de ƋuelƋues lettres de l’alphaďet…Ϳ, les preŵiğres 

distinctions des sons de la parole20 ;M.E.N., ϮϬϬϴͿ. EŶ GraŶde “ectioŶ, l’eŶseigŶaŶt coŵŵeŶce 

un travail de mise en relation des sons et des lettres. Donc il entraîne ses élèves là où ils ne sont 

encore jamais allés en proposant un travail situé au-delà de leur déjà-là ; de cette manière il 

exploite les possibilités offertes par la zone proximale de développement. 

                                                                 
19 Rappelons ici que Moro et Rodríguez (2005) ont montré que la zone proximale de développement existe avant 
l’Ġcole. 
20 « La parole constitue la partie substantielle de la langue orale ; elle correspond à la manipulation du code 
phonologique » (Delahaie, 2009, p. 86). 



 

18 
 

1.3.   Prolongement du paradigme vygotskien : matérialité et 
développement 

Nous mettons en lien ici le concept de matérialité et la théorie vygotskienne. 

1.3.1. Quelques traces du concept de matérialité21 dans les textes de Vygotski 
mais la prééminence du concept de langage 

LorsƋu’il eǆplicite le dĠveloppeŵeŶt du coŶcept eŶ gĠŶĠral, VǇgotski ;ϭϵϯϰ/ϭϵϵϳͿ rapporte 

Ƌu’il est le rĠsultat de la gĠŶĠralisatioŶ d’ĠlĠŵeŶts coŶcrets et Ƌue, daŶs sa forme la plus 

aboutie, il suppose la capacité de celui qui le maîtrise à manipuler les éléments abstraits en 

dehors du lieŶ Ƌu’ils eŶtretieŶŶeŶt avec le coŶcret. Il Ǉ a ďieŶ l’idĠe d’uŶe ĠŵaŶcipatioŶ de la 

concrétude i.e. de ce qui est incarné dans la réalité, de la chose matériellement palpable.  

Par ailleurs, dans les textes de Vygotski que nous avons explorés apparaissent quelques 

éléments concernant le recours à la matérialité pour les apprentissages. Il rapporte (1935/1985, 

pp. 109-110), concernant l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage aux enfants  déficients mentaux : 

Coŵŵe le ŵoŶtreŶt de ŵultiples eǆpĠrieŶces, l’eŶfaŶt haŶdicapĠ est peu eŶcliŶ à la 
pensée abstraite. On en a dĠduit Ƌue l’activitĠ didactiƋue des Ġcoles spĠciales devait se 
foŶder sur l’utilisatioŶ de ŵatĠriel visuel. […] Il a ĠtĠ prouvĠ Ƌu’uŶ sǇstğŵe 
d’eŶseigŶeŵeŶt ďasĠ eǆclusiveŵeŶt sur des ŵoǇeŶs visuels eǆcluaŶt tout ce Ƌui 
coŶcerŶe la peŶsĠe aďstraite ŶoŶ seuleŵeŶt Ŷ’aide pas l’eŶfaŶt à dĠpasser soŶ 
incapacité naturelle, mais la consolide de fait. […] les ŵoǇeŶs visuels soŶt ŶĠcessaires et 
iŶdispeŶsaďles pour l’ĠvolutioŶ de la peŶsĠe aďstraite, coŵŵe ŵoǇeŶs et ŶoŶ pas 
comme fin en soi. 

VǇgotski Ŷe dit rieŶ de la Ŷature du ŵatĠriel visuel utilisĠ ŵais Ŷous supposoŶs Ƌu’il s’agit 

d’outils iŶterŵĠdiaires destiŶĠs à faciliter les appreŶtissages et l’accğs à l’aďstractioŶ. Il peŶse 

Ƌue le recours à ce ŵatĠriel doit ġtre liŵitĠ à uŶe certaiŶe Ġtape de l’appreŶtissage et Ƌu’il est 

ŶĠcessaire Ƌue l’eŶfaŶt s’eŶ dĠtache progressiveŵeŶt pour pouvoir aďstraire.   

L’œuvre de VǇgotski est cepeŶdaŶt doŵiŶĠe par la prĠĠŵiŶeŶce du laŶgage. L’auteur Ġcrit 

;ϭϵϯϰ/ϭϵϵϳ, p. ϰϮͿ, au sujet de soŶ œuvre ŵajeure Pensée et langage :  

[…] l’ouvrage daŶs soŶ eŶseŵďle […] se prĠseŶte eŶ fait coŵŵe uŶe Ġtude uŶiƋue, ďieŶ 
que divisée en parties, qui dans sa totalité, dans tous ses éléments vise un objectif 
fondamental et central – l’aŶalǇse gĠŶĠtiƋue des rapports eŶtre la peŶsĠe et la parole. 

                                                                 
21

 Selon le Larousse électronique, la matérialité réfère à ce qui est matériel (donc à ce qui est formé de matière, 
par opposition à l'esprit), à ce qui est concret i.e. directement perceptible par les sens, palpable, tangible. Pour 
notre étude, la matérialité est à double face, à la fois matérielle et sémiotique. 
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Selon lui, « la communication, fondée sur la compréhension rationnelle et sur la transmission 

intentionnelle de la pensée et des expériences vécues, exige immanquablement un certain 

système de moyens, dont le prototype était, est et restera toujours le langage humain » (p. 57). 

Vygotski avance que le laŶgage est l’outil foŶdaŵeŶtal par lequel se forment les fonctions 

psychiques supérieures.  

Toutefois la théorie psychologique vygotskienne porte en germes la théorie de l'activité 

fondée par Leontiev selon laquelle l'esprit humain fonctionne à travers des artefacts22. La théorie 

de l'activité accorde une importance majeure à l'internalisation des artefacts et aux processus de 

médiation. 

1.3.2. La matérialité source et ressource du développement 

La thèse vygotskienne selon laquelle le développement est un processus « interne d’esseŶce 

externe » (Sève, 1999/2002) ne concerne que les fonctions psychiques supérieures (Moro & 

Rodríguez, 2004, p. 223) : les foŶctioŶs psǇchiƋues supĠrieures soŶt le rĠsultat d’« une 

restructuration fondamentale du psychisme antérieur (fonctions psychiques inférieures ou 

naturelles seloŶ l’appellatioŶ vǇgotskieŶŶeͿ, lui-même considéré dans ses seuls déterminants 

biologiques ». Moro et Rodríguez (2004, 2005) montrent cependant que, dès la naissance, le 

développement précoce du bébé est « de type socio-historique i.e. contraint par les formes 

sociales et médiatisé sémiotiquement ». Elles élargissent donc la conception vygotskienne du 

développement des fonctions psychiques supérieures au développement des fonctions 

psǇchiƋues iŶfĠrieures, eŶ ŵoŶtraŶt Ƌue le ďĠďĠ, parce Ƌu’il vit dans un environnement social et 

culturel, s’approprie les usages caŶoŶiƋues et sǇŵďoliƋues des oďjets ;Moro & ‘odrşguez, ϮϬϬϱͿ. 

L’oďjet ŵatĠriel, doŶt l’usage est sigŶifiĠ par l’adulte, au seiŶ de la triade adulte-bébé-objet 

(Moro & Rodríguez, 1989, 2005) apparaŠt coŵŵe source du dĠveloppeŵeŶt de l’eŶfaŶt. Il 

s’eŶsuit Ƌue  « […] les coŶduites huŵaiŶes soŶt foŶdaŵeŶtaleŵeŶt fruit de la culture, et eŶ ce 

sens résultent de significations publiques et ce, dès leurs prémices, i.e. avaŶt l’avğŶeŵeŶt du 

langage » (Moro & Rodríguez, 2005, p. 415). 

À la suite de ces travaux, Dimitrova (2012) montre que les connaissances des usages des 

oďjets dĠveloppĠes par l’eŶfaŶt lui perŵetteŶt de produire des gestes pour coŵŵuŶiƋuer 

intentionnellement avec autrui. Elle appuie son étude sur le coŶcept de pragŵatiƋue de l’oďjet 

(Moro & Rodríguez, 2005) seloŶ laƋuelle l’iŶteractioŶ eŶtre le jeuŶe eŶfaŶt et l’adulte avec 
                                                                 
22

 Rappelons Ƌu’uŶ artefact est uŶ oďjet façoŶŶĠ par l’hoŵŵe ;Dessus, ϮϬϬϵͿ. UŶ artefact est doŶc uŶ oďjet culturel. 
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l’oďjet reprĠseŶte le creuset du dĠveloppeŵeŶt psǇchologiƋue prĠcoce. Elle ŵet eŶ ĠvideŶce 

une corrélation entre la maŠtrise par l’eŶfaŶt des usages des oďjets, ŵaŠtrise tĠŵoigŶaŶt du fait 

Ƌu’il partage des coŶŶaissaŶces coŵŵuŶes relatives auǆ oďjets avec autrui, et de la capacitĠ de 

l’eŶfaŶt à coŵŵuŶiƋuer avec autrui de ŵaŶiğre iŶteŶtioŶŶelle par la productioŶ de gestes. 

L’Ġtude ŵet eŶ ĠvideŶce le lieŶ eŶtre les coŶŶaissaŶces de l’eŶfaŶt sur l’oďjet et sa productioŶ 

de gestes coŵŵuŶicatifs iŶteŶtioŶŶels. L’oďjet ŵatĠriel, doŶt l’usage est coŶŶu de l’eŶfaŶt, 

apparaît comme source du développement de compétences langagières gestuelles 

intentionnelles. 

Également dans le prolongement des travaux de Moro et collaborateurs (Moro & Rodríguez, 

2005 ; Moro & Joannes, à paraître ; Moro, 2013 ; Moro & Tartas, 2013), qui mettent en évidence 

le rôle de l’oďjet ŵatĠriel daŶs le dĠveloppement psychologique dans la prime enfance et à 

l’Ġcole ŵaterŶelle fraŶçaise, Tapparel ;à paraŠtreͿ eǆaŵiŶe les visĠes dĠveloppeŵeŶtales de la 

situatioŶ Ġducative ŵise eŶ œuvre daŶs uŶe iŶstitutioŶ prĠscolaire vaudoise à savoir un centre 

de vie enfantine. La coŶstructioŶ par les eŶfaŶts de l’usage appropriĠ de la ďrosse à deŶts à la 

situatioŶ peiŶture, provoƋue uŶe traŶsforŵatioŶ du rapport de l’eŶfaŶt à l’oďjet ŵatĠriel, leƋuel 

devieŶt iŶstitutioŶŶalisĠ. L’aŶalǇse de l’oďjet ŵatĠriel « brosse à dents » et des interventions 

éducatives produites autour de celui-ci perŵet de coŵpreŶdre les ŵĠcaŶisŵes à l’œuvre daŶs la 

transformation du psychisme enfantin en situation préscolaire. 

Enfin, Moro et Joannes (à paraîtreͿ ŵoŶtreŶt, au cours d’uŶe Ġtude sur le dĠveloppement de 

la parole à l’Ġcole ŵaterŶelle fraŶçaise, Ƌue « les éléments matériels et corporels, tels 

Ƌu’orgaŶisĠs et/ou ŵis eŶ scğŶe par les ŵĠdiatioŶs eŶseigŶaŶtes, soŶt iŶstituĠs coŵŵe 

iŶstruŵeŶts psǇchologiƋues eǆterŶes au service d’activitĠs laŶgagiğres orales en lien avec la 

coŶstructioŶ d’uŶe preŵiğre culture littĠraire » (p. 1). En rapport avec cette première étude, 

Moro (2013Ϳ fait l’aŶalǇse de deuǆ situatioŶs d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la parole à 

l’Ġcole ŵaterŶelle fraŶçaise. Elle pose que la parole prend appui sur les systèmes sémiotiques 

matériels, corporels et gestuels précédemment développés, i.e. correspondant au 

développement déjà-là des élèves (Moro & Rodríguez, 2005), desquels elle doit toutefois 

s’ĠŵaŶciper. Ces sǇstğŵes sĠŵiotiƋues, auǆƋuels l’eŶseigŶaŶt a recours pour dĠvelopper chez 

les élèves les compétences exigées par les programmes scolaires, constituent une ressource 

pour le développement ultérieur de la parole qui apparaît lié à son détachement progressif par 

rapport à la situation immédiate : la dimension épistémique de la parole prend progressivement 

le pas sur la dimension pragmatique qui caractérise le développement antérieur. Notre 
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recherche s’iŶscrit daŶs la suite de ces travauǆ puisƋue nous pensons que, dans la situation 

éducative, la matérialité joue un rôle central en tant que ressource pour l’eŶseigŶeŵeŶt-

apprentissage de la lecture. 

 

 

 

1.4.   Vygotski et le langage écrit 

1.4.1. La double symbolisation et la double abstraction du langage écrit 

Vygotski (1930/1978) définit le langage écrit par la double symbolisation. Il est une 

sǇŵďolisatioŶ d’uŶ secoŶd Ŷiveau Ƌui Ŷ’est pas siŵilaire à la reprĠseŶtatioŶ par le dessiŶ : le 

langage écrit symbolise le langage parlé qui lui-ŵġŵe sǇŵďolise la chose. C’est seuleŵeŶt ƋuaŶd 

l’eŶfaŶt a coŵpris cette douďle sǇŵďolisatioŶ Ƌue l’appreŶtissage peut coŵŵeŶcer. Le laŶgage 

parlĠ coŶstitue d’aďord uŶ iŶterŵĠdiaire eŶtre le laŶgage Ġcrit et la chose, puis peu à peu ce lieŶ 

intermédiaire disparaît car le symbolisme devient direct : l’Ġcrit sǇŵďolise la chose.  

Pour ce qui concerne le caractère abstrait du langage écrit, Vygotski (1934/1997) affirme que 

l’Ġcrit est au laŶgage ce Ƌue l’algğďre est à l’arithŵĠtiƋue :  

Et de ŵġŵe Ƌue l’assiŵilatioŶ de l’algğďre Ŷ’est pas uŶe rĠpĠtitioŶ de l’Ġtude de 
l’arithŵĠtiƋue ŵais reprĠseŶte uŶ plaŶ Ŷouveau et supĠrieur du dĠveloppeŵeŶt de la 
pensée mathématique abstraite, laquelle réorganise et élève à un niveau supérieur la 
peŶsĠe arithŵĠtiƋue Ƌui s’est ĠlaďorĠe aŶtĠrieureŵeŶt, de ŵġŵe l’algğďre du laŶgage – 
le langage écrit – perŵet à l’eŶfaŶt d’accĠder au plaŶ aďstrait le plus ĠlevĠ du laŶgage, 
réorganisant par là même aussi le système psychique antérieur du langage oral  (p. 261).  

 AccĠder à l’Ġcrit c’est doŶc faire uŶe utilisatioŶ aďstraite du laŶgage. 

Nous faisons appel au concept de matérialité décliné selon deux modalités (Moro & Joannes, 

à paraître) :  d’uŶe part la matérialité objectale qui tieŶt à l’orgaŶisatioŶ de l’espace, aux 

objets et leurs usages, d’autre part la gestualité et la corporéité Ƌui s’iŶtĠressent aux gestes, 

aux postures, aux mimiques, à la prosodie mais aussi à la proxémie (Forest, 2006). Pour notre 

recherche sur l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture, nous qualifions la matérialité au 

sens de Moro et Joannes de matérialité extrinsèque, par opposition à la matérialité 

intrinsèque (cf. infraͿ dĠfiŶie coŵŵe l’eŶseŵďle des sigŶes graphiƋues coŶstitutifs du fraŶçais 

écrit.  
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L’eŶfant ne va plus utiliser les mots dans leur matérialité sonore, avec leur chair, mais il 
lui faut travailler avec une « représentation » du mot. Si le mot de la langue orale est une 
notation, le mot de la langue écrite est une notation de notation (Brossard, 2004, p. 124).  

L’eŶfaŶt passe d’uŶe ŵatĠrialitĠ soŶore à uŶe ŵatĠrialitĠ Ġcrite, d’uŶe chair à uŶe autre chair. 

« Le langage écrit est plus abstrait que le langage parlé […] parce Ƌu’il Ŷ’Ǉ a pas d’iŶtoŶatioŶ», il 

est « l’oŵďre du laŶgage » (Vygotski, 1933/2012a, pp. 153-ϭϱϰͿ. EŶ outre l’iŶterlocuteur, à la 

diffĠreŶce de l’oral, est aďseŶt ce Ƌui coŶcourt à la douďle aďstractioŶ du laŶgage. « Parler hors 

d’uŶe situatioŶ coŶversatioŶŶelle est uŶe graŶde aďstractioŶ parce Ƌu’il faut iŵagiŶer l’auditeur 

[…] » (p. 154). 

 VǇgotski a ĠtĠ l’uŶ des preŵiers à souligŶer la douďle aďstractioŶ du laŶgage Ġcrit : celle 
de l’aspect soŶore du laŶgage et celle de l’iŶterlocuteur […]. Les diffĠreŶces eŶtre uŶ 
énoncé écrit et un énoncé oral ne sont pas seulement techniques ou matérielles 
(sonores/graphiques) ; ce sont aussi des différences de nature (Chauveau, 1998, p. 92).  

1.4.2. L’ĠĐƌit : un objet à enseigner 

Donc les caractéristiques du langage écrit, à savoir la double symbolisation et la double 

aďstractioŶ, foŶt de l’écrit un objet à enseigner. Car on n'apprend pas à écrire comme on 

apprend à parler23. â l’iŶverse du jeuŶe eŶfaŶt Ƌui parle et Ƌui Ŷe sait pas coŵŵeŶt il fait, celui 

Ƌui Ġcrit a recourt à l’iŶteŶtioŶ, la voloŶtĠ et la coŶscieŶce ;VǇgotski, ϭϵϯϯ/ϮϬϭϮaͿ. L’auteur 

emploie  une métaphore, « la théorie de la vitre » pour illustrer son propos : 

[…] si oŶ regarde uŶ oďjet par uŶe vitre traŶspareŶte, oŶ Ŷ’aperçoit pas la vitre. C’est 
eǆacteŵeŶt la ŵġŵe chose Ƌui arrive chez l’eŶfaŶt : en parlant, il est si absorbé par 
l’oďjet, par l’idĠe et par les actioŶs Ƌui soŶt reŶferŵĠs daŶs les ŵots Ƌu’il Ŷe s’aperçoit 
pas des mots eux-ŵġŵes, de la ŵġŵe façoŶ Ƌu’oŶ Ŷe se reŶd pas coŵpte de l’eǆisteŶce 
d’uŶe vitre traŶspareŶte. […] Le laŶgage Ġcrit deŵaŶde à l’eŶfaŶt […] uŶe construction 
voloŶtaire […] daŶs le laŶgage Ġcrit il doit voir la vitre traŶspareŶte ;p. ϭϱϴͿ. 

VǇgotski ;p. ϭϱϵͿ eǆplicite le fait Ƌue l’acƋuisitioŶ de la graŵŵaire correspoŶd à la prise de 

coŶscieŶce par l’eŶfaŶt de ce Ƌu’il fait. « Percevoir la vitre transparente » ne va pas de soi et 

ŶĠcessite l’iŶterveŶtioŶ de l’eŶseigŶaŶt. 

“chŶeuǁlǇ ;ϮϬϬϴͿ rappelle Ƌue pour ġtre efficace, l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage scolaire doit 

devaŶcer le dĠveloppeŵeŶt de l’eŶfaŶt. DaŶs le doŵaiŶe du laŶgage Ġcrit, il cite trois 

des foŶctioŶs à dĠvelopper, lesƋuelles soŶt aďseŶtes au coŵŵeŶceŵeŶt de l’appreŶtissage : 

« abstraction du son et analyse phonologique de la chaîne parlée ; ŵotivatioŶ pour l’activitĠ 

langagière qui, de la situation immédiate, est transposée à un niveau plus général ; nécessité 

23 â l’Ġcole le laŶgage oral est toutefois uŶ oďjet d’eŶseigŶeŵeŶt (Schneuwly & Thévenaz-Christen, 2006, p. 38). 
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d’eǆplicitatioŶ eŶ foŶctioŶ du destiŶataire aďstrait gĠŶĠral » (p. 47). Ces fonctions ne peuvent se 

dĠvelopper Ƌu’au cours de l’appreŶtissage de l’Ġcrit. 

1.4.3. La lecture : un objet à enseigner 

Parler, i.e. s’eǆpriŵer oraleŵeŶt lors d’uŶ Ġchange ordinaire, ne nécessite donc pas les 

ŵġŵes capacitĠs iŶtellectuelles Ƌu’Ġcrire, i.e. s’eǆpriŵer à l’Ġcrit. Car s’eǆpriŵer à l’Ġcrit iŵpose 

le recours à l’iŶteŶtioŶ, la prise de coŶscieŶce et la voloŶtĠ. De la ŵġŵe façoŶ coŵpreŶdre le 

langage parlé ne nécessite pas les mêmes capacités intellectuelles que comprendre le langage 

Ġcrit et l’eŶfaŶt Ŷe coŵpreŶd pas ce Ƌu’il lit au ŵġŵe degrĠ Ƌue ce Ƌu’il coŵpreŶd du laŶgage 

parlé (Vygotski, 1933/2012a, p. 164). Car, explique Vygotski (p. 162), « […] la lecture Ŷ’est pas la 

simple association entre des signes graphiques et les sons qui y correspondent. La lecture est un 

processus complexe auquel les fonctions psychiques supérieures en ce qui concerne la pensée 

participent directement ». Autrement dit la lecture Ŷ’est pas seuleŵeŶt uŶe traductioŶ grapho-

phonique ou déchiffrage (cf. infra) mais implique aussi la mise en jeu du raisonnement. Il 

rapporte Ƌue l’eŶfaŶt, privĠ de l’iŶtoŶatioŶ du laŶgage parlĠ, doit la retrouver « volontairement 

à propos d’uŶe situatioŶ abstraite qui est présentée dans un texte imprimé » (p. 163). Il affirme 

que « la coŵprĠheŶsioŶ du rĠcit est siŵilaire à la rĠsolutioŶ d’uŶ proďlğŵe eŶ ŵathĠŵatiƋue » 

(p. 164). Verschaffel, Greer & Van Dooren (2008) définissent le problème comme « une tâche 

pour laƋuelle aucuŶe ŵĠthode de solutioŶ couraŶte Ŷ’est dispoŶiďle » (p. 588), le caractère 

proďlĠŵatiƋue de la tąche dĠpeŶdaŶt du degrĠ d’eǆpertise de celui Ƌui l’eǆĠcute. EŶ 

comprenant la lecture comme un objet composé de deux dimensions, à savoir déchiffrer et 

coŵpreŶdre, VǇgotski se place dĠliďĠrĠŵeŶt daŶs uŶe forŵe d’appreŶtissage rĠfleǆif, ŶoŶ 

ŵĠcaŶiste, appelaŶt des capacitĠs à rĠsoudre uŶ proďlğŵe. L’auteur Ŷe circoŶscrit pas l’oďjet 

lecture au déchiffrage entendu comme association des signes graphiques avec les sons, 

recourant à des traitements techniques de « bas niveau » (Goigoux, 2003) ; au contraire les 

fonctions psychiques supérieures sont sollicitées pour résoudre le problème posé par la 

ŶĠcessitĠ de coŵpreŶdre. â l’iŶstar de la forŵatioŶ du concept (Vygotski, 1934/1997), 

coŵpreŶdre ce Ƌui est lu rĠsulte de la rĠsolutioŶ d’uŶ proďlğŵe. La positioŶ vǇgotskieŶŶe ƋuaŶt 

à la lecture implique de réaliser nos observations sans en limiter le champ : elles ne focalisent 

pas une seule dimension de la lecture mais toutes qui, en interaction et maîtrisées 

stratĠgiƋueŵeŶt pour rĠsoudre le proďlğŵe, soŶt susceptiďles d’aďoutir à l’oďjectif ultiŵe 

Ƌu’est la coŵprĠheŶsioŶ de l’Ġcrit lu.  
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La nécessité de l'enseignement-apprentissage de la lecture est soulignée chez d'autres 

auteurs. Dehaene (2007, pp. 319-320) explique :  

 A l’iŶterface eŶtre Ŷature et culture, Ŷotre capacitĠ de lire rĠsulte d’uŶ heureuǆ 
concours de circonstances, dans lequel un bon enseignement joue un rôle tout aussi 
primordial que la présence préalable de processeurs neuronaux visuels et phonologiques 
correctement interconnectés.  

De même Britt-Mari Barth (1988, p. 144) écrit : « Lire est une activité sémiotique, c'est-à-dire 

Ƌu’elle vise à tirer uŶe sigŶificatioŶ d’uŶ eŶseŵďle de traces Ƌui Ŷ’oŶt avec cette sigŶificatioŶ 

aucuŶ lieŶ direct ou ĠvideŶt. Ces traces soŶt des sigŶes […] ». L’appreŶtissage de la lecture « doit 

perŵettre à l’eŶfaŶt de ŵettre eŶ œuvre cette successioŶ d’activitĠs ŵeŶtales, allaŶt de la 

perceptioŶ à l’aďstractioŶ ». (p. 145). 

VǇgotski ;ϭϵϯϯ/ϮϬϭϮďͿ pose la pĠriode optiŵale d’appreŶtissage de l’Ġcrit, lecture et Ġcriture, 

à cinq ou six ans. Il apparaît très important de ne pas manquer (avancer ou repousser) 

l’ĠchĠaŶce de l’appreŶtissage car à cet ąge, et ŵġŵe eŶ teŶaŶt compte des différences 

interindividuelles, la zone proximale de développement est large de deux ans (1933/2012a) : à 

ciŶƋ aŶs l’eŶfaŶt a eŶ gerŵe des foŶctioŶs Ƌui parvieŶdroŶt à ŵaturitĠ à sept aŶs. Plus tard, à 

sept ans, la zone proximale de développement est plus étroite ; plus tôt on ne peut enseigner à 

lire et à écrire à un enfant de trois ans parce que son attention, sa mémoire, sa pensée ne sont 

pas suffisamment développées.  

1.5.   Du paradigme vygotskien à la didactique 

À la suite de cette revue des conceptioŶs vǇgotskieŶŶes sur l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage à 

l’Ġcole, revue Ƌui a ŵoŶtrĠ l’iŶtĠrġt de VǇgotski pour les discipliŶes forŵelles eŶ taŶt Ƌu’elles 

offreŶt des opportuŶitĠs d’appreŶtissages orgaŶisaŶt le psǇchisŵe de l’Ġlğve, Ŷous coŶvoƋuoŶs 

plusieurs auteurs Ƌui dĠfeŶdeŶt l’idĠe Ƌue VǇgotski est uŶ « penseur de la didactique, un 

didacticien » (Yvon & Zinchenko, 2012, p. 138). La didactique des disciplines, science qui étudie 

les phĠŶoŵğŶes d’eŶseigŶeŵeŶt et d’appreŶtissage de diffĠreŶts savoirs disciplinaires, met les 

savoirs au ceŶtre des eŶjeuǆ d’eŶseigŶeŵeŶt et d’appreŶtissage ; la didactique du français se 

rattache ŵajoritaireŵeŶt à l’iŶteractioŶŶisŵe social de VǇgotski ;“chuďauer-Leoni, 2008). Yvon 

;ϮϬϭϮͿ souligŶe pourtaŶt Ƌu’il Ŷ’Ǉ a pas de théorie de la transposition didactique chez Vygotski, 

les disciplines scolaires étant identifiées aux disciplines scientifiques. Or la transposition 

didactique, qui caractérise la transformation adaptative des savoirs savants utilisés hors école 

aux savoirs eŶseigŶĠs à l’Ġcole, « […] reste la clĠ de voûte des scieŶces didactiƋues 

francophones » (Schubauer-Leoni, 2008).  Yvon (2012) regrette le fait que la « lecture sociale » 
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de l’auteur ait pris le pas sur la « lecture interne ». Il cite cependant les travaux peu coŶŶus d’uŶ 

disciple de VǇgotski, N.A. MeŶchiŶskaǇa, Ƌui s’iŶscriveŶt daŶs uŶe veiŶe didactiƋue. Brossard 

(2012a, p. 367) tente également une définition de la didactique rapportée au paradigme 

vygotskien : « […] la didactiƋue serait l’art de provoƋuer daŶs l’eŶfaŶt des coŶtradictioŶs 

supposées fécondes, car susceptibles de le conduire à déployer pour lui-même des formes 

d’activitĠs Ŷouvelles, coŵpleǆes, sources de rĠorgaŶisatioŶs de soŶ foŶctioŶŶeŵeŶt psǇchiƋue ». 

Notre point de vue est que, en mettant l’acceŶt sur les coŶstruits sociauǆ et la culture, eŶ 

soutenant que les préconstruits culturels et sociaux doivent être appris, Vygotski rejoint les 

préoccupations de la didactique qui, elle aussi, pointe les contenus. La psychologie vygotskienne 

est en rapport avec la didactique des disciplines puisque Vygotski attribue à chaque discipline un 

effet particulier sur le développement. De même « les didactiƋues […] ŵetteŶt au preŵier plaŶ 

la ŶĠcessitĠ de preŶdre eŶ coŵpte la spĠcificitĠ des coŶteŶus d’appreŶtissage » (Brossard, 2001, 

p. ϰϮϯͿ. EŶfiŶ, VǇgotski ŵet l’acceŶt sur le rôle ŵajeur des ŵĠdiatioŶs Ġducatives daŶs la

traŶsŵissioŶ des coŶteŶus de savoirs doŶc il iŶsiste sur le rôle prĠpoŶdĠraŶt de l’eŶseigŶaŶt, 

c’est uŶ trait coŵŵuŶ avec la didactiƋue aujourd’hui. Mais Ŷous retieŶdroŶs toutefois les 

arguments de Rochex (2012a, p. 58) Ƌui s’appuie sur « la dialectique que décrit Vygotski entre 

[…] appreŶtissages iŶforŵels et appreŶtissages scolaires […] ». Car l’Ġlğve Ŷ’arrive pas vierge à 

l’Ġcole, soŶ « histoire aŶtĠrieure est susceptiďle de coŶstituer uŶe ressource […] pour 

l’appreŶtissage scolaire » ;p. ϱϴͿ, ce Ƌue d’ailleurs Ŷous Ŷous proposoŶs de ŵoŶtrer daŶs Ŷotre 

Ġtude. Nous Ŷe pouvoŶs Ƌue ŶuaŶcer l’idĠe seloŶ laƋuelle VǇgotski serait uŶ didacticieŶ puisque 

les recherches dont nous nous réclamons (Moro & Rodríguez, 2005 ; Dimitrova, 2012) réalisées 

daŶs l’esprit d’uŶ proloŶgeŵeŶt du paradigŵe vǇgoskieŶ ;cf. supra), dans des contextes 

faŵiliauǆ, avaŶt l’avğŶeŵeŶt du laŶgage, teŶdeŶt à sigŶifier l’iŵportance de la médiation adulte 

ďieŶ avaŶt l’eŶtrĠe de l’eŶfaŶt eŶ coŶteǆte iŶstitutioŶŶel scolaire. 
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2. LA DIDACTIQUE DE LA LECTURE

2.1.   QuelƋues ƌepğƌes histoƌiƋues de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage 
de la lecture 

Dans cette section nous proposons un détour historique de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de 

la lecture en France comprenant une description des cadres scolaires et des méthodes de 

lecture. Car lire et appreŶdre à lire soŶt aŶcrĠs daŶs la vie d’uŶe ĠpoƋue : 

Avant de se poser la question du comment – coŵŵeŶt s’y prend un lecteur ? comment 
l’eŶfaŶt appreŶd-il à lire ? – il faut se poser la question du quoi : c’est quoi lire ? Ƌu’est-ce 
que la lecture ? quelle est sa « substance » ? (ou son essence) ?  […] La rĠpoŶse Ŷe va pas 
de soi : la lecture Ŷ’eǆiste pas eŶ soi, daŶs l’aďsolu ; la lecture Ŷ’est pas d’eŵďlĠe uŶ 
concept scientifique. Une bonne partie du travail scientifique consiste précisément à 
dĠliŵiter l’oďjet d’Ġtude, c’est-à-dire à eǆaŵiŶer, choisir et justifier ce Ƌue l’oŶ va 
appeler lire ou lecture. On ne peut donner une définition de la lecture stable, 
« éternelle » ou « universelle », une définition qui ignore la façon dont les mots lire, 
lecture, savoir-lire, sont utilisés dans une culture donnée (Chauveau, 1998, p. 7). 

Chartier (2007) décrit le travail des maîtres en lien avec les contraintes matérielles : le temps, 

le dispositif spatial de la classe, le matériel et les supports disponibles. Elle  porte une attention 

particuliğre à la ŵatĠrialitĠ de l’Ġcrit, à ses usages, à ses ŵutatioŶs, auǆ pratiƋues matérielles et 

ordiŶaires de la classe, coŶteǆtualisaŶt aiŶsi les ŵodğles successifs d’eŶseigŶeŵeŶt-

apprentissage de la lecture. Nous focalisoŶs ici la ŵatĠrialitĠ au fil de l’ĠvolutioŶ des structures 

scolaires et des iŶŶovatioŶs daŶs l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture. 

2.1.1. IŶsĐƌiptioŶ de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture dans  les 
structures scolaires 

AvaŶt de parler des Ġcoles, rappeloŶs Ƌue sous l’AŶcieŶ ‘Ġgiŵe la leçoŶ particuliğre, 

caractérisant le modèle dit « archaïque » d’eŶseigŶeŵeŶt, est dispeŶsĠe par uŶ prĠcepteur, 

membre du clergé, engagé par une famille fortunée : il s’agit de dĠlivrer uŶe ĠducatioŶ religieuse 

et l'enseignement du latin. Au XVIIe siècle apparaissent des livres didactiques écrits « à l’usage du 

dauphin ». Puis au XVIIIe siğcle soŶt puďliĠs des traitĠs d’ĠducatioŶ et des ŵĠthodes de lecture. 

Mais la leçoŶ particuliğre Ŷ’est pas reŵise eŶ cause. DaŶs les petites Ġcoles existe aussi un 

modèle individuel scolaire : « Le ŵaŠtre fait veŶir prğs de lui l’eŶfant avec son livre, vérifie les 

acƋuis de la leçoŶ prĠcĠdeŶte […], lui fait uŶe Ŷouvelle leçoŶ […], puis le reŶvoie à sa place 

s’eǆercer et appelle uŶ autre eŶfaŶt » ;Chartier, ϮϬϬϳ, p. ϱϱͿ. L’ĠvolutioŶ du ŵodğle iŶdividuel 

d’eŶseigŶeŵeŶt à uŶe Ġcole d’alphabétisation collective est capitale au sens où elle a une 

iŶcideŶce  sur  l’Ġcole  d’aujourd’hui.  EŶ  effet, si  eŶcore  actuelleŵeŶt   les  apprentissages  sont 
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rĠalisĠs sur la ďase de progressioŶs Ƌui coŶcerŶeŶt l’eŶseŵďle de la classe avec uŶ ŵaŶuel Ƌue 

tout le ŵoŶde suit au ŵġŵe rǇthŵe, cela est le rĠsultat de l’iŶveŶtioŶ d’uŶe pĠdagogie 

perŵettaŶt de faire travailler tout le ŵoŶde eŶ ŵġŵe teŵps et d’uŶe didactiƋue ordoŶŶaŶt uŶe 

progressioŶ. L’Ġcole d’alphaďĠtisatioŶ collective coŶstitue « une évolution qui a reŶdu 

iŵagiŶaďle le ͚cours prĠparatoire’, iŵpeŶsaďle au XVIIIe siècle » (p. 56). 

Dans les écoles paroissiales ou charitables, les mêmes rituels stables et réitérables sont 

ĠlaďorĠs pour l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture. La classe fonctionne en groupes de 

niveau aux appellations diverses (« bande », « classe », « leçon », « degré », « division », 

« ordre », « cours ») qui deviennent, dans les années 1850, « élémentaire », « moyen », 

« supérieur ». Ces groupes fonctionnent en parallèle permettant de gérer les différences de 

Ŷiveau. UŶ groupe reçoit la leçoŶ collective peŶdaŶt Ƌue les autres s’eŶtraŠŶeŶt avec uŶ 

respoŶsaďle de la discipliŶe par groupe. “ur le plaŶ ŵatĠriel, l'orgaŶisatioŶ de l’espace est telle 

que les apprentis-lecteurs disposés tout autour de la salle n'ont pas de tables mais seulement 

des ďaŶcs, les  taďles ĠtaŶt rĠservĠes à ceuǆ Ƌui s’eŶtraŠŶeŶt à Ġcrire. L’apparitioŶ des taďleauǆ 

de lecture, des « cartes murales » coŵŵe la carte d’alphaďet ou la carte de sǇllaďes24, constitue 

une innovation considérable.  Hassan (2004) cite Chervel (2006) qui met en évidence le « grand 

virage » pédagogique du milieu du XIXe siècle : « au maître silencieux va succéder un instituteur 

qui expose, qui lit à haute voix, qui explique parfois et même raconte ». Chartier (2007, p. 57) 

décrit la scène : « les débutants, regroupés devant ce tableau peuvent ainsi voir la lettre ou la 

syllabe que le maître désigne et nomme en même temps ». Les maîtres adoptent une 

progressioŶ : l'appreŶtissage de l’alphaďet, la lecture des syllabes épelées, la lecture sur des 

livres imprimés, comme le psautier latin puis des textes en français, pour lesquels les élèves 

procğdeŶt à l’ĠpellatioŶ des ŵots. Le teŵps dĠvolu à chaƋue Ġtape dĠpeŶd de la rĠussite de 

l’Ġlğve Ƌui avaŶce à soŶ rǇthŵe d’où uŶe recoŵpositioŶ perŵaŶeŶte des groupes. 

Cette pédagogie collective chrétienne coŶŶaŠt soŶ poiŶt d’aďoutisseŵeŶt daŶs les Ġcoles 

chrétiennes des Frères menées par Jean-Baptiste de la “alle. L’Ġcole lassalieŶŶe est uŶe Ġcole du 

peuple. Gratuite pour tous, elle privilégie le français, les écrits sociaux et utilitaires. Cela 

correspoŶd à uŶ choiǆ politiƋue eu Ġgard à l’utilitĠ du fraŶçais pour des eŶfaŶts Ƌui, pour la 

plupart, Ŷ’iroŶt pas au collğge. EŶ ϭϲϵϴ JeaŶ-Baptiste de la Salle fait publier le premier syllabaire 

24 La sǇllaďe est uŶe uŶitĠ phoŶĠtiƋue foŶdaŵeŶtale, uŶ groupe de coŶsoŶŶes et de voǇelles Ƌui se proŶoŶceŶt d’uŶe 
seule émission de voix (Delahaie, 2009). La syllabe est une unité sonore du langage oral. Toutefois on parle aussi de 
sǇllaďe Ġcrite coŵŵe c’est le cas pour cette carte des sǇllaďes. 
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fraŶçais. DaŶs ces Ġcoles uŶe iŶveŶtioŶ iŵportaŶte Ƌui perdurera jusƋu’eŶ ϭϵϮϯ est rĠalisĠe : 

« l’alliaŶce eŶtre uŶe progressioŶ liŶĠaire ;pour appreŶdre à dĠchiffrer et à lireͿ et uŶe 

͚pĠdagogie coŶceŶtriƋue’ ;ŵĠŵoriser, lire et rĠciterͿ […] » qui reprend les mêmes programmes 

eŶ les approfoŶdissaŶt d’aŶŶĠe eŶ aŶŶĠe ;p. ϳϭͿ. C’est uŶe pĠdagogie de la ŵĠŵoire orale des 

teǆtes Ƌui s’appuie, daŶs les Ġcoles chrĠtieŶŶes, sur des teǆtes fraŶçais, et est ŵotivĠe par le 

souci d’iŶstructioŶ religieuse (mémoriser, lire et réciter des textes « sacrés »). Apparaît 

ĠgaleŵeŶt uŶe forŵe scolaire d’orgaŶisatioŶ teŵporelle Ƌui perdurera : trois heures de classe le 

ŵatiŶ, trois heures l’aprğs-midi, cinq jours par semaine avec le jour de « congé » le jeudi réservé 

à ceuǆ Ƌui Ŷe vieŶŶeŶt pas à l’Ġcole ŵais seuleŵeŶt au catĠchisŵe. “ur le plaŶ ŵatĠriel, ces 

classes sont équipées de tableaux muraux, d'abécédaires, de livres de textes (psautier, 

catéchisme, Devoirs du chrétien, Civilité chrétienne, lithographie de teǆtes ŵaŶuscritsͿ. L’oďjet 

cahier est également évoqué dans le texte qui règle la vie des petites écoles lassaliennes (Dancel, 

ϮϬϬϬͿ. NotoŶs Ƌue la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit Ġvolue elle aussi : l’orthographe du 

français est simplifiée par les imprimeurs (Catach, 1978/ϮϬϬϯͿ ce Ƌui accĠlğre l’appreŶtissage de 

la lecture. La progression se déroule en neuf « leçons » de lecture réparties sur trois ans avec 

une progression identique en écriture : la carte d’alphaďet, la carte des sǇllaďes, le sǇllabaire, le 

premier livre (épellation), le deuxième livre (lecture de mots entiers), le troisième livre (lecture 

par pauses), le psautier (en latin), la civilité, les lettres écrites à la main (Chartier, 2007 p. 61). 

Sous la Restauration, des écoles laïques adoptent un fonctionnement nouveau inspiré de 

l’AŶgleterre, à savoir le ŵode ŵutuel par oppositioŶ au ŵode siŵultaŶĠ ;p. ϲϳͿ. CeŶt eŶfaŶts, 

dans une classe-atelier, soŶt sous la directioŶ d’uŶ seul ŵaŠtre Ƌui recourt au ŵoŶitorat : les 

enfants les plus capables enseignent aux enfants qui le sont moins.  Les maîtres utilisent  des 

affiches imprimées pour la lecture du jour et des tableaux autour de la grande salle : pendant les 

activités de lecture, des groupes de neuf enfants se tiennent debout en demi-cercles devant les 

tableaux de lecture disposés contre les murs. Des tables sont au centre dédiées à l'écriture (bacs 

à sable, ardoises, feuilles).  Des exemples à reproduire glissent sur une ficelle à hauteur des yeux, 

c'est le système des « télégraphes ». Mais il n'y a pas de livres. Les caractéristiques de la 

progression mettent en évidence un apprentissage de la lecture plus rapide que dans les écoles 

lassaliennes, l'absence de culture chrétienne, des « savoirs  utiles » et des « connaissances 

usuelles » privilĠgiĠes. Mais le ŵode ŵutuel disparaŠt avec l’avğŶeŵeŶt de la MoŶarchie de 

Juillet et laisse toute la place aux écoles de Jean-Baptiste de la Salle. 
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EŶ iŵposaŶt les lois orgaŶiƋues ;ϭϴϴϬ à ϭϴϴϮͿ, Jules FerrǇ iŶstaure l’Ġcole rĠpuďlicaiŶe i.e. 

laïque, gratuite et oďligatoire jusƋu’à ϭϯ aŶs, et crĠe le certificat d’Ġtudes priŵaires. 

L’appreŶtissage de la lecture devieŶt par coŶsĠƋueŶt oďligatoire. Il s’iŶscrit daŶs le ŵouveŵeŶt 

d’alphaďĠtisatioŶ des Ġcoles chrĠtieŶŶes ŵais il est vidĠ de tout coŶteŶu religieux. Les 

instituteurs, formés dans les écoles normales laïques, remplacent les religieux dans les écoles 

puďliƋues. OŶ Ŷ’alphaďĠtise plus pour catĠchiser ŵais pour « apprendre dans chaque matière ce 

Ƌu’il Ŷ’est pas perŵis d’igŶorer » (Gréard, Instructions de 1887 – premières du genre –, mots 

repris daŶs les IŶstructioŶs de ϭϵϮϯͿ. “avoir lire Ŷ’est plus le ďut de l’Ġcole ŵais le ŵoǇeŶ 

d’appreŶdre. La durĠe des Ġtudes se divise eŶ sectioŶ prĠparatoire ;ĠƋuivaleŶte au Cours 

Préparatoire, un an de six à sept ans), cours élémentaires (deux ans de sept  à neuf ans), cours 

moyens (deux ans de neuf à onze ans), cours supérieurs (deux ans de onze à treize ans). Le Cours 

PrĠparatoire, derŶiğre aŶŶĠe de la ŵaterŶelle, est dĠsorŵais rattachĠ à l’Ġcole ĠlĠŵeŶtaire. 

Remarquons que cette classe est une classe « charnière » taŶtôt rattachĠe à la l’Ġcole 

ŵaterŶelle, taŶtôt à l’Ġcole ĠlĠŵeŶtaire. “ur le plaŶ ŵatĠriel, le sǇllaďaire est le seul livre eŶ 

Cours Préparatoire. Pour les autres cours, un livre unique de lecture remplace les livres de 

prières et de catéchisme (Chartier, 2007). Il contient tous les savoirs à mémoriser. La méthode 

recommandée est intuitive et inductive :  

EŶ tout eŶseigŶeŵeŶt, le ŵaŠtre, pour coŵŵeŶcer, se sert d’oďjets seŶsiďles, fait voir et 
toucher les choses, met les enfants en présence de réalités concrètes, puis peu à peu les 
eǆerce à eŶ dĠgager l’idĠe aďstraite, à coŵparer, à gĠŶĠraliser, à raisoŶŶer saŶs le 
secours d’eǆeŵples ŵatĠriels  (Instructions officielles, 1923). 

Il Ǉ a là l’idĠe du recours à la ŵatĠrialitĠ pour ŵeŶer progressiveŵeŶt les Ġlğves à l’aďstractioŶ. 

Le programme de lecture est décrit succinctement. En Cours Préparatoire, premiers exercices, 

lecture syllabée sans erreur ; au cours élémentaire, lecture courante avec explication des mots 

les plus difficiles, lecture par mots et groupes de mots ; au cours moyen, lecture courante et 

expressive avec explication des mots difficiles et du sens général, lire en « mettant le ton » qui 

prouve Ƌu’oŶ coŵpreŶd ce Ƌu’oŶ lit.  La lecture à voix haute est « la pierre d’aŶgle de tous les 

apprentissages » ;Chartier, ϮϬϬϳ, p. ϭϰϬͿ. Il est prĠcisĠ Ƌue l’eŶseigŶeŵeŶt esseŶtiel du Cours 

PrĠparatoire, c’est la lecture : « le cours préparatoire est, avant tout, un cours de lecture » (p. 

140). Le mode de lecture Ŷe chaŶge pas, c’est toujours le ŵode catĠchĠtiƋue : il s’agit 

d’appreŶdre sa leçoŶ i.e. apprendre la lecture faite la veille pour pouvoir répondre aux questions 

du maître (Chartier, 2007). La méthode « concentrique » perdure même si les Instructions 

officielles demandent que les maîtres privilégient la méthode progressive consistant en l'appui 

sur les acquis sûrs des élèves pour aborder de nouvelles notions : « on ne fera de nouvelles 
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coŶƋuġtes Ƌue si l’oŶ est sûr de ďieŶ teŶir le terraiŶ dĠjà conquis » (Instructions officielles, 

ϭϵϮϯͿ. EŶfiŶ les prescriptioŶs ŵiŶistĠrielles prĠcoŶiseŶt la ŵĠthode active, s’iŶspiraŶt de la 

psǇchologie gĠŶĠtiƋue Ƌui dĠcrit les stades de dĠveloppeŵeŶt, le rôle de l’actioŶ, du jeu et du 

langage dans la construction de l’iŶtelligeŶce, le raisoŶŶeŵeŶt logiƋue ou iŶductif. 

Dans les années 30, « uŶ Ġlğve sur deuǆ passe la ďarre de l’alphaďĠtisatioŶ irrĠversiďle » 

;Chartier, ϮϬϬϳ, p. ϭϰϮͿ. CepeŶdaŶt l’accğs au secoŶdaire pour les ďoŶs Ġlğves de l’Ġcole 

coŵŵuŶale Ŷ’est pas acquis et reste réservé aux enfants des élites. Les Instructions officielles de 

1938 déplorent que la lecture courante25 ne soit « pas complètement acquise à dix ans par la 

moyenne des élèves ». Cette circulaire de  1938 fait apparaître pour la première fois la lecture 

silencieuse, la lecture à voix haute devenant alors une épreuve de relecture au certificat 

d’Ġtudes. « L’arrivĠe de la lecture sileŶcieuse au certificat eŶtĠriŶe de Ŷouvelles haďitudes 

sociales, nées de la fréquentation de nouveaux supports, ceuǆ Ƌui eǆigeŶt de ͚traiter des 

iŶforŵatioŶs’ » (Chartier, 2007, p. 146). Le savoir-lire des années 1882-ϭϵϮϯ Ŷ’est doŶc pas le 

savoir-lire des années 30 : peu à peu ce qui est demandé désormais aux écoliers de la 

coŵŵuŶale c’est Ƌu’ils liseŶt coŵŵe les fils de ďourgeois Ƌui ďĠŶĠficieŶt d’opportuŶitĠs de 

lecture bien plus nombreuses et bien avant six ans. Le savoir-lire Ŷ’est plus dĠfiŶi coŵŵe la 

lecture avec diction littérale sans erreur obtenue à force répétitions mais comme lecture 

silencieuse supposant l’accğs à la coŵprĠheŶsioŶ.  

Ce changement est confirmé et accentué dans les décennies suivantes. Les Instructions 

officielles de 1945 insistent sur la lecture courante de mots et de phrases simples (Cours 

Préparatoire) puis de textes simples (Cours ÉlémentaireͿ Ƌue l’eŶfaŶt doit coŵpreŶdre. EŶ ϭϵϱϵ, 

la rĠforŵe BerthoiŶ iŵpose l’Ġcole oďligatoire jusƋu’à seize aŶs au lieu de Ƌuatorze aŶs depuis 

1936. Survient alors la première « crise de la lecture » dans les années 70 car les attentes 

changent. Foucambert (2002, p. 1) explique : 

Les paǇs iŶdustrialisĠs Ŷ’oŶt pas coŶŶu de « crise de la lecture » ou de « montée de 
l’illettrisŵe » avant les années 1970, non que les performances y fussent meilleures 
Ƌu’aujourd’hui : elles étaient simplement conformes au projet d’uŶe scolarisatioŶ 
ceŶteŶaire Ƌui visait à alphaďĠtiser l’iŵŵeŶse ŵasse de ceuǆ Ƌui, eŶtraŶt tôt daŶs la vie 
active, devaieŶt siŵpleŵeŶt ŵettre eŶ œuvre  ce Ƌu’il Ŷ’Ġtait pas perŵis d’igŶorer pour 
la conduite de leurs tâches quotidiennes. La société attendait d’euǆ Ƌu’ils sacheŶt 
coŵpter, ŶoŶ Ƌu’ils ŵaŶieŶt la « raison mathématique » ; Ƌu’ils sacheŶt dĠchiffrer, ŶoŶ 
Ƌu’ils ŵaŶieŶt la « raison graphique ». 

                                                                 
25 La lecture courante correspond à la lecture courante silencieuse ou encore la lecture courante intelligente et 
autonome nécessitant une perception rapide et globale des mots et des phrases (Chartier, 2007, p. 147).  
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DĠsorŵais l’Ġcole priŵaire doit produire des lecteurs autoŶoŵes eŶ vue des Ġtudes secoŶdaires. 

Car le collège unique, créé en 1975, accueille tous les élèves qui doivent savoir lire seuls, vite, 

sans aide, en silence. Au CM2 lire en mettant le ton comme exigé dans les Instructions officielles 

de ϭϵϮϯ Ŷe suffit plus. L’Ġcole ĠlĠŵeŶtaire est coŶtraiŶte d’adopter de nouvelles pratiques pour 

de Ŷouvelles foŶctioŶs. Ces ajusteŵeŶts deŵaŶdeŶt du teŵps. Coŵŵe il coŶvieŶt d’eŶvoǇer eŶ 

sixième des élèves au niveau, 40% des garçons redoublent le Cours Préparatoire en 1962 et 

l’eŶseigŶeŵeŶt spĠcialisĠ accueille de plus eŶ plus d’Ġlğves. Les IŶstructioŶs officielles de ϭϵϳϮ 

iŵposeŶt l’appreŶtissage de la lecture sileŶcieuse : « […] la graŶde affaire est la coŶƋuġte de la 

lecture sileŶcieuse. DaŶs la lecture couraŶte, la coŵprĠheŶsioŶ devaŶce l’ĠŶoŶciatioŶ ŵeŶtale 

ou sonore. Or la lecture silencieuse peut rendre cette anticipation plus aisée » (p. 14). Dès lors 

l’Ġchec scolaire preŶd uŶe aŵpleur coŶsidĠraďle, ďieŶ Ƌue les teǆtes officiels coŶseilleŶt de Ŷe 

pas multiplier les redoublements, de prendre en compte les différences de rythme selon les 

élèves en instaurant une continuité, un « décloisonnement » de la GraŶde “ectioŶ d’Ġcole 

maternelle au Cours Élémentaire 1 car « l’aptitude à la lecture se ŵaŶifeste chez les eŶfaŶts 

normaux à des âges variables » ;p. ϭϰͿ. L’Ġcart entre lecture oralisée (1923) et lecture silencieuse 

;ϭϵϳϮͿ paraŠt aussi graŶd Ƌue l’Ġcart eŶtre la lecture iŶteŶsive des Écoles chrĠtieŶŶes et la 

lecture extensive26 des précepteurs (Chartier, 2007). Ces écarts marquent tous deux un saut 

cognitif considérable : l’appreŶti lecteur passe d’uŶe ŵaŠtrise ŵĠcaŶiste à uŶe ŵaŠtrise plus 

réfléchie de la lecture. Le décalage qualitatif apparaît énorme entre la capacité de lire, écrire, 

(compter) pour régler des questions concrètes, et le maniement de ces langages comme outils 

abstraits nécessaires à des opérations intellectuelles ; la « lecturisation »27 comprise comme 

l’eŶtrĠe daŶs la foŶctioŶ de l’Ġcrit eŶ taŶt Ƌu’outil pour se peŶser et peŶser le ŵoŶde, et daŶs le 

réseau des textes que chaque nouvel écrit convoque, eŶteŶd succĠder à l’alphaďĠtisatioŶ 

coŵprise coŵŵe l’eŶtrĠe daŶs uŶ ŵĠcaŶisŵe ;Foucaŵďert, ϮϬϬϮͿ. CoŶcerŶaŶt les outils, la vie 

de la classe doit être privilégiée : il coŶvieŶt de Ŷe pas s’ « asservir » au livret (le manuel) mais de 

saisir toutes les occasions authentiques de lecture (énoncé à communiquer, consigne à exécuter, 

lĠgeŶde d’uŶ dessiŶ, ŵessage appelaŶt uŶe rĠpoŶse, lettre auǆ correspoŶdaŶts…Ϳ. La lecture est 

coŶsidĠrĠe coŵŵe le ŵoǇeŶ de coŶŶaŠtre et d’appreŶdre : « l’eŶfaŶt lit ͚pour savoir’ » 

(Instructions officielles, 1972, p. 16). Enfin, il est recommandé que les élèves aient une 

ďiďliothğƋue à dispositioŶ, avec des ouvrages ďieŶ choisis, et Ƌu’uŶ jourŶal de classe soit puďliĠ. 

                                                                 
26 La lecture intensive consiste à mettre en mémoire un corpus fini de textes. La lecture extensive consiste à lire tous 
les écrits en ayant recours à la maîtrise du code alphabétique. 

27
 Concept inventé par Foucambert. 
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Les Instructions officielles de 1985 montrent les mêmes préoccupations concernant 

l’acƋuisitioŶ de la lecture sileŶcieuse et la persistaŶce de la lecture à haute voiǆ : « la lecture 

sileŶcieuse […] est l'oďjectif à atteiŶdre, et la lecture à haute voiǆ, […] est uŶ ŵoŵeŶt ŶĠcessaire 

de l'apprentissage et qui demeure une coŵpĠteŶce à eǆercer […] » (p. 6). En outre elles mettent 

au preŵier plaŶ les prĠoccupatioŶs de l’ĠpoƋue pour la coŵprĠheŶsioŶ. La forŵule eŶ forŵe de 

slogan « lire c’est coŵpreŶdre » (p. 6), lapidaire et quelque peu réductrice, en témoigne. Le 

maître mot c’est « comprendre ». Les teǆtes officiels iŶsisteŶt sur le fait Ƌue l’appreŶtissage du 

code alphabétique est nécessaire mais doit être systématiquement associé à la compréhension 

de ce qui est lu. Ils engagent le maître à développer la compétence implicite, par laquelle l'élève 

utilise et fait varier les éléments et structures du discours, et l'analyse explicite des notions et 

foŶctioŶs Ƌui soŶt eŶ jeu daŶs la laŶgue. L’appreŶtissage ŵĠcaŶiƋue et passif Ŷ’a pas lieu d’ġtre ; 

la priorité est donnée à la réfleǆioŶ sur la laŶgue et à la coŵprĠheŶsioŶ de l’Ġcrit. Goigouǆ ;ϮϬϬϯ, 

p. 5) explique que les recommandations des centres de formation durant les années 80-90 

proposaient un équilibre inadéquat des apprentissages : 

[…] EŶseigŶaŶts et forŵateurs oŶt ŵis au point des procédures ambitieuses 
d’eŶseigŶeŵeŶt de la coŵprĠheŶsioŶ et de la productioŶ de teǆtes, dğs le cǇcle Ϯ, eŶ 
Ġtroite relatioŶ avec la dĠcouverte de la culture Ġcrite et de la littĠrature de jeuŶesse. […] 
Les forŵateurs d’eŶseigŶaŶts oŶt souveŶt ŵiŶiŵisĠ l’iŵportaŶce de l’appreŶtissage des 
procĠdures d’ideŶtificatioŶ des ŵots […] pour autoŵatiser les traiteŵeŶts de « bas 
niveau ». 

En 1989, avec la loi d’orieŶtatioŶ ou loi JospiŶ, toujours eŶ vigueur aujourd’hui, la scolarité est 

désormais organisée en cycles pour lesquels sont définis des objectifs et des programmes 

nationaux comportant une progression annuelle. L'école primaire est divisée en trois cycles (cf. 

supraͿ, lesƋuels soŶt supposĠs perŵettre auǆ eŶseigŶaŶts d’orgaŶiser leurs eŶseigŶeŵeŶts en 

prenant en compte les rythmes d'apprentissage de chaque élève. En 1991 la circulaire Les cycles 

à l’ĠĐole pƌiŵaiƌe exhorte ainsi à « mettre l'enfant au centre du système éducatif » (p. 2) :  

 Mettre l’eŶfaŶt au ceŶtre du sǇstğŵe, c’est d’aďord le preŶdre tel qu'il est, avec ses 
acquis et ses faiblesses. C'est donc construire les apprentissages sur les compétences 
acquises précédemment : cela suppose de ne pas reprendre, fût-ce pour un groupe 
d'élèves, des apprentissages déjà maîtrisés.  Cela implique aussi que, quelle que soit la 
classe, les lacunes éventuelles de certains élèves soient comblées avant qu'ils n'abordent 
les apprentissages ultérieurs. C'est encore assurer de façon plus efficace la continuité des 
appreŶtissages […]. C'est aussi preŶdre eŶ coŵpte les différences importantes de 
maturité que provoquent au sein d'une même classe, notamment chez les jeunes 
enfants, les écarts d'âge à l'intérieur d'une même année de naissance. 
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DaŶs l’esprit de coŶtiŶuitĠ des cǇcles, la GraŶde “ectioŶ est l’aďoutisseŵeŶt de l’Ġcole 

maternelle. Le souci de tenir compte des compétences déjà acquises et des possibilités des 

élèves28, amène les maîtres à aborder en Grande Section, dès que les enfants le peuvent, les 

appreŶtissages foŶdaŵeŶtauǆ, eŶ l’occurreŶce l’appreŶtissage structuré de la lecture. Cette 

classe se présente donc comme une période essentielle de transition et d'articulation. Mais 

l'organisation en cycles requiert une grande vigilance de la part des maîtres : ils ne doivent pas 

mettre en place prématurément la phase de structuration mais ils doivent également veiller à ne 

pas la diluer dans le temps ou à la retarder au risque de compromettre tout l'apprentissage29. 

L’iŶstauration des cycles oblige au travail eŶ ĠƋuipe et iŵpose le projet d’Ġcole censé fédérer les 

eŶseigŶaŶts autour d’aǆes de travail choisis eŶ foŶctioŶ de la situatioŶ locale et des particularitĠs 

de l’Ġcole. La loi JospiŶ ŵaiŶtieŶt les IŶstructioŶs officielles de ϭϵϴϱ. 

Les programmes changent en 1995 pour être « recentrés et allégés » (p. 22). Les enseignants 

de l’Ġcole ŵaterŶelle, doŶc de la GraŶde “ectioŶ, doiveŶt iŶstaller des ŵodes d’appreŶtissages 

structurĠs perŵettaŶt à l’eŶfaŶt d'utiliser les savoirs acƋuis et de les dĠpasser. L’eŶfaŶt dĠcouvre 

différents types de textes, fréquente assidument le coin lecture et la BCD30, repère les 

paragraphes, les phrases, les mots et découvre les premières correspondances lettres/sons. 

L’Ġcole ĠlĠŵeŶtaire preŶd appui sur les acƋuis de l’Ġcole ŵaterŶelle. « L’appreŶtissage de la 

lecture et l’accğs au seŶs procğdeŶt […] de trois dĠŵarches […] Ƌui associeŶt coŶstitutioŶ d’uŶ 

premier capital de mots, déchiffrement et recours au contexte » (p. 24). Les enseignants 

dispensent un enseignement explicite du code supposé donner accès à la compréhension. La 

lecture à haute voiǆ par l’Ġlğve, la lecture sileŶcieuse, toujours oďjectif à atteiŶdre, et la lecture 

magistrale sont régulièrement pratiquées. 

2.1.2. Histoire des « méthodes » de lecture 

Les ŵĠthodes de lecture regroupeŶt l’eŶseŵďle des priŶcipes Ƌui sous-teŶdeŶt l’action des 

maîtres en charge des premiers apprentissages de la langue écrite (Goigoux, 2008a). « […] Nous 

eŵploieroŶs le ŵot ͚ŵĠthode’ pour dĠsigŶer l’eŶseŵďle coŶstituĠ par les priŶcipes thĠoriƋues 

                                                                 
28 DaŶs ce teǆte est rĠitĠrĠ ŵaiŶtes fois l’oďligatioŶ faite à l’eŶseigŶaŶt de teŶir coŵpte du dĠjà-là des 
élèves (développement actuel au sens vygotskien) ; mais « les possibilités des élèves » (développement potentiel) 
sont fort peu mises en avant. Nous nous interrogeons donc sur le concept « l’eŶfaŶt au ceŶtre » risƋuaŶt d’orieŶter 
vers uŶ eŶseigŶeŵeŶt pĠdoceŶtrĠ à l’iŶstar du paradigŵe psǇchopĠdagogiƋue.  
29 La proposition renvoie au concept de pĠƌiodes optiŵales d’appƌeŶtissage (Vygotski, 1935/1995, p. 38). 
Implicitement le texte invite à ne pas baser la gestion des différences interindividuelles de développement sur le seul 
développement actuel. 

30 Bibliothèque Centre Documentaire. 
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Ƌui guideŶt la plaŶificatioŶ et la rĠalisatioŶ de l’eŶseigŶeŵent et par les objets matériels qui 

faciliteŶt sa ŵise eŶ œuvre ;eǆercices, teǆtes supports, affichages, etc.Ϳ » (2003, p. 9). Une 

méthode de lecture correspond donc à l’eŶseŵďle des procĠdĠs utilisĠs pour ŵaŶipuler la 

langue écrite de façon segmentée, que le maître fait exécuter aux élèves dans un ordre stable et 

progressif (Chartier, 2007). Souvent et abusivement la méthode est considérée comme le nom 

donné au manuel de lecture. Toutes les méthodes ont le même objectif : permettre 

l’appreŶtissage de la lecture et faire de chaque enfant un futur lecteur expert, mais elles 

reveŶdiƋueŶt des diffĠreŶces daŶs le ŵoǇeŶ d’Ǉ parveŶir ;ŵĠthodologie, oďjectifs opĠratioŶŶels, 

activités choisies) avec une terminologie souvent complexe. Les principes des méthodes de 

lecture soŶt doŶc d’esseŶce thĠoriƋue ; toutefois chaque enseignant praticien personnalise les 

thĠories dĠfiŶies daŶs la littĠrature. Il s’eŶsuit Ƌue, pour coŵpreŶdre ce Ƌu’il fait, il coŶvieŶt 

d’aller oďserver et/ou iŶterroger sa pratiƋue. â l’eǆtrġŵe Ŷous pourrioŶs suggĠrer Ƌu’il Ǉ a 

autant de méthodes que de maîtres. 

La plus ancienne méthode est la méthode épellative pratiquée dans toutes les langues 

alphaďĠtiƋues d’Europe. Pour lire « père » les enfants apprennent à découper les syllabes du 

mot : ils disent pè-re. EŶsuite ils ŶoŵŵeŶt les lettres Ƌu’ils asseŵďleŶt eŶ sǇllaďes, sǇllaďes Ƌu’ils 

assemblent en mot : ils disent p-è pè, erre-e re, pè-re, père. Les élèves sont soumis à 

l’appreŶtissage par cœur. « JusƋu’au XVIIIe siğcle, […] lire ce Ŷ’est pas eǆtraire des informations, 

c’est reteŶir in extenso » ;Chartier, ϮϬϬϳ, p. ϴϮͿ. Il s’agit d’uŶe lecture iŶteŶsive sur uŶ corpus 

liŵitĠ de teǆtes. La dĠfiŶitioŶ du savoir lire Ŷ’est pas de pouvoir lire des teǆtes Ŷouveauǆ, ŵais 

c’est ŵettre eŶ ŵĠŵoire uŶ corpus fiŶi de teǆtes. L’appreŶtissage est doŶc coŶduit sur des 

teǆtes dĠjà coŶŶus par cœur. La ŵĠthode Ġpellative apparaŠt alors logiƋue : apprendre le nom 

des lettres, puis appreŶdre le priŶcipe de la sǇllaďatioŶ sur uŶ Ŷoŵďre restreiŶt d’eǆeŵples, 

enfin lire le psautier ou Notre Père. Les enfants apprennent comment sont encodées les phrases 

Ƌu’ils coŶŶaisseŶt par cœur. Le passage au dĠchiffrage de teǆtes iŶcoŶŶus vieŶt ďieŶ plus tard. 

Pour ce qui est de la matérialité intrinsèque, il y a mise en correspondance d’uŶ ŵatĠriel 

graphique, les lettres, avec un texte écrit mémorisé oralement, à travers les syllabes qui 

appartieŶŶeŶt à la fois à l’oral ;segŵeŶtatioŶ du ŵot eŶ sǇllaďes oralesͿ et à l’Ġcrit ;taďleauǆ de 

sǇllaďes et aďĠcĠdairesͿ. PuisƋu’il Ŷe dĠchiffre pas, l’eŶfaŶt s’appuie sur la ŵĠŵoire orale du 

teǆte. Mais l’uŶitĠ sǇllaďiƋue est esseŶtielle. CôtĠ ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue, les coŶtraiŶtes 

ŵatĠrielles eŵpġcheŶt l’appreŶtissage siŵultaŶĠ de l’Ġcriture : le papier est très cher et la 

pluŵe d’oie difficile à manipuler. La méthode épellative est un modèle synthétique (des lettres 

aux syllabes puis aux mots...) elle désigne ce qui nous est plus familier sous le nom de B. A. BA. 
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Au XVIIIe siècle survient la querelle des méthodes qui marque les premiers pas vers la lecture 

extensive ou le « tout lire » (Chartier, 2007). Claude-Louis Berthaud invente une méthode de 

lecture, Quadrille des enfants (1744). En utilisant les phonèmes31, il prend à contre-pied la 

ŵĠthode traditioŶŶelle de l'ĠpellatioŶ. L’ĠlĠŵeŶt ŵatĠriel privilĠgiĠ Ŷ’est plus la sǇllaďe. Ce 

système fait des émules et contribue à l'adoption de la méthode phonétique dans les écoles. 

Cherchant à amuser l'enfant autant qu'à l'instruire, l'abbé Berthaud accorde à l'image, 

constitutive de la matérialité extrinsèque, une place prépondérante. Sa méthode utilise un jeu 

de cent-soixante fiches (ou quatre-vingt-quatre dans la méthode simplifiée) sur lesquelles sont 

représentés d'un côté la figure, de l'autre le son associé. Cette méthode est utilisée 

essentiellement par les précepteurs. « La relation duelle du préceptorat, qui stimule les 

iŶteractioŶs autour de ces jeuǆ Ġducatifs, voit Ġclore les priŶcipes des ͚ŵĠthodes’ […] sur 

lesquelles nous travaillons encore, méthodes ludiques et actives, alternant encodage et 

décodage, liaŶt iŵages et ŵots et rapportaŶt les soŶs ĠlĠŵeŶtaires à des ŵots illustrĠs […] » 

(Chartier, 2007, p. 91). Les débats sur les méthodes sont consécutifs aux objections de Rousseau 

pour Ƌui seul coŵpte le dĠsir d’appreŶdre : « DoŶŶez à l’eŶfaŶt ce dĠsir, puis laissez-là vos 

bureaux et vos dés, toute méthode sera bonne » (Rousseau, in Chartier, 2007, p. 92). Les 

iŶŶovatioŶs rĠalisĠes par les prĠcepteurs s’iŶscriveŶt daŶs l’idĠe d’uŶ eŶseigŶeŵeŶt-

apprentissage systématique et précoce de la lecture (dès Ƌuatre aŶsͿ et s’opposeŶt eŶ ce seŶs 

auǆ idĠes de ‘ousseau. Alors Ƌue les iŶŶovatioŶs prĠceptorales seroŶt adaptaďles à l’espace 

collectif populaire de la classe au XIXe siècle, la pédagogie rousseauiste restera une utopie car 

elle nécessite des maîtres savaŶts, ďeaucoup de teŵps, trğs peu d’eŶfaŶts.  

Au XIXe siècle, la méthode épellative laisse place à la méthode syllabique. Une première 

simplification des lettres apparaît, reprenant la prononciation de Port-Royal (1655) : on dit A, Be, 

Ke, De, Fe (et non A, BĠ, CĠ, DĠ, EffeͿ  ce Ƌui perŵet  d’approcher la valeur soŶore de la lettre. La 

deuǆiğŵe siŵplificatioŶ est d’appreŶdre à lire ou dire les phoŶğŵes coŵposĠs de plusieurs 

lettres ;ou/oi/ch…Ϳ coŵŵe des uŶitĠs. EŶsuite vieŶt l’aďaŶdoŶ de l’ĠpellatioŶ. La ŵéthode sans 

ĠpellatioŶ coŶsiste à faire appreŶdre les sǇllaďes par des procĠdĠs divers. Elle Ŷ’est autre Ƌue la 

méthode syllabique. Cependant, selon Juaneda-Albarede (1992, p.1), « des centaines de 

méthodes de lecture ont vu le jour, en France, au cours du XIXe siècle ». Les auteurs de ces 

ŵĠthodes oŶt pour oďjectif de faciliter l’appreŶtissage de la lecture. Prost ;ϭϵϲϴ, p. ϭϮϬͿ ĠvoƋue 

la « révolution » pĠdagogiƋue daŶs le doŵaiŶe de l’appreŶtissage de la lecture. « Alors Ƌu’auǆ 
                                                                 
31 « Le phonème est la plus petite unité, dénuée en elle-même de seŶs, Ƌue l’oŶ puisse isoler daŶs la chaŠŶe parlĠe » 
(Delahaie, 2009, p. 86). 
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siècles précédents cette réflexion à propos de la qualité des méthodes de lecture était destinée 

aux éducations préceptorales, Locke et Fénelon en étant les plus illustres exemples, le mérite du 

XIXe siğcle est de l’ĠteŶdre à la ŵasse des eŶfaŶts des Ġcoles puďliƋues » (Juaneda-Albarede, 

1992, p. 9). BoŶ Ŷoŵďre d’eŶtre elles s’iŶspireŶt de la ŵĠthode PeigŶĠ. ÉditĠe pour la preŵiğre 

fois en 1831, elle délaisse le latin pour le français et adopte la prononciation de Port-Royal : elle 

commence par les syllabes qui se rencontrent dans les mots usuels et les plus faciles à 

comprendre, elle poursuit par ces mots eux-mêmes, enfin par « des petites phrases offrant un 

sens complet ». La méthode Peigné innove en favorisant la compréhension de la lecture dès le 

dĠďut de l’appreŶtissage. PeigŶĠ eǆclut l’ĠpellatioŶ Ƌu’il reŵplace par la lecture sǇllaďiƋue, saŶs 

épellation, plus favorable, selon lui, à la reconnaissance rapide des signes donc à la 

coŵprĠheŶsioŶ. Nous reŵarƋuoŶs Ƌue l’ĠlĠŵeŶt ŵatĠriel iŶtriŶsğƋue privilĠgiĠ daŶs cette 

méthode est la syllabe, unité graphique dénuée de sens, mais outil pour accéder à la 

reconnaissance rapide des mots, rapidité facilitant la compréhension. Intitulant son manuel 

Scriptolégie en 1837, Peigné lie aussi écriture et lecture. CepeŶdaŶt, à l’iŶstar de la ŵĠthode de 

Griŵaud dğs ϭϴϮϬ, d’autres ŵĠthodes prĠcoŶiseŶt plutôt la lecture par les soŶs. Les auteurs de ce 

courant reprochent aux méthodes épellative et syllabique de trop faire appel à la mémoire. Dans 

cette veine, Augustin Grosselin élabore une méthode originale, la phonomimie. Le lien entre la lettre 

et le soŶ est coŶveŶtioŶŶel et la difficultĠ rĠside daŶs le fait Ƌu’il Ǉ a aďstractioŶ eŶtre uŶ sigŶe Ġcrit 

et un effet sonore. La phonomimie substitue à la simple convention une sorte de personnification 

des élĠŵeŶts vocauǆ. C’est aiŶsi Ƌue ah ! eǆpressioŶ de l’adŵiratioŶ ; oh ! cri de l’horreur ; hu ! cri du 

cocher ; hé ! cri de l’appel, seroŶt respectiveŵeŶt eŵploǇĠs pour arriver à l’Ġtude de a, o, u, Ġ. Il 

s’agit là d’uŶ procĠdĠ ŵatĠriel gestuel eǆtriŶsğƋue. D’autres auteurs dĠfeŶdeŶt les ŵġŵes idĠes 

que Peigné : l’eŶseigŶeŵeŶt siŵultaŶĠ de la lecture et de l’Ġcriture ou eŶcore l’eŶseigŶeŵeŶt de 

la lecture par l’Ġcriture. EŶfiŶ, d’autres eŶcore prĠcoŶiseŶt la liaisoŶ eŶtre toutes les discipliŶes, 

lecture, orthographe, prononciation, dessin, calcul, leçons de choses, ce qui aboutit en fin de 

siğcle au livre uŶiƋue et à l’iŶstallatioŶ d’uŶ ŵodğle eŶcǇclopĠdiƋue de lectures iŶstructives. 

Dans ses écrits, Pauline Kergomard (1838-1925), institutrice puis inspectrice spĠcialiste de l’Ġcole 

ŵaterŶelle Ƌu’elle crĠe eŶ traŶsforŵaŶt les salles d’asile, ŵet l’acceŶt sur la coŵprĠheŶsioŶ des 

ŵots parlĠs, sur la ŶĠcessitĠ d’associer la laŶgue orale et la lecture. Elle approche eŶ ƋuelƋue 

sorte certains modèles actuels qui combinent compréhension orale et reconnaissance des mots. 

Mais pour d’autres pĠdagogues, la focalisatioŶ de la langue orale correspond à une attention 

particulière à la prononciation, laquelle pose des problèmes aux élèves patoisants. Donc 

apprendre à lire le fraŶçais eŶ se ceŶtraŶt sur la laŶgue orale ŵal parlĠe et ŵal coŵprise Ŷ’est 
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pas réalisable. En même temps que toutes ces transformations, les idées sur les démarches 

d’eŶseigŶeŵeŶt et les ŵodes de travail ĠvolueŶt aussi eŶ lieŶ avec l’aspect psǇchologiƋue de 

l’appreŶtissage, doŶŶaŶt ŶaissaŶce à des ŵĠthodes « maternelles », « naturelles », « analytiques et 

synthétiques », « intuitives ». Les auteurs s’iŶtĠresseŶt à la relatioŶ du ŵaŠtre et de l’Ġlğve. Adaŵ, 

dès la fin du XVIIIe siècle, adopte une démarche aŶalǇtiƋue partaŶt du tout vers les ĠlĠŵeŶts. JusƋu’à 

prĠseŶt, tous les coŶcepteurs soŶt partis de l’alphaďet, des ĠlĠŵeŶts du ŵot pour aďoutir à 

l’asseŵďlage de ces ĠlĠŵeŶts ;ŵĠthode sǇŶthĠtiƋueͿ. MaiŶteŶaŶt il s’agit d’uŶe ŵĠthode iŶverse : 

partir des mots entiers et les analyser, les décomposer en syllabes et lettres, « marche exacte du 

coŶŶu à l’iŶcoŶŶu ». Au cours du XIXe siècle quelques méthodes analytiques, dites aussi globales, 

essaieŶt de s’iŵposer au ŵilieu d’iŶŶoŵďraďles ŵĠthodes d’ĠpellatioŶ et syllabiques. 

Malgré ce bouillonnement, vers les années 1860-ϭϴϴϬ, c’est la ŵĠthode sǇllaďiƋue Ƌue l’oŶ 

Ŷoŵŵe aussi ŵĠthode siŵultaŶĠe Ƌui s’iŵpose daŶs les Ġcoles, faisaŶt disparaŠtre la ŵĠthode 

épellative. Les élèves apprennent les syllabes en lisant et en écrivant simultanément. Les progrès 

matériels comme les ardoises et les craies, les cahiers de papier de cellulose, les plumes 

ŵĠtalliƋues eŶ lieu et place des pluŵes d’oies perŵetteŶt à l’Ġlğve d’appreŶdre à Ġcrire ďieŶ 

plus tôt. C’est eŶ appreŶaŶt à écrire que les écoliers apprennent à lire. La méthode Cuissart est 

l’eŵďlğŵe de ces avaŶcĠes. La prĠseŶtatioŶ ŵatĠrielle des docuŵeŶts est aussi graŶdeŵeŶt 

aŵĠliorĠe. DaŶs la secoŶde partie du siğcle, l’utilisatioŶ de la couleur ;souveŶt deuǆ couleursͿ 

est répandue et utilisée à des fins pédagogiques ; on marque par exemple  la différence voyelle 

siŵple, voǇelle coŵposĠe. CertaiŶs auteurs s’attacheŶt à la perceptioŶ visuelle et utiliseŶt les 

ressources de la typographie pour mettre en évidence la matérialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit : 

caractères de nature différente, de taille différente, gras, maigres, mise en page. Ce code 

tǇpographiƋue Ƌui est de l’ordre de la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit, est dĠtourŶĠ et utilisĠ ici 

comme moyen extrinsèque pour faire accéder les élèves à la combinatoire. Voici par exemple un 

extrait de la méthode Cuissart : pe de pipes est grossi et en gras ; en outre les espaces, qui 

d’ordiŶaire soŶt rĠservĠs à la sĠparatioŶ des ŵots, espaces coŶstitutifs de la ŵatĠrialitĠ 

intrinsèque de l’Ġcrit, soŶt utilisĠs ici pour sĠparer les sǇllaďes. Ces espaces eŶtre les sǇllaďes 

soŶt alors de l’ordre de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue, eŶ ce seŶs Ƌu’ils sont des moyens artificiels, 

des outils iŶterŵĠdiaires perŵettaŶt à l’Ġlğve de saisir Ƌue le ŵot est composé de syllabes et 

l’aidaŶt à dĠchiffrer. 
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Figure 2. Extrait de Méthode Cuissart Enseignement pratique et simultané de la lecture, de  
l’ĠĐƌituƌe, de l’oƌthogƌaphe et du dessiŶ ;pƌogƌaŵŵes de ϭϴϴϮͿ, pƌeŵieƌ liǀƌet, ϴϬğ Ġdition. 
 
 

Au XXe siècle, la méthode syllabique est mise en question. Les enseignants ne font plus 

pratiƋuer l’ĠpellatioŶ auǆ Ġlğves. UŶe ƋuestioŶ se pose alors. “erait-il possiďle d’Ġviter la 

syllabation ? Freinet, dans les années 30, développe la méthode Ŷaturelle d’appreŶtissage de la 

lecture. Le ressort de cette ŵĠthode est l’articulatioŶ Ġtroite eŶtre Ġcriture et lecture. Les Ġcrits 

individuels précoces, tels le texte libre et la correspondance scolaire, et les productions 

collectives comme le journal de classe, constituent des outils de choix.  

Le ŵaŠtre tire des ĠŶoŶcĠs des Ġlğves uŶe ou deuǆ phrases Ƌu’il Ġcrit au taďleau sous 
leurs yeux. Ce message sans mystère est relu mot pour mot, observé (père/mère/frère : 
Ƌu’est-ce qui est pareil ?). Sa lecture Ŷ’est doŶc jaŵais sǇllaďĠe. Il est eŶsuite coŵposĠ à 
l’iŵpriŵerie par des eŶfaŶts, lettre aprğs lettre, avec les ŵarƋues d’espace et de 
poŶctuatioŶ […] ;Chartier, pp. ϭϰϯ-144).  

 

La dĠŵarche Ŷorŵale de l’appreŶtissage Ŷous paraŠt doŶc ġtre la suivaŶte : 1. Expression 
orale des mots, de vocables et de phrases obtenues le plus rapidement possible, certes, 
et avec le maximum de richesse, mais exclusivement par la méthode naturelle du 
tâtonnement expérimental vivant, servi par un milieu riche et aidant mais à l’eǆclusioŶ 
de toute leçoŶ prĠteŶduŵeŶt ŵĠthodiƋue. Ϯ. EǆpressioŶ, à l’usage des persoŶŶes 
ĠloigŶĠes, par le trucheŵeŶt de l’Ġcriture de ces ŵġŵes ŵots, vocaďles et phrases, par 
les ŵġŵes procĠdĠs, à l’eǆclusioŶ de toute leçoŶ forŵelle. ‘ichesse du ŵilieu pour 
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faciliter et accélérer cette expérience tâtonnée. 3. Reconnaissance de ces mots quand on 
les trouve dans un texte étranger (Freinet, 1968, pp. 99-100).  

Freinet privilégie la compréhension et le processus global, inspiré de la thèse de Decroly, neuro-

psychiatre et psychologue belge, qui dans son école du début du XXe siğcle, l’Erŵitage, adopte 

pour priŶcipe foŶdateur la foŶctioŶ de gloďalisatioŶ. L’appreŶtissage doit coŵŵeŶcer à partir de 

teǆtes eŶ rapport direct avec l’eǆpĠrieŶce coŶcrğte iŵŵĠdiate ; l’aŶalǇse des coŶstituaŶts 

graphiƋues coŵŵeŶce d’eŵďlĠe et ŵet eŶ jeu l’oďservatioŶ et l’associatioŶ. DoŶc pour FreiŶet 

(p. 137) « l’eŶfaŶt fait du gloďal et du sǇŶthĠtiƋue ». La méthode naturelle est une méthode 

gloďale Ƌui peut faire appel à l’aŶalǇse des ĠlĠŵeŶts coŶstitutifs de l’Ġcrit : « […] le priŶcipe de 

gloďalisatioŶ Ŷ’est ŶulleŵeŶt eǆclusif de toute aŶalǇse Ŷi d’uŶe atteŶtioŶ particuliğre auǆ 

ĠlĠŵeŶts coŶstructifs de l’eŶseŵďle » ;p. ϭϰϱͿ. Toutefois il Ŷ’Ǉ a pas d’eŶseigŶeŵeŶt eǆplicite 

systématique du code alphabétique. Freinet fait du tâtonnement expérimental le pilier de sa 

méthode naturelle (cf. supra).  

Après 1945, prédominent les méthodes mixtes, encore qualifiées de « semi-globales ». Citons 

les manuels Rémi et Colette32 ou Daniel et Valérie33. Les élèves, qui ne déchiffrent pas encore, 

mémorisent les premières phrases réactivées par les images en quadrichromie. Le maître les 

conduit à extraire les éléments de ces phrases mémorisées : ValĠrie… ri… i. Les auteurs allieŶt les 

avantages de la méthode globale, i.e. l’iŶtĠrġt portĠ d’eŵďlĠe au teǆte puis l’aŶalǇse des sǇllaďes 

et des soŶs, et la sĠcuritĠ d’uŶe progressioŶ prĠĠtaďlie, laƋuelle Ŷ’eǆiste pas daŶs la ŵĠthode 

Freinet.  

Plus tard, les IŶstructioŶs officielles de ϭϵϳϮ affirŵeŶt Ƌu’il Ŷ’Ǉ a pas de « règle uniforme » et 

Ƌue les ŵĠthodes sǇllaďiƋues, Ƌu’elles soieŶt sǇŶthĠtiƋues i.e. des petites aux grandes unités, ou 

analytiques i.e. des graŶdes auǆ petites uŶitĠs, Ŷe soŶt pas ŵeilleures Ƌue d’autres. « Des 

résultats également bons peuvent être oďteŶus par des dĠŵarches diffĠreŶtes […] » 

(Instructions officielles, 1972, p. 12). Toute méthode comporte des « risques dont le recours à un 

ouvrage Ƌui se rĠclaŵe d’uŶe ŵĠthode ŵiǆte Ŷe préservera pas  [le maître° » (p. 13). Ces textes 

officiels inciteŶt les eŶseigŶaŶts à la prudeŶce ƋuaŶt auǆ ŵĠthodes Ƌuelles Ƌu’elles soieŶt. Mais 

elles prĠcoŶiseŶt claireŵeŶt d’associer l’eŶseigŶeŵeŶt du seŶs  à celui des syllabes : « Le maître 

Ƌui veut doŶŶer la prioritĠ à l’eŶseigŶeŵeŶt des sǇllaďes pour les faire ensuite assembler en 

ŵots doit se souveŶir Ƌue c’est daŶs le ŵot et ŵieuǆ eŶcore daŶs la phrase Ƌue rĠside le seŶs » 

32 Auteurs : J. Juredieu et E. Mourlevat ; éditeur : Magnard. 

33 Auteurs: P. Furcy, L. Houblain et R. Vincent ; éditeur : Nathan. 
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;p. ϭϯͿ. AiŶsi, l’esprit des teǆtes officiels de cette pĠriode rĠvğle l’iŶflueŶce de Foucaŵďert, 

promoteur de la méthode idéo-visuelle, qui Ŷ’utilise Ŷi les soŶs de la laŶgue Ŷi le dĠchiffrage, 

ŵais s’appuie sur la recoŶŶaissaŶce directe des ŵots eŶ taŶt Ƌue forŵes, et privilĠgie la 

coŵprĠheŶsioŶ. L’auteur coŶvoƋue Decroly et Claparède qui déclarent que les perceptions 

globales sont plus importaŶtes chez l’eŶfaŶt Ƌue chez l’adulte et prĠcğdent l’aŶalǇse 

sǇstĠŵatiƋue. Il ŵet eŶ avaŶt l’iŵportaŶce prĠpoŶdĠraŶte de la vue daŶs l’acƋuisitioŶ du 

langage écrit :  

Vers ϭϵϳϱ, Ŷous soŵŵes plusieurs […] à peŶser Ƌue la lecture Ŷ’est pas d’aďord uŶe 
activitĠ de traŶscodage d’uŶ sǇstğŵe daŶs uŶ autre eŶ vue de l’accğs à la sigŶificatioŶ 
ŵais directeŵeŶt uŶ travail sur le code Ġcrit, uŶ traiteŵeŶt de l’iŶforŵatioŶ visuelle pour 
l’iŶterprĠter, lui attriďuer uŶ seŶs, uŶe valeur. Lire, ce Ŷ’est pas traduire ŵais 
coŵpreŶdre. AppreŶdre à lire, c’est alors dĠvelopper les ŵoǇeŶs de ce rapport direct de 
l’Ġcrit à la sigŶificatioŶ  (1994, p. 83).  

NoŶ seuleŵeŶt la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit Ŷe servirait pas l’appreŶtissage, ŵais 

desservirait l’accğs à la lecture courante. Pour étayer son raisonnement, Foucambert fait 

référence au processus de lecture experte : « Comment apprendra-t-on à lire si on ne rencontre 

pas, pour appreŶdre, ce Ƌu’est réellement lire ? » (p. 58). Il coŶdaŵŶe l’appreŶtissage du code 

alphabĠtiƋue c’est pourƋuoi seloŶ lui, «  il faut insister sur la nécessaire ͚déscolarisation’ de la 

lecture » (p. 142). 

2.1.3. Conclusion : les matérialités en enseignement-apprentissage de la 
lecture appƌĠheŶdĠes d’uŶ poiŶt de ǀue histoƌiƋue  

À la suite de cette investigation dans le temps, nous pouvons dire que les organisations 

scolaires coŶditioŶŶeŶt l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture. La forme scolaire, 

caractérisée par la relation sociale pédagogique entre un maître et un écolier, est enracinée dans 

l’oďĠissance à des règles autrement dit « les disciplines ». Cette relatioŶ s’accoŵplit dans le 

teŵps et l’espace clos soigŶeuseŵeŶt orgaŶisĠ cadraŶt les ŵouveŵeŶts ;ViŶceŶt, Lahire & ThiŶ, 

1994). Avec cette invention de la forme scolaire,  l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture se 

réalise dans un cadre collectif. La forme scolaire induit les pratiques magistrales collectives. 

Les outils, définis ici comme des artefacts coŶçus pour l’eŶseigŶeŵeŶt, introduits dans la 

classe pour servir l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage des notions et capacités (Plane & Schneuwly, 

2000), évoluent. Historiquement « les outils […] se forgeŶt eŶ ŵġŵe teŵps Ƌue les pratiƋues 

scolaires, avec un effet réciproque évident » (p. 9). Ainsi, des outils didactiques sont élaborés, 

par exemple les cartes murales (alphabet et syllabes), les affiches imprimées et tableaux de 
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lecture, les images. Des procédés didactiques sont inventés comme la phonomimie qui exploite 

la corporĠitĠ, l’utilisatioŶ de la couleur ou de la tǇpographie pour faire percevoir visuellement la 

ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit.  

Au cours de l’histoire, les coŶditioŶs ŵatĠrielles traŶsforŵeŶt les pratiƋues eŶseigŶaŶtes, 

influant sur les méthodes déployées dans les classes. La pluŵe d’oie eŵpġche l’appreŶtissage 

simultané de la lecture et de l’Ġcriture ; la plume métallique le facilite grandement. Les ardoises, 

les craies, les cahiers sont autant de moyens nouveaux. Des manuels de plus en plus nombreux 

et divers, des lieux dédiés au livre sont créés tels les coins lecture dans les classes et les BCD. 

Nous pouvoŶs rapprocher tous ces progrğs ŵatĠriels d’aŶtaŶ de l’iŶveŶtioŶ du Taďleau BlaŶc 

Interactif qui, actuellement, fait bouger les pratiques. Ces conditions matérielles affèrent à la 

matérialité extrinsèque constituée, rappelons-le, des outils intermédiaires auxiliaires dont se sert 

l'enseignant. La matérialité extrinsèque apparaît de tout temps comme un paramètre de 

l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture.  

â l’iŶstar de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue, la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit, i.e. l’eŶseŵďle des 

sigŶes graphiƋues coŶstitutifs du fraŶçais Ġcrit, Ŷ’est pas historiquement fossilisée : l’iŶveŶtioŶ 

du système alphabétique (Dehaene, 2007), puis la siŵplificatioŶ de l’orthographe (Catach, 

1978/ϮϬϬϯͿ oŶt pour coŶsĠƋueŶce l’eǆpaŶsioŶ de l’appreŶtissage de la lecture ;cf. infra). Les 

ŵaŶiğres d’eǆploiter la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue ;ou, à l’iŶstar de la ŵĠthode idĠographiƋue, de Ŷe 

pas l’eǆploiterͿ varieŶt aussi au grĠ des ŵĠthodes de lecture : les avancées comme la 

prononciatioŶ de port ‘oǇal, la lecture coŵŵe uŶitĠs, de phoŶğŵes coŵpleǆes, l’eǆploitatioŶ de 

la sǇllaďe, celle du phoŶğŵe, toutes ces approches soŶt autaŶt d’Ġtapes crĠatives. 

Ainsi, les ŵatĠrialitĠs ĠvolueŶt au fil de l’histoire ; les progrès matériels ont inévitablement un 

impact sur les pratiques enseignantes et les apprentissages des élèves. En outre l’eŶseigŶeŵeŶt-

appreŶtissage de la lecture a depuis toujours fait l’oďjet de tątoŶŶeŵeŶts eǆpĠriŵeŶtauǆ. Ce 

retour historique pointe des ruptures : épellation contre syllabation, lecture intensive contre 

lecture extensive, lecture à voix haute contre lecture silencieuse, déchiffrer contre comprendre, 

lire comme fin en soi coŶtre lire coŵŵe ŵoǇeŶ de… Au XXe siècle les divergences sont 

essentiellement fondées sur la dichotomie code/sens.  

Nous alloŶs doŶc teŶter d’eǆplorer les recherches actuelles pour voir si elles ŵaiŶtieŶŶeŶt 

cette dichotomie. Nous pensons que les méthodes actuelles utilisées dans les classes sont 

fonction, comme autrefois, des conditions matérielles scolaires ; elles sont aussi la conséquence 
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des erreŵeŶts et des avaŶcĠes historiƋues Ƌue Ŷous avoŶs teŶtĠ d’eǆposer. Mais surtout, 

aujourd’hui, l’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage de la lecture peut s’appuǇer sur les progrğs des 

ŶeuroscieŶces ;DehaeŶe, ϮϬϬϳͿ. L’imagerie médicale permet en effet de comprendre une partie 

du processus lecture : les recherches neuroscientifiques montrent que le cerveau humain qui lit 

avec eǆpertise, dĠcode iŶstaŶtaŶĠŵeŶt l’Ġcrit ; ce décodage ou identification des mots est une 

activité nécessaire (non suffisante cf. infra) pour lire. Dehaene explique : 

La recoŶŶaissaŶce visuelle du ŵot […] repose […] sur sa dĠcoŵpositioŶ eŶ ĠlĠŵeŶts 
simples, les lettres et les graphèmes. La région corticale de la forme visuelle des mots 
traite toutes les lettres du mot en parallèle, ce qui, historiquement, est responsable de 
l’iŵpressioŶ de lecture gloďale. Mais l’iŵŵĠdiatetĠ de la lecture Ŷ’est Ƌu’uŶe illusioŶ, 
suscitĠe par l’eǆtrġŵe autoŵatisatioŶ de ses Ġtapes, Ƌui se dĠrouleŶt eŶ dehors de Ŷotre 
conscience. 

DoŶc le teŵps, porteur de dĠcouvertes fiaďles, coŶtriďue à foŶder l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage 

de la lecture. Le progrès que constitue la connaissance scientifique objective concernant la 

lecture définit les sous-objets à ne pas négliger dans la classe, par exemple, la conscience 

phoŶologiƋue, l’eŶseigŶeŵeŶt sǇstĠŵatiƋue et eǆplicite des correspoŶdaŶces phoŶographiƋues 

et les eǆercices d’autoŵatisatioŶ. Toutefois, la ceŶtratioŶ sur le seul dĠcodage Ŷe saurait suffire 

puisƋu’il Ŷ’est Ƌu’uŶe coŵposaŶte de la lecture. C’est pourƋuoi actuelleŵeŶt, les ŵĠthodes de 

lecture sont interactives ou intégratives (cf. infra), conjuguant toutes les composantes de la 

lecture, notamment les deux grandes dimensions code et compréhension. Dans la partie à 

suivre, nous faisons le point sur les recherches actuelles en didactique de la lecture. 

2.2.   Débats actuels dans le domaine de la didactique de la lecture     

2.2.1. La lecture : uŶ oďjet eŶseigŶĠ et appƌis au seiŶ de l’aĐtioŶ didaĐtiƋue 
conjointe 

Nous Ŷous plaçoŶs d’eŵďlĠe dans le cadre de la didactique des disciplines telle que définie au 

XXe siècle (Schubauer-LeoŶi, ϮϬϬϴͿ. La lecture s’iŶscrit daŶs le doŵaiŶe plus large Ƌu’est la 

discipline français au caractère composite : orthographe, grammaire, lexique, textes, discours, 

littĠrature, lecture, Ġcriture… soŶt coŶstitutifs de la discipliŶe ;‘euter, ϮϬϬϴͿ.  Et seloŶ WirthŶer 

;ϮϬϬϭͿ, il est ŶĠcessaire à l’iŶtĠrieur d’uŶe discipliŶe telle Ƌue le fraŶçais, d’articuler les sous-

disciplines à savoir, lecture, écriture, grammaire, orthographe etc.  
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Les oďservatioŶs eŶ classe doŶŶeŶt à voir l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture sous 

deux dimensions phares : le code (les codes)34 et la compréhension. Elles livrent en outre des 

tąches d’Ġcriture supposĠes faciliter l’appreŶtissage de la lecture (toutes les recherches 

convergent sur ce point) à plusieurs titres (Fijalkow, 2003) : l’Ġcriture est coŶsidĠrĠe coŵŵe plus 

active que la lecture ; eŶ produisaŶt des Ġcrits, l’eŶfaŶt preŶd coŶscieŶce des caractĠristiƋues de 

l’Ġcrit ; l’acƋuisition des correspondances phonographiques est effectuée naturellement dans 

l’acte d’Ġcriture, ce Ƌui perŵet de coŶsacrer les teŵps de lecture à la recherche de seŶs35. 

Gombert, Colé, Valdois, Goigoux, Mousty et Fayol (2005, p. 116) vont dans le même sens en 

soutenant  que « les activitĠs d’Ġcriture, davaŶtage eŶcore Ƌue celles de lecture, offreŶt à l’Ġlğve 

l’opportuŶitĠ de dĠcouvrir le priŶcipe alphaďĠtiƋue et de dĠvelopper sa coŶscieŶce 

phonologique ». Saada-Robert et Christodoulidis (2012) avancent aussi que l’Ġcriture, parce 

Ƌu’elle offre uŶe articulatioŶ eŶtre le code alphaďĠtiƋue et les geŶres teǆtuels36, est l’occasioŶ 

pour l’Ġlğve de dĠcouvrir siŵultaŶĠŵeŶt code et coŵprĠheŶsioŶ. Oriol-Boyer (2001, p. 6 et p. 9) 

explique : 

Sur le plan didactique, il est aďerraŶt de couper la lecture de l’Ġcriture puisƋue chacuŶe 
de ces activitĠs foŶde l’autre, la relaŶce, la justifie, et eŶ aŵĠliore la pratiƋue. […] Lecture 
et Ġcriture soŶt deuǆ ŵoŵeŶts d’uŶe ŵġŵe activitĠ. “i lire peut appreŶdre à ŵieuǆ 
écrire, écrire apprend toujours à mieux lire. 

Par conséquent, la lecture apparaît comme un objet multidimensionnel (codes et sens) à 

eŶseigŶer à la fois daŶs des activitĠs de lecture et d’Ġcriture. 

L’acte d’Ġcrire facilite doŶc la perceptioŶ de la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit par la 

nécessaire prise de conscience du système de signes qui le constitue, laquelle est indispensable 

pour Ġcrire eŶ respectaŶt les Ŷorŵes ŵatĠrielles de la laŶgue Ġcrite. L’acte de lire, ƋuaŶt à lui, 

s’appuie certes sur la coŶŶaissaŶce des codes écrits donc sur leur matérialité intrinsèque (cf. 

infra), mais il est aussi une activité symbolique que nous pourrions qualifier de « volatile » : il 

implique en effet l’iŶterprĠtatioŶ des faits pour en avoir une représentation (Goigoux, 2008a). 

34 Le code s’eŶteŶd au seŶs large, ŶoŶ rĠduit auǆ correspondances phonographiques. Le français écrit  est composé 
de  six codes (cf. infraͿ. Les oďservatioŶs doŶŶeŶt doŶc à voir l’iŶstallatioŶ de coŶŶaissaŶces pour ces siǆ codes doŶt, 
par exemple, des savoirs en grammaire. 

35 D’autres auteurs ;Chauveau, ϭ998 ; Goigoux, 2003 ; Saada-Robert & Christodoulidis, 2012) préconisent de ne pas 
dissocier code et coŵprĠheŶsioŶ daŶs les situatioŶs scolaires d’appreŶtissage.  
36 Les genres de texte comportent des caractéristiques spécifiques et reconnaissables et sont liés à une situation de 
communication dont le but, le destinataire et le contenu sont définis. Exemples : recettes de cuisiŶe, lettres, coŶtes… 
(Wirthner, 2001). Caractérisés par une forme stable, ils sont des outils intermédiaires entre auteur et lecteur 
Schneuwly, 2008). 
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L’Ġcriture est donc « plus matérielle » que la lecture. À ce propos, Opillard (2010, p. 27) 

explique :  

De même que le menuisier, le scripteur expert qui semble faire sortir de sa main le texte 
au fil de la plume aura multiplié les manipulations mentales, à tous les niveaux de son 
projet d’Ġcriture. […] ‘eveŶir à la ŵatĠrialitĠ de l’Ġcriture, à la rĠalitĠ de sa productioŶ 
phǇsiƋue […] reŵet eŶ cause la sĠparatioŶ eŶtre travail ŵaŶuel et travail iŶtellectuel.  

 

Ceci étant posé, nous nous référons à deux concepts féconds pour notre réflexion : d’uŶe part 

la didactiƋue de l’oďjet eŶseigŶĠ ;“chŶeuǁlǇ & ThĠveŶaz-Christen, 2006) ; d’autre part l’actioŶ 

didactique conjointe du professeur et des élèves (Sensevy & Mercier, 2007). La lecture, comme 

Ŷous l’avoŶs Ġcrit prĠcĠdemment, est un objet (multidimensionnel) à enseigner. Dans ce cadre, 

nous convoquons le concept de transposition didactique dont les transpositions didactiques 

externe et interne (Chevallard, 1985/1991) permettant de saisir le double mouvement de 

transformation du savoir. La transposition didactique externe ou transposition didactique 1 

concerne le passage allaŶt des savoirs utilisĠs eŶ dehors de l’iŶstitutioŶ scolaire aux savoirs à 

enseigner, i.e. aux savoirs inscrits dans les programmes scolaires. La transposition didactique 

interne ou transposition didactique 2 concerne le passage allant des savoirs à enseigner aux 

savoirs effectivement enseignés. Il permet de « coŶsidĠrer le ŵouveŵeŶt Ƌui s’opğre eŶtre 

l’oďjet à eŶseigŶer ;tel Ƌu’il apparaŠt daŶs les teǆtes scieŶtifiƋuesͿ et l’oďjet tel Ƌu’il s’eŶseigŶe » 

;Moro & ChĠradaŵe, ϮϬϬϲ, p. ϮϬͿ. L’oďjet eŶseigŶĠ est doŶc l’oďjet effectiveŵeŶt proposĠ à 

l’appreŶtissage, par l’eŶseigŶaŶt. Pour avoir accğs à l’oďjet eŶseigŶĠ lecture, il est ŶĠcessaire de 

se rendre sur le terraiŶ. Les Ġtudes Ƌui eǆploreŶt ce Ƌui s’eŶseigŶe et s’appreŶd daŶs la classe eŶ 

regard des prescriptions en amont, donc les études qui touchent à la transposition didactique 

interne, sont rares (Schubauer-LeoŶi, ϮϬϬϴͿ. Notre Ġtude s’iŶscrit daŶs ce champ. 

DaŶs la classe, lieu de Ŷos oďservatioŶs, se doŶŶe à voir l’actioŶ didactiƋue ;“eŶsevǇ, ϮϬϬϳͿ 

dĠfiŶie d’uŶe part coŵŵe uŶe actioŶ ŶĠcessaireŵeŶt coŶjoiŶte reprĠseŶtĠe par l’ĠvideŶce 

scolaire suivante, « on enseigne à des personnes censées apprendre »37 ; d’autre part par la 

ceŶtratioŶ sur l’oďjet de savoir. « L’actioŶ didactiƋue est uŶe actioŶ coŶjoiŶte, produite eŶ 

gĠŶĠral daŶs la durĠe au seiŶ d’uŶe relatioŶ terŶaire eŶtre le savoir, le professeur, et les Ġlğves 

(la relation didactique) » (p. 15). Notre recherche s’iŶtĠresse doŶc à l’actioŶ coŶjoiŶte dĠfiŶie 

                                                                 
37 L’actioŶ didactiƋue coŶjoiŶte est à rapprocher du terŵe russe oďucheŶie eŵploǇĠ par VǇgotski au sujet de 
l’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage à l’Ġcole. 
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comme la relation ternaire38 eŶtre l’eŶseigŶaŶt, les Ġlğves et l’oďjet de savoir Ƌu’est la lecture. 

L’actioŶ coŶjoiŶte peut ġtre caractĠrisĠe coŵŵe uŶ jeu :  

On considère deux joueurs A et B. Pour gagner au jeu, le joueur A doit produire certaines 
stratĠgies […] de soŶ propre ŵouveŵeŶt, proprio motu. […] B gagŶe lorsƋue A gagŶe. […] 
C’est uŶ jeu orgaŶiƋueŵeŶt coopĠratif. […] B […] Ŷe peut eŶ aucuŶ cas  coŵŵuŶiƋuer 
[les stratégies gagnantes] directeŵeŶt à A, ce Ƌui irait à l’eŶcoŶtre de la « clause » 
proprio motu (p. 20).  

Comment B peut-il procéder pour faire jouer le jeu ? « […] Il doit produire des sǇstğŵes de 

sigŶes, eŶ taisaŶt uŶe part esseŶtielle du savoir. L’Ġlğve, lui, devra iŶterprĠter ces systèmes de 

signes pour apprendre à/et produire les stratégies gagnantes » (p. 22). Taire une part essentielle 

du savoir coŶstitue ďieŶ le dĠfi posĠ à l’eŶseigŶaŶt, Ƌui, pour perŵettre à l’Ġlğve de coŶstruire ce 

savoir, Ŷe doit pas se coŶteŶter de l’eǆposer en le disant. Sensevy (2002, p. 50) explique : 

Le professeur ne peut pas dire directement ces choses à l’Ġlğve, parce Ƌue l’iŶteractioŶ 
didactique suppose Ƌue l’Ġlğve fasse sieŶ ce Ƌu’il appreŶd, ŶoŶ par la seule écoute, mais 
par l’Ġtude et la coŶfroŶtation rĠelle auǆ ŵilieuǆ d’appreŶtissage. Le professeur est donc 
en permanence soumis à la tension (tentation) de dire directement à l’Ġlğve ce Ƌue celui-
ci devrait savoir, tout en sachant que le déclaratif échouera souveŶt à l’appropriation 
réelle de la connaissance par les élèves. Le professeur est donc contraint à se taire là où il 
aurait la (fausse) possibilité de parler, il est donc contraint à tenir par-devers lui certaines 
des choses Ƌu’il veut enseigner, et à engager les élèves dans des rapports aux milieux qui 
leur permettront de passer outre ce silence. Ce phénomène, nous le nommons réticence 
didactique. 

C’est daŶs cet espace de la rĠticeŶce didactiƋue Ƌue soŶt dĠploǇĠs les sigŶes de ŵatĠrialitĠ 

eǆtriŶsğƋue. EŶ effet, l’eŶseigŶaŶt, parce Ƌu’il Ŷe peut pas dire le savoir à faire apprendre, use 

de stratagğŵes pour iŶitier sa coŶstructioŶ par les Ġlğves. Parŵi ces stratagğŵes, l’eŶseigŶaŶt 

recourt aux outils intermédiaires auxiliaires objectaux et corporels. Nous pensons que la 

matérialité extrinsèque est un opérateur de la réticence didactique. Ainsi, le concept de jeu 

didactiƋue offre uŶ cadre thĠoriƋue pour la descriptioŶ et l’aŶalǇse des sĠaŶces39 observées en 

permettant de comprendre comment se réalise la médiation enseignante dans son caractère 

sémiotiƋue ;laŶgage et ŵatĠrialitĠ associĠsͿ. Le jeu didactiƋue, Ƌui apparaŠt coŵŵe uŶ jeu d’uŶ 

type particulier i.e. « uŶ jeu d’appreŶtissage, ceŶtrĠ sur le savoir » (p. 28) correspond à la 

conception générale du jeu de Vygotski. Pour Vygotski en effet, le jeu crée une zone proximale 

                                                                 
38 Notre recherche s’iŶscrivaŶt daŶs la suite des travauǆ de Moro & ‘odrşguez ;ϮϬϬϱͿ, Ŷous reŵarƋuoŶs l’aŶalogie 
eŶtre l’iŶteractioŶ triadiƋue adulte-bébé-objet et la relation ternaire enseignant-élève-objet de savoir. 

39 UŶe sĠaŶce est uŶe uŶitĠ adŵiŶistrative Ƌui rĠfğre au coŶstruit thĠoriƋue Ƌu’est la « situation éducative » 
correspondant, pour notre étude, à la situation ordinaire de classe. À chaque visite nous filmons une séance de 
lecture plus ou ŵoiŶs loŶgue, d’uŶe durĠe iŶiŶterroŵpue, et se dĠroulaŶt daŶs la deŵi-journée. 
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de développement ; car daŶs le jeu l’eŶfaŶt est d’uŶe certaiŶe ŵaŶiğre uŶe tġte au-dessus de 

lui-ŵġŵe ;“chŶeuǁlǇ, ϮϬϭϭͿ. â l’Ġcole, le jeu didactiƋue coŶfroŶte l’Ġlğve à uŶ proďlğŵe dĠfiŶi 

par Sensevy (2007, p. 24) comme « ce qui échappe au contexte cognitif actuel », autrement dit, 

le proďlğŵe Ġchappe au dĠveloppeŵeŶt actuel. Le jeu didactiƋue, Ƌui propose la rĠsolutioŶ d’uŶ 

problème de manière coopérative, crée donc une zone proximale de développement. Il est 

caractérisé par le quadruplet : définition, dévolution, régulation et institutionnalisation. Cela 

sigŶifie Ƌue les Ġlğves doiveŶt savoir à Ƌuoi ils joueŶt et Ƌu’ils accepteŶt de jouer pour 

apprendre ; cela signifie aussi que le professeur puisse réguler pour orienter la production de 

stratĠgies saŶs toutefois les rĠvĠler directeŵeŶt et Ƌu’il fiǆe provisoireŵeŶt processus et 

connaissances. La construction conjointe du jeu peut être décrite par le triplet : mésogenèse, 

chronogenèse,  topogenèse.  

La mésogenèse pose la question quoi ? ou plus précisément comment quoi ? Elle incite à 
identifier le contenu épistémique précis des transactions didactiques. La chronogenèse 
pose la question quand ? plus précisément comment quand ? Elle incite à identifier la 
nature et les raisons du passage, à uŶ certaiŶ ŵoŵeŶt, d’uŶ coŶteŶu ĠpistĠŵiƋue à uŶ 
autre. La topogenèse pose la question qui ? plus précisément comment qui ? Elle incite à 
identifier comment le contenu épistémique de la transaction est effectivement réparti 
entre les transactants. La catégorie topogenèse constitue ainsi un analyseur privilégié de 
la nature « conjointe » des transactions (p. 32). 

Ces éléments étant posés, nous abordons maintenant la didactique de la lecture. Pour ce faire, 

Ŷous Ŷous iŶtĠressoŶs d’aďord au matériel sur leƋuel est appliƋuĠ l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage 

de la lecture : l’Ġcriture. 

2.2.2. DĠfiŶitioŶ de l’ĠĐƌituƌe 

Au sens vygotskien, elle est un instrument psychologique au système complexe (1934/1997). 

L’Ġcrit est coŶstituĠ de sigŶes graphiƋues qui représentent la parole. Il présente donc une 

ŵatĠrialitĠ Ƌue Ŷous ƋualifieroŶs d’iŶtriŶsğƋue, par oppositioŶ à la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue 

définie comme la matérialité au sens de Moro et Joannes (cf. supra). Dehaene (2011, pp. 15-16) 

précise :  

L’Ġcriture […] perŵet de fiǆer la parole sur uŶ support perŵaŶeŶt. […] L’Ġcriture 
resseŵďle à uŶ code secret Ƌui crǇpte les soŶs, les sǇllaďes ou les ŵots du laŶgage. […] 
Les différentes écritures du monde se distinguent par leur granularité – la taille des 
éléments du langage parlé Ƌu’elles crǇpteŶt. L’Ġcriture chiŶoise dĠpeiŶt des ŵots eŶtiers. 
D’autres Ġcritures, coŵŵe le hiragaŶa japoŶais reprĠseŶteŶt les sǇllaďes. La Ŷôtre, eŶfiŶ, 
est un alphabet : elle dĠŶote les soŶs les plus ĠlĠŵeŶtaires du laŶgage parlĠ, c’est-à-dire 
les phoŶğŵes […]. 



47 

2.2.2.1. Approche neuroscientifique 

La ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue actuelle de l’Ġcrit est le rĠsultat d’uŶe ĠvolutioŶ. Lire nécessite 

comme préalable la perception visuelle. Selon Dehaene (2007) la reconnaissance visuelle des 

signes graphiques provient de la reconnaissance invariante des objets visuels. La matérialité 

iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit a ĠvoluĠ pour s’adapter au ŵieuǆ à Ŷotre cerveau capaďle de cette 

reconnaissance primordiale. 

[…] Si la lecture parvient à prendre ainsi possession de notre cerveau, jusqu’à devenir un 
trait essentiel de notre culture « lettrée », c’est qu’elle possède une niche cérébrale dans 
la région occipito-temporale ventrale. La capacité de cette région à reconnaître les mots 
résulte d’une double évolution : au cours de la phylogenèse, donc à l’échelle de millions 
d’années, évolution de cette région corticale pour la reconnaissance invariante des objets 
visuels ; au cours de notre histoire culturelle des derniers cinq milliers d’années, évolution 
des écritures afin de s’adapter, le plus étroitement possible, à cette niche corticale. Dans 
cette hypothèse, le cortex occipito-temporal n’a évolué que pour apprendre à reconnaître 
les formes naturelles, mais cette évolution l’a doté d’une plasticité telle qu’il parvient à se 
recycler pour devenir un spécialiste du mot écrit. Les formes élémentaires que cette 
région est capable de représenter ont été exploitées et découvertes par nos systèmes 
d’écriture. Ce n’est donc pas notre cortex qui a évolué pour la lecture. […] Ce sont, au 
contraire, les systèmes d’écriture eux-mêmes qui ont évolué sous la contrainte d’être 
aisés à reconnaître et à apprendre par notre cerveau de primate (pp. 202-203). 

2.2.2.2. La dimension socio-histoƌiƋue de l’ĠĐƌituƌe 

L’Ġcriture a doŶc ĠvoluĠ au fil de l’histoire. OlsoŶ ;ϭϵϵϰ/ϮϬϭϬͿ avaŶce Ƌue l’iŶveŶtioŶ d’uŶe 

syntaxe écrite sur des taďlettes d’argile, dğs le troisiğŵe ŵillĠŶaire avaŶt J.-C., marque un 

progrès important. Il écrit : 

C’est [la sǇŶtaǆe] Ƌui fait Ƌu’uŶ sǇstğŵe graphiƋue est « génératif » : la syntaxe permet la 
coŵďiŶaisoŶ et la recoŵďiŶaisoŶ des ĠlĠŵeŶts, et doŶc l’eǆpressioŶ d’uŶ graŶd Ŷoŵďre 
de significations (p. 92). 

Par sǇŶtaǆe, il eŶteŶd l’utilisatioŶ siŵultaŶĠe de deuǆ sǇŵďoles ;par eǆeŵple oŶ Ŷe reprĠseŶte 

pas trois moutons mais un seul mouton avec le nombre associé). Cependant cette forme 

d’Ġcriture pureŵeŶt idĠographiƋue Ŷe reprĠseŶte pas forcĠŵeŶt la parole puisƋu’elle peut ġtre 

lue quelle que soit la langue parlée. En revanche, les premiers textes écrits en cunéiforme40 

présentent des signes-mots, qui, combinés par la syntaxe, produit un « système écrit 

canonique »: « les ŵots cesseŶt d’ġtre des eŵďlğŵes ; ils sont désormais distincts à la fois des 

choses et du nom des choses ; les mots sont des entités linguistiques venues à la conscience » (p. 

94). Olson dit Ƌue l’Ġcriture est uŶ ŵodğle pour la parole parce Ƌue, dĠsorŵais, la lecture des 
40

 L'écriture cunéiforme, tracée dans l'argile fraîche avec un roseau taillé en biseau, est inventée vers 3500 avant J.-C. 
par les “uŵĠrieŶs. â l’origiŶe pureŵeŶt idĠographiƋue, elle se caractĠrise par des signes graphiques en forme de 
coins, ou clous (Larousse électronique). 
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sǇŶtaǆiƋues. L’Ġcriture hiĠroglǇphiƋue ĠgǇptieŶŶe eŵploie uŶ sǇstğŵe siŵilaire à l’Ġcriture 

cunéiforme. 

L’iŶveŶtioŶ de l’alphaďet survieŶt lorsƋue : 

l’Ġcriture la plus aŶcieŶŶe est ajustĠe à uŶe Ŷouvelle laŶgue, coŵŵe uŶ ŵodğle est 
ajusté à une donnée ; dès lors, la donnée est considérée selon ce modèle. Dans ce cas, le 
modèle est celui des constituants audibles, et le flux de la parole est entendu, peut-être 
pour la première fois, comme une séquence de syllabes séparables et détaillables (p. 
100). 

AiŶsi, l’Ġcriture sĠŵitiƋue est adaptĠe à uŶe laŶgue ŶoŶ sĠŵitiƋue, le grec ŵǇcĠŶieŶ ou liŶĠaire 

B41. L’alphaďet grec ŶaŠt vers ϳϱϬ avaŶt J.-C. de « l’applicatioŶ d’uŶe Ġcriture coŶçue pour uŶe 

langue sémitique où les différences vocaliques étaient relativement sans importance, à la langue 

grecƋue daŶs laƋuelle elles soŶt d’uŶe eǆtrġŵe iŵportaŶce » (p. 103). L’ĠvolutioŶ Ƌui a perŵis 

« une géniale simplification » de l’Ġcriture, c’est doŶc l’iŶveŶtioŶ de l’alphaďet. Elle est 

esseŶtielle parce Ƌu’elle rĠduit le rĠpertoire de sǇŵďoles à ŵĠŵoriser, facilitaŶt 

coŶsidĠraďleŵeŶt l’appreŶtissage de la lecture. « L’efficacitĠ de la traŶsŵissioŶ culturelle de 

l’Ġcriture s’eŶ trouve dĠcuplĠe » (Dehaene, 2007, p. ϮϱϱͿ. L’alphaďet latiŶ, adoptĠ pour 

traŶscrire la laŶgue fraŶçaise orale, est issu de l’alphaďet grec.  

CepeŶdaŶt, l’Ġcrit reprĠseŶte facileŵeŶt l’acte locutoire (ce qui est dit) mais ne donne pas la 

valeur d’illocutioŶ ;coŵŵeŶt cela doit ġtre coŵprisͿ ;OlsoŶ, ϭϵϵϰ/ϮϬϭϬͿ. « L’histoire de la 

culture écrite est pour une part celle de la découverte, puis du traitement de cette valeur 

d’illocutioŶ » (pp. 113-114). Au Moyen-Âge, les enluminures ornementent les transcriptions des 

manuscrits religieux. Elles ont une fonction esthétique mais elles indiquent aussi ce que le 

scripteur ne dit pas avec des mots : elles « disent » que ces mots, que ces textes sont sacrés. 

Pour rendre la valeur illocutoire perceptible, des signes qui ne se lisent pas ont été inventés ; par 

exemple les signes de ponctuation indiquent comment lire.  Il faut attendre le XIe siècle pour voir 

une découpe nette du texte en mots par des espaces, en phrases par la ponctuation et les 

majuscules. Les espaces entre les mots, les espaces entre les paragraphes, les rubriques, les 

chapitres sont autant de signes à  la fonction organisatrice dans la page à lire. Ils disent plus que 

ce qui est littéralemeŶt ŵis eŶ ŵots. Ils structureŶt la peŶsĠe de l’auteur et guideŶt aiŶsi le 

lecteur eu égard aux intentions de celui qui a écrit.  

41
 Le linéaire B était un syllabaire utilisé pour l'écriture du mycénien, une forme archaïque du grec ancien. Il 

apparaît en Crète à Cnossos aux environs de 1400 av. J.-C. 

systèmes graphiques a pour conséquence que le langage est analysé en constituants 
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Dans le cadre de notre étude, nous posons la question suivante : ces signes extra-

alphabétiques organisateurs sont-ils partie iŶtĠgraŶte du sǇstğŵe d’Ġcriture ? Les considère-t-on 

coŵŵe ĠlĠŵeŶts ŵatĠriels coŶstitutifs de l’Ġcrit, coŵŵe  sigŶes iŶtriŶsğƋues ? Pour répondre à 

cette question nous nous appuyons sur la définition de la lecture (cf. infra). La lecture ne 

consiste pas seulement à identifier des mots transcrits alphabétiquement, elle consiste à extraire 

la sigŶificatioŶ d’uŶ Ġcrit daŶs soŶ eŶtiğretĠ. La lecture, c’est à la fois du code et du seŶs. Alors 

les espaces, la tǇpographie, la poŶctuatioŶ… tous ces sigŶes eǆtra-alphabétiques qui constituent 

un « métalangage » (p. 134), aident le lecteur à comprendre ce que les mots ne disent pas. Nous 

considérons donc ces signes, conçus au long de la création socio-historiƋue de l’Ġcriture, coŵŵe 

éléments de matérialité intrinsèque. 

2.2.2.3. Le sǇstğŵe aĐtuel de l’ĠĐƌituƌe fƌaŶçaise 

Au cours des siğcles, l’Ġcrit Ŷ’a doŶc cessĠ d’Ġvoluer. “a ŵatĠrialitĠ est pour partie le fait du 

système alphabétique qui est une des bases (mais pas l'unique base) de son orthographe. 

L’orthographe actuelle, elle aussi, est le résultat de changements successifs. « Elle est […] la 

forŵe ŵatĠrielle et ŶatioŶale ŶoŶ seuleŵeŶt de Ŷotre laŶgue, ŵais de toute l’histoire de Ŷotre 

langue » (Catach, 1978/2003, p. 47). 

Catach décrit le plurisystème du français écrit. « Notre ͚plurisǇstğŵe’ est uŶe orthographe 

phonologique (à plus de 80%), dans une certaine mesure morphologique (avec une 

coŶceŶtratioŶ eǆtrġŵe des ͚ŵorphograŵŵes graŵŵaticauǆ’, ďieŶ ŵoiŶdre des 

͚ŵorphograŵŵes leǆicauǆ’Ϳ, et eŶfiŶ eŶ partie distinctive » (p. 66).  

Chauveau (1998, pp. 88-92) reprend le modèle de Catach pour décrire la matérialité 

iŶtriŶsğƋue du sǇstğŵe actuel de l’Ġcriture fraŶçaise. Ce sǇstğŵe est coŵposĠ du sǇstğŵe 

alphaďĠtiƋue d’uŶe part et de codes ŶoŶ alphaďĠtiƋues ou eǆtra-alphaďĠtiƋues d’autre part. Le 

sǇstğŵe d’Ġcriture alphaďĠtiƋue est forŵĠ de trois codes : phonographique, morphographique 

et idéographique. Les signes du code phonographique sont les phonogrammes i.e. des lettres ou 

groupes de lettres qui notent les sons du langage. « Ce code grapho-phonique est compliqué et 

iŵparfait. Mais […] l’ossature du fraŶçais Ġcrit est phoŶiƋue. Notre Ġcriture est d’aďord 

phonographique […] ϴϬ% des ĠlĠŵeŶts de la chaŠŶe Ġcrite soŶt des phoŶograŵŵes ». Il en existe 

quarante ;a  u   aŶ   au   ch…Ϳ. Les unités de base de notre écriture ne sont pas les vingt-six lettres 

de l’alphaďet ŵais les phoŶograŵŵes. Tous les soŶs de tous les ŵots s’ĠcriveŶt. CepeŶdaŶt, « la 

chaŠŶe Ġcrite […] traŶscrit la chaŠŶe orale plus autre chose. Certains graphèmes ne traduisent pas 
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du son mais du sens ». Il s’agit de ϭϬ% des uŶitĠs coŶstituaŶt uŶ ĠŶoŶcĠ. Les uŶitĠs Ƌui 

transcrivent le sens sont les morphogrammes du code morphographique. Il existe deux sortes de 

ŵorphograŵŵes : les ŵorphograŵŵes leǆicauǆ iŶdiƋueŶt l’apparteŶaŶce d’uŶ ŵot à uŶe 

famille de mots, par exemple le mot enfant est composé de en  f  an  donc trois phonogrammes 

et de t qui est un morphogramme de parenté sémantique avec enfanter, enfantin, infantile ; les 

morphogrammes grammaticaux indiquent le genre, le nombre, le mode, le temps comme par 

exemple, une amie, les poules couvent, je cours, que je coure. Enfin, le troisième code du 

système alphabétique de l'écrit est le code logographique. « Les logogrammes sont des indices 

visuels qui permettent de différencier ͚à l’œil’ des ŵots Ƌui se proŶoŶceŶt de la ŵġŵe ŵaŶiğre, 

les homophones ». Par exemple on écrit le vin mais vingt fois, où le houx pousse ou fleurit. En 

dehors du système alphabétique, le français écrit est caractérisé par trois codes non 

alphabétiques ou extra-alphabétiques : code typographique, code des supports, code textuel. 

Concernant le code typographique, chaque lettre est représentée par plusieurs formes 

différentes par exemple a ou A. En outre il existe des calligraphies différentes : cursive, script, 

romain, italique, capitales. Le code des supports facilite la reconnaissance des différents types 

d’Ġcrit. Le lecteur eǆpert recoŶŶaŠt uŶe lettre d’uŶ coup d’œil par les ĠlĠŵeŶts spatio-graphiques 

coŵŵe la date, la sigŶature, l’eŶ-tête, la formule de politesse. Enfin les signes textuels du code 

textuel organisent la cohérence et la lisibilité du texte. Ce sont les paragraphes, les espaces, les 

titres, sous-titres, intertitres, la ponctuation, les soulignements, les caractères différents 

(majuscules, ŵiŶuscules, gras, italiƋue…Ϳ et les repğres ;A, ϭ, *, pucesͿ.  

 

 

 

 

 

D’autres auteurs parleŶt de la ŵatĠrialitĠ de l’Ġcrit. Par eǆeŵple Schneuwly (2008, p. 112) 

évoque « une certaine matérialité » : « […] Il est utile de ďieŶ distiŶguer deuǆ coŶcepts : d’une 

part, l’Ġcriture, ŶoŶ pas au seŶs Ġtroit du code ;l’alphaďetͿ, ŵais coŵŵe sǇstğŵe de sigŶes 

présentant une certaine matérialité dont découlent des propriétés permettant une 

En résumé, l'ensemble de ces six codes – alphabétique dont phonographique, 

morphographique, logographique / extra-alphabétiques dont typographique, des supports, 

textuel – constitutifs du français écrit, peut être désigné comme la matérialité intrinsèque de 

l'écrit. 



51 

traŶsforŵatioŶ radicale du rapport à la laŶgue et au laŶgage […] ». Goody (1998) quant à lui 

eǆpliƋue Ƌue l’Ġcriture fragŵeŶte le fluǆ oral : 

L’Ġcriture doŶŶe à la parole uŶe forŵe perŵaŶeŶte. Les ŵots Ŷe soŶt plus des sigŶauǆ 
auditifs ĠvaŶesceŶts ŵais des oďjets duraďles. […] Les ĠŶoŶcĠs, parce Ƌu’ils soŶt 
matérialisés sous forme écrite, peuvent désormais être examinés, manipulés et 
réordonnés de façon très diverse. […] « La sĠŵiotiƋue de l’Ġcrit » Ŷ’est pas « un 
redoublement de la sémiotique du parlé » (p. 143).  

Le français écrit est donc matérialisé par des objets qui lui sont propres : les signes graphiques. 

Nous ferons une distinction importante entre deux matérialités intrinsèques : la matérialité 

intrinsèque que nous qualifierons d'externe et la matérialité intrinsèque que nous qualifierons 

d'interne. Dehaene (2007, p. 46) insiste sur un fait essentiel : 

[…] la forŵe gloďale du ŵot Ŷe joue pratiƋueŵeŶt aucuŶ rôle daŶs la lecture. “i Ŷous 
soŵŵes capaďles de recoŶŶaŠtre l’ideŶtitĠ des ŵots « trois », « TROIS » et TrOiS », c’est 
que notre système visuel ne prête aucune attention au contour du mot ni aux lettres 
montantes ou descendantes : il Ŷe s’iŶtĠresse Ƌu’à la recoŶŶaissaŶce iŶvariaŶte de la 
suite de lettres. 

Donc la taille des lettres donne une forme au mot, forme que nous qualifierons d'externe. Selon 

l'auteur, cette forme aiŶsi perçue par l'œil par soŶ coŶtour eǆterŶe Ŷe sert pas la lecture. C'est 

au contraire par l'interne, par la reconnaissance de l'image orthographique du mot (Goigoux & 

Cèbe, 2006) que se produit la lecture. La prise en compte de la différence entre matérialité 

intrinsèque externe et interne est capitale pour la didactique de la lecture notamment pour 

saisir les modèles actuels de la lecture. 

2.2.3. Définition de la lecture 

Goigouǆ propose l’équation : L = D x Co x Cé. Selon lui, la coŵprĠheŶsioŶ d’uŶ teǆte Ġcrit ne 

va pas de soi car elle Ŷe rĠsulte pas de la seule autoŵatisatioŶ de l’ideŶtificatioŶ des ŵots 

combinée à la compréhension du langage oral. La compréhension des textes écrits est une 

activitĠ spĠcifiƋue Ƌui doit faire l’oďjet d’uŶ appreŶtissage structuré (cf. infra).  

Figure 3. D’apƌğs Goigouǆ ;ϮϬϬϴaͿ : Quelle équation pour la Lecture ? 
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Le décodage passe par l’ideŶtificatioŶ des ŵots qui procède de deux voies possibles (Goigoux 

& Cèbe, 2006). La voie indirecte, dénommée ainsi parce Ƌu’elle ŶĠcessite uŶ passage par 

l’oralisatioŶ, est celle Ƌui est ŵise eŶ actioŶ face à uŶ ŵot Ġcrit jaŵais reŶcoŶtrĠ par le lecteur. 

Elle consiste en quatre phases : le mot écrit est déchiffré ; ce mot écrit déchiffré est ensuite 

oralisé donnant une image auditive ; cette image auditive est alors signifiante si le mot 

appartieŶt au leǆiƋue oral de l’Ġlğve Ƌui accğde alors à la coŵprĠheŶsioŶ du ŵot Ġcrit. La voie 

iŶdirecte rĠfğre à la dĠfiŶitioŶ de l’Ġcrit par Vygotski (1930/1978), selon laquelle le langage écrit 

est uŶe sǇŵďolisatioŶ d’uŶ secoŶd Ŷiveau Ƌui Ŷ’est pas siŵilaire à la reprĠseŶtatioŶ par le 

dessin : le langage écrit symbolise le langage parlé qui lui-même symbolise la chose. Le passage 

par l’oralisatioŶ est possiďle parce Ƌue la laŶgue Ġcrite symbolise la langue parlée. La voie directe 

est celle qui est mise en action face à un mot écrit déjà rencontré et stocké dans la mémoire du 

lecteur. Elle consiste en trois phases : le mot écrit est instantanément reconnu car il est déjà en 

mémoire sous forŵe d’iŵage orthographiƋue ; cette image orthographique est signifiante car le 

mot appartient au lexique du lecteur ; ce mot quasi instantanément reconnu est compris. Il ne 

faut pas confondre l’ideŶtificatioŶ du ŵot coŵŵe uŶe iŵage (traitement exclusivement visuel) 

et l’ideŶtificatioŶ du ŵot par voie directe ;traiteŵeŶt liŶguistiƋueͿ. Goigoux et Cèbe (2006, p. 26) 

délivrent le slogan : « Mémorisation photographique : non ! Mémorisation orthographique : 

oui ! » : l’Ġlğve Ŷe doit pas ŵĠŵoriser uŶe silhouette mais une suite de lettres. Voici le schéma : 

 

 

Figure 4. D’apƌğs Goigouǆ et Cğďe ;ϮϬϬϲ, p. ϮϯͿ :  
Identification des  mots par voie directe et par voie indirecte. 
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L’activitĠ d’ideŶtificatioŶ des ŵots Ġcrits par voie iŶdirecte est dépendante de trois habiletés : la 

conscience phonologique définie comme la capacité à isoler et à manipuler mentalement les 

unités sonores et non signifiantes de la parole (rimes, syllabes, phonèmes), la mémoire de travail 

définie comme système mental dans lequel sont momentanément stockées et manipulées les 

informations, et la perception visuelle (Delahaie, 2009, pp. 38-ϯϵͿ. Il coŶvieŶt doŶc d’orgaŶiser 

uŶ eŶseigŶeŵeŶt sǇstĠŵatiƋue Ƌui passe par l’aŶalǇse eǆplicite du laŶgage oral eŶ sǇllaďes et eŶ 

phoŶğŵes, l’appreŶtissage des graphğŵes et la ŵise eŶ relatioŶ phoŶğŵes/graphğŵes 

;Goigouǆ, ϮϬϬϬ, p. ϮϲͿ. Les chercheurs soŶt aujourd’hui d’accord sur le processus d’ideŶtificatioŶ 

des mots écrits par voie directe. Ce processus demande à être automatisé pour libérer 

l’atteŶtioŶ et la ŵĠŵoire de travail ;DehaeŶe, ϮϬϭϭ, p. ϱϮͿ, perŵettaŶt aiŶsi de faciliter l’accğs à 

la coŵprĠheŶsioŶ. L’ideŶtificatioŶ des ŵots par la voie directe Ŷ’est reŶdue possiďle Ƌue par 

l’autoŵatisatioŶ du processus iŶdirect à force de reŶcontres nombreuses avec les mots. 

CepeŶdaŶt, cette voie directe est aujourd’hui eŶcore uŶ sujet de dĠďat eŶtre Foucaŵďert ;ϮϬϬϮͿ 

et d’autres chercheurs coŵŵe Goigouǆ ;ϮϬϬϯͿ. Le preŵier dĠfeŶd Ƌue le laŶgage Ġcrit est uŶe 

eŶtitĠ eŶ soi, uŶ laŶgage pour l’œil, et que la médiation phonologique, étrangère à la lecture 

eǆperte, iŶduite par l’appreŶtissage doŶc secoŶde, Ŷ’est Ƌu’uŶe iŶveŶtioŶ artificielle de 

psychologue (1994) ; eŶ coŶsĠƋueŶce il coŶvieŶdrait d’eŶseigŶer eǆclusiveŵeŶt la voie directe. 

Les autres chercheurs défendent que le langage écrit est une symbolisation du langage oral ; en 

coŶsĠƋueŶce la lecture par voie directe Ŷe peut ġtre Ƌue le rĠsultat de l’autoŵatisatioŶ de la 

lecture par voie indirecte. Contre Foucambert, Goigoux (2003) argumente en souteŶaŶt Ƌu’il 

néglige les différences profondes entre apprentissage de la lecture et lecture experte ; il 

s’oppose à l’idĠe Ƌue l’Ġcrit est uŶ laŶgage pour l’œil, Ƌui Ŷe serait rieŶ d’autre Ƌu’uŶe fausse 

croyance (2008a). Dehaene (octobre 2011) insiste lui aussi sur le fait Ƌue l’iŵŵĠdiatetĠ de la 

lecture experte est illusion car, en réalité, le cerveau dont les millions de neurones  travaillent en 

parallèle, analyse chacun des traits, chacune des lettres indépendamment, non la forme du mot 

Ƌui peut d’ailleurs ġtre coŶstituĠ de ŵajuscules, de ŵiŶuscules, scriptes ou cursives… et ġtre 

aussi habilement et rapidement reconnu. Nous nous appuyons sur la double-symbolisation de 

l’Ġcrit, spĠcifiĠe par VǇgotski ;ϭϵϯϬ /1978), et le système alphabétique décrit par Catach (cf. 

supraͿ, pour souteŶir Ƌue l’Ġcrit code l’oral, Ƌue l’ideŶtificatioŶ des ŵots par voie iŶdirecte 

coŶstitue uŶ ŵoŵeŶt de l’appreŶtissage, leƋuel facilite la coŶŶaissaŶce des rĠgularitĠs 

perŵettaŶt d’accĠder à uŶe lecture autoŵatisĠe par voie directe.  

Le processus d’ideŶtificatioŶ des ŵots Ƌue Ŷous veŶoŶs d’eǆpliciter participe de la 

compréhension, à laquelle toutefois il ne suffit pas. En effet la mise en relation des données du 
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teǆte, eŶtre elles d’uŶe part, d’autre part avec les doŶŶĠes Ƌue le lecteur a en tête est nécessaire 

(Goigoux, 2008a). En conséquence les connaissances encyclopédiques sur le monde 

conditionnent aussi la compréhension. Ci-dessous une modélisation de la lecture : 

 

 
Figure 5. D’apƌğs Goigouǆ ;ϮϬϬϯ, p. 20) : Une définition de la lecture. 
 

L’activitĠ d’ideŶtificatioŶ des ŵots est la preŵiğre à ġtre eŶgagĠe daŶs l’activitĠ de 

coŵprĠheŶsioŶ. L’autoŵatisatioŶ de l’ideŶtificatioŶ des ŵots, reƋuĠraŶt la recoŶŶaissaŶce 

orthographique, nécessite un apprentissage coŶtiŶuĠ par l’eŶtraŠŶeŵeŶt. La deuxième activité 

est de nature linguistique : il s’agit de relier les sigŶificatioŶs pour aller jusƋu’à l’idĠe portĠe par 

les groupes de mots. À ce niveau les connaissances lexicales et syntaxiques jouent un rôle de 

premier ordre. La troisième activité a pour objet la construction de la représentation mentale de 

la situation évoquée par le texte qui suppose la capacité du lecteur à faire des inférences42 : « il 

se fait un film dans sa tête ». La compréhension du texte écrit ne résulte donc pas de la seule 

autoŵatisatioŶ de l’ideŶtificatioŶ des ŵots aprğs laƋuelle le seŶs du teǆte se doŶŶerait de 

manière irrépressible – le sens du texte serait considéré comme la somme du sens de chaque 

mot. Elle est tout autre :  

 

 

 

                                                                 
42 L'inférence est une opération logique de déduction qui consiste, à partir d'indices présents dans le texte, à rendre 
explicite une information qui n'est qu'évoquée ou supposée connue. 

La compréhension du texte écrit est le rĠsultat de l’exercice des trois activités 

d’ideŶtification, linguistique, mentale, simultanées et en interaction. 



 

55 
 

Cet exercice s’eŶseigŶe et s’appreŶd car il ŶĠcessite l’acƋuisitioŶ de coŵpĠteŶces stratĠgiƋues 

d’autorĠgulatioŶ coŵŵe le coŶtrôle, l’ĠvaluatioŶ et la rĠgulatioŶ de sa propre activitĠ de lecture 

;Goigouǆ, ϮϬϬϴaͿ. ‘eŵarƋuoŶs Ƌue Goigouǆ ;ϮϬϬϴaͿ, à l’iŶstar de VǇgotski à propos des 

appreŶtissages eŶ gĠŶĠral, accorde à l’eŶseigŶaŶt Ƌu’il iŵagiŶe coŵŵe uŶ « chef d’orchestre », 

un rôle essentiel dans la construction des savoirs en lecture des élèves : les laisser se débrouiller 

seuls face à l’Ġcrit Ŷe les reŶd pas autoŶomes doŶc l’activitĠ doit ġtre forteŵeŶt guidĠe ; il 

coŶvieŶt de les aŵeŶer à uŶe ŵaŠtrise approfoŶdie de l’histoire lue pour susciter la ŵotivatioŶ à 

coŵpreŶdre d’autres teǆtes, ŶoŶ de les ploŶger daŶs l’iŶsĠcuritĠ perŵaŶeŶte par uŶe pĠdagogie 

de la permaŶeŶte dĠcouverte. Cğďe ;ϮϬϭϮ, p. ϯϱͿ plĠďiscite ĠgaleŵeŶt l’eŶseigŶeŵeŶt eǆplicite  

par uŶ ŵaŠtre doŶt le rôle est ceŶtral  pour ŵettre eŶ œuvre «uŶ guidage effectif et serrĠ ».  

2.2.4. Apprendre à lire au cycle 2  

Au regard de la définition de la lecture, il apparaŠt Ƌue les deuǆ graŶdes diŵeŶsioŶs de l’acte 

de lire, identification des mots et compréhension, doivent être enseignées. Ainsi, les Instructions 

officielles de 2002, en vigueur la première année du recueil de données (2007-2008)43, disent 

Ƌue l’Ġcole ŵaterŶelle doit aider les Ġlğves à s’approprier progressiveŵeŶt le priŶcipe 

alphabétique et que des débats interprétatifs dès cinq ans accompagnent le travail de la 

coŵprĠheŶsioŶ ;M.E.N., ϮϬϬϮďͿ. L’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la compréhension commence 

dès le dĠďut de l’Ġcole ŵaterŶelle par l’acƋuisitioŶ d’uŶe posture d’Ġlğve perŵettaŶt uŶe 

attitude atteŶtive. Il s’agit, taŶt Ƌue les Ġlğves Ŷe peuveŶt les dĠchiffrer euǆ-ŵġŵes, d’eŶtraŠŶer 

la coŵprĠheŶsioŶ sur des teǆtes loŶgs et coŵpleǆes lus par l’eŶseigŶaŶt (M.E.N., 2002b). Les 

Instructions officielles de 2008, en vigueur la deuxième et la troisième année (2008-2009 et 

2009-2010), vont dans le même sens : « savoir déchiffrer et reconnaître la signification des mots 

Ŷe suffit pas pour lire […] [les Ġlğves] acquièrent le vocabulaire et les connaissances nécessaires 

pour coŵpreŶdre les teǆtes […] » (M.E.N., 2008, p. 17). Le premier palier du socle commun44 

réfère aussi aux deux versants de la lecture : « lire seul et comprendre un énoncé, une consigne ; 

dégager le thğŵe d’uŶ paragraphe ou d’uŶ teǆte court » (p. 20). Par ailleurs, tous les textes 

officiels iŶsisteŶt sur la ŶĠcessitĠ d’articuler les activitĠs de lecture et d’Ġcriture. EŶ ϮϬϬϮ, ils 
                                                                 
43

 Pour chaque niveau de classe, les références se rapporteront aux Instructions officielles correspondantes 
selon le tableau ci-dessous.   

 

 
44 Le premier palier du socle commun correspond aux compétences (minimales) attendues à la fin du Cours 
Élémentaire1. 
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intègrent les résultats des recherches récentes à savoir les mécanismes d’ideŶtificatioŶ des ŵots 

par les deuǆ voies, directe et iŶdirecte, saŶs pour autaŶt privilĠgier plus l’aŶalǇse de ŵots eŶtiers 

en unités plus petites, que la synthèse de syllabes ou de mots à partir de leurs constituants 

(M.E.N., 2002a).  

Les deux grands pôles d’appreŶtissage, ideŶtificatioŶ et coŵprĠheŶsioŶ, ŶĠcessiteŶt de 

multiples activités. Or « […] aucuŶe recherche Ŷ’a eǆplorĠ la ƋuestioŶ des ŵeilleurs dosages 

temporels. […] “i eŶseigŶer c’est choisir, daŶs le cas de l’appreŶtissage de la lecture, choisir c’est 

d’aďord reŶoŶcer » (Goigoux, 2003, p. 6). Les méthodes de lecture répondent à la question des 

choiǆ ;doŶc des reŶoŶceŵeŶtsͿ eŶtre les ŵultiples activitĠs d’eŶseigŶeŵeŶt ;p. ϴͿ. Ces choiǆ foŶt 

l’oďjet du taďleau de sǇŶthğse proposĠ ci-dessous qui expose les caractéristiques des différentes 

ŵĠthodologies d’eŶseigŶeŵeŶt de la lecture.  

Figure 6. D’apƌğs Goigouǆ ;ϮϬϬϯ, p. ϵͿ :  
Apprentissage initial de la lecture : les pƌiŶĐipales ŵĠthodologies d’eŶseigŶeŵeŶt. 
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En jaŶvier ϮϬϬϲ, le ŵiŶistre de l’ÉducatioŶ De ‘oďieŶ, s’appuǇaŶt sur uŶ collğge de chercheurs, 

pour beaucoup issus des domaines des neurosciences ou des sciences cognitives45, diffuse 

auprğs des praticieŶs uŶ DVD ;M.E.N., ϮϬϬϲďͿ d’accoŵpagŶeŵeŶt de la circulaire (M.E.N., 

2006c) qui modifie les programmes de 2002 en lecture. La version initiale posait que les 

méthodes globales ou idéo-visuelles coŵportaieŶt plus d’iŶcoŶvĠŶieŶts Ƌue d’avaŶtages eŶ Ŷe 

perŵettaŶt pas d’arriver rapideŵeŶt à uŶe recoŶŶaissaŶce orthographique directe des mots 

(M.E.N., 2002a). La circulaire de 2006 interdit les méthodes globales et idéo-visuelles : 

L’autoŵatisatioŶ de la recoŶŶaissaŶce des ŵots ŶĠcessite des eǆercices sǇstĠŵatiƋues 
de liaison entre les lettres et les sons et ne saurait rĠsulter d’uŶe ŵise eŶ ŵĠŵoire de la 
photographie de la forme des mots qui caractérise les approches globales de la lecture : 
j’atteŶds doŶc des ŵaŠtres Ƌu’ils ĠcarteŶt rĠsoluŵeŶt ces ŵĠthodes Ƌui satureŶt la 
mémoire des élèves sans leur donner les moyens d’accĠder de façoŶ autoŶoŵe à la 
lecture (M.E.N., 2006a, p. 16).  

Elle rappelle la ŶĠcessitĠ iŵpĠrative d’iŶitier eǆpliciteŵeŶt les Ġlğves  au principe alphabétique 

du fraŶçais le plus tôt possiďle, dğs l’Ġcole ŵaterŶelle où l’eŶfaŶt doit dĠjà coŵpreŶdre Ƌue les 

ŵots soŶt coŵposĠs de soŶs portĠs sur le papier au ŵoǇeŶ des lettres Ƌue l’oŶ voit : « il a même 

commencé à dire le son en voyant le signe » (M.E.N., 2006c, p. 4). Ce texte insiste certes sur le 

dĠcodage et l’ideŶtificatioŶ des ŵots ŵais Ŷ’oŵet pas « l’acƋuisitioŶ progressive des dĠŵarches, 

des compétences et connaissances nécessaires à la compréhension » (M.E.N., 2006a, p. 83). 

Cette circulaire a toutefois eŶ soŶ teŵps ravivĠ la Ƌuerelle des ŵĠthodes. Aujourd’hui, la scieŶce 

ne permet toujours pas de trancher : « les recherches scientifiques ne permettent pas (encore) 

de savoir Ƌuelle est la ŵeilleure ŵaŶiğre de faire, Ƌuelle est l’iŶteŶsitĠ du gris Ƌu’il faudrait 

généraliser » (Gombert et al, 2005, p. 47). Les nombreuses recherches réalisées en laboratoire 

donnent des repères sur le fonctionnement du cerveau et les processus cognitifs du lecteur 

eǆpert et de l’appreŶti lecteur. Mais elles Ŷ’approcheŶt pas la rĠalitĠ de la classe eǆplorĠe, ƋuaŶt 

à elle, par la psychologie et la didactique, lesquelles posent les questions non résolues en termes 

de pratiques pédagogiques (Goigoux, in Dehaene & Goigoux, 2011) : par exemple, la 

compréhension des textes écrits ne va pas de soi car elle ne résulte pas de la seule habileté à 

identifier les mots (cf. supra) ; alors coŵŵeŶt faire pour Ƌue les Ġlğves soieŶt capaďles d’adopter 

des stratégies de compréhension leur permettant de se représenter la cohérence des récits ?  

45  S. Dehaene,  J. Morais, L. Sprenger-Charolles, J. )iegler… 
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Aussi, Goigoux (2003) légitime les méthodologies dites « interactives » dénommées aussi par 

Chauveau « intégratives » (1998) : 

La plupart des chercheurs s’eŶteŶdeŶt dĠsorŵais sur des coŶceptioŶs iŶteractives Ƌui 
foŶt iŶterveŶir siŵultaŶĠŵeŶt l’aŶalǇse perceptive des stiŵuli visuels et les ŵultiples 
connaissances du lecteur (connaissances sémantiques, syntaxiques, orthographiques, 
alphaďĠtiƋues, phoŶologiƋuesͿ pour faciliter la recoŶŶaissaŶce des ŵots. […] DaŶs les 
méthodologies interactives, la « leçon de lecture » est avant tout une lecture collective 
de texte. Elle met en scène, sous la tutelle du maître, les activités cognitives complexes 
Ƌui coŶstitueŶt l’acte de lecture afiŶ Ƌu’elles soieŶt progressiveŵeŶt recoŶstruites puis 
iŶtĠriorisĠes par chaƋue Ġlğve. EŶ d’autres terŵes, le ŵaŠtre iŶcite à rĠaliser 
successivement, lentement et collectivement, les actions que les élèves devront ensuite 
ŵettre eŶ œuvre siŵultaŶĠŵeŶt, rapideŵeŶt et iŶdividuelleŵeŶt ;Goigouǆ, ϮϬϬϯ, p. ϭϱͿ. 

La « leçon de lecture » telle Ƌue dĠcrite par l’auteur est eŶ parfaite rĠsoŶaŶce avec le coŶcept de 

développement au sens vygotskien (cf. supra) : « lecture collective », « tutelle du maître », 

« activités cognitives complexes reconstruites et intériorisées », « collectivement puis 

individuellement » soŶt autaŶt d’eǆpressioŶs Ƌui reŶvoieŶt auǆ coŶditioŶs de dĠveloppeŵeŶt 

des fonctions psychiques supérieures lesquelles, rappelons-le, apparaisseŶt d’aďord coŵŵe 

activités sociales collectives inter-psychiques avant de devenir individuelles intérieures intra-

psychiques (Vygotski, 1935/1985). 

Cependant, la variable « méthode » semble  à elle seule peu pertinente pour entrer dans le 

détail des pratiques concrètes parce que les enseignants, « bricoleurs éclectiques » empruntent 

auǆ diffĠreŶts doŵaiŶes d’Ġtude les thğses Ƌu’ils jugeŶt les plus pertiŶeŶtes ;Goŵďert et al, 

2005, p. 13). La dichotomie syllabique/globale, grossière et réductrice, occulte la variété, la 

richesse et la complexité des pratiques enseignantes. Peu de recherches in situ sont mises en 

œuvre. Notre Ġtude se situe daŶs cette perspective ĠcologiƋue. « Plus rares encore sont [les 

recherches] qui ont cherché à mettre en relation [les comportements effectivement mis en 

œuvre par les ŵaŠtres au cours des sĠaŶces d’eŶseigŶeŵeŶt] avec les perforŵaŶces des Ġlğves 

au terŵe de chaƋue aŶŶĠe scolaire ou cǇcle d’eŶseigŶeŵeŶt » (p. 15). Une vaste étude 

ŶatioŶale, laŶcĠe eŶ ϮϬϭϭ à l’IŶstitut fraŶçais de l’ĠducatioŶ, se doŶŶe cet oďjectif. 

DaŶs le cadre Ƌui est le Ŷôtre, d’uŶe Ġtude in situ, nous ne focalisons pas la méthode de 

lecture, mais nous cherchons à comprendre le rôle de la matérialité extrinsèque comme 

ressource pour l’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage de la lecture. C’est pourƋuoi la partie à suivre 

propose un inventaire de la matérialité dans la littérature. 
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3. LA MATÉRIALITÉ COMME RESSOURCE POUR L’ENSEIGNEMENT-

APPRENTISSAGE DE LA LECTURE       

En remarque préalable, nous posons que la ressource première par laquelle se réalise 

l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture est constituée par le capital de connaissances et 

coŵpĠteŶces de l’eŶfaŶt. EŶ effet ce derŶier Ŷ’arrive pas eŶ Grande Section vierge de tout 

savoir. L’eŶseigŶaŶt va s’appuǇer sur ce Ƌu’il sait faire seul et Ƌui caractĠrise soŶ dĠveloppeŵeŶt 

actuel. Que sait faire l’eŶfaŶt à la sortie de la MoǇeŶŶe “ectioŶ ? Il dispose tout d’aďord de 

capacités de communication orale qui comprennent une modalité verbale et une modalité non 

verďale ;Colletta, ϮϬϬϰďͿ. EŶ ce Ƌui coŶcerŶe le passage à l’Ġcrit, et d’aďord la diŵeŶsioŶ code, 

les Ġlğves coŶŶaisseŶt ƋuelƋues lettres, leur prĠŶoŵ, l’eŶtitĠ ŵot, et ils oŶt ĠtĠ seŶsiďilisĠs auǆ 

sonorités de la langue au travers des comptines ; ensuite la dimension compréhension a été 

travaillée au travers de textes lus, pour lesquels ils ont appris à identifier les personnages et à 

restituer le dĠrouleŵeŶt de l’histoire par rappel de rĠcit. Nous pensons que toutes ces 

coŶŶaissaŶces actualisĠes coŶstitueŶt uŶ socle sur leƋuel l’eŶseigŶaŶt va peŶser soŶ 

eŶseigŶeŵeŶt. Au fur et à ŵesure de l’avaŶcĠe de l’Ġlğve daŶs les appreŶtissages, l’eŶseigŶaŶt 

s’appuie sur les acquis antérieurs actualisés.       

Ceci étant posé, coŵŵe Ŷous l’avoŶs exprimé dans la première partie (cf supra section 1.3.), 

notre hypothèse générale concernant le statut de la matérialité au cycle 2 est la suivante : la 

ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue joue uŶ rôle ceŶtral coŵŵe ressource pour l’eŶseigŶeŵeŶt-

apprentissage de la lecture dans la situation éducative au cycle 2. Rappelons sa définition double 

au sens de Moro et Joannes : elle coŵpreŶd d’uŶe part la matérialité objectale i.e. l’orgaŶisatioŶ 

de l’espace, les oďjets et leurs usages, d’autre part la gestualité et la corporéité i.e. les gestes, les 

postures, les mimiques, la prosodie, la proxémie. Cette matérialité, qui affère en quelque sorte à 

la culture matérielle et professionnelle, est une matérialité agie – c’est ce Ƌui lui coŶfğre soŶ 

caractère sémiotique : l’eŶseigŶaŶt, à partir d’ĠlĠŵeŶts ŵatĠriels ĠlaďorĠs ou Ƌu’il va Ġlaďorer 

au service des sĠaŶces d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage, lui donne vie. La matérialité constitue 

une ressource à dispositioŶ de l’Ġlğve, daŶs laquelle l’eŶseigŶaŶt va puiser pour faire apprendre 

la lecture. La ŵatĠrialitĠ se prĠseŶte sous diffĠreŶtes ŵodalitĠs Ƌue l’eŶseigŶaŶt va eǆploiter 

pour déclencher chez les élèves du développement potentiel. L’aspect dĠveloppeŵeŶtal est ici 

de première importance (cf. supra).  

Nous nous intéressons donc aux moyens de matérialité objectale et gestuelle sur lesquels 

peut s’appuǇer l’eŶseigŶaŶt pour Ƌue soŶ actioŶ porte les fruits escomptés, à savoir faire 
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accĠder l’Ġlğve à la lecture. La ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue peut coŶstituer uŶe ressource pour les 

apprentissages.  

3.1.  La corporéité / la gestualité 

3.1.1. Les gestes communicatifs des jeunes enfants 

Les gestes communicatifs sont « un système de communication spécifique qui peut, suivant 

les cas, se substituer au langage, le moduler ou le préciser » (Guidetti, 2003, p. 158). Parmi les 

gestes communicatifs, les gestes conventionnels46 constituent « un système de communication 

autoŶoŵe doŶt l’eŶfaŶt fait l’acƋuisitioŶ au ŵġŵe titre Ƌue le laŶgage verďal » (p. 158). 

L’auteure avaŶce Ƌue les gestes coŶveŶtioŶŶels prĠcğdeŶt le laŶgage puis soŶt produits 

coŵďiŶĠs auǆ ŵots ƋuaŶd l’eŶfaŶt graŶdit. Par eǆeŵple, le geste de poiŶter du doigt est déjà 

utilisĠ par l’eŶfaŶt dğs la fiŶ de la preŵiğre aŶŶĠe ; comme tout geste conventionnel, il est 

produit coŵďiŶĠ auǆ ŵots ou se suďstitue à euǆ ƋuaŶd l’eŶfaŶt parle, reŶdaŶt la coŵŵuŶicatioŶ 

flexible. Nous pensons que les gestes conventionnels, tel le déictique47 « pointer du doigt », 

acƋuis par l’eŶfaŶt au cours de soŶ dĠveloppeŵeŶt, coŶstitueŶt, au ŵġŵe titre Ƌue le laŶgage 

verbal, une ressource disponible pour ses apprentissages. 

3.1.2.  La gestualitĠ appliƋuĠe à l’oďjet 

Concernant la réinterprétation du développement premier en termes pragmatiques et 

sĠŵiotiƋues, Moro et ‘odriguez ;ϮϬϬϱͿ oŶt apportĠ l’ĠvideŶce du dĠveloppeŵeŶt psǇchologiƋue 

et sémiotique ante langagier à partir des objets artefacts et leurs usages entre sept et treize 

mois. Quand, au cours du jeu, l’adulte ŵoŶtre à l’eŶfaŶt l’usage caŶoŶiƋue de l’oďjet au ŵoǇeŶ 

de sǇstğŵes gestuels, petit à petit l’eŶfaŶt iŶcorpore cette coŶŶaissaŶce et utilise à soŶ tour cet 

objet de manière canonique. Ainsi : 

“’il Ġtait attestĠ, depuis les travauǆ de Piaget, Ƌue la coŶŶaissaŶce de l’oďjet joue uŶ rôle-
clé dans la détermination du fonctionnement psychique prélangagier, il apparaît, suite à 
nos travaux, que cette connaissance ne résulte pas de la seule interaction du sujet avec 
l’oďjet daŶs ses diŵeŶsioŶs phǇsiƋues. Au coŶtraire, la coŶŶaissaŶce de l’oďjet s’iŶstitue 
coŵŵe le fruit de l’iŶtĠgratioŶ de l’eŶfaŶt daŶs des forŵes sociales coŵpleǆes eǆistaŶtes 
que sont (à cette étape de la genèse) les sǇstğŵes d’usage ŵatĠƌiels de l’oďjet eŶ vigueur 
dans la sociĠtĠ à laƋuelle appartieŶt l’eŶfaŶt ;Moro & ‘odrşguez, ϮϬϬϰͿ. 

                                                                 
46 Quelques exemples : l’iŶdeǆ teŶdu daŶs la directioŶ iŶdiƋuĠe ;« regarde là-bas ») ; l’acƋuiesceŵeŶt et le refus par 
hochement de tête ; l’iŶdeǆ teŶdu sur la ďouche ferŵĠe ;sileŶceͿ… 

47 « Déictique : renvoie aux procédés gestuels et verbaux qui permettent de montrer, de désigner » (Guidetti, 2003, 
p. 23).  
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Au cours de ce processus d’appreŶtissage avec l’adulte, il Ŷ’appreŶd pas seuleŵeŶt l’usage de 

l’oďjet ŵais il appreŶd aussi à diffĠreŶcier les sigŶes utilisĠs par l’adulte : 

C’est aiŶsi Ƌue Ŷous postuloŶs Ƌue taŶdis Ƌue l’eŶfaŶt accğde auǆ sigŶificatioŶs sociales 
des objets, liées à leurs usages canoniques, il devient chaque fois plus apte à différencier 
les sigŶes ;et leurs foŶctioŶsͿ utilisĠs par l’adulte pour traŶsŵettre les usages, et à 
constituer uŶ rĠpertoire d’outils sĠŵiotiƋues prĠlaŶgagiers propre. â terŵe, les rĠseauǆ 
d’iŶfĠreŶces coŶstituĠs par l’eŶfaŶt devraieŶt ġtre gloďaleŵeŶt de deuǆ ordres : le 
preŵier, relatif à la coŶŶaissaŶce sĠŵaŶtiƋue coŶcerŶaŶt le ŵoŶde, eŶ l’occurreŶce des 
objets dans leurs usages ; le second, relatif aux outils sémiotiques, vecteurs initiaux de la 
coŶstructioŶ du preŵier rĠseau d’iŶfĠreŶces ;Moro & ‘odrşguez, ϮϬϬϱ, p. ϭϰϳͿ. 

Pour le bébé, la matérialité constitue donc une source précieuse de développement. 

Diŵitrova ;ϮϬϭϮͿ s’appuie sur les travauǆ prĠcĠdeŶts pour ŵeŶer uŶe Ġtude sur les gestes 

communicatifs intentionnels. Elle établit un lien eŶtre les coŶŶaissaŶces de l’eŶfaŶt sur l’oďjet et 

sa productioŶ de gestes coŵŵuŶicatifs iŶteŶtioŶŶels. L’oďjet ŵatĠriel est cette fois source du 

développement de compétences langagières gestuelles iŶteŶtioŶŶelles. L’auteure Ġcrit : 

‘eposaŶt sur l’approche de la PragŵatiƋue de l’Oďjet ;Moro & ‘odrşguez, ϮϬϬϱͿ, seloŶ 
laƋuelle l’iŶteractioŶ eŶtre le jeuŶe eŶfaŶt et l’adulte avec l’oďjet reprĠseŶte le creuset 
du développement psychologique précoce, nous avons suggéré que les connaissances 
Ƌue dĠveloppe l’eŶfaŶt coŶcerŶaŶt les usages des oďjets reprĠseŶteŶt uŶ tǇpe de 
coŶŶaissaŶces privilĠgiĠes perŵettaŶt à l’eŶfaŶt de produire des gestes afin de 
communiquer intentionnellement avec autrui (p. 316). 

 

â l’ąge de l’Ġcole, l’eŶfaŶt dispose donc d’un répertoire de gestes acquis au contact de 

l’adulte. “i l’eŶseigŶaŶt dĠsigŶe uŶ oďjet eŶ le poiŶtaŶt de la ŵaiŶ, l’Ġlğve focalise soŶ attention 

sur cet objet. Ces moyens de communication partagée ne sont pas considérés, comme 

aŶtĠrieureŵeŶt daŶs la vie de l’eŶfaŶt, source de soŶ dĠveloppeŵeŶt. Ils soŶt siŵpleŵeŶt 

iŶscrits daŶs soŶ patriŵoiŶe Ƌue l’eŶseigŶaŶt va utiliser coŵŵe ressource pour l’eŶtrĠe daŶs uŶ 

autre sǇstğŵe sĠŵiotiƋue, celui de l’Ġcrit. Il preŶd eŶ ŵaiŶs ces ressources pour crĠer uŶ dĠďut 

de rapport à la lecture. Nous pensons donc Ƌue le capital corporel/gestuel de l’eŶfaŶt, coŶstitutif 

de son développement actuel, fournit des ŵoǇeŶs d’actioŶ à l’eŶseigŶaŶt pour lui faire 

construire ses compétences de lecture.  

3.1.3. La gestualité sans objet 

Par ailleurs, les gestualistes ont étudié les gestes en relation avec le langage. Par exemple 

« KeŶdoŶ avaŶce l’hǇpothğse d’uŶ processus ŵultiŵodal de la production de la parole  […] 

McNeil montre que les gestes contribuent à la construction référentielle et à la 
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conceptualisation » ;Colletta, ϮϬϬϰď, p.ϴϮͿ.  D’autres auteurs coŵŵe CosŶier ;ϭϵϳϳͿ ĠtudieŶt 

également les fonctions et la nature des phénomènes non verbaux dans la communication 

huŵaiŶe. Colletta ;ϮϬϬϰďͿ s’iŶscrit daŶs ce couraŶt ƋuaŶd il Ġtudie le dĠveloppeŵeŶt de la 

parole chez l’eŶfaŶt de ϲ à ϭϭ aŶs. Il dĠŵoŶtre Ƌue l'eŶfaŶt coŶstitue uŶ rĠpertoire coverďal Ƌui 

se développe en même temps que le langage verbal. 

Pour tous ces auteurs, le geste est envisagé sans objet « au bout ». Il s’adresse à autrui, tout 

coŵŵe le verďe, lors de la coŵŵuŶicatioŶ. Parce Ƌu’ils eǆclueŶt l’oďjet, ces gestes-là ne 

semblent pas a priori constituer une ressource pour l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture. 

Cependant, penchons-Ŷous sur la diŵeŶsioŶ coŵprĠheŶsioŶ de l’oďjet de savoir. IŵagiŶoŶs Ƌue 

l’Ġlğve Ŷe coŶŶaisse pas le ŵot de vocaďulaire Ƌu’il vieŶt de lire. Nous pensons Ƌue l’eŶseigŶaŶt 

est susceptible de recourir à la mimogestualité pour expliquer ce mot, tout comme un 

enseignant de langue étrangère expliquerait un vocable inconnu par un Geste Pédagogique (cf. 

infra). À partir de là, la mimogestualité, doŶt l’origiŶe est coverďale, serait détournée sur l’oďjet 

de savoir Ƌu’est la coŵprĠheŶsioŶ de lecture. AiŶsi, pour faire coŵpreŶdre « on fronce les 

sourcils », l’eŶseigŶaŶt va lui-même froncer les sourcils. Notre étude nous mène donc à 

envisager la coverbalité, gestes qui accompagnent le langage, dans une fonction nouvelle, 

dirigĠe sur l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage du sens en lecture. Cette coverbalité est commune à 

l’adulte et à l’eŶfaŶt Ƌui peuveŶt alors eŶ dĠgager des sigŶificatioŶs partagĠes.  

Les gestes doŶt il vieŶt d’ġtre ƋuestioŶ soŶt à rapprocher des gestes représentationnels 

coŵŵe le geste de tĠlĠphoŶer ou uŶe ŵaiŶ Ƌui preŶd la forŵe d’uŶ pistolet ;AŶdrĠŶ, ϮϬϭϬͿ. Ils 

iŵpliƋueŶt l’oďjet, peuveŶt ġtre des gestes coŶveŶtioŶŶels ou icoŶiƋues. Nous pensons que 

l’eŶseigŶaŶt recourt à ces gestes pour faire comprendre le sens  de ce qui est lu.  

3.2.   La matérialité objectale 

3.2.1. L’oƌgaŶisatioŶ de l’espaĐe 

L’orgaŶisatioŶ de l’espace coŶstitue uŶe coŶtraiŶte ŵatĠrielle Ƌui Ŷ’est pas aŶodiŶe eu Ġgard 

à ses conséquences sur les enseignements-appreŶtissages. L’aŵĠnagement spatial de la classe 

structure les interactions didactiques (Foucault, 1975, in Moro, 2013). Les configurations 

spatiales ŵĠriteŶt d’ġtre dĠcrites et ĠtudiĠes de ŵaŶiğre à eŶ Ġvaluer les iŶcideŶces à la fois sur 

la nature des échanges dans la classe, et sur la construction du savoir. 

EŶ aŵoŶt de l’orgaŶisatioŶ de l’espace, les choiǆ de l’eŶseigŶaŶt ƋuaŶt au stǇle de relatioŶ 

éducative sont cruciaux. Si l’eŶseigŶaŶt reŵet eŶ cause l’idĠe seloŶ laƋuelle les appreŶtissages 
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sont directement issus de la coŶfroŶtatioŶ d’uŶ sǇstğŵe cogŶitif isolĠ et d’uŶ savoir eǆposĠ par 

l’adulte, ou coŶstruit par le travail iŶdividuel de l’Ġlğve, il Ŷe peut à loŶgueur de teŵps se 

satisfaire d’uŶe relatioŶ froŶtale, lui seul dĠteŶteur du savoir, dispeŶsaŶt à l’eŶseŵďle des élèves 

de la classe uŶ eŶseigŶeŵeŶt ŵagistral d’où l’activitĠ de l’appreŶaŶt est aďseŶte. Au coŶtraire il 

instaure une relation éducative favorisant la socio-construction des savoirs, par exemple en 

imaginant un dispositif de travail en groupe facilitant « l’accroisseŵeŶt des coŶŶaissaŶces, et 

plus généralement le développement des compétences intellectuelles subséquentes à un travail 

en contexte interactif » (Roux, 2004, p.1). Roux théorise le travail de groupe en adoptant le 

principe fondateur constitué par les travaux se réclamant des thèses de Vygotski. Il rapporte que 

toute situatioŶ d’appreŶtissage scolaire est susceptiďle d’iŶstaurer uŶe zoŶe proǆiŵale de 

développement (cf. supraͿ, à la coŶditioŶ Ƌu’elle soit vĠritaďleŵeŶt iŶteractive. « Il ne fait ainsi 

plus de doute Ƌue le travail eŶ groupe peut coŶstituer uŶ ͚eŶviroŶŶeŵeŶt’ socio-cognitif 

susceptible de générer des progrès individuels » ;p. ϮͿ. Il peŶse doŶc Ƌue c’est daŶs  la forŵe 

sociale de travail de groupe que prend vie « la troisième voie » (cf. supra) ou « pédagogie 

structurée ». Celle-ci se dĠŵarƋue d’uŶe part de la pĠdagogie traditioŶŶelle, où 

« l’eŶseigŶeŵeŶt est esseŶtielleŵeŶt eǆpositif, doŵiŶĠ par l’eŶseigŶaŶt, relĠguaŶt les Ġlğves à 

uŶ rôle passif, […] facilitaŶt surtout l’acƋuisitioŶ d’haďilitĠs de Ŷiveau taǆoŶoŵiƋue iŶfĠrieur » 

;Gauthier & DeŵďĠlĠ, ϮϬϬϰ, p. ϭͿ, d’autre part de la pĠdagogie de la dĠcouverte doŶt elle a 

pourtant en commun  un processus de construction. 

L’orgaŶisatioŶ spatiale apparaŠt alors coŵŵe la coŶsĠƋueŶce de la ŵise en place de ce travail 

de groupe initiant la co-construction du savoir. Dans le groupe, le passage des régulations 

interindividuelles aux régulations intra-iŶdividuelles s’eǆpliƋue par le statut et le rôle du laŶgage 

daŶs l’iŶteractioŶ ;‘ouǆ, ϮϬϬϰͿ : 

La thğse perŵettaŶt d’eǆpliƋuer l’oŶtogeŶğse des processus ŵeŶtauǆ supĠrieurs est 
alors la suivante : toute énonciation langagière (via les signes du langage) est un acte de 
médiation qui assure conjointement une fonction sociale communicative (« externe ») et 
une fonction cognitive significative (« interne ») ; ces deux fonctions, interindividuelle et 
intra-iŶdividuelle s’accoŵplisseŶt eŶ ŵġŵe teŵps pour coŶstruire et doŶŶer du seŶs auǆ 
situatioŶs. Ces sigŶes pourroŶt alors deveŶir des « outils » pour l’eŶfant, lui permettant 
de développer sa propre compétence à penser (p. 3). 

Pour étayer son raisonnement, Roux réfère à la théorie de la logique interlocutoire (Trognon, 

1999, in Roux, 2004), laquelle permet « de dĠcrire la geŶğse et l’orgaŶisatioŶ des ĠvĠŶeŵents 

socio-cogŶitifs Ƌui survieŶŶeŶt daŶs uŶ travail eŶ groupe […] » (Roux, 2004, p. 13). La logique 
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iŶterlocutoire doŶŶe lieu à l’Ġtude des sĠƋueŶces coŶversatioŶŶelles et, eŶ cela, reŶvoie à 

l’iŵportaŶce des iŶteractioŶs laŶgagiğres ;cf. infra) pour la co-construction du savoir. 

Cependant, nous pensons Ƌue la coŶfiguratioŶ de l’espace, peŶsĠe pour les sĠaŶces eŶ petit 

groupe, ne conditionne pas seulement les interactions langagières : elle induit également les 

positions des inter-actants et, conséquemment, a des incidences sur leurs actions en direction 

des supports des oďjets d’appreŶtissage, eŶ ce seŶs où ceuǆ-ci sont accessibles aux yeux et aux 

mains de tous. Premièrement la disposition spatiale apparaît comme la condition de possibilité 

de l’atteŶtioŶ coŶjoiŶte dĠfiŶie coŵŵe la capacitĠ de l’iŶdividu à attirer l’atteŶtioŶ de l’autre 

vers uŶ oďjet daŶs le ďut d’oďteŶir uŶ regard coŶjoiŶt, avec coŶscieŶce du partage de 

l’iŶforŵatioŶ ; l’atteŶtioŶ doit ġtre portĠe coŶjoiŶteŵeŶt sur uŶ ŵġŵe oďjet et l’atteŶtion doit 

ġtre portĠe l’uŶ à l’autre ;regard coŶjoiŶtͿ ; « l’atteŶtioŶ coŶjoiŶte perŵet le partage d’Ġtat 

ŵeŶtal avec autrui […] » (Guidetti, 2003, p. 56). Deuxièmement la disposition spatiale induit les 

actions directes des uns et des autres sur les objets d’appreŶtissage, coŵŵe, par eǆeŵple, 

l’actioŶ de toucher ; la dispositioŶ spatiale est doŶc source de l’eǆpressioŶ de la gestualitĠ 

directe sur l’oďjet de savoir ; de ce fait cet aspect de la ŵatĠrialitĠ oďjectale Ƌu’est la spatialitĠ 

coŶditioŶŶe l’eǆisteŶce et l’eǆercice de la corporĠitĠ sur les oďjets eŶseigŶĠs à appreŶdre. 

3.2.2. Les objets de la culture scolaire 

3.2.2.1. Les classiques de la classe 

Les fiches, les cahiers, les classeurs, les manuels, le tableau noir, sont les outils classiques 

(Plane & Schneuwly, 2000) i.e. présents dans toutes les classes. Le Tableau Blanc Interactif est un 

outil Ŷouveau Ƌui, à l’aveŶir, aura sa place daŶs toutes les classes, tout comme la classe mobile, 

qui comprend une valise dans laquelle sont intégrés des PC portables (un par élève, un pour 

l'eŶseigŶaŶt Ƌui peut superviser les travauǆ  de chacuŶ au ŵoǇeŶ d’uŶ logicielͿ.  

Tout d’aďord, les fiches, les cahiers et les classeurs, supports ordinaires du travail 

scolaire,  sont des moyens techniques témoins des conditions matérielles par lesquelles 

s’accoŵplisseŶt les acƋuisitioŶs scolaires. L’Ġcriture de l’Ġlğve par laƋuelle il rĠalise des eǆercices 

permet leur évaluation en temps différé (Chartier, 2000). Fiches, cahiers et classeurs sont des 

« vitrines » (p. 137) publiques offertes à qui souhaite en prendre connaissance, parents ou 

collğgues. Ils appartieŶŶeŶt à l’Ġlğve ; il s’avğre pourtaŶt Ƌu’ « aucun maître ne peut conduire les 

activités de la classe sans co-gérer avec les élèves leurs outils de travail » (p. 135). Ces outils font 

doŶc l’oďjet d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage à double titre : il faut savoir s’eŶ servir et les 
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manipuler en suivant les attentes magistrales ; il faut mobiliser ses connaissances pour réaliser 

les exercices demandés. Leur usage est très souvent routinisé (Bucheton, 2009). 

Le tableau noir  est "uŶ lieu où s’articuleŶt l’activitĠ d’eŶseigŶeŵeŶt et l’activitĠ 

d’appreŶtissage » (Nonnon, 2000, p. 25). Nonnon (1991, 2000, in Hassan, 2004) montre que le 

tableau fonctionne comme un puissant outil didactique car il permet d’eǆposer à la fois les 

contenus de savoirs et les démarches par l’osteŶsioŶ Ƌu’il autorise. Elle distiŶgue deuǆ 

diŵeŶsioŶs priŶcipales de l’Ġcrit portĠ au taďleau : la dimension mémorielle qui permet de se 

souvenir et de stocker, et la dimension heuristique qui permet de clarifier et soutenir la pensée. 

De là elle met en évidence trois grandes fonctions : la fonction de finalisation définissant les 

tâches des élèves, la fonction de focalisation réflexive isolant des objets soumis à la réflexion, 

enfin la fonction de ponctuation marquant la progression du cours. Hassan (2004) complète par 

la fonction de correction souveŶt prise eŶ charge par les Ġlğves sous le coŶtrôle de l’eŶseigŶaŶt. 

L’auteur souligŶe Ƌue l’utilisatioŶ du taďleau varie eŶ foŶctioŶ de la discipline, par exemple les 

« modèles48 » et « le texte de lecture » sont une spécificité du Cours Préparatoire (p. 5). D’autres 

taďleauǆ, s’appareŶtaŶt au taďleau Ŷoir ŵais prĠseŶtaŶt la particularitĠ d’ġtre ŵoďiles doŶc 

déplaçables, peuvent être utilisés en classe.  

Le tableau noir est donc un outil traditionnel de la classe depuis le XIXe siècle. Il a pu subir en 

certains lieux des évolutions mineures : tableau noir (très souvent vert) et craies laissent place 

au tableau blanc et feutres. Ces changements matériels ne modifient en rien les caractères dont 

il vieŶt d’ġtre ƋuestioŶ. Ce Ŷ’est pas le cas du Taďleau BlaŶc IŶteractif (TBI) qui, associé à un 

vidéoprojecteur,  

perŵet uŶe diffusioŶ collective de ce Ƌue l’oŶ voit sur uŶ ĠcraŶ d’ordiŶateur. La surface 
de projection est interactive comme un écran tactile : oŶ peut dĠplacer à l’aide d’uŶ 
stǇlet ou du doigt le poiŶteur de la souris et cliƋuer. L’ordiŶateur se pilote alors 
directeŵeŶt depuis cette surface. Il devieŶt possiďle de faire tout ce Ƌue l’oŶ fait 
habituellement avec son ordinateur, mais depuis un écran pouvant atteindre deux 
mètres de diagonale (Vigouroux & Cochain, 2008, p. 93). 

Les auteurs décrivent les apports de la pratique du Tableau Blanc Interactif : une aide dans la 

construction collective des savoirs avec des outils pour visualiser, annoter, surligner, co-

construire un document, revenir en arrière ; les possiďilitĠs d’eŶregistreŵeŶt perŵettaŶt uŶe 

utilisatioŶ ultĠrieure, le stockage,  l’iŵpressioŶ, la prĠparatioŶ eŶ aŵoŶt des supports d’activité ; 

l’accğs à des ressources ŵultiŵĠdias et des foŶctioŶŶalitĠs ŶuŵĠriƋues ; la possibilité de faire 

                                                                 
48 Il s’agit des ŵodğles d’Ġcriture. 
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classe face à soŶ auditoire et de receŶtrer l’atteŶtioŶ de l’Ġlğve sur le taďleau ; l’augŵeŶtatioŶ 

de la participation et de la motivation des élèves. En résumé, le Tableau Blanc Interactif crée 

« uŶe activitĠ grące à la puissaŶce de l’ordiŶateur » (p. 96), instaure  de nouveaux modes de 

communication et rend possible et plus attractive et interactive la découverte des concepts 

ardus, difficiles à rendre vivaŶts avec les outils traditioŶŶels. CepeŶdaŶt il Ŷ’est pas porteur 

d’uŶe Ŷouvelle pĠdagogie, il pourrait ŵġŵe reŶforcer les effets de la pĠdagogie eǆistaŶte 

(Heutte & Tempez, 2008).  

Le TBI est uŶ outil Ƌui reŶforce l’iŵpact de l’eŶseigŶaŶt ;ou d’uŶ ĠlğveͿ à chaƋue fois Ƌu’il 
veut montrer, démontrer ou simuler. Il lui permet de mettre en scène des supports de 
cours avec un rendu inégalé : une technologie qui obéit au doigt et pour les besoins de 
l’œil ;p. ϭϬϰͿ. 

Notre corpus comprend une séance de lecture Ƌui se dĠroule à l’aide du Taďleau BlaŶc IŶteractif. 

Nous nous interrogeons donc sur cet objet nouveau de matérialité extrinsèque.  

Enfin, le matériel qui compose la trousse, mais aussi le petit matériel collectif, sont également 

des outils de l’Ġcolier. L’atteŶtioŶ Ƌui leur est portĠe et leur utilisatioŶ appropriĠe, coŶscieŶtes et 

autoŶoŵes, s’appreŶŶeŶt. Ces outils coŶtriďueŶt à coŶstruire et coŶsolider le ŵĠtier d’Ġlğve.  

L’ardoise, ƋuaŶt à elle, peut ġtre uŶ outil d’eŶtraŠŶeŵeŶt, uŶ ďrouilloŶ pour faire des essais et 

des recherches. Le procédé La Martinière49, du Ŷoŵ de l’Ġcole lǇoŶŶaise où il a ĠtĠ iŶveŶtĠ au 

XIXe siècle, permet une évaluation rapide et formatrice pour les élèves. 

3.2.2.2. Les objets spécifiques à la classe observée 

Par objets spécifiques nous entendons les objets typiques de la classe qui ne sont pas 

sǇstĠŵatiƋueŵeŶt utilisĠs daŶs uŶe autre. Il s’agit d’uŶe part des outils didactiƋues 

coŵŵercialisĠs choisis par l’eŶseigŶaŶte, d’autre part des outils iŶveŶtĠs Ƌu’elle crĠe et fait 

évoluer pour les mettre au service de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage.  

                                                                 
49 â l’origiŶe le procĠdĠ La MartiŶiğre est utilisĠ pour travailler le calcul mental. Par extension, il peut être mis au 
service d’eǆercices d’autres discipliŶes. Il oďlige à l’activitĠ iŶdividuelle ŵais tous foŶt la ŵġŵe chose au ŵġŵe 
moment, ce qui permet au maître une évaluation exhaustive et immédiate de tous les élèves. 1. Chaque élève 
disposant d'une ardoise, d'une craie et d'un chiffon, le maître pose une question à laquelle toute la classe doit 
réfléchir sans répondre ni écrire. 2. Après un temps de réflexion, le maître donne un premier signal et chaque élève 
doit alors inscrire sa réponse sur son ardoise. 3. À un second signal, proche du premier, les ardoises doivent être 
brandies vers le maître qui, en quelques instants, peut lire toutes les réponses, féliciter ceux qui ont trouvé le résultat 
exact, faire calculer ceux qui n'ont pas abouti et faire rectifier les erreurs. 4. À un nouveau signal, les ardoises sont 
posées sur la table et effacées ; un nouvel exercice peut alors commencer.  
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Dans la classe observée, les supports50 de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture sont 

variés, collectifs et/ou individuels, tout faits ou inventés : une affiche locale, une recette, des 

photographies, un jeu de phonologie des éditions La Cigale, les albums constituant la méthode 

au seŶs de ŵaŶuel de lecture, eŶ l’occurreŶce Mika51, des textes documentaires repris sur 

internet, des textes du patrimoine. Ces supports de base ne sont pas utilisés comme des 

ressources brutes : l’eŶseigŶaŶte leur fait suďir des traŶsforŵatioŶs et iŶveŶte des supports de 

travail dérivés de ces ressources premières. La méthode Mika, utilisée essentiellement au Cours 

Préparatoire dans cette classe, est composée de trois cahiers de lecture pour l’Ġlğve pour 

l’aŶŶĠe, uŶe ŵallette de ƋuaraŶte posters, uŶe ŵarioŶŶette et Ƌuatre alďuŵs spĠcialeŵeŶt 

élaborés pour la méthode. 

Par ailleurs uŶ oďjet est oŵŶiprĠseŶt au fil des sĠaŶces. Il s’agit de la ďaguette, dite « la 

baguette magique », dont la fonction principale est de désigner les objets pour attirer sur eux 

l’atteŶtioŶ de tous. Nous la considérons comme spécifique à la classe observée, en ce sens où 

elle Ŷe coŶstitue pas seuleŵeŶt uŶ ŵoǇeŶ de diriger l’atteŶtioŶ : au cours de la lecture des 

albums de la méthode, elle est aussi mise en scène, tout comme la marionnette Mika. 

EŶfiŶ, les sigŶes eǆtriŶsğƋues Ġcrits soŶt spĠcifiƋues à la classe. Ils soŶt de deuǆ sortes. D’uŶe 

part les sigŶes tracĠs daŶs l’actioŶ, spoŶtaŶĠs le plus souveŶt ŵais parfois prĠparĠs. D’autre part 

les sigŶes coŶstitutifs d’uŶ code Ġcrit iŶveŶtĠ et ĠcologiƋue, iŶscrits à l’avaŶce sur le ŵatĠriau 

écrit à apprendre à lire, par exemple des barres verticales pour couper le mot en syllabes 

facilitant le déchiffrage, des « vagues » pour marquer les graphèmes complexes ou des 

graphğŵes à coŵďiŶer, des eŶcadreŵeŶts surŵoŶtĠs d’uŶ autre graphğŵe supposĠ coŶŶu...   

3.3. Des gestes et des objets utilisés à dessein comme méthodes de 
lecture 

Des méthodes de lecture exploitent les objets et les gestes de manière conventionnelle pour 

faciliter l’acƋuisitioŶ de la lecture. Elles se foŶdeŶt sur le coŶcept de ŵultiŵodalitĠ de la parole. 

3.3.1. Le concept de multimodalité de la parole 

Selon Colletta (2004b, p. 15) : 

50 Il convient de différencier le support matériel (matérialité eǆtriŶsğƋueͿ de l’Ġcrit Ƌu’il vĠhicule ;le tǇpe d’Ġcrit 
relève du code des supports de la matérialité intrinsèque). 

51 MĠthode iŶteractive d’appreŶtissage de la lecture ĠlaďorĠe sous la directioŶ de Chauveau ;ϭϵϵϳͿ chez ‘etz. 
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La parole est multimodale. Plus exactement, la parole est un comportement qui associe 
des sons articulés à des mouvements corporels, et lorsque vous percevez une conduite 
langagière, vous percevez celle-ci dans les différentes modalités sensorielles dont vous 
êtes équipés. Autrement dit, non seulement vous reconnaissez les mots prononcés, mais 
vous les eŶteŶdez avec leur ŵusiƋue ;ce Ƌu’oŶ appelle la prosodieͿ, et vous percevez eŶ 
ŵġŵe teŵps les gestes, les ŵiŵiƋues, les regards… l’eŶseŵďle des ŵouveŵeŶts 
corporels produits par le locuteur. 

Les mouvements corporels correspondent à la modalité non verbale de la parole, laquelle est 

définie par « l’eŶseŵďle des sigŶauǆ visuels et kiŶĠsiƋues produits par les locuteurs au cours de 

la communication parlée, et plus précisément des conduites posturo-mimo-gestuelles 

accompagnant la parole ». L’auteur distiŶgue deuǆ catĠgories de gestes ŶoŶ verďauǆ : les 

« emblèmes » (gestes conventionnels au sens de Guidetti) et les coverbaux (gestes des mains ou 

de la tête, mimiques faciales, changements de posture, ŵouveŵeŶts d’approche, de recul et de 

coŶtact corporel, d’ĠviteŵeŶt et de coŶtact oculaireͿ Ƌui « Ŷ’oŶt pas de seŶs coŶveŶtioŶŶel, soŶt 

ŶĠcessaireŵeŶt associĠs à la parole et Ŷe soŶt iŶterprĠtaďles Ƌu’eŶ foŶctioŶ du rôle Ƌu’ils joueŶt 

par rapport à celle-ci » (2004a, p. 2). Il détermine quatre fonctions du geste non verbal : 

référentielle quand il désigne, représente ou symbolise un référent verbalisé ; expressive quand 

il appuie ou contredit les propos ; de structuration quand il rythme les paroles ; interactive 

quand il régule les activités de parole. 

L’Ġtude de Colletta ;ϮϬϬϰďͿ rĠvğle Ƌue dğs siǆ aŶs, le rĠpertoire de coverďauǆ eŶfaŶtiŶs Ŷe 

diffğre pas de celui des adultes. Ce fait Ġtaďli perŵet d’eŶvisager la possiďilitĠ de sigŶificatioŶs 

partagées de la corporĠitĠ/gestualitĠ, eŶtre eŶseigŶaŶt et Ġlğves ;d’uŶe ŵġŵe cultureͿ, daŶs les 

situatioŶs d’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage. L’auteur s’iŶterroge doŶc sur le rôle ĠveŶtuel de la 

ŵultiŵodalitĠ de la parole eŶ situatioŶ d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage. Il peŶse Ƌu’elle peut ġtre 

une ressource pour les apprentissages linguistiques :  

Dans la méthode gestuelle de Borel-Maisonny (1966) et ses variantes, les phonèmes 
(unités sonores de la langue parlée) sont symbolisés par des configurations manuelles. 
DaŶs l’approche GattegŶo de l’appreŶtissage de la lecture […] ils soŶt sǇŵďolisĠs 
visuellement par des rectangles de couleur et identifiés gestuellement grâce au pointage. 
DaŶs la graŵŵaire eŶ couleurs […], ce soŶt au dĠpart les ŵots de la laŶgue parlĠe Ƌui 
sont symbolisés par des cadres visuels et identifiés par pointage (2004a, p. 6).  

Dans cette veine, la méthode distinctive appelée Aloé52, est une méthode multimodale où les 

gestes, les cartes, les schémas, et les images rendent la langue transparente en levant des 

ambiguïtés. En alliant les caractéristiques de la méthode Borel-MaisoŶŶǇ et de l’approche de 
                                                                 
52 Auteures Brigitte Roy orthophoŶiste et eŶseigŶaŶte spĠcialisĠe, Marie‐Odile Martin enseignante spécialisée et 
Marie Staebler, orthophoniste et illustratrice. Éditée par Commédic, Nancy. 
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GattegŶo, elle foŶde soŶ oďjectif d’efficacitĠ sur la ŵatĠrialitĠ à la fois corporelle/gestuelle et 

objectale. 

 

Figure 7. Le caractère multimodal de la méthode Aloé. 

 
 

Colletta (2004b) explique que la pensée tire ses ressources du corps qui, par le geste, 

métaphorise ce qui est abstrait : la cognition est avant tout « incorporée ». Il rapporte que 

l’iŶterŵodalitĠ coŶstitue uŶe ressource cognitive pour des apprentissages linguistiques parce 

Ƌu’elle est l’uŶe des forŵes ďiologiƋues de la cogŶitioŶ iŶcorporĠe ;ϮϬϬϮaͿ. 

3.3.2. Un exemple : le geste pédagogique en langue étrangère (Tellier, 2008, 
2010) 

L’auteure dĠfiŶit le geste pĠdagogiƋue eŶ laŶgue étrangère : 

Le GP53, au seŶs où Ŷous l’eŶteŶdoŶs, est priŶcipaleŵeŶt uŶ geste des ďras et des ŵaiŶs 
;ŵais il peut aussi ġtre coŵposĠ de ŵiŵiƋues facialesͿ utilisĠ par l’eŶseigŶaŶt de laŶgue 
daŶs uŶ ďut pĠdagogiƋue. L’oďjectif preŵier est de faciliter l’accès au sens en LE. Il agit 

                                                                 
53 Note insérée par nous : l’auteure utilise la ŵġŵe aďrĠviatioŶ Ƌue BuchetoŶ ;ϮϬϬϵͿ pour les Gestes Professionnels. 
Cependant le Geste Pédagogique ne revêt pas la même signification. 
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coŵŵe uŶe traductioŶ gestuelle des paroles de l’eŶseigŶaŶt. Le lieŶ eŶtre le geste et la 
parole est doŶc crucial. […] Le GP peut ġtre uŶ ŵiŵe, uŶ geste coverďal ;dĠictiƋue, 
iconique et métaphorique principalement) ou un emblème (2008, p. 2). 

Lors des séances de lecture, les lacunes en vocabulaire, les expressions inconnues dans un texte 

lu, constituent des obstacles à la compréhension. À partir du moment où les mots sont 

ŵĠcoŶŶus, l’eŶseigŶaŶt en lecture peut procĠder coŵŵe l’eŶseignant de langue étrangère : il 

peut gestualiser, par exemple par le mime. Le Geste Pédagogique tel que défini par Tellier 

semble pertinent pour notre étude. Elle rapporte : « un geste illustrant les paroles en langue 

ĠtraŶgğre va doŶc aider daŶs l’accğs au sens. Ceci est également valable en langue maternelle » 

;ϮϬϭϬ, p. ϳͿ. Elle s’appuie sur uŶe Ġtude de McNeil, Aliďali et EvaŶs ;ϮϬϬϬͿ seloŶ laƋuelle les 

jeuŶes eŶfaŶts coŵpreŶŶeŶt d’autaŶt ŵieuǆ les ŵessages orauǆ s’ils soŶt accoŵpagŶĠs de 

gestes, notamment s’ils soŶt coŵpleǆes et si l’iŶforŵatioŶ Ƌu’ils vĠhiculeŶt est iŶĠdite. Cela 

correspoŶd eŶ tout poiŶt à la situatioŶ d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage au cours de laquelle 

l’Ġlğve reçoit des ŶotioŶs Ŷouvelles par le discours de l’eŶseigŶaŶt.  

Tellier (2010) propose trois fonctions du geste pédagogique en enseignement de langue 

ĠtraŶgğre à destiŶatioŶ d’Ġlğves de GraŶde “ectioŶ : premièrement transmettre des 

informations lexicales, grammaticales et phonologiques ; deuxièmement animer pour gérer les 

activitĠs d’uŶe part et les iŶteractioŶs d’autre part ; troisièmement évaluer au sens 

d’eŶcourager, de fĠliciter ou de sigŶaler uŶe erreur. ‘apportĠes à Ŷotre Ġtude, seule la preŵiğre 

fonction semble pertinente.  

Pour finir, Tellier (2010) pense que la gestualité de l’eŶseigŶaŶt, agissaŶte et efficieŶte, Ŷ’est 

pas iŶŶĠe, Ƌu’elle doit coŶsĠƋueŵŵeŶt s’appreŶdre eŶ forŵatioŶ. Les gestes doiveŶt apparaŠtre 

clairement aux apprenants, être produits pour eux donc face à eux et surtout de manière 

concomitante avec le verbal. L’auteure soutieŶ Ƌue la forŵatioŶ passe par l’auto-confrontation, 

perŵettaŶt de coŶscieŶtiser, et par la coŶŶaissaŶce des effets du geste sur l’appreŶtissage.  

3.4.   La matérialité dans les prescriptions officielles 

Les instructions officielles ont changé entre 2007 et 2010, années du recueil des données. En 

2007-2008 pour la Grande Section est en vigueur le programme de 2002. Pour les deux années 

qui suivent, le Cours Préparatoire en 2008-2009 et le Cours Élémentaire 1 en 2009-2010, est en 

vigueur le programme 2008. Dans cette section nous focalisons le concept de matérialité dans 

les Instructions officielles. 
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3.4.1.  Le programme en Grande Section (M.E.N., 2002b)  

3.4.1.1. La ŵatĠƌialitĠ iŶtƌiŶsğƋue de l’oƌal et de l’ĠĐƌit 

EŶ prĠalaďle, l’Ġlğve doit distiŶguer l’oďjet, sa représentation par le dessin, son nom et 

l’Ġcriture de soŶ Ŷoŵ. Il est aŵeŶĠ à « comprendre que le mot écrit renvoie au mot oral et non à 

la persoŶŶe ou à l’oďjet Ƌu’il reprĠseŶte » (p. 88) : il saisit la double symbolisation du langage 

(Vygotski, 1930/1978). 

Les ŵatĠrialitĠs iŶtriŶsğƋues de l’oral et de l’Ġcrit soŶt prĠseŶtes au fil du teǆte et rĠvğleŶt la 

position théorique adoptée : le laŶgage Ġcrit Ŷ’est pas uŶe eŶtitĠ iŶdĠpeŶdaŶte du laŶgage oral ; 

au contraire le premier est une symbolisation du second. Ainsi, « l’Ġcole ŵaterŶelle doit aider 

dans cette approche progressive des formes écrites du langage et du principe alphabétique qui 

structure l’Ġcriture du fraŶçais » (M.E.N., 2002b, p. 78). Le langage écrit traduit donc 

essentiellement le langage oral : « la représentation du langage oral par les signes écrits 

;graphğŵesͿ se fait prioritaireŵeŶt au Ŷiveau des uŶitĠs distiŶctives ;phoŶğŵesͿ […] » (p. 78). Le 

teǆte souligŶe la difficultĠ posĠe à l’eŶfaŶt de percevoir la ŵatĠrialitĠ du laŶgage oral, à savoir 

les phoŶğŵes, par le fait Ƌu’il s’attache plus au seŶs du ŵessage oral Ƌui lui est adressĠ plutôt 

Ƌu’à soŶ aspect forŵel. Il coŶseille de s’appuǇer sur la sǇllaďe54, les assonances et les rimes pour 

faire percevoir les objets matériels oraux.  

L’Ġlğve doit aussi appreŶdre Ƌue la ŵatĠrialitĠ de l’Ġcrit Ŷ’est pas calƋuĠe sur celle de l’oral. 

Le code textuel est abordé dans la prise de conscience que « l’Ġcrit est coŵposĠ de ŵots sĠparĠs 

les uŶs des autres, alors Ƌue l’oral est fait d’ĠŶoŶcĠs coŶtiŶus » (p. 88). 

Outre l’iŶitiatioŶ au code alphaďĠtiƋue, plus prĠcisĠŵeŶt au code phoŶographiƋue, et au 

code teǆtuel, Ƌui vieŶŶeŶt d’ġtre ĠvoƋuĠs, les supports de l’Ġcrit doiveŶt ġtre eǆplicitĠs à la fois 

dans leurs fonctions sociales et dans leur aspect de matérialité écrite : « chaƋue tǇpe d’Ġcrit 

perŵet d’eǆplorer les coŶtraiŶtes Ƌui le caractĠriseŶt » (p. 80). Donc le code des supports doit 

être étudié.  

3.4.1.2. La matérialité extrinsèque 

CoŵŵeŶt l’eŶseigŶaŶt peut-il faire accĠder l’Ġlğve à la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de la langue 

écrite ? Peu d’ĠlĠŵeŶts apparaisseŶt daŶs les teǆtes officiels coŶcerŶaŶt la ŵatĠrialitĠ 

extrinsèque.  

                                                                 
54

 La syllabe est un groupe de coŶsoŶŶes et de voǇelles Ƌui se proŶoŶceŶt d’uŶe seule ĠŵissioŶ de voiǆ ;a / ŵi / calͿ. 
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OŶ reŵarƋue, à propos des activitĠs proposĠes sur les supports de l’Ġcrit, des 

recommandations privilĠgiaŶt la ŵaŶipulatioŶ à l’aďstractioŶ : « dans toutes ces activités, il ne 

s’agit jaŵais de se livrer à uŶ travail forŵel, eǆcessif à cet ąge, Ŷi de coŶstruire des catĠgories 

aďstraites. OŶ atteŶd des Ġlğves Ƌu’ils ŵaŶipuleŶt les ŵatĠriauǆ proposĠs » (p. 79). Les lectures 

d’alďuŵs illustrĠs doiveŶt être abordées « dans un échange subtil entre textes et images » (p. 

80). 

Concernant la corporéité est évoquée la communication non verbale dans la pédagogie du 

langage oral : la « coŵŵuŶicatioŶ est loiŶ d’ġtre seuleŵeŶt verďale. Elle s’iŶscrit daŶs les gestes 

et les attitudes » ;p. ϳϬͿ. Le recours à uŶe ŵarioŶŶette est prĠcoŶisĠ. La coŵprĠheŶsioŶ d’uŶe 

lecture magistrale doit être facilitée grâce à « des ŵoǇeŶs d’eǆpressivitĠ efficaces » (p. 82). 

Enfin, la prise de conscience des réalités sonores de la langue, notamment les syllabes, 

s’accoŵplit « en frappant dans les mains » (p. 83). 

Le docuŵeŶt d’accoŵpagŶeŵeŶt des prograŵŵes de ϮϬϬϮ, Le laŶgage à l’ĠĐole ŵateƌŶelle 

;M.E.N., ϮϬϬϲdͿ, ĠvoƋue peu, coŶcerŶaŶt la faŵiliarisatioŶ avec l’Ġcrit, le recours à la ŵatérialité 

extrinsèque. On en retrouve quelques traces dans le domaine de la découverte du code. Elle doit 

être le levier « pour aŵeŶer l’Ġlğve à dĠtacher soŶ atteŶtioŶ de la sigŶificatioŶ et l’attirer vers la 

réalité phonique du langage » (p. 96) : il est préconisé de frapper le nombre de syllabes, de 

sauter eŶ les ŶoŵŵaŶt, de les associer à uŶ geste ;oďjet Ƌue l’oŶ pose, figure Ƌue l’oŶ colorie, 

sǇŵďoles Ƌue l’oŶ trace…Ϳ ; concernant la manipulation des phonèmes, difficile eu égard au fait 

Ƌu’ils soŶt rarement perçus de façon isolée, le recours aux images est conseillé, « c’est uŶ 

tremplin pour des premières réussites avant de se détacher de tout support » (p. 97). Enfin des 

référents variés (documents authentiques, panneaux de référence, fiches de mots familiers, 

ĠtiƋuettes ŵaŶipulaďles, iŵagiers, alphaďets…Ϳ doiveŶt faciliter les pratiƋues d’eŶcodage.  

3.4.2. Le programme en Cours Préparatoire-Cours Élémentaire 1 (M.E.N., 
2008) 

3.4.2.1. La ŵatĠƌialitĠ iŶtƌiŶsğƋue de l’oƌal et de l’ĠĐƌit 

Le programme 2008 en lecture impose que le code alphaďĠtiƋue fasse l’oďjet d’uŶ travail 

systématique : le Ŷoŵ des lettres et l’ordre alphaďĠtiƋue, la correspoŶdaŶce eŶtre lettres et 

sons dans les graphèmes simples et complexes, la valeur des lettres en fonction des voyelles 

placées à proximité (c/ç, c/qu, g/gu/ge, s/ss). Les élèves doivent lire aisément les mots dits mots-
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outils55.  Ils commencent aussi à comprendre le code morphographique qui passe par 

l’appreŶtissage de la graŵŵaire. PreŵiğreŵeŶt, la recoŶŶaissaŶce des classes de ŵots : 

distiŶguer les Ŷoŵs ;Ŷoŵ propre et Ŷoŵ coŵŵuŶͿ, les verďes ;à l’iŶfiŶitif, coŶjuguĠsͿ, les articles 

;doŶt l’ĠlisioŶ l’ et les contractions du, au, aux), les adjectifs qualificatifs, les pronoms personnels 

sujets, les adverbes. Deuxièmement, le repérage des genres et nombres (s au pluriel, e au 

féminin, nt au prĠseŶt de l’iŶdicatifͿ et des accords sujet-verbe et adjectif-nom.  

La correspoŶdaŶce eŶtre ŵajuscules et ŵiŶuscules, alphaďet cursif et d’iŵpriŵerie ;code 

typographique) doit être maîtrisée. La ponctuation, partie du code textuel, est connue ; d’autres 

coŶstituaŶts dudit code foŶt aussi l’oďjet d’appreŶtissage : ligŶe, teǆte, phrase, ŵot…  

3.4.2.2. La matérialité extrinsèque 

â l’iŶstar du prograŵŵe de la GraŶde “ectioŶ, la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue est trğs peu 

développée. On évoque les outils du travail scolaire dont il doit être pris soin, des supports 

d’appreŶtissage coŵŵe le ŵaŶuel de ƋualitĠ, les teǆtes du patriŵoiŶe, l’utilisatioŶ de 

l’ordiŶateur pour Ġcrire au clavier. L’illustratioŶ est eǆploitĠe pour chercher de quoi parle un 

texte lu. 

Le docuŵeŶt d’accoŵpagŶeŵeŶt Lire au CP (M.E.N., 2010), propose des fiches techniques où 

apparaisseŶt de Ŷoŵďreuǆ ĠlĠŵeŶts de ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue coŵŵe l’utilisatioŶ d’ĠtiƋuettes, 

d’affichages et de rĠpertoires de rĠfĠreŶce, d’aďĠcĠdaires, d’iŵages, de dessiŶs ou eŶcore de 

photographies. L’atteŶtioŶ doit ġtre portĠe à la lisiďilitĠ des affichages et la gestioŶ du taďleau. 

Pour ideŶtifier des phoŶğŵes, l’articulatioŶ est eǆagĠrĠe ;« les mots élastiques » p. 39). On peut 

faire durer un son, articuler en chuchotant, faire sentir physiquement des phonèmes proches. 

Les couleurs soŶt utilisĠes pour aider à l’aŶalǇse des coŵposaŶtes graphiƋues d’uŶ ŵot. UŶ 

cache, un encadrement, une séparation aident à segmenter le mot en syllabes. Le surlignage, 

l’eŶcadrĠ, ou le souligŶeŵeŶt perŵet le repĠrage d’uŶ paragraphe, d’uŶe ligŶe, des phrases. Des 

dessiŶs, des illustratioŶs et des sĠries d’iŵages soŶt des appuis à la coŵprĠheŶsioŶ d’uŶe 

histoire lue par l’eŶseigŶaŶt. OŶ peut associer, par le geste, le ŵot à ce Ƌu’il dĠsigŶe. La gestuelle 

et les ŵiŵiƋues perŵetteŶt d’eǆpriŵer le seŶtiŵeŶt d’uŶ persoŶŶage. La thĠątralisatioŶ est 

recoŵŵaŶdĠe. La coŵprĠheŶsioŶ est facilitĠe par l’utilisatioŶ de caches et feŶġtres destiŶĠs à 

masquer. Les marionnettes perŵetteŶt d’iŶstaurer des dialogues. 

                                                                 
55

 Les mots-outils sont des mots fréquents reconnus globalement : le, la, un, une, les, des, il, ils, elle, elles, est, et, 
mais… 
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4. SYNTHÈSE THÉORIQUE

Dans la revue de la littérature précédente, nous avons présenté les trois grands domaines 

théoriques pertinents pour notre étude.  

4.1.   Le paradigme vygotskien 

Premièrement nous nous inscrivons dans le paradigŵe vǇgotskieŶ seloŶ leƋuel l’Ġcole joue uŶ 

rôle capital pour le dĠveloppeŵeŶt de l’eŶfaŶt. PuisƋue l’eŶseigŶeŵeŶt prĠcğde le 

dĠveloppeŵeŶt, l’actioŶ de l’eŶseigŶaŶt eŶ directioŶ des Ġlğves est priŵordiale. Il a la 

responsabilité de les faire progresser. Qu’est-ce que cela signifie ? Il s’appuie sur leurs acƋuis, 

leur développement actuel selon Vygotski, pour les mener plus loin vers des compétences de 

plus eŶ plus ĠlaďorĠes, leur dĠveloppeŵeŶt poteŶtiel. VǇgotski eǆpliƋue Ƌue l’Ġlğve coŶstruit ses 

coŶŶaissaŶces. Mais il Ŷe dit rieŶ sur la ŵaŶiğre d’Ǉ parveŶir  daŶs les coŶditioŶs et sur le terraiŶ 

scolaires. C’est ce Ƌui Ŷous iŶtĠresse daŶs le doŵaiŶe prĠcis de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de 

la lecture au cǇcle Ϯ. CoŵŵeŶt procğde l’eŶseigŶaŶt pour Ƌue l’Ġlğve coŶstruise petit à petit soŶ 

savoir lire ? 

4.2.   La didactique de la lecture 

Nous avons alors exploré le champ de la didactique de la lecture.  De tous temps elle a suscité 

iŶtĠrġt et dĠďats thĠoriƋues sur l’efficacitĠ des ŵĠthodes de lecture ;Chartier, 2007). 

CepeŶdaŶt, les chercheurs et les eǆperts Ƌui s’iŶtĠresseŶt de prğs à ce Ƌui se passe daŶs la classe 

daŶs le doŵaiŶe de la lecture, dĠpasseŶt la Ƌuerelle des ŵĠthodes parce Ƌu’elle Ŷe reŶd pas 

coŵpte de la rĠalitĠ de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture sur le terrain. Malgré cela  le 

terrain reste peu exploré, ce Ƌue fait l’eŶseigŶaŶt  réellement au quotidien est peu interrogé ; en 

outre il eǆiste peu d’Ġtudes loŶgitudiŶales ;FeǇfaŶt & Gaussel, ϮϬϬϳͿ. C’est pourƋuoi Ŷotre Ġtude 

propose de ciďler l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture prioritairement dans une classe, le 

temps du cycle 2 entier. Observer le cheminement des élèves avec leur enseignant, pendant ces 

trois aŶŶĠes cruciales pour l’appreŶtissage de la lecture, daŶs uŶe « vraie » classe, apparaît 

comme une démarche peu courante.  

4.3.   La matérialité 

Troisième domaine exploré, celui de la matérialité. Reprenons la définition de la lecture 

(Goigoux, 2008a) : lire c’est la coŵďiŶaisoŶ du dĠcodage, de la coŵprĠheŶsioŶ du laŶgage oral 

et de la compréhension du langage écrit (cf. supra). Pour ce qui est de la modalité décodage, 

nous avons décrit le système du français écrit comme présentant une matérialité intrinsèque 
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(Catach, 1978/2003 ; Chauveau, 1998) divisĠe eŶ deuǆ sǇstğŵes, l’uŶ alphabétique 

(phonographique, morphographique, idĠographiƋueͿ, l’autre ŶoŶ alphabétique (typographique, 

teǆtuel, code des supportsͿ. CoŵŵeŶt l’Ġlğve parvieŶt-il à apprivoiser cette matérialité 

intrinsèque Ƌui lui est iŶcoŶŶue avaŶt l’appreŶtissage ? Comment parvient-il à comprendre le 

fonctionnement du  code ? Nous imaginons Ƌue l’eŶseigŶaŶt Ŷe fait pas d’eǆposĠs ŵagistrauǆ, 

Ƌu’au coŶtraire il se ŵet au Ŷiveau de l’eŶfaŶt, Ƌu’il le preŶd daŶs soŶ dĠveloppeŵeŶt actuel 

pour le mener vers le développement potentiel. De la même façon, nous pensons que la 

compréhension ne va pas de soi. La dimension compréhension nécessite elle aussi que 

l’eŶseigŶaŶt se ŵette au Ŷiveau des Ġlğves, use de ressources diverses pour le faire passer à uŶ 

niveau de compétence donc de développement plus élevé. Nous nous interrogeons sur les 

moyens qui sont à sa disposition pour réaliser cet objectif. Quels sont les leviers  pour faire 

avancer les élèves dans les deux dimensions de la lecture, code et sens ? Notre hypothèse est 

Ƌu’il a recours à la matérialité extrinsèque i.e. à des outils intermédiaires auxiliaires. Rappelons 

sa définition : c’est d’uŶe part la matérialité objectale i.e. l’orgaŶisatioŶ de l’espace, les objets et 

leurs usages, d’autre part la gestualité et la corporéité i.e. les gestes, les postures, les mimiques, 

la prosodie, la proxémie. 
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Le ƌôle de la ŵatĠƌialitĠ daŶs l’appƌeŶtissage de  la lecture :  
aspects du curriculum enseigné, pratique enseignante 

et dĠveloppeŵeŶt Đhez l’Ġlğve. 
UŶe Ġtude de Đas à l’ĠĐole pƌiŵaire française. 

 

PARTIE Ϯ :  
PROBLÉMATIQUE 
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1. ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE DE LA LECTURE ET DOUBLE
DÉVELOPPEMENT DE L’ÉLÈVE

1.1.  La lecture en tant que fonction psychique supérieure 

Nous rappeloŶs tout d’aďord Ƌue la lecture, coŶsidĠrĠe coŵŵe la rĠsolutioŶ d’uŶ proďlğŵe 

(cf. supraͿ, oďlige à ŵettre eŶ place des dispositifs d’eŶseignement-appreŶtissage à l’Ġcole. La 

lecture est en effet considérée comme une fonction psychique supérieure56 (Vygotski 

;ϭϵϯϰ/ϭϵϵϳͿ. L’auteur dĠfiŶit le dĠveloppeŵeŶt coŵŵe l’apparitioŶ de Ŷouvelles forŵes de 

fonctionnement psychique. Chaque fonction psychique apparaît deux fois dans le 

développement psychologique (cf. supra section 1.2.1.). La situation éducative scolaire, parce 

Ƌu’elle est iŶter-psǇchiƋue ;rôle de  l’eŶseigŶaŶtͿ à visĠe iŶtra-psychique (appropriation de 

coŶŶaissaŶcesͿ, perŵet d’iŶterroger cette thèse vygotskienne (Moro & Tartas, 2013).  

1.2.  La situation éducative scolaire 

â l’Ġcole, la situatioŶ Ġducative est forŵelle ;Brossard ϮϬϬϭͿ : une situation formelle est une 

situatioŶ spĠcifiƋue où le ŵode de traŶsŵissioŶ est sǇstĠŵatiƋue, où l’Ġlğve suit le programme 

de l’Ġcole orgaŶisĠ eŶ progressioŶs seloŶ la logiƋue du coŶteŶu, où l’eŶseigŶaŶt transmet des 

savoirs inaccessibles sans son aide. Brossard (p. 434)  précise : 

Les situatioŶs forŵelles d’appreŶtissage Ƌue soŶt les situatioŶs scolaires prĠsentent cette 
origiŶalitĠ d’ġtre des situatioŶs d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de connaissances 
complexes historiquement élaborées : les apprentissages sont socialement voulus, 
délibérément provoqués, institutionnellement organisés et programmés sur la longue 
durée. 

Cette dĠfiŶitioŶ ŵĠrite d’ġtre discutĠe auǆ Ŷiveauǆ GraŶde “ectioŶ et Cours PrĠparatoire Ƌui 

correspoŶdeŶt, seloŶ VǇgotski, au deuǆiğŵe stade de l’ąge prĠscolaire ;cf. supraͿ auƋuel l’eŶfaŶt 

devieŶt progressiveŵeŶt capaďle d’appreŶdre sǇstĠŵatiƋuement selon un programme. Or les 

Instructions officielles posent que 

Le cǇcle des appreŶtissages foŶdaŵeŶtauǆ coŵŵeŶce à la GraŶde sectioŶ de l’Ġcole 
maternelle, dès que les enfants entrent dans le chemin qui les conduit à savoir lire et 
écrire. Toutefois, c’est seuleŵeŶt eŶ preŵiğre aŶŶĠe d’Ġcole ĠlĠŵeŶtaire Ƌue 
l’appreŶtissage du laŶgage Ġcrit et oral devieŶt sǇstĠŵatiƋue ;M.E.N., ϮϬϬϮď, p. ϮϱͿ.  

“i l’appreŶtissage eǆplicite de la lecture Ŷe fait pas partie du prograŵŵe de l’Ġcole 
maternelle, la découverte du fonctionnement du code écrit en est un objectif important 
(p. 88).       

56 “eloŶ VǇgotski ;ϭϵϯϰ/ϭϵϵϳͿ, outre les coŶŶaissaŶces spĠcialisĠes, la ŵĠŵoire et l’atteŶtioŶ soŶt aussi des foŶctioŶs 
psychiques. 
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Apparaît donc une sorte de hiatus : pour VǇgotski l’eŶseignement systématique peut 

coŵŵeŶcer dğs l’ąge de ciŶƋ aŶs à l’Ġcole ŵaterŶelle, ąge idĠal du dĠďut de l’appreŶtissage de 

la lecture ; en revanche les textes officiels réservent la systématicité au Cours Préparatoire. 

Goigoux (2003) souligne d’ailleurs qu’eŶ GraŶde “ectioŶ, les tąches d’eŶseigŶeŵeŶt soŶt parfois 

aléatoires, axées sur la découverte au détriment de la réflexion, de la compréhension et de 

l’eŶtraŠŶeŵeŶt, Ƌu’elles gagŶeraieŶt à ġtre plus ordoŶŶĠes, rĠguliğres et frĠƋueŶtes. Pour Ŷotre 

étude de cas, Ŷous devoŶs Ġtaďlir, eŶ foŶctioŶ des oďservatioŶs, si l’eŶseigŶeŵeŶt eŶ GraŶde 

“ectioŶ revġt uŶ aspect forŵel sǇstĠŵatiƋue ou s’il Ġchappe à la structuratioŶ rigoureuse, s’il est 

eǆplicite ou ďieŶ se caŶtoŶŶe à la dĠcouverte, s’il se rapporte ou ŶoŶ à des situations formelles 

similaires à celles du cours Préparatoire. La Grande Section observée donne à voir des situations 

formelles et se rapproche de la forme scolaire (cf. infra). 

1.3.  Le douďle dĠǀeloppeŵeŶt de l’Ġlğǀe 

Donc aux trois niveaux observés, Grande Section, Cours Préparatoire et Cours Élémentaire 1, 

les élèves reçoivent un enseignement systématique de forme scolaire, lequel donne lieu au 

douďle dĠveloppeŵeŶt de l’Ġlğve.  

 

CoŶcerŶaŶt le preŵier dĠveloppeŵeŶt, daŶs le cas prĠseŶt, l’eŶseigŶaŶte donne les moyens à 

l’Ġlğve de coŶstruire les coŶŶaissaŶces relatives à la lecture. Le travail de l’Ġcole coŶtriďue aiŶsi à 

construire de nouveaux systèmes psychiques nécessaires à la maîtrise des savoirs culturels 

;“chŶeuǁlǇ, ϮϬϬϱͿ, eŶ l’occurreŶce ici la lecture. Nous observons cette co-construction entre 

l’eŶseigŶaŶt et l’Ġlğve daŶs la situatioŶ d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage. Le deuxième 

développement est invisible à court terme car il prend du temps, et nécessite, pour être 

observable a minima, un appareil méthodologique longitudinal. Les connaissances nouvelles, 

ŵises à dispositioŶ des Ġlğves par l’eŶseigŶaŶt, vieŶŶeŶt dĠsorgaŶiser les foŶctioŶs psǇchiƋues : 

il y a « iŶtĠgratioŶ daŶs uŶ Ŷouveau tout d’uŶe sĠrie de sǇstğŵes dĠjà eǆistaŶts, cette 

intégration transformant les systèmes préexistants » (p. 61). Le développement ne consiste pas 

seuleŵeŶt eŶ l’assiŵilatioŶ de ƋuelƋue chose d’eǆtĠrieur ŵais aussi eŶ la rĠorgaŶisatioŶ, au 

Les deux composantes du double développement sont les suivantes : le premier 

développement est défini comme celui advenant sur la scène sociale alors que le deuxième 

développement est défini comme celui advenant sur la scène interne. 
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reŵaŶieŵeŶt de l’eŶseŵďle des coŶŶaissaŶces. AiŶsi, le sǇstğŵe scolaire « opère les 

transformations des sujets » (p. 62) ; il iŶitie le dĠveloppeŵeŶt de l’Ġlğve sur le loŶg terŵe. 

1.4.  L’oďjet leĐtuƌe effeĐtiǀeŵeŶt eŶseigŶĠ 

Nous focalisoŶs doŶc la situatioŶ d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage au sein de laquelle nous 

observons l’oďjet lecture effectiveŵeŶt proposĠ à l’appreŶtissage par l’eŶseigŶaŶt. Rappelons 

Ƌue l’eŶseigŶaŶt Ŷ’iŵplaŶte pas de Ŷouvelles foŶctioŶs ŵais crĠe les coŶditioŶs de la 

construction de celles-ci par l’Ġlğve. CoŵŵeŶt les coŶŶaissaŶces spĠcialisĠes, ici affĠraŶt à la 

lecture, sont-elles ŵises à la dispositioŶ de l’Ġlğve par l’eŶseigŶaŶt daŶs la situatioŶ collective 

d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage ?  

En premier lieu, nous nous plaçons dans le cadre de la didactiƋue descriptive. L’eŶseigŶaŶt 

utilise d’aďord les outils de la discipline : il fait des choix didactiques, par exemple des choix de 

ŵĠthode, Ƌu’il adapte eŶ foŶctioŶ de soŶ puďlic, de ŵaŶiğre à ĠlĠŵeŶtariser les coŶteŶus pour 

les enseigner. À partir de là, il construit des situations spécifiques pour faire apprendre la 

lecture. â cet Ġgard, Il preŶd eŶ coŵpte les coŶŶaissaŶces de l’Ġcrit et les coŵpĠteŶces 

maîtrisées par les élèves en lecture. Le capital des savoirs dans le domaine de la langue constitue 

uŶe part du dĠveloppeŵeŶt actuel de l’Ġlğve. L’eŶseigŶaŶt eǆploite cette richesse 

dĠveloppeŵeŶtale actuelle eŶ lecture pour l’aŵeŶer vers de Ŷouvelles ŶotioŶs ou pour 

complexifier les notions connues. Cependant ce cheminement ne va pas de soi. Nous pensons 

que les savoirs centraux en didactique, et l’eŶseigŶeŵeŶt ďasĠ sur les savoirs actualisés dans le 

domaine de la langue, ne recouvrent pas la totalité des médiations enseignantes. 

 Nous posoŶs l’hǇpothğse à la suite de Moro et ‘odrşguez ;ϮϬϬϱͿ, Ƌue l’eŶseigŶaŶt va 

prioritaireŵeŶt s’appuǇer sur le dĠveloppeŵeŶt dĠjà-là des Ġlğves, d’uŶe part sur leurs 

coŵpĠteŶces eŶ lecture, d’autre part sur d’autres ressources Ƌue Ŷous alloŶs eǆpliciter. 

‘appeloŶs Ƌue les sigŶes coŶstitueŶt l’outil du dĠveloppeŵeŶt (Moro, Schneuwly & Brossard, 

1997). Or Moro et Rodríguez (2005) ont mis au jour un développement sémiotique dès la 

période préverbale ; elles oŶt redĠfiŶi le dĠveloppeŵeŶt coŵŵe l’eŶtrĠe daŶs les sǇstğŵes 

sĠŵiotiƋues de la culture. Nous recoŶsidĠroŶs la lecture à l’auŶe de cette dĠfiŶitioŶ du 

développement. 

 

Les systèmes sémiotiques, antérieurement constitués et internalisés, vont alors servir à 

présenter les objets de savoir afférant à la lecture.  
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Nous faisoŶs l’hǇpothğse de l’usage par l’eŶseigŶaŶt d’uŶe gestualitĠ diffĠreŶte, crĠĠe, et 

réinterprétée sémiotiquement. Nous reconsidérons les signes gestuels de la période préverbale 

et les situoŶs daŶs leur rapport à la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit. Par eǆeŵple le « pointing », 

« geste coŶveŶtioŶŶel Ƌui sert à iŶdiƋuer ƋuelƋue chose à l’eŶfaŶt ou à l’adulte » (Moro & 

‘odrşguez, ϮϬϬϱ, p. ϭϳϮͿ, est utilisĠ pour dĠsigŶer les ĠlĠŵeŶts iŶstriŶsğƋues de l’Ġcrit ;espace, 

lettre, ŵot…Ϳ ; ŵais eŶ foŶctioŶ de ce Ƌue l’acteur veut indiquer, il prend des formes diverses, 

dynamique ou non, simultané, prolongé etc. (cf. infra). Le geste extrinsèque est adapté en 

perŵaŶeŶce à l’oďjet iŶtriŶsğƋue. DaŶs cette ŵesure il Ŷous est perŵis d’ideŶtifier ce sur Ƌuoi 

porte le geste. Et nous mettons en évidence un fonctionnement en systèmes de signes, lesquels 

peuvent être complexes, associant des signes extrinsèques de nature différente (corporelle et 

oďjectaleͿ. Les capacitĠs caractĠrisaŶt le dĠveloppeŵeŶt actuel de l’Ġlğve, relatives au deuxième 

dĠveloppeŵeŶt rĠsultaŶt d’appreŶtissages aŶtĠrieurs57, sont mises au service des situations 

Ŷouvelles d’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage de la lecture, lesƋuelles soŶt à l’origiŶe du preŵier 

développement sur la scène sociale, i.e. avec la ŵĠdiatioŶ de l’enseignant. Donc les systèmes 

sĠŵiotiƋues aŶtĠrieureŵeŶt coŶstituĠs chez l’Ġlğve soŶt uŶe ressource aux mains de 

l’eŶseigŶaŶt pour faire appreŶdre les coŶŶaissaŶces spĠcialisĠes relatives à la lecture.  

Schneuwly (2008) explique que le matériau pour rendre prĠseŶt l’oďjet à appreŶdre, eŶ 

l’occurreŶce l’Ġcrit, aiŶsi Ƌue les forŵes de guidage de l’atteŶtioŶ, sont liés à des disciplines 

scolaires et doiveŶt faire l’oďjet d’uŶe descriptioŶ prĠcise et sǇstĠŵatiƋue. Nous allons plus loin 

en soutenant que la nature et la foŶctioŶ de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue, Ƌui reŶd prĠseŶt l’oďjet 

lecture et guide l’atteŶtioŶ, soŶt propres à la diŵeŶsioŶ code ou à la diŵeŶsioŶ seŶs, et pas 

seuleŵeŶt à la discipliŶe scolaire. Au seiŶ de la diŵeŶsioŶ code, le passage de l’oral à l’Ġcrit lors 

de l’appreŶtissage du code phoŶographiƋue ;Chauveau, ϭϵϵϴͿ recourt à uŶe ŵatĠrialitĠ 

particulière où la prosodie a une place de choix pour la conscience phonologique. Nous avançons 

que la dimension sens appelle des médiations matérielles différeŶtes seloŶ Ƌu’il s’agit de 

concepts concrets, de concepts abstraits58, de coŵprĠheŶsioŶ de l’eǆplicite, de coŵprĠheŶsioŶ 

de l’iŵplicite59. Pour résumer la matérialité est polymorphe et ajustable. Les ressources 

57 Les sǇstğŵes sĠŵiotiƋues acƋuis à l’ąge prĠverďal, les gestes intentionnels, la mimogestualité notamment. 

58 Un concept concret est un mot utilisé dans un contexte spécifique pour représenter un objet particulier, une action 
ou un phénomène réel (par exemple : parler, table, etc.). Un concept abstrait est un mot utilisé dans un contexte 
spécifique pour représenter une idée particulière ou une façon de raisonner qui ne fait pas référence à des objets du 
monde réel (par exemple : le savoir, raisonner, etc.) » (Boudreault, 2013). 

59 L’eǆplicite est eǆpriŵĠ saŶs aŵďiguïtĠ, alors Ƌue l’iŵplicite est coŶteŶu daŶs le teǆte saŶs ġtre eǆpriŵĠ. Pour 
coŵpreŶdre uŶ teǆte lu, l’iŵplicite doit ġtre eǆplicitĠ à partir d’autres iŶforŵatioŶs coŶteŶues daŶs le teǆte 
(inférence, cf. supra). 
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sémiotiques sont en outre utilisées de manière différenciée, i.e. en fonction du niveau de 

développement de chaque élève. 

DoŶc l’eŶseigŶaŶt se sert d’uŶ sǇstğŵe sĠŵiotiƋue prĠalaďle, et du système sémiotique de 

l’Ġcrit.  

 

Le système sémiotique préalable provient des signes mis en lumière par Moro et Rodríguez 

;ϮϬϬϱͿ. CepeŶdaŶt les sǇstğŵes de sigŶes rĠiŶveŶtĠs au fil de l’eŶseigŶeŵeŶt dispeŶsĠ oŶt uŶ 

rapport ŵoiŶs iŵďriƋuĠ et dĠsolidarisĠ de l’oďjet à savoir l’Ġcrit. Les gestes soŶt esseŶtiellement 

des pointages et des représentations des contenus des dimensions de la lecture. Il y a comme 

uŶe distaŶciatioŶ du sigŶe à l’oďjet lecture par rapport au sigŶe daŶs la pragŵatiƋue de l’oďjet. 

Les significations commencent à fonctionner pour elles-mêmes. 

1.5.  Proposition de problématisation du développement 

Pour synthétiser notre pensée, nous portons en priorité le regard sur les situations éducatives 

d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage, comme spectatrice des médiations enseignantes au service du 

premier développement. Pour ce faire nous focalisons microgénétiquement les matérialités qui 

jouent dans ces situations. Ces observations successives aboutissent à nous faire percevoir le 

deuxième développement, sur le long terme donc longitudinalement, de manière 

macrogénétique. 

Ainsi, la matérialité extrinsèque, notamment la composante corporéité/gestualité (corps, 

postures, gestes, mimiques, prosodie, proxémie) issue du système sémiotique primordial 

développé depuis la naissance (Moro & Rodríguez, 2005), constitue une ressource pour faire 

saisir aux élèves le fonctionnement de l’Ġcrit, ŶotaŵŵeŶt sa ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue. 
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Figure 8. Problématisation du développement. 
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2. À L’ÉCOLE, LE CYCLE Ϯ ENTRE CONTINUITÉ ET RUPTURE

2.1.  Des saǀoiƌs eŶ ƌuptuƌe aǀeĐ l’eǆpĠƌieŶĐe ƋuotidieŶŶe ĐoŶĐƌğte de 
l’Ġlğǀe 

Au ƋuotidieŶ dğs la ŶaissaŶce, l’eŶfaŶt ďaigŶe daŶs uŶ ŵoŶde où l’Ġcrit est oŵŶiprĠseŶt. Le 

plus souvent dans les familles, les parents lisent des histoires à leurs enfants. Ils peuvent aussi 

les amener à fréquenter très tôt les bibliothèques municipales où sont aménagés des espaces 

pour les très jeunes enfants. Les pratiques culturelles familiales eu égard au livre, à la lecture, à 

l’Ġcriture, ŵetteŶt l’eŶfaŶt eŶ coŶtact avec ces oďjets. 

EŶsuite, à l’Ġcole ŵaterŶelle, dğs la petite sectioŶ, les IŶstructioŶs officielles ;M.E.N., ϮϬϬϮď, 

ϮϬϬϴͿ iŵposeŶt de faŵiliariser les Ġlğves avec l’Ġcrit ;recoŶŶaŠtre des supports d’Ġcrits, utiliser 

un livre correctement du point de vue matériel, écouter des histoires racontées par le maître, 

recoŶŶaŠtre soŶ prĠŶoŵ, discriŵiŶer les lettres d’autres forŵes graphiƋuesͿ et de les prĠparer à 

apprendre à lire et à écrire (jouer avec les formes sonores de la langue au travers de comptines 

et forŵulettes… Ϳ.  

Moro et Chéradame (2006) décrivent l’Ġcole ŵaterŶelle coŵŵe uŶe traŶsition entre les deux 

ordres, quotidien et scolaire60, et considèrent que les médiations enseignantes assurent une 

« continuité » ;p. ϮϯͿ eŶtre les deuǆ. DaŶs le ŵġŵe ordre d’idĠe, Gombert (1990) avance que les 

compétences épilinguistiques61, i.e. foŶctioŶŶelles dĠveloppĠes à l’Ġcole ŵaterŶelle, prĠpareŶt à 

l’acƋuisitioŶ de coŵpĠteŶces ŵĠtaliŶguistiƋues62, i.e. conscientes rĠsultaŶt de l’appreŶtissage 

systématique sous forme scolaire. Gombert écrit : « le prérequis absolu de cette prise de 

coŶscieŶce est la ŵaŠtrise ĠpiliŶguistiƋue. Ne pourra ġtre ŵaŠtrisĠ coŶscieŵŵeŶt Ƌue ce Ƌui l’est 

préalablement à un niveau fonctionnel » (p. 247). La « transition », «la « continuité », le 

« prérequis », tous ces terŵes s’opposeŶt à l’idĠe de « rupture ».  

PourtaŶt il Ŷ’eŶ est rieŶ. Concernant la formation des fonctions psychiques supérieures, 

VǇgotski ŵet l’acceŶt sur la rĠvolutioŶ (cf. supra). En même temps, il dit aussi Ƌu’uŶ 

développement minimal est nécessaire pour commencer à apprendre à lire.  

60 Notons que la forme scolaire peut ġtre l’apaŶage de la GraŶde “ectioŶ de l’Ġcole ŵaterŶelle ;cf. infra). 

61 Les compétences  épilinguistiques sont détectées dans des comportements témoignant d’uŶe ŵaŠtrise 
foŶctioŶŶelle de rğgles d’orgaŶisatioŶ ou d’usage de la laŶgue (Gombert, 19990).  

62 Les coŵpĠteŶces ŵĠtaliŶguistiƋues soŶt dĠtectĠes daŶs des coŵporteŵeŶts tĠŵoigŶaŶt d’une attitude réflexive 
sur les objets langagiers (Gombert, 1990). 
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“chŶeuǁlǇ dĠveloppe l’idĠe de rĠvolutioŶ de VǇgotski eŶ iŶsistaŶt sur la rupture : 

Le travail sur les concepts scientifiques en classe est axé essentiellement sur leur 
ĠlaďoratioŶ sǇstĠŵatiƋue à l’iŶtĠrieur d’uŶ sǇstğŵe, saŶs rĠfĠreŶce ŶĠcessaire à 
l’eǆpĠrieŶce coŶcrğte de l’eŶfaŶt, pour coŶstruire uŶ usage ŶoŶ spoŶtaŶĠ. […] La rupture 
apparaît ainsi comme point de départ, comme condition pour la construction de 
foŶctioŶs psǇchiƋues eŶ deveŶir. […] [L]a ŶĠcessitĠ de la rupture iŵpliƋue la dĠfiŶitioŶ 
d’uŶ chaŵp, d’uŶe zoŶe, à l’iŶtĠrieur de laƋuelle la rupture iŶtroduit uŶe dǇŶaŵiƋue, uŶe 
tension qui fait avancer les élèves, qui les forcent à développer de nouvelles potentialités 
;ϭϵϵϱ, p. ϯϬͿ. C’est ici le lieu thĠoriƋue de la zoŶe proche de dĠveloppeŵeŶt ;ϭϵϵϱ, p. 
30). 

De ŵġŵe pour Brossard ;ϮϬϬϰͿ, les situatioŶs scolaires soŶt le lieu de l’eŵpaŶ ŵaǆiŵal de la 

zone proximale de développeŵeŶt. Cette rupture s’iŶcarŶe daŶs les oďjets Ŷouveauǆ, ĠtraŶgers 

à l’eǆpĠrieŶce Ŷaturelle et ĠloigŶĠs de la peŶsĠe ƋuotidieŶŶe ;VǇgotski, ϭϵϯϰ/ϭϵϵϳͿ, proposĠs à 

l’appreŶtissage eŶ directioŶ des Ġlğves. Ces oďjets Ŷouveauǆ soŶt coŶteŶus daŶs les prograŵŵes 

scolaires. Mais, à l’eŶtrĠe eŶ GraŶde “ectioŶ, peut-on parler « d’oďjet Ŷouveau » au sujet de 

l’Ġcrit, eu égard à ce que nous avons exposé supra ? L’Ġcrit est daŶs la vie de l’eŶfaŶt dğs soŶ 

plus jeuŶe ąge et l’Ġlğve d’Ġcole ŵaterŶelle est ploŶgĠ daŶs uŶ ďaiŶ d’Ġcrit doŶt il a uŶe 

connaissance fonctionnelle mais non consciente. Alors en quoi consiste la rupture ? Elle consiste 

eŶ fait à faire porter uŶ regard Ŷeuf sur le coŶŶu. Nous Ŷe diroŶs pas Ƌue l’Ġcrit est uŶ oďjet 

Ŷouveau pour l’eŶfaŶt d’ąge scolaire, Ŷous disoŶs Ƌue l’eŶseigŶaŶt doit faire porter uŶ regard 

Ŷouveau sur cet oďjet partielleŵeŶt coŶŶu jusƋu’alors, pour iŶitier le cheŵiŶeŵeŶt vers uŶe 

coŶŶaissaŶce coŵplğte, eŶ l’occurreŶce coŶscieŶte. Par cette ŵaŶiğre iŶĠdite de voir l’Ġcrit, 

celui-ci va apparaître progressivement à la conscience dans ses composantes intrinsèques qui, 

elles, soŶt tout à fait Ŷouvelles pour l’Ġlğve. L’Ġlğve a certes uŶe coŶŶaissaŶce gloďale de l’Ġcrit, 

ŵais ses coŶstituaŶts soŶt hors de sa portĠe au coŵŵeŶceŵeŶt de l’eŶseignement-

apprentissage systématique ; c’est là Ƌue se situe la rupture. 

La rupture ouvre doŶc uŶ espace à fraŶchir, uŶe ŵarche à ŵoŶter par l’Ġlğve. Elle délimite la 

zone proximale de développement. Il y a tension entre développement actuel et objectifs à 

atteindre, eŶ l’occurreŶce le savoir lire. UŶe dialectiƋue s’iŶstaure eŶtre ce Ƌue l’Ġlğve sait faire 

La rupture, Ƌui ŶĠcessite de couper avec l’eǆpĠrieŶce coŶcrğte, apparaŠt coŵŵe uŶe 

coŶditioŶ du dĠveloppeŵeŶt preŵier de l’Ġlğve.  
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et les iteŵs prograŵŵatiƋues. CoŵŵeŶt l’eŶseigŶaŶt par ses ŵĠdiatioŶs peut-il faire naviguer 

les Ġlğves à l’iŶtĠrieur de la zoŶe proǆiŵale de dĠveloppeŵeŶt pour Ƌu’ils fraŶchisseŶt l’espace 

induit par la rupture ?  

2.2.  La continuité du sujet : les ƌessouƌĐes de l’Ġlğǀe 

Nous convoquons Schneuwly et Thévenaz-Christen (2006, p. 41) qui traitent de la double 

sémiotisation :  

EŶseigŶer, c’est toujours reŶdre prĠseŶt eŶ classe uŶ oďjet d’eŶseigŶeŵeŶt et eŶ ŵġŵe 
temps élaborer les moyens pour le « montrer », les deux aspects étant en interaction 
étroite, mais se réalisant dans des matérialités sémiotiques différentes.  

Il s’agit doŶc, coŶcerŶaŶt l’Ġcrit, de le rendre présent eŶ classe et d’Ġlaďorer des ŵoǇeŶs pour le 

« montrer ». Cela signifie que, premièrement, le maître, par exemple, propose (et souvent lit) 

des écrits donc les rend présents en classe dans leur réalité sémiotique intrinsèque encore 

inaccessible à l’Ġlğve ; deuxièmement il « montre » l’Ġcrit en le décortiquant, le sectionnant, le 

décomposant, le démontant, le remontaŶt… Pour cette deuǆiğŵe opĠratioŶ, l’eŶseigŶaŶt 

recourt eŶ effet, coŵŵe l’ĠcriveŶt “chŶeuǁlǇ et ThĠveŶaz-Christen supra, à une matérialité 

sĠŵiotiƋue diffĠreŶte de celle, iŶtriŶsğƋue, de l’Ġcrit. Nous avoŶs ƋualifiĠ cette ŵatĠrialitĠ 

sémiotique différente de matérialité extrinsèque (cf. supra). 

“chŶeuǁlǇ ;ϮϬϬϴ, p. ϲϬͿ propose uŶe descriptioŶ des outils de l’eŶseigŶaŶt lui perŵettaŶt 

d’opĠrer la double sémiotisation des oďjets à appreŶdre par l’Ġlğve : 

Il s’agit doŶc foŶdaŵeŶtaleŵeŶt [des outils] Ƌui assureŶt la reŶcoŶtre de l’Ġlğve avec 
l’oďjet et de ceuǆ Ƌui assureŶt le guidage de l’atteŶtioŶ. Les preŵiers soŶt plutôt de 
l’ordre du ŵatĠriau (textes, exercices, schémas, objets réels et mille autres choses), les 
deuǆiğŵes plutôt de l’ordre du discours. 

Les ŵille choses doŶt parle l’auteur soŶt les outils de la culture scolaire de l’ordre de la 

matérialité technique traditionnelle. Il ne dit rien de la corporéité/gestualité. Or nous pensons 

que le discours seul est insuffisant à « montrer » l’Ġcrit. D’ailleurs “chŶeuǁlǇ ;p. ϱϵͿ souligŶe Ƌue 

« celui Ƌui a l’iŶteŶtioŶ d’eŶseigŶer guide l’atteŶtioŶ de l’appreŶaŶt par des procĠdĠs 

sémiotiques divers […] l’eŶseigŶaŶt poiŶte ou ŵoŶtre les diŵeŶsioŶs esseŶtielles eŶ eŶ faisaŶt 

uŶ oďjet d’Ġtude ». Nous remarquons ici le terme « pointe ». Notre analyse montrera 

l’iŵportaŶce des poiŶtages coŵŵe outils d’eŶseigŶeŵeŶt puissants. Il apparaît ici que ce qui 

touche au corps est fort peu dĠveloppĠ. Nous proposoŶs de ŵettre eŶ ĠvideŶce l’iŵportaŶce 

des ressources corporelles pour l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture au cycle 2. 
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DoŶc, pour rĠsuŵer, faire parcourir à l’Ġlğve l’espace de la zoŶe proǆiŵale de développement 

ŶĠcessite les ŵĠdiatioŶs eŶseigŶaŶtes Ƌui serveŶt à Ġclairer l’Ġcrit prĠseŶt eŶ classe sous uŶe 

luŵiğre Ŷouvelle. Pour ce faire l’eŶseigŶaŶt Ŷe fait pas Ƌue discourir ŵais puise daŶs les 

systèmes de signes antérieurement acquis, à disposition de l’Ġlğve, Ƌu’il utilise coŵŵe ressource 

pour l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture.  

 

Ils soŶt à dispositioŶ, à portĠe d’utilisatioŶ pour fraŶchir l’espace de la zoŶe proǆiŵale de 

développement. En ce sens il y a une continuité de fond, un tissage suďtil de l’aŶcieŶ avec le 

Ŷouveau. L’accğs à la ŶouveautĠ Ŷ’advieŶt Ƌue par le recours à des ressources eǆistaŶtes chez 

l’Ġlğve. Coŵŵe l’Ġcrit Brossard ;ϭϵϵϰ, p. ϱϰͿ : 

C’est doŶc eŶ terŵes de coŶtiŶuitĠs-ruptures Ƌu’il faut coŶcevoir la progressioŶ 
didactique : ruptures parce Ƌu’à chaƋue iŶstaŶt le ŵaŠtre iŶtroduit des outils et des 
coŶŶaissaŶces validĠs ailleurs Ƌue daŶs le chaŵp d’eǆpĠrieŶce des eŶfaŶts ; continuités 
parce Ƌue les Ġlğves Ŷe pourroŶt s’approprier ces coŶŶaissaŶces Ŷouvelles Ƌue sur la 
ďase des ƋuestioŶs Ƌu’ils pourroŶt poser et se poser ƋuaŶt à la pertiŶeŶce des 
coŶŶaissaŶces Ŷouvelles Ƌu’oŶ leur propose. 

Rappelons que Brossard coŶçoit la didactiƋue ;ϮϬϭϮaͿ coŵŵe l’art de provoƋuer daŶs l’eŶfaŶt 

des contradictions (premier développement). Cependant, il émet supra l’idĠe de coŶtiŶuitĠ. De 

ŵġŵe, au seiŶ de l’actioŶ coŶjoiŶte ;“eŶsevǇ, ϮϬϬϳͿ, Ŷous ideŶtifioŶs uŶe certaiŶe proǆiŵitĠ 

dans la relation ternaire enseignant/élève/savoir. Le jeu didactique construit les nouvelles 

connaissances eŶ tissaŶt les fils aŶcieŶs et Ŷouveauǆ. Il Ŷ’Ǉ a doŶc Ŷi oppositioŶ Ŷi 

incompatibilité entre continuité du sujet et discontinuité des savoirs. La zone proximale de 

dĠveloppeŵeŶt articule les ďases acƋuises de l’Ġlğve et les coŶteŶus à acƋuĠrir, i.e. elle articule 

les différents systèmes sémiotiques.  

Coŵŵe l’Ġcrit DeǁeǇ ;ϭϵϭϲ/ϭϵϳϱ, p. ϰϮϮͿ, « l’eŶseigŶeŵeŶt dispeŶsĠ à l’Ġcole devrait ġtre eŶ 

coŶtiŶuitĠ avec l’eŶseigŶeŵeŶt eŶ dehors de l’Ġcole ». Cette assertioŶ s’oppose à la coŶceptioŶ 

Dans notre recherche nous redéfinissons le développement et la zone proximale de 

développement en termes de systèmes sémiotiques dont les uns, ceux antérieurement 

ĠlaďorĠs, voŶt servir d’Ġchafaudages par rapport auǆ  Ŷouveauǆ à coŶstruire. Les sǇstğŵes 

sémiotiques ressources constituent une partie de la matérialité que nous définissons comme 

eǆtriŶsğƋue par rapport à la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit à coŶstruire. 
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genevoise, avec Schneuwly, selon lequel la rupture avec les savoirs concrets est gage de 

développement. Schneuwly suit en cela Vygotski qui, pris en son temps dans la lutte avec les 

testologues, dĠfeŶdait faroucheŵeŶt l’idĠe Ƌue l’eŶseigŶeŵeŶt devait ġtre foŶdĠ sur le Ŷiveau 

de dĠveloppeŵeŶt poteŶtiel de l’Ġlğve. EŶtre ces deuǆ eǆtrġŵes, Ŷous ouvroŶs uŶe voie 

ŵĠdiaŶe articulaŶt l’aŶtĠrieur et la rupture daŶs uŶe coŶtiŶuitĠ tĠŶue saisissaďle au travers du 

douďle dĠveloppeŵeŶt. “i le laŶgage prĠvaut et la ŵatĠrialitĠ Ŷ’eǆiste presque pas chez Vygotski 

(cf. supra), nous pensons pourtant que les éléments du quotidien soutiennent le langage : la 

ŵatĠrialitĠ doit ġtre eŶvisagĠe coŵŵe ageŶt de l’articulatioŶ eŶtre l’avaŶt et la rĠvolutioŶ. 
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3. LES INDICES DU DÉVELOPPEMENT

3.1.  L’ĠŵaŶĐipatioŶ des systèmes sémiotiques ressources 

Coŵŵe Ŷous l’avoŶs dĠjà souligŶĠ ;cf. supraͿ, lorsƋu’il ĠvoƋue l’eŶseigŶeŵeŶt auǆ eŶfaŶts 

haŶdicapĠs, VǇgotski eǆpriŵe l’idĠe Ƌue le recours au ŵatĠriel facilitaŶt les appreŶtissages doit 

rester temporaire. Dans le même ordre d’idĠe les IŶstructioŶs officielles de ϭϵϮϯ stipuleŶt Ƌue 

les ŵaŶipulatioŶs doiveŶt à terŵe laisser place au raisoŶŶeŵeŶt saŶs le secours d’eǆeŵples 

matériels. 

Le ďut ultiŵe de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture est le savoir lire autonome dans 

ses deuǆ diŵeŶsioŶs de dĠcodage et coŵprĠheŶsioŶ ;Goigouǆ, ϮϬϬϴaͿ. L’autoŶoŵie de l’Ġlğve 

en lecture implique un détachement progressif des médiations enseignantes notamment 

ŵatĠrielles. Ce Ƌui a perŵis d’Ġtaďlir uŶ rapport Ŷouveau à l’Ġcrit, i.e. la matérialité extrinsèque 

dĠploǇĠe par l’eŶseigŶaŶt, doit ġtre coŶsidĠrĠ coŵŵe uŶ outil traŶsitoire vouĠ à disparaŠtre. Les 

élèves sont amenés à se libérer des tuteurs matériels qui les ont aidés à apprendre à lire. Nous 

faisoŶs doŶc l’hǇpothğse Ƌue l’Ġvolution de la matérialité extrinsèque dans les médiations 

enseignantes caractérise le fait que les élèves savent lire relativement aux attentes 

institutionnelles du cycle 2.  

 

3.2.  L’appƌopƌiatioŶ de la situatioŶ 

Le choiǆ d’oďserver le cǇcle Ϯ coŵplet Ŷous perŵet d’ġtre tĠŵoiŶ Ƌue l’activitĠ de lecture 

devient de plus en plus intentionnelle, volontaire et consciente chez les élèves.  

À la suite de Moro (2013Ϳ, Ŷous rĠfĠroŶs à DeǁeǇ seloŶ leƋuel l’Ġlğve Ƌui appreŶd uŶ savoir 

apprend aussi les éléments du contexte dans lequel il a appris ce savoir. Ce qui signifie que la 

matérialité extrinsèque va passer auǆ ŵaiŶs de l’Ġlğve. Les ĠlĠŵeŶts ŵatĠriels et corporels soŶt 

utilisĠs par les Ġlğves pour eǆpliƋuer le foŶctioŶŶeŵeŶt de l’Ġcrit à leurs pairs ŵoiŶs avaŶcĠs.  

Alors, les Ġlğves se dĠtacheŶt progressiveŵeŶt de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue. L’ĠvolutioŶ de la 

matérialité constitue un indice de développement. 
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4. QUESTIONNEMENT

4.1. Focus sur les matérialités 

Nous convoquons le modèle du triangle didactique63  en tant que représentation schématisée 

du système didactique pour exposer sur quoi et sur qui porte prioritairement notre regard dans 

les situatioŶs d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage observées. Nous focalisons en premier lieu les 

matérialités i.e. la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue eŶ lieŶ avec la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit. C’est 

iŶitialeŵeŶt l’eŶseigŶaŶte Ƌui use de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue ; c’est pourƋuoi les ŵatĠrialités 

et l’eŶseigŶaŶte soŶt Ŷotre preŵiğre prĠoccupatioŶ. Nous oďservoŶs eŶsuite les effets de la 

pratique magistrale sur les élèves ; nous mettons donc en regard les matérialités déployées et 

les élèves pris en groupe ou individuellement. 

Figure 9. Focus sur les matérialités au sein du triangle didactique. 

63   Le triangle didactique est calqué sur le triangle pédagogique de Jean Houssaye : Le triangle pédagogique. Théorie 
et pratiques de l'éducation scolaire, Peter Lang, Berne, (1988/2000). 
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4.2. Questions de recherche 

Nous listons maintenant les différentes questions soulevées par ce qui précède. 

 

 Quels soŶt les ĠlĠŵeŶts de ŵatĠrialitĠ daŶs les sĠaŶces d’enseignement-

apprentissage de la lecture au cycle 2 ? Quels sont les différents systèmes 

sĠŵiotiƋues à l’œuvre pour aŵeŶer l’Ġlğve à l’appropriatioŶ de la lecture ? 

 Quelles sont les fonctions des éléments de matérialité extrinsèque ? 

 Quelle matérialité extrinsèque pour quel contenu de savoir ? La matérialité est-elle 

spécialisée ? 

 La matérialité extrinsèque présente-t-elle un caractère dynamique et différentiel au 

sein des séances, selon les niveaux (Grande Section, Cours Préparatoire, Cours 

Élémentaire 1), au cours du cǇcle Ϯ, eŶ foŶctioŶ de l’eǆpertise des Ġlğves ? 

 Y a-t-il ou non détachement de la matérialité, pour aller vers le savoir ? 

 L’ĠvolutioŶ de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue agie par l’eŶseigŶaŶte est-elle un indice du 

dĠveloppeŵeŶt de l’Ġlğve eu Ġgard à l’oďjet de savoir à l’Ġtude ? Autrement dit la 

matérialité extrinsèque est-elle un indice du développement ? 

 Les élèves recourent-ils à la matérialité extrinsèque ? Que signifie, pour leur 

développement, le fait que les élèves gestualisent ? 

 La matérialité extrinsèque est-elle peŶsĠe et prĠparĠe par l’eŶseigŶaŶte ? A-t-elle 

coŶscieŶce de tous les ŵoǇeŶs ŵatĠriels Ƌu’elle utilise ? 
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Le ƌôle de la ŵatĠƌialitĠ daŶs l’appƌeŶtissage de  la lecture :  
aspects du curriculum enseigné, pratique enseignante 

et dĠveloppeŵeŶt Đhez l’Ġlğve. 
UŶe Ġtude de Đas à l’ĠĐole pƌiŵaiƌe fƌaŶçaise. 

PARTIE ϯ :  
MÉTHODOLOGIE 
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1. CARACTÉRISTIQUES DE L’APPROCHE  

1.1.   Étude de cas  

Nous réalisons une étude de cas, laquelle est uŶe des caractĠristiƋues de l’ethŶographie Ƌui 

« ͚peŶse par cas’, […] ͚raisoŶŶe à partir de siŶgularitĠs’, Ƌu’elle eǆplore eŶ profoŶdeur et doŶt 

elle prend la mesure avant de, peut-être, proposer quelque généralisation64 […] » (p. 576). Une 

cohorte d’Ġlğves est suivie durant les trois années du cycle 2 de 2007 à 2010, depuis la Grande 

“ectioŶ de ŵaterŶelle jusƋu’au Cours Élémentaire première année en passant par le Cours 

Préparatoire, au ŵoǇeŶ d’uŶ dispositif longitudinal. Par dispositif longitudinal nous entendons 

que les observations ont lieu tout au long des trois années du cycle selon un rythme régulier. 

Selon Tartas et Perret-ClerŵoŶt ;ϮϬϭϮͿ, VǇgotski retieŶt l’Ġtude de cas coŵŵe ŵĠthode 

d’aŶalǇse, privilĠgiaŶt uŶe dĠŵarche loŶgitudiŶale perŵettaŶt d’Ġtudier uŶ seul eŶfaŶt à 

différents moments. Nous empruntons la définitioŶ de l’Ġtude de cas à Alďero ;ϮϬϭϬ, pp. ϭ-2) : 

Le terme « étude de cas », traduit de l’aŶglo-saxon « case study », […] reŶvoie à uŶe 
ŵĠthode d’iŶvestigatioŶ à visĠe d'aŶalǇse et de coŵprĠheŶsioŶ Ƌui coŶsiste à Ġtudier eŶ 
dĠtail l’eŶseŵďle des caractĠristiƋues d’uŶ proďlğŵe ou d’uŶ phĠŶoŵğŶe restreiŶt et 
prĠcis tel Ƌu’il s’est dĠroulĠ daŶs uŶe situatioŶ particuliğre, rĠelle ou recoŶstituĠe, jugĠe 
reprĠseŶtative de l’oďjet à Ġtudier. […] “oŶ aspect eŵpiriƋue coŶduit à focaliser le recueil 
de données sur les « faits », le « réel » et « le vécu » des acteurs, et vise à comprendre 
une situation en profondeur (Poisson, 1990), plutôt qu'à élaborer des modèles ou des 
théories. La dimension singulière et contextualisée de l'expérience humaine est 
privilégiée dans une visée heuristique (Hamel, 1989) par rapport à la dimension 
généralisable ou universelle dans une visée nomothétique qui vise à établir un ensemble 
de lois, au-delà de tout contexte culturel et spatio-temporel. Cette focalisation conduit à 
travailler sur des matériaux qui renvoient au caractère « réel, ouvert, incontrôlé » des 
situations « vécues », plutôt qu'au caractère « artificiel, fermé, contrôlé » (De Bruyne et 
al., 1984) des situations expérimentales en laboratoire. 

 

Loin des études de laboratoire telles que menées par exemple dans les domaines des 

neurosciences et de la psychologie cognitive, l’Ġtude de cas Ƌue Ŷous proposoŶs iŵpose de 

porter atteŶtioŶ auǆ processus d’oďjectivatioŶ par une méthodologie exigeante. Il s’agit en effet 

d’apprĠheŶder le vécu de la classe dans sa globalité, tout en sélectionnant et reconstruisant les 

doŶŶĠes utiles à sa coŵprĠheŶsioŶ. ‘evault d’AlloŶes ;ϭϵϴϵ, in Albero, 2010) énumère les six 

Ġtapes coŶstitutives de l’Ġtude de cas : la dĠliŵitatioŶ de l’Ġtude i.e. le choix du cas, la sélection 

des données ou des faits oďservĠs parŵi d’autres ; la naturalisation du phénomène dans une 

                                                                 
64 Selon Bourdieu et Wacquant (1992, p. 57) cités par Albero (2010), la méthodologie recourant à la réflexivité 
critiƋue eǆplicitĠe fait Ƌu’ « uŶ cas particulier ďieŶ coŶstruit cesse d’ġtre uŶ cas particulier ». EŶ ĠtudiaŶt les liŵites et 
les prolongements de notre étude nous répondrons à la question de la généralisation. 
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ĠŶoŶciatioŶ fiǆĠe par l’Ġcriture ; la construction d'une continuité factice à partir de matériaux 

lacunaires ; la compression du vécu marquant  l'impossibilité d'appréhender sa singularité 

irréductible ; la double formalisation conceptuelle et écrite conduite selon les règles de la culture 

scientifique et académique. AiŶsi, l’Ġtude de cas teŶte de reŶdre coŵpte de la rĠalitĠ daŶs sa 

globalité, en contrôlant fidélité et fiabilité des analyses, pour en donner une interprétation 

plausible résultant des convergences des divers matériaux qui comprennent essentiellement les 

observations filmées et secondairement les entretiens.  

1.2.   La situation ordinaire de classe 

Nous convoquons Schubauer-Leoni & Leutenegger (2002, p. 228) qui définissent le didactique 

ordinaire comme « ͚ce qui peut être rencontré partout ͚, eŶ coŶsidĠraŶt toute circonstance 

d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage, tout objet de transmission culturelle et donc tout représentant 

de la situation (enseignant et élèves) comme légitime et pertinent ». 

De nombreux écrits déplorent que les recherches ne traitent pas suffisamment les situations 

ordinaires de classe (Canelas-Trevisi et al, 1999) notamment daŶs le doŵaiŶe de l’eŶseigŶeŵeŶt-

apprentissage de  la lecture. « […] “i les discours sur la lecture aďoŶdeŶt, l’ordiŶaire scolaire 

actuel de l’eŶseigŶeŵeŶt de la lecture a paradoǆaleŵeŶt ďesoiŶ d’ġtre ŵieuǆ coŶŶu, et ŵieuǆ 

reconnu » (Nonnon & Goigoux, 2008, p. 9). Au sein des situations ordinaires de classe, les 

pratiƋues reflğteŶt particuliğreŵeŶt l’eŶseigŶeŵeŶt dispeŶsĠ dans des séances emblématiques 

de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture au long du cycle 2.  

L’Ġtude de cas daŶs le cadre de l’approche ethŶographiƋue perŵet d’Ġtudier les situatioŶs 

ordinaires de classe, lesquelles rappellent les situations naturelles telles que définies par Postic 

et De Ketele (1988, pp. 71-72) : « la situatioŶ est Ŷaturelle lorsƋue les sujets […] se trouveŶt daŶs 

leur cadre ͚haďituel’ ou ͚faŵilier’ ». Nous nous rendons sur le lieu où est eŶseigŶĠ l’oďjet de 

savoir, la lecture, dans une « vraie classe », donc au sein de situations naturelles. Nous 

perŵettoŶs à l’eŶseigŶaŶte et à ses Ġlğves de garder les coŶditioŶs haďituelles d’eŶseigŶeŵeŶt-

appreŶtissage. Nous deŵaŶdoŶs à l’eŶseigŶaŶte de Ŷe rieŶ chaŶger, Ŷi soŶ eŵploi du teŵps, Ŷi 

les lieux, nous nous adaptons aux conditions locales pour récolter les données.  

Dans cet esprit, nous doŶŶoŶs la coŶsigŶe suivaŶte à l’eŶseignante : « Montrez-moi une 

séance de lecture ». Cette consigne large dĠgage l’eŶseigŶaŶte de toute coŶtraiŶte eu Ġgard auǆ 

diŵeŶsioŶs de l’oďjet lecture et permet de saisir ce Ƌu’elle fait haďituelleŵeŶt. Car nous pensons 

Ƌu’uŶe situatioŶ ordiŶaire peut comporter une ou plusieurs dimensions de la lecture, dont les 
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deuǆ plus ĠvideŶtes soŶt le code et le la coŵprĠheŶsioŶ. C’est le trait esseŶtiel par eǆeŵple des 

méthodologies interactives (cf. supra). Une consigne plus précise, notamment quant à une seule 

diŵeŶsioŶ, par eǆeŵple l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage du code, aurait peut-être obligé 

l’eŶseigŶaŶte à ŵodifier soŶ travail ordiŶaire daŶs le cas prĠcis d’uŶ eŶseigŶeŵeŶt-

apprentissage basé sur une méthode de lecture interactive (ce qui est inconnu au moment de 

l’adressage de la coŶsigŶeͿ. Il Ŷ’Ǉ a doŶc pas de sĠlectioŶ a priori pour rester le plus écologique 

possible. En outre, ce choiǆ de Ŷ’eŶ privilĠgier aucuŶe perŵet de voir le focus Ƌui est portĠ sur 

telle ou telle dimension au fil de la genèse.  

L’ordinarité ne se donne pas comme une évidence au sens où observer permettrait 

instantanément de comprendre. Ses fondements sont le terrain naturel où les acteurs vaquent à 

leurs occupations habituelles. Mais à partir de là, elle est reconstruite par le chercheur. 

Schubauer-Leoni et Leutenegger (2002, p. 228) prĠciseŶt aiŶsi le coŶcept d’ordiŶaritĠ :  

 Le monde « ordinaire » Ƌui Ŷous occupe eǆiste […] trois fois : une fois objectivement 
(« réellement », « matériellement » dirait Vygotski), une fois à travers la reconstruction 
iŶterprĠtative Ƌu’eŶ foŶt les acteurs ĠtudiĠs daŶs et par Ŷos dispositifs de recherche, et 
uŶe fois tel Ƌu’ « archivé » sous forme de corpus, reconstitué, restitué via le processus 
dialectiƋue d’eǆplicatioŶ/coŵprĠheŶsioŶ du chercheur Ƌui le représentera ensuite sous 
la forme de textes publics.  

C’est pourƋuoi, Ŷotre ŵĠthodologie, outre les oďservatioŶs de situatioŶs ordiŶaires de classe, 

comporte des entretiens semi-directifs et d’auto-coŶfroŶtatioŶ et uŶ dispositif d’aŶalǇse des 

données (cf. infra). 

1.3.  Approche ethnographique 

Notre étude de cas procğde d’uŶe oďservatioŶ d’activitĠs et d’interactions sur le terrain 

particulier Ƌu’est la classe, réalisée au moyen de la vidéo, prolongée et discontinue s’ĠteŶdaŶt 

sur trois années consécutives. Elle répond à la définition suivante : 

Par ethŶographie, oŶ eŶteŶdra uŶe dĠŵarche d’eŶƋuġte, Ƌui s’appuie sur uŶe 
oďservatioŶ proloŶgĠe, coŶtiŶue ou fractioŶŶĠe, d’uŶ ŵilieu, de situatioŶs ou d’activitĠs, 
adossée à des savoir-faire Ƌui coŵpreŶŶeŶt l’accğs au(x) terrain(s) (se faire accepter, 
gagŶer la coŶfiaŶce, trouver sa place, savoir eŶ sortir…Ϳ, la prise de Ŷotes la plus deŶse et 

Notre étude, qui consiste en une étude de cas de situations ordinaires de classe, s’iŶtĠresse à 

l’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage de l’oďjet ŵultidiŵeŶsioŶŶel Ƌu’est la lecture (cf. supra). 



 

100 
 

la plus prĠcise possiďle et/ou l’eŶregistreŵeŶt audio ou vidĠo de sĠƋueŶces d’activitĠs in 
situ  (p. 7).  

La démarche ethnographique se prête particulièrement bien à notre recherche. En effet 

« l’ethŶographie est iŶĠgalaďle pour reŶdre coŵpte d’actioŶs, d’activitĠs et d’iŶteractioŶs, telles 

Ƌu’elles se foŶt » (Céfaï, 2010, p. 40). NotoŶs Ƌue l’approche ethŶographiƋue articule 

étroitement recueil de données et analyses. 

Cependant si notre approche présente un caractère ethnographique et permet ainsi de saisir 

le dĠveloppeŵeŶt, elle Ŷ’aďoutit pas à uŶe Ġtude pureŵeŶt ethŶographiƋue. EŶ effet, la 

ceŶtratioŶ prioritaire sur l’eŶseigŶaŶt et, de ce fait l’ĠviteŵeŶt de l’aspect sociologiƋue 

coŶcerŶaŶt les eŶfaŶts, iŶflĠchisseŶt l’aspect ethŶographiƋue de Ŷotre dĠŵarche. 

1.3.1.   UŶ oďjet de ƌeĐheƌĐhe ĐiƌĐoŶsĐƌit pƌogƌessiǀeŵeŶt paƌ l’appƌoĐhe 
ethnographique 

Notre objet de recherche pourrait paraŠtre coŵŵe uŶe chose à l’Ġtat ďrut Ƌui se serait 

doŶŶĠe d’elle-ŵġŵe dğs le dĠďut de l’eŶƋuġte. Il Ŷ’eŶ est rieŶ. MouvaŶce, ĠvolutioŶ, 

progression dans le remous des changements au fil du temps du recueil des données, 

l’eǆpĠrieŶce ethŶographiƋue, telle uŶe spirale (Céfaï, 2010, p. ϵͿ s’iŶgĠŶie à faire Ġŵerger uŶ 

« proďlğŵe […] Ƌui Ŷe trouve sa claire forŵulatioŶ Ƌu’eŶ cours d’eŶƋuġte » (p. 8). Ici le terme 

d’eŶƋuġte s’Ġlargit au profit d’uŶe ŵĠthodologie iŶtĠgraŶt l’oďservatioŶ et des entretiens de 

différents types. Le bouillonnement ethnographique vient donc, par petites touches ou par à-

coups, esƋuisser, approcher de plus prğs pour fiŶaleŵeŶt doŶŶer ses coŶtours à l’oďjet de 

recherche. L’ethŶographe ajuste progressiveŵeŶt soŶ oďjet. â ce propos Cefaï (p. 35) dit que 

« l’ethŶographe Ŷe sait pas ce Ƌu’il cherche ». Mais « l’iŶvestigatioŶ eŵpiriƋue circoŶscrit soŶ 

objet et fait conjointement émerger les critères de son analyse » (p. 33). L’approche 

ethŶographiƋue perŵet doŶc de circoŶscrire l’oďjet. Elle impliƋue l’iŶductioŶ aŶalǇtiƋue définie 

par Katz (2010, p. 72) :  

Peut-ġtre Ƌue la ŵĠthodologie gĠŶĠrale la plus coŶforŵe à l’eǆploitatioŶ ethŶographiƋue 
des corpus de données qualitatives à des fiŶs eǆplicatives est l’ « induction analytique ». 
[…] Les chercheurs ne savent pas tout à fait comment définir dès le départ la chose qui 
doit ġtre eǆpliƋuĠe. […] L’ethŶographe travaille à atteiŶdre cette douďle correspoŶdaŶce 
entre les facteurs explicatifs (explanans) et la chose devant être expliquée 
(explanandum) […]  

 

L’Ġcriture ethŶographiƋue est l’uŶ des processus de l’iŶductioŶ aŶalǇtiƋue. Pour nous 

imprégner des données, nous écrivons partout et dans de nombreuses occasions, sur le terrain, 
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au retour de prises filŵĠes, à chaƋue fois Ƌu’uŶe idĠe surgit, en visionnaŶt… TraŶscrire permet 

aussi une appropriation partielle des données nous faisant accéder à des ďriďes d’ĠlĠŵeŶts 

d’aŶalǇse. DaŶs cet esprit quatre transcriptions de quatre séances (Annexes 4 à 7) et la 

transcription du premier entretien semi-directif (Annexe 9) sont réalisés dès la deuxième année 

du recueil. Transcrire les observations filmées participe de la distanciation et constitue une 

iŶterface eŶtre faits oďservĠs et ĠvĠŶeŵeŶts souŵis à l’aŶalǇse ;LeuteŶegger, ϮϬϬϰͿ. Des Ġcrits 

en tout genre sont répertoriés, mis en regard, rapprochés, opposés. Il s’agit d’uŶ processus 

tǇpiƋue de l’iŶductioŶ aŶalǇtiƋue :  

Les activitĠs d’Ġcriture […] s’eŶrouleŶt les uŶes sur les autres, daŶs uŶe avaŶcĠe eŶ 
spirale, saŶs Ƌue l’oŶ soit à propreŵeŶt parler daŶs uŶe logiƋue scientifique de la 
conjecture et de la réfutation, ni dans une logique littéraire du collage ou du 
fragment  (Céfaï, 2010, p 35). 

 Écrire c’est rĠflĠchir. « ͚Écrire’ est cette activitĠ spĠcifiƋue Ƌui perŵet à ͚l’eŶƋuġteur’ d’ġtre 

réflexif en regard des activitĠs des ͚eŶƋuġtĠs’ » ;p. ϭϮϲͿ. Il Ǉ a ŵise eŶ ŵouveŵeŶt de l’aŶalǇse 

daŶs l’acte d’Ġcriture. 

1.3.2.   Position du chercheur 

Dans notre approche ethŶographiƋue, Ŷous utilisoŶs coŵŵe ŵoǇeŶ l’oďservatioŶ iŵpliƋuĠe 

au sens de Woods (1986) qui estimait son passé d’eŶseigŶaŶt coŵŵe suffisaŶt. Selon Berthier 

(1996, p. 19), 

le participant « engagé » daŶs l’actioŶ Ŷe peut saŶs doŵŵage preŶdre ses distaŶces avec 
l’iŶteractioŶ eŶ deveŶir Ƌui l’ĠtreiŶt et lui eŶjoiŶt de teŶir uŶ rôle actif, voilà la coŶclusioŶ 
à laquelle Woods parvient et qui lui fait emprunter ce chemin de traverse de 
l’oďservateur iŵpliƋuĠ. 

Nous avoŶs Ŷous aussi uŶ passĠ d’eŶseigŶaŶte ŶotaŵŵeŶt eŶ Grande Section et en Cours 

Élémentaire 1 (mais aussi dans toutes les classes de la maternelle) et un présent au Cours 

Préparatoire. Nous tenons donc uŶe posture douďle de chercheuse et d’enseignante et, à ce 

titre, nous devons adopter une distance critique. 

L’eŶseigŶaŶte Ƌui Ŷous accueille Ŷous coŶsidğre coŵŵe uŶe collğgue, ce Ƌui facilite l’eŶtrĠe 

dans la classe et la rĠalisatioŶ du recueil eŶ raisoŶ d’uŶe coŶŶiveŶce professioŶŶelle servaŶt la 

recherche. Mais cette connivence est également susceptible de constituer un obstacle quand 

elle iŶcite l’eŶseigŶaŶte au ŶoŶ-dit de choses supposées par elle comme entendues et partagées. 

Les outils méthodologiques connexes, tel le recours à l’eŶtretieŶ d’auto-confrontation, 

apparaissent alors comme essentiels pour faire émerger ce non-dit. La connivence constitue 
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aussi un oďstacle lors de l’oďservatioŶ car Ŷous devoŶs, ŵalgré notre connaissance vécue du 

terrain scolaire, nous oublier et ne pas nous projeter (Laplantine, 2005, p. 50).  



103 

2. RECUEIL DES DONNÉES

2.1.   Le teƌƌaiŶ d’eŶƋuġte 

‘eveŶoŶs à la preŵiğre Ġtape de l’Ġtude de cas, celle de la dĠliŵitatioŶ de l’Ġtude ;Alďero, 

2010). Nous menons notre étude de cas sur un terrain coŶstituĠ d’uŶe classe hĠtĠrogğŶe 

présentant simultanément les trois cours Grande Section, Cours Préparatoire, Cours Élémentaire 

1 (cycle 2 complet65). Ce choix d’uŶe classe-cycle permet une contextualisation maximale et une 

graŶde faŵiliaritĠ avec l’eŶviroŶŶeŵeŶt et les acteurs du fait de leur staďilitĠ : la même 

enseignante et les mêmes élèves sont suivis durant trois années dans le même environnement. 

Le terraiŶ d’eŶƋuġte a doŶc ĠtĠ reteŶu eŶ foŶctioŶ de ces caractĠristiƋues perŵettaŶt d’uŶe 

part d’aller trğs eŶ fiŶesse sur le processus d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture et, 

d’autre part, uŶe ŵeilleure apprĠheŶsioŶ du dĠveloppeŵeŶt66.   

La classe observée est située dans une petite école rurale qui accueille deux classes : la classe 

cycle 2 et la classe cycle 3. La plupart des élèves arrivent en bus chaque matin. Elle est divisée en 

trois cours avec, l’aŶŶĠe du dĠďut du recueil, Ƌuatre Ġlğves eŶ  GraŶde “ectioŶ, sept au Cours 

Préparatoire et quatre au Cours Élémentaire 1. La cohorte suivie est donc composée, au départ, 

de quatre élèves (LU, LO, BA, ÉL). À la rentrée de septembre du Cours Préparatoire, la deuxième 

aŶŶĠe du recueil, LU Ƌuitte l’Ġcole ŵais CA le reŵplace ; l’effectif reste doŶc staďle jusƋu’à ce 

Ƌue l’eŶseigŶaŶte preŶŶe daŶs ce groupe, eŶ cours d’aŶŶĠe, uŶ Ġlğve de Cours ÉlĠŵeŶtaire ϭ eŶ 

difficulté CO ; Le Cours Préparatoire passe donc de quatre à cinq élèves. Quand la cohorte arrive 

au Cours Élémentaire 1, la troisième année du recueil, CO Ƌuitte l’Ġcole ŵais, suite à uŶ 

redouďleŵeŶt ;LAͿ, l’effectif est ŵaiŶteŶu à ciŶƋ. Puis CA Ƌuitte l’Ġcole aprğs la preŵiğre sĠaŶce 

filmée de Cours Élémentaire 1. Les coŶditioŶs du terraiŶ perŵetteŶt doŶc d’oďserver uŶe 

cohorte coŵposĠe d’uŶ petit groupe d’Ġlğves ;Ƌuatre ou ciŶƋͿ auǆ prises avec l’appreŶtissage de 

la lecture. Ce choiǆ doit perŵettre d’oďserver le groupe-cohorte mais aussi les élèves pris 

individuellement dans leur développement propre. Nous saisissons ainsi le maximum du 

développement de chaque enfant. 

‘appeloŶs Ƌue Ŷotre choiǆ de suivre uŶe cohorte depuis la GraŶde sectioŶ jusƋu’au cours 

ÉlĠŵeŶtaire ϭ se foŶde sur l’idĠe Ƌue le cǇcle Ϯ est le cǇcle roi eŶ ce Ƌui coŶcerŶe 

65 La classe hétérogène peut aussi être qualifiée de classe-cycle. 

66 Outre l’iŶtĠrġt scieŶtifiƋue d’uŶ tel choiǆ, le risƋue d’Ġchec de l’entreprise est moindre lorsque le nombre de 
personnes engagées est réduit : il peut se passer beaucoup de choses en trois ans ; la prise de risque est moins 
graŶde si l’oŶ a affaire à uŶe seule eŶseigŶaŶte, Ƌui plus est ĠgaleŵeŶt directrice de l’Ġcole. EŶ outre, la ďelle 
ŵotivatioŶ de l’eŶseigŶaŶte par rapport à ŵoŶ projet de recherche a orieŶtĠ ŵoŶ choiǆ. 
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l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture ; le Cours Préparatoire eŶ coŶstitue le cœur. Nous 

soŵŵes eŶ accord avec ;VǇgotski, ϭϵϯϯ/ϮϬϭϮďͿ pour Ƌui l’appreŶtissage de l’Ġcrit, lecture et 

écriture, se situe à cinq ou six ans : c’est la pĠriode optiŵale. Le cǇcle Ϯ revġt doŶc uŶe 

cohérence par rapport à cet apprentissage, qui entraîne une formalisation dès la Grande Section 

(cf. infra). 

2.2.   Les observations filmées 

Les vidéos recueillies donnent à voir des séances d'enseignement-apprentissage de la lecture 

en situation ordinaire de classe. Il s'agit donc de données invoquées i.e. de données qui existent 

et sont produites indépendamment de notre recherche.  

2.2.1. Séance versus séquence didactique 

ChaƋue visite daŶs la classe doŶŶe lieu à la prise filŵĠe d’uŶe sĠaŶce, considérée comme 

pĠriode d’eŶseigŶeŵeŶt s’iŶscrivaŶt daŶs uŶe doŵiŶaŶte disciplinaire, d’uŶe durĠe variaďle 

rarement plus longue que soixante minutes. Ces sĠaŶces s’iŶscriveŶt daŶs la sous-discipline 

Lecture de la dominante Français (cf. infra). On distingue la séance de la séquence qui a une 

fiŶalitĠ didactiƋue et peut s’Ġtendre sur plusieurs séances. Par exemple, au Cours Préparatoire, 

l’Ġtude d’uŶ soŶ fait l’oďjet d’uŶe sĠƋueŶce didactiƋue d’eŶseigŶeŵeŶt de plusieurs sĠaŶces. Les 

sĠƋueŶces didactiƋues s’orgaŶiseŶt seloŶ uŶe progressioŶ dĠfiŶie pour uŶe pĠriode de travail 

variable elle aussi en termes de temps (une à x semaines). Enfin, les progressions sont élaborées 

eŶ foŶctioŶ des prograŵŵes scolaires dĠfiŶis par le MiŶistğre de l’ÉducatioŶ ŶatioŶale.  

Rappelons que la Grande Section, par son statut institutionnel, est préscolaire puisƋu’elle 

appartieŶt à l’Ġcole ŵaterŶelle, elle est aussi dans  le cycle des apprentissages fondamentaux. À 

ce titre les sĠaŶces d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture peuvent avoir sensiblement les 

mêmes caractéristiques que celles des deuxième et troisième années du cycle 2 ; et c’est le cas 

dans ce cours de Grande Section. Schneuwly et Thévenaz-Christen (2006, pp. 41-42) soulignent 

que la séance est une des caractéristiques de la forme scolaire (cf. supra) par opposition à la 

forme préscolaire. Ils convoquent la théorie de la transposition didactique de Chevallard 

(1985/1991) selon laquelle la forme scolaire présente les caractéristiques suivantes (on 

traŶspose cette thĠorie à l’oďjet lectureͿ : des mises en scène de la lecture recontextualisée en 

classe, qui se succèdent dans le temps, construites de proche en proche, pour assurer la 

coŶtiŶuitĠ ŶĠcessaire à soŶ appropriatioŶ ; uŶe prograŵŵatioŶ de l’appreŶtissage de la lecture 

seloŶ la logiƋue de l’Ġcrit et les capacitĠs des Ġlğves ; des modalités de travail longues et en 
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continu qui impliquent de fixer et de garder coŶstaŶte l’atteŶtioŶ lors des sĠaŶces de lecture ; 

une forme de discours comme moyen privilégié pour questionner, commenter, expliquer, 

rĠpoŶdre au sujet de l’Ġcrit. Nos observations donnent à voir que, pour notre étude de cas, la 

Grande Section s’iŶscrit dans la forme scolaire. Nous assistons à des séances caractéristiques de 

la forme scolaire aux trois niveaux du cycle des apprentissages fondamentaux. 

2.2.2. La temporalité des prises filmées 

Il a ĠtĠ voulu uŶe siŵilitude daŶs la teŵporalitĠ d’uŶe aŶŶĠe à l’autre. Quatre poŶctioŶs, 

focalisées sur la Grande Section en 2007-2008, sur le Cours Préparatoire en 2008-2009, sur le 

Cours Élémentaire 1 en 2009-2010, ont lieu à intervalles réguliers, Ƌuatre fois daŶs l’aŶŶĠe, à 

partir des vacances de la Toussaint, une fois à chaque période délimitée par les vacances 

successives. Cette régularité choisie permet deux choses : d’uŶe part Ŷe pas ŵaŶƋuer les 

évolutions par des visites trop espacées, d’autre part ġtre tĠŵoiŶ de chaŶgeŵeŶts d’uŶe sĠaŶce 

à l’autre.  Il Ŷ’Ǉ a pas de prise eŶ dĠďut d’aŶŶĠe scolaire avaŶt les vacaŶces de la ToussaiŶt : c’est 

uŶ choiǆ dĠliďĠrĠ et partagĠ avec l’eŶseigŶaŶte de la laisser s’iŶstaller avec ses Ġlğves daŶs leur 

Ŷouvelle aŶŶĠe. Le recueil d’oďservatioŶs filŵĠes est doŶc coŶstituĠ de douze sĠaŶces de lecture 

en tout, à raison de quatre séances par an. Eu égard au  choix temporel des observations, notre 

Ġtude Ŷe coŶstitue doŶc pas uŶe figure coŵplğte de l’eŶseigŶeŵent-apprentissage de la lecture, 

mais le choix temporel permet de saisir la progression des élèves. 

Cette manière de procéder rappelle le principe des revisites périodiques dans les recherches 

« de loŶgue haleiŶe […] où le ŵġŵe ethŶographe coŶduit plusieurs phases d’eŶƋuġte de terraiŶ 

sur le même site au fil des ans » (Buravoy, in Céfaï, 2010, p. 340). Voici la frise temporelle des 

prises filmées sur le terrain : 

Figure 10. Schéma temporel des prises filmées. 
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2.2.3. Vidéo et photographie 

Nous avons choisi d’utiliser la vidĠo parce Ƌue 

la perceptioŶ ethŶographiƋue Ŷ’est pas […] de l’ordre de l’iŵŵĠdiatetĠ de la vue, de la 
coŶŶaissaŶce fulguraŶte de l’iŶtuitioŶ, ŵais de la visioŶ ;et par coŶsĠƋueŶt de la 
connaissance) médiatisée, distancée, différée, réévaluée, instrumentée (stylo, 
ŵagŶĠtophoŶe, appareil photographiƋue, caŵĠra…Ϳ et, daŶs tous les cas retravaillée 
daŶs l’Ġcriture (Laplantine, 2005, p. 17).  

Nous avoŶs doŶc choisi uŶ ŵode ŵĠdiat d’oďservatioŶ Ƌui prĠseŶte l’avaŶtage d’eŶregistrer des 

oďjets d’oďservatioŶ à caractğre fugitif ;gestes par eǆeŵpleͿ, de rĠduire l’eǆigeŶce d’atteŶtioŶ 

de l’oďservateur, de stocker l’iŶforŵatioŶ ďrute perŵettaŶt le codage ultĠrieur, le retour eŶ 

arrière, le contrôle du codage, le codage multiple67 (gestes, dĠplaceŵeŶts, laŶgage…Ϳ ;Postic & 

De Ketele, 1988, p. 70). 

L’eŶregistreŵeŶt vidĠo des sĠaŶces est aussi indispensable parce que notre sujet exige 

d’eŵďrasser fiŶeŵeŶt les iŶteractioŶs : il coŶvieŶt de ŵettre au jour l’articulatioŶ du discours et 

des ŵatĠrialitĠs à l’œuvre. Cela iŵpliƋue uŶ travail d’aŶalǇse d’actioŶs fiŶes et iŵďriƋuĠes, de 

l’ordre de ƋuelƋues secoŶdes, nécessitant des visionnements successifs réitérés, donc ne 

pouvant être saisies de manière exhaustive sur le vif. Puisque notre intérêt se porte en partie sur 

la corporéité, la vidéo constitue un outil essentiel facilitant la description des gestes. Car 

« filŵer, c’est filŵer le corps. Filŵer c’est filŵer le corps eŶ ŵouveŵeŶt. Filŵer, c’est filŵer le 

corps pris dans de minuscules interactioŶs sociales […] » (Laplantine, 2005, p. 88). 

Le matériel utilisé est une caméra récente de marque Sony DCR-SR72, équipée d'un disque 

dur incorporé et d'un microphone amovible permettant d'amplifier les propos des personnes 

dès lors que le zoom est dirigé sur celles-ci. La plupart du temps, les films ont été réalisés en 

caméra fixe. La procédure technique du zoom a été utilisée pour enregistrer tous les éléments 

relevant de la matérialité eǆtriŶsğƋue à savoir l’espace, tous les oďjets ŵatĠriels ;cf. supra), les 

productioŶs des Ġlğves ŵais aussi les ŵaŶifestatioŶs corporelles jusƋu’au dĠtail le plus fiŶ 

coŵŵe, par eǆeŵple, le geste d’uŶ doigt sur uŶ support ou uŶe eǆpressioŶ du visage. 

L’iŶforŵatioŶ et le forŵulaire de consentement de participation à la recherche sont rédigés 

avec l’eŶseigŶaŶte, parce Ƌu’elle coŶŶaŠt ďieŶ les faŵilles ;AŶŶeǆe ϭϵͿ. 

67 Le codage multiple comprend le codage de la communication verbale mais aussi le codage de la communication 
non verbale qui renvoie à la corporéité (cf. infra) : postures, gestes, mimiques, prosodie, proxémie (Forest, 2006). Le 
caractère multimodal de la parole implique le codage multiple (Colletta, 2004). 
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2.3.   Les entretiens semi-directifs 

Pour compléter les observations, deux entretiens semi-directifs sont réalisés auprès de 

l’eŶseigŶaŶte à l’aide d’uŶ guide Ġlaďoré antérieurement à la passation (Annexes 8 et 10). Dans 

le cadre d’uŶe ŵĠthodologie ethŶographiƋue, l’eŶtretieŶ, eŶ coŵplĠŵeŶt d’oďservatioŶs 

directes, prend un caractère informatif et descriptif prononcé (Blanchet & Gotman, 2001).  

Ainsi, un premier entretien est réalisé à mi-parcours, ni trop éloigné de la Grande Section 

passée, ni trop éloigné du Cours Élémentaire 1 à veŶir. Il s’agit de Ŷe pas ŵeŶer cet eŶtretieŶ 

trop tôt pour éviter les incidences sur le début des prises vidéo, sur la mise en mouvement du 

recueil. Un second entretien est prévu après les prises vidéo au Cours Élémentaire 1 pour les 

raisons suivantes : les programmes ayant changé au tout début des prises de Cours Préparatoire, 

il est pertinent de voir, près de deux ans après leur mise en œuvre, ce Ƌue dit l’eŶseigŶaŶte à ce 

sujet par rapport à ce Ƌu’elle eŶ a dit lors du preŵier eŶtretieŶ ; en outre d’autres ƋuestioŶs 

peuvent être reprises à cette occasion, au regard du premier guide, notamment celle de la 

corporĠitĠ Ƌui Ŷ’a pas Ġŵergé durant le premier entretien.  

‘ecueillir les doŶŶĠes d’eŶtretieŶ eŶ plus des doŶŶĠes de l’oďservatioŶ coŶstitue uŶ ŵoǇeŶ 

de croiser des informations qui ne peuvent pas être mises sur le même plan, parce que  

[…] ce Ŷ’est pas la ŵġŵe chose de recueillir des perspectives telles Ƌu’elles s’eǆpriŵeŶt, 
in situ et in vivo, dans le cours temporel des activités, actions et interactions, et de mener 
aprğs coup des eŶtretieŶs, forŵels ou iŶforŵels. L’eŶtretieŶ, Ƌui est lui-même un 
événement de discours, donne accès à un récit sur des actions déjà accomplies ; mais ce 
« récit sur » incorpore déjà une série de recadrages qui nous éloigne du cadre primaire 
de la situation et des comptes rendus à proprement parler qui peuvent y être 
recueillis  (Céfaï, 2010, p. 567). 

Les entretiens semi-directifs jouent donc un rôle de complément aux données des 

enregistrements vidéo Ƌui coŶstitueŶt le cœur des aŶalǇses. Ils abordent un large éventail de 

ƋuestioŶs doŶt les rĠpoŶses doiveŶt perŵettre de cerŶer les coŶceptioŶs de l’eŶseigŶaŶte sur 

l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture. 

2.4.   L’eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation 

Au fil  des entretiens semi-directifs, Ŷous coŶstatoŶs Ƌue l’eŶseigŶaŶte parle de la ŵatĠrialitĠ, 

mais très partiellement, et seulement de la matérialité objectale. En conséquence nous 

choisissons de rĠaliser uŶ eŶtretieŶ d’auto-confrontation dont le guide focalise la corporéité. 

L’eŶtretieŶ d’auto-confrontation est « une situation de dialogue avec le chercheur au cours de 
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laƋuelle [l’eŶseigŶaŶt] est iŶcitĠ à coŵŵeŶter sa propre activité, restituée par la vidéo, au fur et 

à mesure de son déroulement » (Goigoux, 2002, p. 127). 

Une lecture à vue de toutes les séances filmées est alors réalisée, permettant de sélectionner 

des extraits destinés à être visionnés par l’eŶseigŶaŶte, significatifs pour notre recherche, i.e. 

donnant à voir plus ou moins de corporéité. Un guide d’eŶtretieŶ (Annexe 12) est élaboré à 

partir des extraits vidéo sélectionnés.  

Cet eŶtretieŶ d’auto-confrontation se déroule sur une après-midi complète pendant près de 

quatre heures. À chaque phase de l’eŶtretieŶ, Ŷous rĠcapituloŶs de ŵaŶiğre chroŶologiƋue, avec 

l’eŶseigŶaŶte, le coŶteŶu des oďservatioŶs d’où les eǆtraits vidĠo soŶt issus. Aprğs Ƌuoi Ŷous lui 

demandons de se focaliser, lors du visionnement, sur la matérialité et de manière plus aigüe sur 

la corporéité. Vingt-Ŷeuf eǆtraits couvraŶt les trois aŶŶĠes soŶt visioŶŶĠs, la plupart d’eŶtre euǆ 

durant entre une et cinq minutes, les deux derniers durant respectivement environ onze minutes 

et dix-sept minutes. La diffĠreŶce d’eŵpaŶ teŵporel est due au fait Ƌu’à la fiŶ du Cours 

Élémentaire 1, les extraits donnent à voir la transformation de la matérialité extrinsèque, 

laquelle ne peut être saisie que sur de longs moments.  

2.5.   Le carnet de bord et le recueil de documents 

Selon  Postic et De Ketele (1988, p. 65), 

la techŶiƋue des carŶets de ďord […] Ŷe se coŶteŶte pas de Ŷoter les activitĠs rĠalisĠes. 
Elle peut comprendre des informations aussi variées que les intentions visées, leur 
justification, les activités prévues au départ, ce qui a été fait, vu, entendu, les 
circoŶstaŶces de l’actioŶ, ses effets, les difficultĠs reŶcoŶtrĠes, les iŶterprĠtatioŶs 
doŶŶĠes auǆ ĠvĠŶeŵeŶts, le sǇstğŵe de valeurs Ƌue l’oŶ veut dĠfeŶdre, les 
reprĠseŶtatioŶs d’autrui, les rĠactioŶs devaŶt le coŵporteŵeŶt d’autrui, les décisions 
d’actioŶ…   

Dans le carnet de bord (Annexe 2) que nous tenons sont notamment consignés les 

coŵŵeŶtaires de l’eŶseigŶaŶte saisis au vol, sur le terraiŶ, avaŶt, aprğs, parfois ;ŵais rareŵeŶtͿ 

siŵultaŶĠŵeŶt à l’observation, pendant la rĠcrĠatioŶ… Ces commentaires obligent à articuler 

descriptioŶ de l’eŶƋuġteur et de l’eŶƋuġtĠ ;CĠfaï, ϮϬϭϬ). 

De même « l’utilisatioŶ de ŵatĠriauǆ Ġcrits est uŶ coŵplĠŵeŶt utile à l’oďservatioŶ » 

(Lapassade, 1993, p. 5). Nous récoltons les diverses traces écrites des séances tels les écrits 

destinés aux élèves comme les exercices, mais aussi les écrits amovibles disposés au tableau 

servant de base au travail et aux interactions collectives. Nous disposons également des 

références des outils didactiƋues Ƌu’utilise l’eŶseigŶaŶte. 
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3. ANALYSE DES DONNÉES

3.1.   Dispositif d’aŶalǇse 

Nous devons passer, pour notre analyse, des données brutes aux données élaborées de 

manière à produire uŶe recoŶstructioŶ de l’oďjet. Il s’agit de « procéder à la reconstitution des 

événements didactiques et des sǇstğŵes d’ĠvĠŶeŵeŶts eŶ vue de leur doŶŶer uŶ seŶs pour 

l’Ġtude eŶvisagĠe » (Leutenegger, 2004). 

3.1.1. Procédure de traitement des données filmées   

3.1.1.1. 1er temps : familiarisation et appropriation 

Dans un premier temps nous procédons à un visionnement rapide à chaud, en vue de la 

familiarisation et de l’appropriation préparatoires des doŶŶĠes d’oďservatioŶ. Un bref 

récapitulatif des contenus de la séance est écrit au retour de chaque prise filmée visionnée 

rapidement, récapitulatif inséré dans le carnet de bord avec les propos teŶus par l’eŶseigŶaŶte 

ce jour-là.  

La première et la dernière prise en Grande Section ainsi que la première et la dernière prise 

en Cours Préparatoire sont visionnées de nouveau et transcrites au cours de la deuxième année 

du recueil des données, dans le même esprit de familiarisation et appropriation. Ce travail est 

effectuĠ à l’aide de procĠdĠs dĠjà ĠlaďorĠs à savoir les normes de transcription (Annexe 3) du 

verbal et du non-verbal (Moro, 2008). Il coŵporte toutes les iŶdicatioŶs d’usage : le lieu, la date, 

les personnes, dont les noms sont cryptés, et leur fonction, les informations concernant 

l’iŶstitutioŶ coŵŵe l’Ġcole, ĠgaleŵeŶt au Ŷoŵ crǇptĠ, la classe, le Ŷoŵďre d’Ġlğves, ce Ƌui a ou 

Ŷ’a pas précédé la séance tels le mode de contact, les discussions informelles, les faits notoires 

Ƌui oŶt pu surveŶir au cours du recueil, le Ŷoŵ du traŶscripteur et eŶfiŶ l’oďjectif de la 

recherche. Il s’agit d’uŶe traŶscription orthographique et prosodique. Concernant les données 

gestuelles nous faisons le choix de transcrire les éléments corporels quand ils sont en lien avec le 

coŶteŶu thĠŵatiƋue de l’iŶteractioŶ eŶ cours (Moro, 2008) : les regards et mimiques, les gestes, 

les postures, les déplacements. Une production exclusivement gestuelle, appliƋuĠe sur l’oďjet ou 

non, rĠalisĠe par l’eŶseigŶaŶt ou uŶ Ġlğve, est transcrite comme une intervention langagière. 

Dans le cas de gestes conventionnels (au sens de Guidetti, 2003), nous avons choisi de nous 

limiter à la désignation du geste conventionnel en question. Concernant les éléments gestuels 

non conventionnels (au sens de Guidetti, 2003), une description minimale du geste sur le plan 

ŵorphologiƋue est rĠalisĠe et accoŵpagŶĠe d’uŶ ĠlĠŵeŶt d’aŶcrage coŶteǆtuel (ce à quoi le 
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geste fait rĠfĠreŶce daŶs le cours de l’iŶteractioŶͿ. DaŶs le cas des poiŶtages classiƋues comme 

les déictiques et les représentationnels, nous indiquons à quoi ils font référence. Le cas échéant, 

nous rendons coŵpte des ĠlĠŵeŶts iŶtoŶatifs d’ordre théâtral en indiquant à quoi ou à qui se 

rapporte l’iŶtoŶatioŶ adoptĠe par l’eŶseigŶaŶte ou les Ġlğves. EŶfiŶ il est iŵportaŶt de reŶdre 

coŵpte de ŵaŶiğre ŵiŶiŵale de l’agitatioŶ soŶore et corporelle des Ġlğves lorsƋu’elle a uŶe 

incidence sur la manière doŶt l’iŶteractioŶ est rĠgulĠe par l’eŶseigŶaŶte daŶs la suite de la 

séance. 

Les transcriptions ainsi réalisées (Annexes 4 à 7) rapportent simultanément le verbe et la 

matérialité daŶs leur coŵpleǆe iŶtricatioŶ. Mais elles Ŷe reŶdeŶt pas l’iŵage dǇŶaŵiƋue des 

situations. Nous élaborons donc uŶ dispositif d’aŶalǇses iŵpliƋuaŶt la rĠductioŶ de la ŵasse des 

données par une démarche systématique68 (Schneuwly & Dolz, 2010, p. 89).  

Les douze séances sont ensuite visionnées dans leur ensemble, à la fin du recueil des prises 

filŵĠes, afiŶ de prĠparer l’eŶtretieŶ d’auto-confrontation. Cela donne lieu à des notes écrites où 

sont consignés les éléments afférant à la matérialité extrinsèque apparaissant dans les séances. 

Des extraits des séances, donnant le plus ou le moins à voir la corporéité engagée dans le 

processus d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage, soŶt sĠlectioŶŶĠs pour les eŶtretieŶs d’auto-

confrontation. À partir des notes et des moments choisis, un guide d’eŶtretieŶ d’auto-

confrontation est élaboré. 

3.1.1.2. 2e temps : réduction des données filmées  

Les synopsis  

Emprunté au GRAFE69, le synopsis (Annexe 14), dénommé ainsi pour les connotations liées à 

l’ĠtǇŵologie du ŵot et de la ciŶĠŵatographie, coŶstitue uŶe techŶiƋue de rĠductioŶ des 

données (Schneuwly & Dolz, 2010, p. 90).  

Un synopsis est avant tout un outil méthodologique qui sert à condenser une grande 
masse de données en une unité saisissable, de taille appropriée, pour rendre 
coŵparaďles et aŶalǇsaďles des sĠƋueŶces d’eŶseigŶeŵeŶt sur uŶ oďjet dĠliŵitĠ. Il faut 
cependaŶt dĠterŵiŶer le degrĠ de rĠductioŶ de l’iŶforŵatioŶ, la forŵe de la rĠductioŶ et 
l’orieŶtatioŶ de celle-ci. La rĠductioŶ de l’iŶforŵatioŶ par le sǇŶopsis doit perŵettre de 
coŵpreŶdre la structuratioŶ d’uŶe sĠƋueŶce sans recourir à la transcription (p. 90).  

                                                                 
68 Pour ces auteurs, la dĠŵarche sǇstĠŵatiƋue coŶsiste eŶ l’Ġlaďoration des synopsis des séquences. 

69 GRAFE: Groupe Romand d'Analyse du Français Enseigné de l'Université de Genève 
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Le synopsis est un outil méthodologique qui permet d'extraire des informations essentielles et 

de procéder à la reformulation et à la réduction des éléments retenus en fonction des objectifs 

de la recherche (Blaser, 2009).  Il  « correspond à la première analyse que fait le chercheur 

quand il travaille avec les données correspondant à une séance » (Tiberghien, Malkoun, Buty, 

Souassy & Mortimer, 2007, p. 105). En ce qui nous concerne,  

confrontés à la prolixité bouillonnante de l'activité in situ, dont on veut comprendre la 
logique et les manifestations, les méthodes classiques de l'observation ethnographique 
ou clinique ne nous semblent pas suffisantes. Il faut imaginer des formes de réduction 
appropriée de ces données si particulières que sont les films des séances de classe ou les 
transcriptions des dialogues produits dans ces séances (Sensevy, 2007, p. 10).  

Notre recueil, longitudinal mais discontinu, ne vise pas à l'élaboration de synopsis de séquences 

puisque nous n'avons pas filmé de séquences (cf. supra). En revanche la construction des 

synopsis des séances s'impose comme une nécessité au regard du nombre conséquent de 

séances filmées et dans le cadre d'une démarche herméneutique (Schneuwly & Dolz, 2010, p. 

90). Interpréter et expliquer caractérisent cette démarche pour laquelle « il est important de 

situer un synopsis dans une collection » (p. 96). Chaque synopsis est précédé d'un tableau 

faisant apparaître sa position (fond grisé) dans l'ensemble. Cette manière de procéder permet 

un repérage facile dans le recueil. Voici un exemple : 

Figure 11. Exemple : positionnement temporel  du synopsis de la séance GS1 (1re séance de Grande Section) 
daŶs l’eŶseŵďle du ƌeĐueil des ǀidĠos. 

Trois étapes sont nécessaires à l'élaboration du synopsis : la séance est découpée, les 

données sont réduites et le synopsis est mis en forme. Un premier visionnement permet un 

découpage intuitif de la séance (Blaser, 2009). Le découpage définitif est précisé 

progressivement de proche en proche par autant de visionnements que nécessaire. Les 

catégories retenues sont les suivantes : les formes sociales de travail, les jeux didactiques, les 

scènes, les épisodes significatifs (cf. infra). Les formes sociales de travail précisent les conditions 

de l'activitĠ eŶ terŵe de Ŷoŵďre d’Ġlğves : individuel, binôme, groupe, classe entière. Chaque 

jeu didactique, de large empan temporel, est défini par une unité générique d'activité sur un 

même support de travail réalisée sous une même disposition spatiale, par exemple : lecture de la 
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recette. Il est divisé en scènes successives. Ces scènes sont définies comme les moments 

correspondant à des « sous-activités » de l'activitĠ gĠŶĠriƋue coŵŵe, par eǆeŵple, l’Ġcoute de 

la coŶsigŶe, la chasse auǆ ĠlĠŵeŶts coŶŶus, l’ideŶtificatioŶ de ŵots… Elles perŵetteŶt de reŶdre 

visible la dynamique de l'action conjointe enseignante/élèves au sein du jeu didactique (cf. 

supra), eŶ dĠcrivaŶt les actioŶs de l’eŶseigŶaŶte et les activitĠs des Ġlğves à grain encore gros. 

Enfin, à partir de ces scènes, nous focalisons sur les épisodes significatifs que nous allons définir. 

Le sǇŶopsis aiŶsi coŶstruit, tout eŶ perdaŶt de l’iŶforŵatioŶ, perŵet de dĠgager la logiƋue de 

l’actioŶ didactiƋue ;“chŶeuǁlǇ & Dolz, ϮϬϭϬͿ. 

Les épisodes significatifs 

A partir du synopsis de la séance, nous choisissons des épisodes que nous qualifions de 

significatifs eu égard aux hypothèses émises lors du questionnement (cf. supra). Nous les 

définissons comme des moments à forte densité didactique (i.e. proŵetteuse d’uŶe 

transformation des savoirs des élèves), porteurs d’uŶ coŶdeŶsĠ d’iŶteractioŶs verďales et ŶoŶ 

verbales, et caractĠrisĠs par la prĠseŶce ou l’  « absence » de matérialité extrinsèque eu égard 

au contenu de savoir. Nous réalisons un tableau des matérialités par épisode significatif. Les 

catégories retenues sont les événements remarquables (cf. infra), la matérialité intrinsèque, la 

matérialité extrinsèque divisée en matérialité objectale et corporéité. Les tableaux des 

matérialités mettent en regard, pour chaƋue ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle de l’Ġpisode sigŶificatif, la 

ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit coŵŵe oďjet à appreŶdre et la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue 

dĠploǇĠe daŶs la situatioŶ d’appreŶtissage. L’eǆpositioŶ des oďjets ŵatĠriels est reŶdue possiďle 

par les photographies et les captures d’iŵages rĠalisĠes à partir des vidĠos, aiŶsi Ƌue des 

photographies  des documents de la  classe collectionnés. 

Pour la dernière séance de Cours Élémentaire 1re année, un seul épisode significatif donne 

lieu à un tableau des matérialités. Les quatre autres donnent lieu à quatre longues transcriptions 

iŵagĠes coŵplğtes, parce Ƌu’il Ǉ a traŶsforŵatioŶ de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue due au fait Ƌue 

les contenus de savoir enseignés depuis le début du cycle sont assimilés (en particulier le code 

phoŶographiƋue et la coŵprĠheŶsioŶ de l’eǆpliciteͿ. 

Les événements remarquables 

Comme les épisodes significatifs recouvrent des moments de séance relativement longs, nous 

devoŶs eŶ eǆtraire les ĠvĠŶeŵeŶts reŵarƋuaďles d’eŵpaŶ teŵporel plus court de manière à 

pouvoir mener des analyses fines. CoŶteŶus daŶs l’Ġpisode sigŶificatif, les ĠvĠŶeŵeŶts 
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remarquables soŶt d’aďord définis de la même manière que les épisodes significatifs : à forte 

densité didactique (i.e. proŵetteuse d’uŶe traŶsforŵatioŶ des savoirs des élèves), porteurs d’uŶ 

condensé d’iŶteractioŶs verďales et ŶoŶ verbales et caractĠrisĠs par la prĠseŶce ou l’ 

« absence » de matérialité extrinsèque eu égard au contenu de savoir. Mais une première 

différence entre épisode significatif et événeŵeŶt reŵarƋuaďle est leur durĠe. L’Ġpisode 

sigŶificatif est coŶstituĠ de plusieurs ĠvĠŶeŵeŶts reŵarƋuaďles de l’ordre de ƋuelƋues secoŶdes 

à la minute. Donc les événements remarquables correspondent à des extraits courts de la vidéo 

de la séance, lesquels sont « découpés » au moyen du logiciel Mpg2Cut2. La durée restreinte est 

la condition de la réalisation des analyses microgénétiques (cf. supra). La deuxième différence, 

plus esseŶtielle seloŶ Ŷous, se rapporte à la dĠfiŶitioŶ de l’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle. Dans le 

chaŵp de l’aŶalǇse cliŶiƋue,  

 […] la ŶotioŶ d’événement remarquable dĠsigŶe uŶ ĠvĠŶeŵeŶt doŶt l’iŶterprĠtatioŶ 
permet de traiter (au moins partiellement) les questions de recherche 
posées  (Leutenegger, 2004, p. 279).  

Une fois ces événements délimités et justifiés (argumentation de leur délimitation 
précise au sein du corpus de la séance et de leur caractère remarquable), il est possible 
d’eŶgager des aŶalǇses sĠquentielles fines (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002, p. 
246). 

Nous les choisissons donc avec pour visée de répondre plus précisément à nos questions dans 

uŶe logiƋue coŵprĠheŶsive, daŶs l’optiƋue thĠoriƋue vǇgotskieŶŶe, eŶ foŶctioŶ des savoirs des 

élèves : savent-ils ou ne savent-ils pas ? L’oďservatioŶ perŵet de percevoir si l’Ġlğve sait faire 

seul ou ne sait pas faire seul70. Ce Ƌu’il fait seul est tǇpiƋue de foŶctioŶs parveŶues à ŵaturitĠ, ce 

Ƌu’il fait avec l’eŶseigŶaŶte est tǇpiƋue des foŶctioŶs eŶ deveŶir ;VǇgotski, ϭϬϯϯ/ϮϬϭϮďͿ. DoŶc 

l’oďservatioŶ rĠvğle le Ŷiveau de dĠveloppeŵeŶt de l’Ġlğve. Brossard ;ϮϬϬϭ, p. ϰϮϲͿ rapporte 

aussi que : 

Au fur et à ŵesure Ƌue l’eŶfaŶt dĠveloppe soŶ savoir-faire, l’adulte laisse à l’eŶfaŶt uŶe 
part croissaŶte d’iŶitiatives et doŶc de coŶtrôle de la situatioŶ. Auǆ derŶiğres Ġtapes 
l’eŶfaŶt coŶtrôle seul la situatioŶ […] AiŶsi peut-on suivre et repérer par des conduites 
oďservaďles ;Ŷoŵďre et tǇpes d’iŶitiatives, forŵes du coŶtrôle verďal, etc.Ϳ depuis sa 
phase iŶitiale jusƋu’à sa phase fiŶale, les diffĠreŶtes Ġtapes d’uŶ eŶseigŶeŵeŶt-
apprentissage. 

                                                                 
70 Cela est possible, pour notre étude de cas, en raison du choix déterminant du terrain : la cohorte réduite à quatre 
ou ciŶƋ Ġlğves facilite l’oďservation de chaque individu constituant  le groupe. 

AiŶsi, l’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle opĠratioŶŶalise la zoŶe proǆiŵale de dĠveloppeŵeŶt. Et 

Ŷous peŶsoŶs Ƌu’il perŵet d’Ġtaďlir uŶ lieŶ eŶtre l’usage de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue et le 

niveau de développement des élèves. 
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Pour coŶclure, l’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle possğde uŶ trait coŵŵuŶ avec l’Ġpisode sigŶificatif 

Ƌui est la prĠseŶce  ou l’ « absence » de ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue eu Ġgard à l’oďjet de recherche. 

En ce sens les deux catégories sont en rapport avec le questionnement. Mais l’ĠvĠŶeŵeŶt 

remarquable, par sa durée courte, ouvre sur les analyses microgénétiques susceptibles de 

mettre en évidence un lien entre matérialité et développement. Enfin, si notre cheminement 

pouvait le révéler, la méthodologie adoptée devrait entraîner « la mort » de l’ĠvĠŶeŵeŶt 

reŵarƋuaďle dĠterŵiŶĠ pour Ŷotre recherche. Car l’uŶe de Ŷos hǇpothğses  est la suivaŶte ;cf. 

supra) : si, à la fiŶ de Cours ÉlĠŵeŶtaire ϭ, les Ġlğves savaieŶt lire, c’est uŶe ŵatĠrialitĠ 

transformée, donc différente, qui pourrait être observée. La mutation de la matérialité 

eǆtriŶsğƋue iŵpliƋuerait la disparitioŶ de l’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle. La ŵĠthodologie 

deviendrait alors inopérante et, par là, serait double preuve de la fiabilité de notre démarche de 

recherche.  

Nous rattachoŶs tout d’aďord les ĠvĠŶeŵeŶts reŵarƋuaďles auǆ prograŵŵes scolaires et 

nous en dégageons les dimensions de savoir visés par une analyse épistémique. Ensuite nous les 

transcrivons intégralement. L’eǆpositioŶ des ĠvĠŶeŵeŶts reŵarƋuaďles est rĠalisĠe au moyen 

de photogrammes coŵposĠs d’uŶe part de captures d’iŵages prises sur les extraits vidéo, 

d’autre part de la traŶscriptioŶ de ces eǆtraits. Les photogrammes permettent de rendre compte 

simultanément des aspects verbaux et non verďauǆ de l’actioŶ. Ce ŵode d’eǆpositioŶ ;Forest, 

2006, 2008), supporte des commentaires proxémiques (cf. supra) sur la corporéité, et permet 

l’ideŶtificatioŶ de certaiŶs ĠlĠŵeŶts du ŵilieu71. Forest & Mercier (2010, p. 11) soutiennent que 

ce ŵode d’eǆpositioŶ perŵet d’eŵďrasser la totalité des signes dans une situation 

d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage :  

Le propos se trouverait sans doute mieux soutenu par un film documentaire, qui 
montrerait et démontrerait dans le même mouvement. Nous espérons malgré tout que 
même si les aspects dynaŵiƋues de l’actioŶ Ŷe peuveŶt ġtre reŶdus, la ŶĠcessitĠ de 
penser en termes de systèmes sémiotiques est apparue clairement, dans une écriture 
soutenue par des photogrammes. […] Les photograŵŵes soŶt aptes à ŵoŶtrer les 
phénomènes, et permettent de donner à voir une bonne part des constructions 
sémiotiques en les reliant à leurs fonctions didactiques.  

Les aspects dǇŶaŵiƋues de l’actioŶ seroŶt toutefois partielleŵeŶt reŶdus par des sigŶes 

graphiques apposés sur les images. Le ŵode de faire Ƌu’est « la proxémique, une des méthodes 

d’aŶalǇse spĠcifiƋue auǆ techŶiƋues du corps » ;p. ϭϭͿ perŵet d’articuler le didactiƋue et le 

71 Forest (2006, p. 75) rappelle  que « l’activitĠ de l’Ġlğve se dĠroule daŶs uŶ certaiŶ ŵilieu, Ƌu’oŶ peut coŶsidĠrer 
avec Brousseau coŵŵe ͚tout ce Ƌui agit sur l’Ġlğve, et tout ce sur Ƌuoi l’Ġlğve agit’ (Brousseau, 2003) ». 
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sĠŵiotiƋue, de relier scieŶces de l’ĠducatioŶ et psǇchologie du dĠveloppeŵeŶt ;Moro & 

Rodríguez, 2005, p. 2).  

 

Reliability 

Comme le souligŶe ‘evault d’AlloŶes ;cf. supra), choisir une méthodologie d'étude de cas 

dans le cadre d'une recherche à orientation scientifique implique de contrôler les conditions de 

fiabilité de la sélection des données. Nous avons donc demandé à un autre chercheur d’effectuer 

les découpages, en fonction des catégories que nous avons posées pour un quart de nos 

données filmées (première séance de Grande Section, troisième séance de Cours Préparatoire, 

quatrième séance de Cours Élémentaire 1). Après explication de la démarche de découpage, il lui 

a été demandé de délimiter les scènes didactiques sur les synopsis, de borner les épisodes 

significatifs puis les événements remarquables. Pour la séance de Grande Section, la fiabilité est 

de 100% concernant les scènes didactiques et les épisodes significatifs et de 75% pour les 

événements remarquables (le chercheur aurait regroupé quatre événements remarquables en 

un seul (événements correspondants aux photogrammes 5 à 8 cf. infra) Pour les deux autres 

séances, la fiabilité est de 100% pour toutes les catégories.  

3.1.1.3. Les observables 

Nous nous focalisons sur la nature et le rôle de la matérialité extrinsèque (cf. supra) dans 

l’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage de la lecture. Au fil de l’appropriatioŶ des doŶŶĠes Ŷous soŵŵes 

capables de lister les observables. 

La matérialité objectale 

Dans la classe observée cohabitent de nombreux objets scolaires appartenant à la matérialité 

objectale. 

 EŶ preŵier lieu, eŶ aŵoŶt, il Ǉ a l’orgaŶisatioŶ de l’espace et le tǇpe de groupeŵeŶt ou

forme sociale de travail. Ils déterminent la proxémie (cf. supra) facilitant plus ou moins

les iŶteractioŶs eŶtre l’eŶseigŶaŶte et les Ġlğves, et les iŶteractioŶs eŶtre pairs. La

proǆĠŵie  joue aussi uŶ rôle daŶs la prise d’autoŶoŵie des Ġlğves.

Nous faisoŶs doŶc le choiǆ d’uŶe aŶalǇse ŵicrogĠŶĠtiƋue des ĠvĠŶeŵeŶts reŵarƋuaďles par 

l’Ġcriture souteŶue par des photogrammes. 



 

116 
 

 En deuxième lieu il y a les moyens traditionnels de la culture scolaire : tableau noir, 

cahiers, fiches, ardoises, outils de la trousse. Et aussi un moyen plus moderne : le 

Taďleau BlaŶc IŶteractif de l’Ġcole.    

 En troisième lieu il y a les supports de lecture initiaux ; nous entendons par là les objets 

Ƌui Ŷ’oŶt pas suďi de traŶsforŵatioŶ par eǆeŵple le ŵaŶuel de lecture, uŶ alďuŵ, uŶe 

affiche ou encore un documentaire pris sur internet.  

 En quatrième lieu il y a les supports dérivés de ces objets initiaux par exemple, 

l’agraŶdisseŵeŶt d’uŶe page de livre ou eŶcore uŶ jeu d’ĠtiƋuettes faďriƋuĠ à partir de 

l’histoire d’uŶ alďuŵ.  

 En cinquième lieu il y a les outils didactiques divers, sans lien direct avec un support de 

lecture iŶitial, citoŶs le ŵatĠriel didactiƋue pour l’eŶtraŠnement de la conscience 

phonologique des éditions La Cigale.  

 En sixième lieu, dans la classe observée, la marionnette Mika et la baguette jouent un 

rôle essentiel : la marionnette, présente physiquement, est convoquée pour incarner les 

actioŶs Ƌu’elle rĠalise dans les épisodes lus ; la baguette peut avoir la même fonction. 

 Pour terŵiŶer, il Ǉ a les tracĠs, prĠparĠs ou rĠalisĠs daŶs l’actioŶ. 

 

Ces observables de la matérialité objectale oŶt uŶ caractğre techŶiƋue. Nous disoŶs Ƌu’ils 

appartiennent à la matérialité extrinsèque technique. Ce qui est technique est propre à un art 

(LittréͿ, eŶ l’occurreŶce pour l’eŶseigŶaŶt il s’agit de l’art d’eŶseigŶer. “eloŶ le Larousse, 

techŶiƋue se rapporte au côtĠ pratiƋue d’uŶe activitĠ, de l’eǆercice de celle-ci et du savoir-faire 

exigé. Par matérialité extrinsèque technique, nous entendons donc un ensemble de procédés et 

de moyens pratiques ŵatĠriels peŶsĠs et ŵis eŶ œuvre par l’eŶseigŶaŶt. 

La corporéité / la gestualité 

Outre cette matérialité objectale, la classe est le lieu où s’eǆpriŵe la corporĠitĠ/gestualitĠ. EŶ 

remarque préliminaire, les gestes réglant les interactions comme lever le doigt ou encore 

dĠsigŶer uŶ Ġlğve de la tġte, Ŷe soŶt pas pris eŶ coŵpte ŵalgrĠ le fait Ƌu’ils coŶtriďueŶt à 

l’avaŶcĠe didactiƋue eŶ permettant les prises de parole et toute intervention. Nous choisissons 

de privilĠgier les gestes dirigĠs sur l’oďjet à appreŶdre.  
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CertaiŶs oďservaďles provieŶŶeŶt de la corporĠitĠ/gestualitĠ ŵise eŶ luŵiğre daŶs l’Ġtude de 

Moro et Rodríguez (2005). Par exemple les pointages immédiats touchants semi-ostensifs 

attireŶt l’atteŶtioŶ de l’Ġlğve sur l’Ġcrit ; les dĠŵoŶstratioŶs distaŶtes fourŶisseŶt à l’Ġlğve uŶ 

ŵodğle d’actioŶ.  

Nous repĠroŶs les oďservaďles chez l’eŶseigŶaŶte ; cependant certains signes sont 

progressivement iŶtĠgrĠs par l’Ġlğve Ƌui les pratiƋue à soŶ tour. â l’iŶstar du ďĠďĠ eŶtre sept et 

treize mois : 

[…] certaiŶs des [sigŶes eŵploǇĠs par l’adulte pour traŶsŵettre l’usage de l’oďjet à 
l’eŶfaŶt], vers la fiŶ de la geŶğse, eŶ coŵŵeŶçaŶt à forŵer partie du répertoire enfantin, 
pourroŶt ġtre ĠgaleŵeŶt utilisĠs par l’eŶfaŶt ;p. ϭϲϲͿ. 

Voici les observables corporels/gestuels : 

 La posture, souveŶt coŶtriďutive du ŵaiŶtieŶ de l’atteŶtioŶ, ŵais aussi de l’autoŶoŵie,

 L’aďseŶce de gestes peŶdaŶt plusieurs secondes,

 Le geste icoŶiƋue doŶŶaŶt uŶe iŵage de l’oďjet

 Le geste d’aŶiŵatioŶ perŵettaŶt le ŵaiŶtieŶ de l’atteŶtioŶ,

 L’osteŶsioŶ iŵŵĠdiate : l’eŶseigŶaŶt touche l’Ġlğve le plus souveŶt pour raŵeŶer soŶ

regard sur le support de lecture et ainsi maintenir l’atteŶtioŶ.

 Les pointages de nature et de fonctions diverses, réalisés par la main, ou un outil

d’Ġcriture ;craǇoŶ, feutre…Ϳ ou la ďaguette coŵŵe proloŶgeŵeŶts de la ŵaiŶ ;. Ils soŶt

dirigés sur un objet :

 Le pointage immédiat touchant semi-ostensif : l’acteur touche l’oďjet pour

focaliser l’atteŶtioŶ dessus ou le dĠsigŶer. Nous le ŶoŵŵoŶs « pointage ».

 Le pointage non immédiat : l’acteur Ŷe touche pas l’oďjet ŵais poiŶte daŶs sa

directioŶ pour focaliser l’atteŶtioŶ dessus ou le dĠsigŶer.

 Le pointage alternatif réitéré : l’acteur touche alterŶativeŵeŶt deuǆ oďjets et

répète le geste, souvent pour les comparer.
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 Les poiŶtages dǇŶaŵiƋues de diffĠreŶtes forŵes, liŶĠaires, circulaires, frottĠs…  : 

l’acteur touche l’oďjet appliƋuaŶt uŶ ŵouveŵeŶt et uŶe forŵe à son geste en 

foŶctioŶ de ce Ƌu’il souhaite ŵoŶtrer.  

 Le pointage prolongé ou maintenu plusieurs secondes : l’acteur touche l’oďjet uŶ 

teŵps loŶg pour garder l’atteŶtioŶ sur l’oďjet. 

 Les pointages simultanés de la main droite et de la main gauche : l’acteur touche 

deux objets en même temps de manière à les comparer. 

 Le doigt ou la main qui cache un élément écrit : l’acteur cache uŶ ĠlĠŵeŶt pour 

ŵettre eŶ ĠvideŶce uŶ autre ĠlĠŵeŶt et  susciter aiŶsi l’iŶterrogatioŶ. 

 Les démonstrations : 

 La démonstration immédiate : l’eŶseigŶaŶte saisit la ŵaiŶ de l’Ġlğve pour lui faire 

rĠaliser uŶe actioŶ sur l’oďjet. 

 La démonstration distante : l’eŶseigŶaŶte rĠalise l’actioŶ eŶtiğreŵeŶt saŶs 

iŶterveŶtioŶ de l’Ġlğve. 

 L’aŵplificatioŶ prosodiƋue : l’acteur articule claireŵeŶt et/ou force l’iŶteŶsitĠ de sa voiǆ 

pour faire percevoir à l’oreille uŶ coŶstituaŶt de la laŶgue orale. 

 Les gestes coverďauǆ ;Colletta, ϮϬϬϰďͿ dĠtourŶĠs sur l’oďjet de savoir : par exemple 

l’eŶseigŶaŶte ŵiŵe pour faire coŵpreŶdre le seŶs d’uŶ ŵot Ŷouveau ; nous les 

nommons « gestes de sens ».  

Nous repĠroŶs aussi des coverďauǆ ŶoŶ dirigĠs sur l’oďjet de savoir ; ils apparaissent 

daŶs leur foŶctioŶ preŵiğre d’accoŵpagŶeŵeŶt du laŶgage et soŶt ŶoŶ iŶteŶtioŶŶels ; 

leur foŶctioŶ Ŷ’est pas de faire appreŶdre ; nous les indiquons en les transcrivant en 

violet de manière à bien les différencier des gestes coverbaux dirigés sur le savoir. 

Tous ces observables peuvent être combinés et articulés pour atteindre un même objectif. En 

outre, certaiŶs d’eŶtre euǆ soŶt à l’iŶterface oďjectal/corporel. C’est le cas du souligŶeŵeŶt 

lorsƋu’il est rĠalisĠ daŶs l’actioŶ car il est à la fois trace oďjectale ŵais aussi le rĠsultat d’uŶ 

geste. C’est ĠgaleŵeŶt le cas de la ŵaiŶ lorsƋu’elle reprĠseŶte uŶe sǇllaďe : elle est objet 
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matérialisant un son mais, non statique, elle est engagée dans la réalisation du geste (par 

eǆeŵple l’eŶseigŶaŶte pose uŶe ŵaiŶ sur la taďle eŶ proŶoŶçaŶt uŶe sǇllaďeͿ. 

3.1.1.4. Remarques concernant la temporalité 

Blaser (2009) souligne que les caractéristiques de la réduction tels le degré, la forme, 

l'orieŶtatioŶ, soŶt dĠterŵiŶĠs par les oďjectifs de la recherche. La vĠrificatioŶ ou l’iŶfirŵatioŶ 

des hypothèses nécessitent de nous focaliser sur de courts moments de séance à forte densité 

didactique de manière à y repérer les matérialités (extrinsèque et intrinsèque) en jeu dans le 

processus d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture. En privilégiant des moments courts, nous 

peŶsoŶs pouvoir ŵeŶer à ďieŶ l’aŶalǇse fiŶe des doŶŶĠes perŵettaŶt de rĠpoŶdre auǆ ƋuestioŶs 

de recherche (cf. supra). Ainsi, en ce qui concerne la temporalité, nous passons progressivement 

de l’eŶseŵďle de la sĠaŶce à des ŵoŵeŶts courts de cette ŵġŵe sĠaŶce : pour chacuŶe d’elle 

nous sélectionnons des extraits vidéo.  

Nous nous appuyons sur le modèle des échelles d'analyses (Tiberghien et al., 2007, p. 102) 

qui permet de déduire la granularité des analyses qui s'ensuivent :  

Figure 12. D’apƌğs Tiberghien et al., 2007, p. 10 : Échelle de temps selon les systèmes et la granularité de 
l'analyse. 

Les Instructions officielles sont un fait du temps scolastique ou macroscopique ; séquences et 

séances appartiennent au temps didactique ou mésoscopique ; tandis que les épisodes 

significatifs et les événements remarquables relèvent du temps d'un énoncé, d'un geste i.e. du 

temps microscopique. Notre proposition de traitement des données filmées fait glisser du temps 

mésoscopique au temps microscopique. La catégorie épisodes significatifs, parce Ƌu’elle est à 
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l’iŶterface du sǇŶopsis de sĠaŶce et du tableau des matérialités, articule ces deux temps. Les 

textes officiels, sur temps macroscopique, sont  toujours pris en référence parce qu'ils sous-

tendent l'ensemble. Le temps microscopique permet au chercheur de mener des analyses 

microgénétiques d'un niveau fin de granularité. Nous considérons que le temps mésoscopique, 

temps de la séance et du synopsis, est le lieu d'analyses macrogénétiques. Procédant d'un 

ŵouveŵeŶt allaŶt de la vidĠo de la sĠaŶce coŵplğte à l’eǆtrait court, l'aŶalǇse passe 

progressivement de la dimension macrogénétique à la dimension microgénétique.  Le tableau ci-

dessous ŵet eŶ regard le teŵps et le graiŶ d’aŶalǇse : 

 

 

 

 
Figure 13. Temps versus analyse. 
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3.1.1.5. Synthèse : les outils de réduction des données filmées 

 

Figure 14. Photographie synthétique des outils de réduction des données. 



122 

Les ĠvĠŶeŵeŶts reŵarƋuaďles, pris uŶ par uŶ daŶs l’aŶalǇse ŵicrogĠŶĠtiƋue à la suite de la 

réduction des données, sont assemblés pour reconstituer partiellement72 la séance. 

L’asseŵďlage des ĠvĠŶeŵeŶts reŵarƋuaďles cerŶe, par la vue d’eŶseŵďle Ƌu’elle offre, l’oďjectif 

doŵiŶaŶt d’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage de la sĠaŶce. Il s’agit d’uŶe recoŶstitutioŶ lacuŶaire de 

séance, conséquence de nos choix, à ne pas coŶfoŶdre avec la recoŶstructioŶ de l’oďjet Ƌui se 

rĠalise daŶs l’aŶalǇse par le croiseŵeŶt avec les doŶŶĠes coŵplĠŵeŶtaires auǆ oďservatioŶs ;cf. 

infra).  

Figure 15
73

. Reconstitution de séance : assemblage des événements remarquables. 

3.1.2. Procédure de traitement des données complémentaires 

Coŵŵe Ŷous l’avoŶs eǆposĠ plus haut, l’aŶalǇse Ŷ’est pas seulement microgénétique en tant 

Ƌu’aŶalǇse fiŶe des doŶŶĠes d’oďservatioŶ. Elle croise les doŶŶĠes issues de l’utilisatioŶ de 

72 PartielleŵeŶt au seŶs où la rĠductioŶ des doŶŶĠes  jusƋu’à l’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle Ŷe dĠcrit pas la sĠaŶce daŶs 
sa totalité. 

73 Dans notre manuscrit sont utilisées des abréviations et des codes dont la légende est aussi en annexe 1. 
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plusieurs outils. Toutes les traces collectionnées permettent une analyse « hors temps » et 

suscitent des « rétroactions » ;LeuteŶegger, ϮϬϬϰ, p. ϮϳϵͿ favorisaŶt la recoŶstructioŶ de l’oďjet. 

3.1.2.1. Les entretiens semi-directifs 

Le premier entretien semi-directif est entièrement transcrit dans le même esprit de 

faŵiliarisatioŶ et d’appropriatioŶ des doŶŶĠes Ƌue les Ƌuatre traŶscriptioŶs lors de la deuǆiğŵe 

année du recueil des données. Le second entretien semi-directif est transcrit rapidement après 

l’eŶregistreŵeŶt. Les deux entretiens semi-directifs sont exploités de manière à venir nourrir le 

raisoŶŶeŵeŶt progressif d’aŶalǇse ŵacrogĠŶĠtiƋue.  

3.1.2.2. L’eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation 

L’eŶtretieŶ d’auto-confrontation est plutôt orienté sur les analyses microgénétiques. Il est 

transcrit au fur et à ŵesure de l’avaŶcĠe des aŶalǇses ŵicrogĠŶĠtiƋues. Les éléments jugés 

utiles, car infléchissant ou corroborant les données filmées, sont exploités sous la forme de 

verbatim coŵplĠtaŶt les aŶalǇses ŵicrogĠŶĠtiƋues. CertaiŶs fragŵeŶts, à l’instar des entretiens 

semi-directifs, peuveŶt toutefois servir l’aŶalǇse ŵacrogĠŶĠtiƋue. 

3.1.2.3. Le carnet de bord et le recueil de documents 

Le carnet de bord, qui comporte les propos recueillis sur le terrain pour chaque séance et le 

récapitulatif des contenus de la séance réalisé au retour des prises filmées, constitue tout 

d’aďord uŶ repğre succiŶct pour la coŶstructioŶ des sǇŶopsis. Il perŵet de recoŶteǆtualiser la 

sĠaŶce avaŶt de procĠder à sa rĠductioŶ. Les coŵŵeŶtaires de l’eŶseigŶaŶte vieŶŶeŶt aussi, à la 

manière des entretiens, compléter les analyses. Le recueil de documents est utilisé dans la 

réalisation des tableaux de matérialités (cf. supra).   

3.2.  CaƌaĐtĠƌistiƋues de l’aŶalǇse 

Aprğs avoir eǆposĠ Ŷotre ŵĠthodologie d’aŶalǇse, Ŷous proposoŶs d’eŶ doŶŶer les 

caractéristiques. 

3.2.1. Du recueil ethnographique à la description dense 

La logique de traitement des corpus est la suivante : les observations sont prioritairement 

interrogées ; l’iŶterprĠtatioŶ est eŶsuite ĠclairĠe par les diffĠreŶts eŶtretieŶs et le carŶet de 

bord. Ces derniers permettent de suspendre les analyses des observations. Ils peuvent infléchir, 

iŶfirŵer ou coŶfirŵer l’iŶterprĠtatioŶ preŵiğre des doŶŶĠes filŵĠes. Toutes ces données 
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coŵplĠŵeŶtaires les uŶes des autres perŵetteŶt d’articuler la descriptioŶ de l’« enquêteur » et 

celle de l’« enquêté » ;CĠfaï, ϮϬϭϬͿ. Il s’agit d’uŶe part de dĠcrire les oďservatioŶs, d’autre part 

de « dĠcrire le ͚dĠcrire’ ŵis eŶ  œuvre par  les acteurs […] » ;p. ϭϭϴͿ. La parole de l’« enquêté » 

est prise en compte. Van der Maren (1996, p. 4) souligne que  

dans une étude de cas, à l'inverse d'une intuition qui se confirme, une hypothèse ne peut 
Ġŵerger Ƌu’aprğs avoir triaŶgulĠ les iŶstruŵeŶts, croisĠ les ŵĠthodes d'aŶalǇses et de 
traitement, puis confronté les interprétations des résultats. Si cela n'est pas, on risque 
d'en apprendre plus sur le chercheur que sur l'objet de la recherche. 

La triangulation74 des données de nature différente doit faciliter la compréhension des situations 

décrites et permettre la distanciation nécessaire à notre position. 

L’approche ethŶographiƋue perŵet de dĠcrire fiŶeŵeŶt ce Ƌui est oďservĠ. Nous convoquons 

le concept de description de Ryle, thick description, description dense ou épaisse, expliquée par 

Dumez (2010, pp. 32-33) : 

un décrire qui exclut des éléments (le changement, le sens donné par les acteurs […]) qui 
seront par la suite rĠiŶtroduits daŶs d’autres « décrire comme » successifs qui 
enrichiront la description minimale première. La description devient alors analogue à un 
modèle réduit à quelques éléments simples qui est ensuite complexifié pas à pas. 

Chez Ryle, la description commence toujours par une description minimale. Pour notre travail, la 

description minimale correspond à la description macroscoscopique rendue dans le synopsis ; 

puis elle est eŶrichie au ŵoǇeŶ d’aŶalǇses de graiŶs plus fiŶs jusƋu’au graiŶ ŵicroscopiƋue, 

perŵettaŶt de croiser et d’articuler des aspects diffĠreŶts des oďservatioŶs pour les iŶterprĠter 

et en extraire des éléments de compréhension. Elle est enfin complétée par le sens donné par 

l’eŶseigŶaŶte au travers des eŶtretieŶs et du carŶet de ďord. 

3.2.2. De la description dense aux analyses microgénétiques 

Les événements remarquables sont choisis pour opérationnaliser la zone proximale de 

dĠveloppeŵeŶt. C’est pourƋuoi ils foŶt l’oďjet des aŶalǇses ŵicrogĠŶĠtiƋues perŵettaŶt de 

saisir la matérialité. Notre analyse est donc coŶstituĠe d’uŶe successioŶ d’aŶalǇses 

microgénétiques.  « Le champ des études microgénétiques porte sur ͚l’Ġtude des processus 

d’acƋuisitioŶ des connaissances sur un temps court et daŶs uŶe situatioŶ particuliğre’ » (Nguyan-

Xuan, 1990, p. 197, cité par Balslev & Saada-Robert, 2006, p. 86). Chaque extrait vidéo, court (de 

74 La stratégie par triangulation (Mucchielli, 1996), par exemple la triangulation des données, permet de vérifier la 
justesse des résultats produits (Leutenegger, 2004). Par extension nous utilisons le terme de triangulation dans le 
seŶs d’uŶe approche progressive de notre objet par une base ethnographique (observations filmées) et des 
instruments complémentaires (entretiens de nature différente : semi-directifs et d’auto-confrontation). 
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ƋuelƋues secoŶdes à la ŵiŶuteͿ, fait l’oďjet d’uŶe aŶalǇse Ƌui perŵet uŶe coŵpréhension fine de 

ces processus d’acƋuisitioŶ des coŶŶaissaŶces daŶs uŶe situatioŶ d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage 

de la lecture. Pour répondre à nos questions de recherche, la juxtaposition de ces analyses 

ŵicrogĠŶĠtiƋues successives Ŷ’est pas suffisaŶte. La succession des analyses est une 

construction lacunaire puisque le recueil est discontinu. Nous devons donc les mettre en lien afin 

de saisir la genèse et la transformation des connaissances sur un temps long qui est celui du 

cycle 2. La succession des apprentissages en train de se constituer doit permettre de saisir les 

iŶdices du dĠveloppeŵeŶt de l’eŶfaŶt eŶ passaŶt au plaŶ de l’ĠvolutioŶ ŵacrogĠŶĠtiƋue. Nous 

pressentons l’ĠvolutioŶ du rôle de la matérialité extrinsèque au fil des trois années de notre 

étude longitudinale (cf. supra) ; la matérialité constituerait alors un indice du développement. 

Nous convoquons le concept des « microgenèses situées didactiques » (Saada-Robert & 

Balslev, 2006, p. 502), i.e. se dĠroulaŶt à l’Ġcole. Il perŵet la ceŶtratioŶ sur la zone de co-

coŶstructioŶ des savoirs eŶ lecture eŶtre l’eŶseigŶaŶte et les Ġlğves :   

D’uŶe part l’eŶseigŶeŵeŶt vise l’appropriatioŶ par les Ġlğves d’uŶ coŶteŶu de savoir […] 
par un guidage adĠƋuat de l’activitĠ […] d’autre part les appreŶaŶts teŶteŶt de 
s’approprier ce savoir à travers la ŵĠdiatioŶ sigŶifiaŶte de l’adulte […] ƋuaŶt à lui, le 
savoir progresse (p. 503).  

Figure 16. D’apƌğs Saada-Robert et Balslev (2006, p. 503) : Schématisation de l’oďjet d’Ġtude des 
microgenèses situées : la zone de co-construction des savoirs et des significations. 

Nous souligŶoŶs Ƌue l’appreŶtissage est douďleŵeŶt ŵĠdiatisĠ  par les ŵĠdiatioŶs eŶseigŶaŶtes 

et le savoir lui-même. La progression du savoir est saisie pour chaque analyse microgénétique 

donnant à voir la construction située de nouvelles connaissances. La réorganisation interne et la 

stabilisation de ces connaissances devraient être perceptibles au fil des analyses 

microgénétiques successives. Cependant elle devrait donner à voir la stabilisation des savoirs 

chez les élèves. Les microgenèses situées didactiques sont le lieu des signes comme moyens 
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pour construire les sens. Elles permettent de voir le changement des significations et le 

changement de contrôle. 

3.2.3. Conclusion  

Pour terŵiŶer Ŷous proposoŶs uŶe iŵage de Ŷotre ŵĠthodologie d’aŶalǇse des doŶŶĠes 

recueillies sur le terraiŶ eŶ adoptaŶt l’approche ethŶographiƋue, pour rĠaliser uŶe Ġtude de cas 

de situations ordinaires de classe. Ce modèle est le résultat de nos choix. Artefact qui traduit un 

poiŶt de vue orgaŶisĠ et aŶalǇtiƋue, il Ŷ’est pas le rĠel ŵais aide à le peŶser ;BuchetoŶ, ϮϬϬϵͿ. 

 

 

 
Figure 17. DĠŵaƌĐhe d’aŶalǇse. 
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Le foŶctioŶŶeŵeŶt de la classe oďservĠe est tǇpiƋue d’uŶe classe ŵulti-niveaux composée ici 

de trois cours (Grande Section - Cours Préparatoire - Cours Élémentaire 1). QuaŶd l’eŶseigŶaŶte 

fait la leçon en Grande Section, les élèves des deux autres cours travaillent en autonomie et vice 

versa. L’eŶseigŶaŶte a uŶe graŶde haďitude de ce foŶctioŶŶeŵeŶt car elle a une expérience de 

six années dans cette classe lorsque nous commençons à recueillir les données. Après une 

ŵaŠtrise d’aŶglais, elle a prĠparĠ le coŶcours du professorat des Ġcoles à l’IŶstitut UŶiversitaire 

de Formation des Maîtres (IUFM). Après quoi elle a ďĠŶĠficiĠ d’uŶe aŶŶĠe de forŵatioŶ daŶs cet 

ĠtaďlisseŵeŶt. Elle a coŵŵeŶcĠ à eŶseigŶer eŶ ϮϬϬϬ eŶ Petite “ectioŶ. Dğs l’aŶŶĠe suivaŶte elle 

Ġtait ŶoŵŵĠe daŶs la classe oďservĠe où elle Ŷ’a cessĠ d’eŶseigŶer depuis. EŶ forŵatioŶ 

continue elle a pu assister à quelques conférences sur la lecture. Le premier entretien semi-

directif rĠvğle Ƌu’au Cours PrĠparatoire elle utilise la ŵĠthode Mika, méthode de lecture 

interactive (cf. supra). Nous observons cette pratique interactive à tous les niveaux y compris 

lorsƋu’elle propose des supports autheŶtiƋues telles les affiches, les recettes, les 

photographies…. Elle recourt aussi à d’autres outils ;cf. iŶfraͿ eŶ foŶctioŶ des ďesoiŶs des Ġlğves 

et pour coŵpeŶser ce Ƌu’elle juge « iŶsuffisaŶt », elle iŶsiste ŶotaŵŵeŶt sur la phonologie.  

Du côté des élèves, ils sont issus de la classe moyenne. Les relations avec les familles sont 

eǆcelleŶtes et les eŶfaŶts ďieŶ suivis à la ŵaisoŶ. Tous vieŶŶeŶt d’uŶe classe ŵaterŶelle rurale. 

BA et LO ont des facilités en lecture ; BA est ďieŶ daŶs soŶ corps, à l’aise eŶ eǆpressioŶ orale et 

peu soigŶeuǆ ƋuaŶd, à l’iŶverse, LO Ġprouve des difficultĠs daŶs la gestioŶ des ĠŵotioŶs et le 

vécu corporel (bégaiement) et est très appliqué. ÉL est très sportive mais, timide, elle a souvent 

peur de se tromper ou de mal faire ; elle fait des confusions phonétiques et orthographiques. LU 

Ġprouve des difficultĠs de coŶceŶtratioŶ et d’eǆpressioŶ et se prĠcipite pour rĠpoŶdre ; il ne 

doŶŶe pas seŶs auǆ activitĠs scolaires ŵais cela s’aŵĠliore eŶ cours d’aŶŶĠe ; rappeloŶs Ƌu’il 

Ƌuitte l’Ġcole à la fiŶ de la GraŶde “ectioŶ. CA rejoint le groupe en début de Cours Préparatoire 

et doit se familiariser à la classe à trois niveaux qui est pour elle une nouveauté, et à une 

nouvelle enseignante ; sa timidité ne l’eŵpġche pas de ďieŶ s’iŶtĠgrer au groupe avec le teŵps ; 

elle arrive avec un bon niveau de langue orale. CO, en classe de Cours Élémentaire 1, participe à 

la quatrième séance de Cours Préparatoire ; il souffre de dǇsleǆie et de dǇsorthographie, c’est 

pourƋuoi il a ďesoiŶ de repreŶdre des ŶotioŶs de l’aŶŶĠe prĠcĠdeŶte. La classe-cycle permet 

cette souplesse75. L’aŶŶĠe suivaŶte il est accueilli eŶ classe T“L76. Enfin, LA rejoint le groupe en 

75 CepeŶdaŶt des passerelles peuveŶt aussi ġtre aŵĠŶagĠes d’uŶ CEϭ hoŵogène vers un CP homogène. 

76 Troubles Spécifiques du Langage 
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début de Cours Élémentaire 1 pour un allongement du cycle 2, la lecture Ŷ’ĠtaŶt pas eŶcore 

aisée et les notions de maîtrise de la langue trop floues. 

Nos observations donnent à voir des séances menées en groupe : les élèves sont le plus 

souveŶt rasseŵďlĠs, avec l’eŶseigŶaŶte, autour du support collectif. La cohorte oďservĠe est 

rĠduite eŶ Ŷoŵďre eŶ raisoŶ de la coŵpositioŶ hĠtĠrogğŶe et d’uŶ effectif total rĠduit de la 

classe observée coŶstituĠ d’uŶe ƋuiŶzaiŶe d’Ġlğves. Nous cherchons à comprendre si le travail de 

groupe est uniquement induit par le fait que la classe est hĠtĠrogğŶe, ou s’il est foŶdĠ par les 

iŶteŶtioŶs Ġducatives de l’eŶseigŶaŶte, ou ďieŶ eŶcore si ces iŶteŶtioŶs se rĠaliseŶt d’autaŶt 

ŵieuǆ Ƌu’elles reŶcoŶtreŶt uŶ ageŶceŵeŶt social adĠƋuat de fait, à savoir la classe ŵulti-niveaux 

dite hétérogène77.  

Ce travail eŶ petit groupe avec l’eŶseigŶaŶte sur uŶ support collectif iŵpliƋue la proǆiŵitĠ des 

protagoŶistes les uŶs par rapport auǆ autres. Les Ġlğves et l’eŶseigŶaŶte oŶt aussi la possiďilitĠ 

de toucher le support, dont ils sont proches, ou bien auprès duquel ils se déplacent. Le nombre 

restreiŶt d’Ġlğves, parce Ƌu’il rĠduit le risƋue d’agitatioŶ, autorise les dĠplaceŵeŶts à tout 

ŵoŵeŶt. La dispositioŶ spatiale et la coŶfiguratioŶ groupale faciliteŶt doŶc l’eǆpressioŶ de la 

corporéité.  

Nous proposons ici le plan de classe. Un espace précis est dévolu à chaque cours et une place 

est attriďuĠe à chaƋue Ġlğve. CepeŶdaŶt, l’eŶseigŶaŶte orgaŶise l’espace eŶ foŶctioŶ de ses 

oďjectifs d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage. De ce fait, la plupart du temps, les élèves ne restent pas 

à leur place et soŶt regroupĠs autour des taďles rasseŵďlĠes, ou prğs d’uŶ taďleau, eŶ positioŶ 

assise à taďle ou saŶs taďle, eŶ positioŶ deďout… L’espace Ŷ’est pas figĠ ŵais il est peŶsĠ à des 

fins didactiques. Dans le coin réservé à la Grande Section, le très grand tableau des rituels78 

trône debout sur deux tables. Une partie des affichages, par exemple les affiches du dictionnaire 

iŵagĠ de la classe, reste au ŵur toute l’aŶŶĠe ; uŶe autre partie Ŷ’est pas perŵaŶeŶte et varie 

en fonction du travail eŶ cours, coŵŵe uŶe affiche, uŶe recette… EŶ Cours PrĠparatoire et Cours 

Élémentaire 1re année, le tableau des rituels est sommaire et commun aux deux niveaux. À 

l’iŶstar du dictioŶŶaire iŵagĠ de la GraŶde “ectioŶ, le ŵĠŵo-sons79, complété au fur et à mesure 

77 Le cours oďservĠ daŶs cette classe hĠtĠrogğŶe, est coŶstituĠ d’uŶ groupe de Ƌuatre ou ciŶƋ Ġlğves en fonction des 
fluctuations annuelles (cf. supra). 

78 Le tableau des rituels permet prioritairement un travail de manipulation centré sur le temps qui passe et le temps 
Ƌu’il fait, et secoŶdaireŵeŶt uŶ travail sur les ŵots ;jours, ŵoisͿ et les Ŷoŵďres. 
79 Le mémo-soŶs est coŵposĠ d’affiches portaŶt chacuŶe uŶ ŵot coŶŶu des Ġlğves ;graphieͿ et eŵďlĠŵatiƋue d’uŶ 
son (phonie). Il permet de donner des repères phonographiques. 
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des reŶcoŶtres avec les phoŶğŵes, reste affichĠ toute l’aŶŶĠe au Cours PrĠparatoire, tout 

comme en Cours Élémentaire 1re année, « le château des verbes » et « la maison des sujets ». 

D’autres affichages soŶt poŶctuels par eǆeŵple les iŵages d’uŶ Ġpisode à l’Ġtude, le rĠsuŵĠ 

d’uŶ teǆte, uŶe productioŶ Ġcrite… Les taďleauǆ Ŷoirs soŶt toujours prġts avaŶt l’arrivĠe des 

élèves.  

Figure 18. Plan de la classe. 

Nous analysons une à une et chronologiquement les séances de lecture. Au sein de chacune 

d’elles, Ŷous prĠseŶtoŶs la leçoŶ de lecture puis, daŶs l’ordre chroŶologiƋue ĠgaleŵeŶt, les 

Ġpisodes sigŶificatifs de la sĠaŶce. Nous coŶteǆtualisoŶs chaƋue Ġpisode avaŶt d’eŶ dĠtailler les 

événements remarquables successifs. Tous les événements remarquables sont rattachés aux 

Instructions officielles dont les objectifs constituent le développement potentiel des élèves. En 
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procédant de la sorte, chronologiquement et progressivement, nous mettons en évidence la 

construction de la lecture et l’ĠvolutioŶ de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue dĠploǇĠe eŶ vue de soŶ 

appreŶtissage par les Ġlğves. Toutefois le recueil des doŶŶĠes est aiŶsi fait Ƌu’il Ŷe reŶd pas 

compte de manière exhaustive de toutes les séances de lecture du début à la fin du cycle, ce qui 

aurait nécessité notre présence quotidienne en classe. Les douze séances, régulièrement 

réparties, permettent pourtant de saisir la construction de la lecture (cf. supra).  

Les propos de l’eŶseigŶaŶte recueillis lors des entretiens semi-directifs viennent ponctuer 

l’aŶalǇse des oďservatioŶs, facilitaŶt la reprĠseŶtatioŶ de sa ŵaŶiğre de procĠder tout au loŶg 

du cycle.  

Coŵŵe Ŷous l’avoŶs dĠcrit daŶs la troisiğŵe partie, le cœur des aŶalǇses est coŶstituĠ des 

oďservatioŶs. C’est pourƋuoi chaƋue ĠvĠŶeŵeŶt remarquable est décrit par un photogramme 

Ƌui, à dĠfaut de l’eǆtrait de filŵ eŶtier, perŵet la ŵise eŶ ĠvideŶce de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue 

eŶ lieŶ avec le discours. Les photographies du photograŵŵe soŶt accoŵpagŶĠes d’uŶe part de 

la traŶscriptioŶ et, d’autre part, de la caractérisation des gestes et de leur fonction. Lorsque 

l’eǆtrait de filŵ a ĠtĠ auto-coŶfroŶtĠ, l’oďservatioŶ est ĠclairĠe par les propos de l’eŶseigŶaŶte. 

Voici la légende des signes utilisés pour décrire la corporéité sur les photogrammes : 

Figure 19. Signes utilisés sur les photogrammes. 

Sur le photogramme, nous distinguons donc les événements remarquables en tant que 

caractérisant le développement actuel (jaune clair caractères simples) et le développement 

poteŶtiel ;jauŶe foŶcĠ caractğres grasͿ. Et Ŷous diffĠreŶcioŶs les gestes sur l’oďjet de savoir 

lecture, que ce soit sur la dimension code ou sur la dimension sens, et les gestes coverbaux qui 

Ŷe s’appliƋueŶt pas à cet oďjet. Les preŵiers soŶt Ġcrits eŶ Ŷoir, les seconds en violet. 

Le tableau ci-dessous prĠseŶte les sĠaŶces daŶs l’ordre chroŶologiƋue et seloŶ le thğŵe du 

jour. 
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Figure 20. Chronologie des séances filmées et des entretiens. 
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1. LA PREMIÈRE ANNÉE DU RECUEIL : GRANDE SECTION DE
MATERNELLE

Première année du cycle des apprentissages fondamentaux, la Grande Section de maternelle 

est le lieu du coŵŵeŶceŵeŶt de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture pour les élèves de 

5-6 ans. Cet enseignement-appreŶtissage s’appuie sur uŶe connaissance épilinguistique 

(Gombert, 1990, in Colletta, 2004b), non consciente et non verbalisée, de la langue. En effet, le 

sǇstğŵe phoŶologiƋue de la laŶgue ŵaterŶelle est acƋuis auǆ eŶviroŶs de Ϯ aŶs, et l’esseŶtiel 

des règles morphologiques et syntaǆiƋues eŶ usage daŶs la laŶgue parlĠe vers ϱ aŶs. L’eŶjeu de 

l’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage de la lecture dğs la GraŶde “ectioŶ, est de faire passer l’Ġlğve de 

la connaissance implicite à la connaissance explicite de sa langue Ƌui Ŷ’est plus alors seuleŵeŶt 

ŵoǇeŶ de coŵŵuŶicatioŶ ŵais devieŶt oďjet d’Ġtude.  

Lors du premier entretien semi-directif, l’eŶseigŶaŶte dit partir de l’oďservatioŶ active de 

l’oral pour eŶsuite travailler sur l’oďservatioŶ de ce Ƌui se passe à l’Ġcrit, ŶotaŵŵeŶt le repĠrage 

des constantes. Elle procède donc de manière inductive, ce qui est propice aux prises de 

conscience (Colletta, 2004b). Pour ce faire, elle utilise des outils et des cheminements 

didactiƋues divers et hĠtĠrogğŶes. Le ŵġŵe eŶtretieŶ rĠvğle Ƌu’eŶ GraŶde “ectioŶ, elle propose 

des cahiers-outils favorisaŶt l’autoŶoŵie des Ġlğves. Mais surtout elle iŶsiste sur l’idĠe Ƌu’il est 

esseŶtiel de doŶŶer à l’eŶfaŶt, outre des outils, le goût de la littĠrature eŶ lui lisaŶt des histoires, 

aiŶsi Ƌu’uŶe sĠcuritĠ affective au travers des eŶcourageŵeŶts ; ce Ƌui priŵe seloŶ elle, c’est le 

dĠsir d’appreŶdre et la coŶfiaŶce eŶ soi.  

Les programmes de Grande Section sont ceux de 2002 (cf. supra). Les compétences attendues 

eŶ lecture eŶ fiŶ d’aŶŶĠe de GraŶde “ectioŶ soŶt les suivaŶtes ;M.E.N., 2002b, pp. 94-95) :  

 CoŶŶaŠtre les foŶctioŶs de l’Ġcrit.

 “e faŵiliariser avec la laŶgue de l’Ġcrit et la littĠrature :

 Dicter iŶdividuelleŵeŶt et collectiveŵeŶt à l’adulte,

 CoŵpreŶdre uŶe histoire lue par l’eŶseigŶaŶt et eŶ reforŵuler la traŵe Ŷarrative

dans ses propres mots,

 IdeŶtifier les persoŶŶages d’uŶe histoire, les caractĠriser phǇsiƋueŵeŶt et

moralement,
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 ÉvoƋuer uŶ teǆte lu par l’eŶseigŶaŶt,  

 ‘acoŶter ďriğveŵeŶt l’histoire de ƋuelƋues persoŶŶages de fictioŶ reŶcoŶtrĠs 

dans les albums ou dans les contes. 

 Découvrir les réalités sonores du langage : 

 Rythmer un texte en scandant les syllabes orales, 

 Reconnaître une même syllabe dans plusieurs énoncés (fin, début, milieu), 

 Produire des assonances ou des rimes. 

 Découvrir le principe alphabétique : 

 ‘ecoŶŶaŠtre soŶ prĠŶoŵ eŶ capitales d’iŵpriŵerie, 

 Dire où soŶt les ŵots successifs d’uŶe phrase Ġcrite aprğs lecture par l’adulte, 

 CoŶŶaŠtre le Ŷoŵ des lettres de l’alphaďet, 

 Proposer une écriture alphabétique pour un mot simple. 

Nous tentons donc de comprendre comment les élèves entrent dans la lecture et plus 

largeŵeŶt daŶs l’Ġcrit, daŶs la classe oďservĠe. CoŵŵeŶt passeŶt-ils de la non-conscience à la 

conscience de leur langue maternelle ? Pour ce faire nous sélectionnons trente-cinq événements 

remarquables pour les contenus de savoir suivants : le dessiŶ Ŷ’est pas l’Ġcrit ; les unités 

graphiques mots et lettres ; l’ideŶtificatioŶ des ŵots-outils, des espaces, des lettres, des mots ; 

l’acte d’Ġcrire doŶt uŶ travail phoŶographiƋue et leǆical ; la conscience phonologique. 
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1.1.  La première séance de GƌaŶde SeĐtioŶ : leĐtuƌe d’uŶe affiĐhe Le 
téléthon  

Coŵŵe l’iŶdiƋue la figure ci-dessous, la séance est la première de l’eŶseŵďle du recueil des 

observations filmées donc la première de Grande Section. Elle est prise au cours de la première 

année, le 30 novembre 2007. Elle est rĠduite sous forŵe d’uŶ sǇŶopsis ;AŶŶeǆe ϭϰͿ. 

 

 
      
  

Figure 21. Situation temporelle de la 1re séance de Grande Section. 
 
 

1.1.1. Présentation de la leçon de lecture 

L’oďjectif général de l’eŶseigŶaŶte pour la sĠaŶce est de 

faire lire l’affiche ĠditĠe par l’associatioŶ locale, placardée 

dans le village, pour annoncer le Téléthon suivi du défilé de la 

Saint Nicolas et du goûter offert aux enfants. Le support de 

lecture choisi témoigne de la volonté « d’ancrer la lecture 

dans le quotidien » (cf. entretiens semi-directifs 1 et 2), de 

donner à lire des écrits dont le thème est « proche » de 

l’eŶfaŶt de ŵaŶiğre à asseoir le travail sur des ďases affectives 

positives. 

L’affiche est caractĠristiƋue d’uŶ geŶre de teǆte Ƌui 

présente une structure propre (Wirthner, 2001). Schneuwly 

(2008, p. 124) définit le concept de genre : 

Pour rendre possible la communication, toute société élabore des formes relativement 
stables de textes qui fonctioŶŶeŶt coŵŵe des iŶterŵĠdiaires eŶtre l’auteur et le lecteur, 
à savoir des geŶres. Il s’agit ŶoŶ seuleŵeŶt de geŶres littĠraires coŵŵe la Ŷouvelle, le 
roman policier ou le conte, mais tout autant de genres utilitaires ou fonctionnels, comme 
la recette de cuisiŶe, le plaidoǇer, le rapport de police ou eŶcore l’essai philosophiƋue. 

Le travail de lecture orgaŶisĠ par l’eŶseigŶaŶte sur l’affiche est peu orieŶtĠ sur le geŶre d’Ġcrit 

Ƌu’est l’affiche. EŶ effet la structure de l’affiche Ŷ’est pas l’oďjet de la séance. De même, 

 
 
Figure 22. Support initial de la 1

re
 

séance de Grande Section : l’affiĐhe Le 
téléthon. 
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l’activitĠ proposĠe Ŷe croise Ƌue secoŶdaireŵeŶt l’oďjectif des prograŵŵes de « faire découvrir 

les priŶcipales foŶctioŶs sociales de l’Ġcrit » ;M.E.N., ϮϬϬϮď, p. ϳϵͿ. L’eŶseigŶaŶte cherche eŶ fait 

à faire discriminer les unités graphiques ŵot/lettre au cours de la lecture d’uŶ eǆtrait de cette 

affiche.  

La sĠaŶce se dĠroule eŶ deuǆ teŵps de jeuǆ didactiƋues. Tout d’aďord les Ġlğves dĠcouvreŶt 

et eǆploreŶt le support, l’affiche daŶs soŶ eŶtiğretĠ. Puis ils travailleŶt sur uŶ eǆtrait de cette 

affiche. Trois Ġpisodes sigŶificatifs soŶt reteŶus, l’uŶ sur le preŵier jeu, les deuǆ autres sur le 

second. 

1.1.2. Premier épisode significatif : ce que connaissent bien les élèves, les 
dessins 

La coŶfiguratioŶ de l’espace est telle Ƌue les Ġlğves soŶt eŶ 

petit groupe assis à une table face à un tableau mobile portant 

l’affiche. Ils soŶt autorisĠs à se dĠplacer pour veŶir ŵoŶtrer ce 

doŶt ils parleŶt. L’eŶseigŶaŶte est deďout eŶtre les Ġlğves et le 

tableau. Le contexte est donc à forte portée interactive (Roux, 

2004). Lors du second entretien semi-directif l’eŶseigŶaŶte 

eǆpliƋue Ƌue le groupe est ŶĠcessaire, Ƌu’il est plus iŵportaŶt 

Ƌue la persoŶŶalisatioŶ du travail, coŶstituaŶt uŶ outil d’appreŶtissage à part eŶtiğre, uŶ ŵoteur 

pour les échanges en toute confiance et bienveillance permettant à chaque élève de se 

construire. Le foŶctioŶŶeŵeŶt eŶ petit groupe Ŷ’est doŶc pas vĠcu coŵŵe uŶe coŶtraiŶte ŵais 

plutôt comme bénéfique et choisi. 

DaŶs le petit groupe d’Ġlğves travaillaŶt avec, et proche de l’eŶseigŶaŶte, la distance varie 

entre distance personnelle80 qui autorise les conversations particulières et la distance sociale qui 

convient aux interactions entre élèves, avec prédominance de la première. La proximité entre les 

interactants induit une attention soutenue et des échanges suivis. La distance personnelle 

facilite la différenciation. Ce fonctionnement en petit groupe resserré est récurrent tout au long 

du recueil. 

                                                                 
80 Hall (1966/1971) met en évidence quatre grands types de distance physique entre les personnes en interaction : la 
distance intime (15 à 45 cm) à forte implication physique, la distance personnelle (45 à 120 cm) celle des 
conversations particulières, la distance sociale (120 à 350 cm) celle des interactions entre amis, la distance publique 
(au-delà de 350 cm) celle des communications générales faite à des groupes. 

 
 
Figure 23. Organisation spatiale pour 
l’Ġpisode sigŶifiĐatif Les dessiŶs. 
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Le support, à savoir l’affiche accrochĠe au taďleau ŵoďile, l’orgaŶisatioŶ de l’espace 

privilégiant le travail en petit groupe, ainsi que les caractéristiques proxémiques de la situation, 

soŶt autaŶt d’ĠlĠŵeŶts de ŵatĠrialitĠ techŶiƋue ;cf. supra) nécessaires à la réalisation de la 

matérialité psychologique apparente sur les événements remarquables à suivre. 

1.1.2.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 1 : la différence entre le dessin de 

SaiŶt NiĐolas et l’ĠĐƌit 

Le premier photogramme laisse apparaître que les élèves savent différencier visuellement le 

dessin de l’Ġcrit. Les gestes sont inexistants.  

« Aussi on voit des mots » dit BA. Cela Ŷe prouve pas cepeŶdaŶt Ƌu’il sache ce Ƌu’est uŶ ŵot. 

Il se peut Ƌu’il eŵploie « mot » au seŶs d’Ġcrit. La suite de la sĠaŶce le rĠvğlera. 

Les élèves discriminent donc dessin et écrit, suivant Giasson (2007, pp. 148-149) qui explique 

que « les enfants différencient assez tôt les dessins et les lettres : à Ƌuatre aŶs dĠjà l’eŶfaŶt Ŷe 

coŶfoŶd plus l’Ġcriture et le dessiŶ ». Les fonctions psychiques permettant de discriminer dessin 

et écrit sont parvenues à maturité ; cet événement caractérise le développement actuel des 

élèves, tout comme le deuxième photogramme. 

Photogramme 1 : Le dessin de Saint Nicolas versus écrit 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

Absence de gestes 

M : j’aiŵerais ďieŶ Ƌu’oŶ 
regarde un petit peu dessus ce 

Ƌue l’oŶ voit ce Ƌue l’oŶ 
reconnaît 

ÉL : Saint Nicolas 

M : tu vois le Saint Nicolas tu 

vois des mots ou un dessin ? 

ÉL : un dessin 

M : un dessin du Saint Nicolas 

L’aďseŶce de gestes est due au 

fait que les élèves savent 

discriminer visuellement le 

dessiŶ de l’Ġcrit. 
De ce fait le discours verbal 

est prédominant et les gestes 

sont absents. 

2 

Absence de gestes 

BA : aussi on voit des mots 

M : il y a aussi beaucoup de 

mots oui tu as raison 

ϭϮ’’ 
’’

ϱ’’ 
’’
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1.1.2.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe Ϯ : le dessin de la trace de patte de 

chien facilement identifié 

L’eŶseigŶaŶte est à portĠe de ŵaiŶ de LO. Cela lui perŵet d’effleurer le dessus de sa tġte 

pour diriger soŶ regard sur les dessiŶs. CoŶcerŶaŶt la proǆĠŵie, l’eŶseigŶaŶte passe de la 

distance sociale quaŶd elle s’adresse au groupe à la distaŶce persoŶŶelle ƋuaŶd elle s’adresse à 

LO en le touchant. Nous voyons ici une ostension immédiate qui facilite le maintien de 

l’atteŶtioŶ, prĠalaďle ŶĠcessaire à toute autre iŶterveŶtioŶ didactiƋue. Ce geste, aŶtĠrieurement 

utilisĠ par l’adulte à la pĠriode prĠverďale ;Moro & ‘odrşguez, ϮϬϬϱͿ, est coŵpris parce Ƌu’il a 

été internalisé. 

Les élèves reconnaissent cette trace à plusieurs endroits. Leurs gestes sont uniformes et 

univoques : ce sont des pointages qui accompagnent les expressions « ici », « là », «et aussi ici ». 

Ces gestes soŶt prĠcis et saŶs hĠsitatioŶ. Ils tĠŵoigŶeŶt de l’aisaŶce des Ġlğves à discriŵiŶer 

dessin et écrit. Ces gestes sont à disposition des élèves car antérieurement assimilés à la période 

préverbale. 

« Je pointe souvent ce que je lis ce que je montre », dit l’eŶseigŶaŶte lors du deuxième 

entretien semi-directif. Le visuel est important donc il faut accrocher leur regard en joignant le 

geste à la parole parce Ƌue les eŶfaŶts de cǇcle Ϯ Ŷ’oŶt pas tous encore leur espace structuré. De 

même il faut « leur faire poiŶter ce Ƌu’ils veuleŶt ŵoŶtrer ». 

 

Photogramme 2 : Le dessin de la trace de patte de chien 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
Absence de gestes 

LO : et aussi euh / le truc-là 

M : ben oui lève-toi pour nous 

montrer 

 

 

2 

 
LO : un pointage sur le grand dessin  
de la trace 

M : oui c’est uŶ ŵot ça ? 

LO : non 

 

Ce pointage a pour fonction 

de désigner le dessin de la 

trace de patte de chien. 

  ϳ’’ 
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3 

 
Absence de gestes 

M : c’est Ƌuoi ? 

LO : euh une patte 

M : une patte ça ressemble à 

une patte ? 

BA : non euh non une trace 

M : ça ressemble à une trace 

BA : une trace de chien peut-

être  

M : peut-être une trace de 

patte de chien  

LO : c’est ce Ƌue j’ai dit 

 

4 

 
M : effleure le dessus de la tête de LO 

M : mais en tout cas  

 

Ce geste est une ostension 

immédiate qui a pour fonction 

de  faire porter l’atteŶtioŶ sur 
l’affiche. 

5 

 
6 

 
7 

 
M : un pointage alternatif réitéré sur les 
dessins de la trace et de Saint Nicolas 

M : ce Ŷ’est pas uŶ ŵot c’est 
un ? / dessin / 

Ce geste a pour fonction de 

faire porter l’atteŶtioŶ des 
élèves sur les dessins.  

Le pointage alternatif incite à 

comparer le dessin de la trace 

et le dessin de Saint Nicolas. 

De cette façoŶ l’eŶseigŶaŶte 
subsume les deux objets 

(dessin de la trace et dessin de 

Saint Nicolas) sous le concept 

de dessin. 
 

8 

 
BA : un pointage sur une trace 

BA : la même que LO nous a 

dit mais en plus petit 

M : oui on la voit plusieurs fois 

on la voit où encore ? / cette 

drôle d’eŵpreiŶte ? 

 

Ces pointages ont pour 

fonction de désigner 

successivement tous les 

dessins. 

 Ϯϲ’’ 
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9 

 
BA : un pointage sur une trace 

BA : ici 

M : là : ŵoi je l’ai vue eŶcore 
en plus petit / 

10 

 
LO : un pointage sur une trace 

M : oui tu l’as vue avec tes 
bons yeux ? 

LO : là 

M : XXX là 

 

11 

 
BA : un pointage sur une trace 

BA : et aussi ici 

LU : je ne vois rien  

M : et aussi ici oui tu ne vois 

rieŶ parce Ƌu’ils soŶt tous 
devant //  

 

 

 

1.1.2.3. L’ĠǀĠŶeŵeŶt remarquable du photogramme 3 : un dessin particulier, le logo de 

l’assoĐiatioŶ  

Le logo est surŵoŶtĠ du Ŷoŵ Ġcrit de l’associatioŶ. “e pose doŶc le proďlğŵe auǆ Ġlğves de 

savoir s’il s’agit d’uŶ dessiŶ ou d’uŶ ŵot.  

La gestualité est dense et insistante. Nous voyons là une corrélation entre le fait que les 

élèves ne connaissent pas le terme « logo » et la gestualitĠ dĠploǇĠe sur l’oďjet. Les Ġlğves soŶt 

eŶ traiŶ d’appreŶdre Ƌu’uŶ logo est uŶ dessiŶ Ƌui peut iŶclure des ŵots : l’ĠvĠŶeŵeŶt 

caractĠrise le dĠveloppeŵeŶt poteŶtiel. L’eŶseigŶaŶte s’appuie sur le dĠjà-là i.e. le savoir 

discriminer dessin/écrit et le répertoire de gestes acquis (Moro & Rodríguez, 2005) pour amener 

les élèves à comprendre un nouveau concept, celui de logo. 
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Photogramme 3 : Le dessiŶ du logo de l’assoĐiatioŶ 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
M : deux pointages dynamiques sur le mot 
HV incrusté dans le logo 

M : alors ce signe-là ce dessin-

là il y a aussi des mots dessus / 

c’est Ġcrit HV 

 

Ces deux pointages 

dynamiques focalisent 

l’atteŶtioŶ des Ġlğves sur le 
mot inclus dans le logo.  

La focalisation sur le mot 

invite les élèves à voir que le 

logo est un dessin particulier.  

 
2 

 
Absence de gestes 
M : prosodie = pause entre H et V   

1él : H 

1él : HV 

M : attention ça ressemble à H 

ŵais ŵoi j’ai dit HV 

1él : XXX il manque un 

morceau 

M : oui j’ai dit H / V et c’est le 
Ŷoŵ / de l’associatioŶ du 
village l’HV à H il Ǉ a des geŶs 
Ƌui s’occupeŶt d’orgaŶiser des 
choses pour les enfants et les 

pareŶts ça s’appelle 
l’associatioŶ de l’HV  

La pause prosodique entre H 

et V a pour fonction de faire 

entendre la différence entre 

HV et H. 

3 

 
M : un pointage dynamique circulaire 
autour du logo = six tours 

M : et / pour se faire connaître 

ils ont un petit dessin un logo 

1él : un logo ? 

M : oui uŶ dessiŶ / de l’HV 
comme ça quand on voit ce 

dessin-là sur un papier  

on sait / 

Le pointage dynamique 

circulaire et le pointage 

proloŶgĠ, focaliseŶt l’atteŶtioŶ 
sur le logo. 

4 

 
M : un pointage prolongé au-dessus du 
logo  
 

M : que ce sont les gens de 

l’HV Ƌui s’occupeŶt / de ça 

 

 Ϯϲ’’ 

  ϱ ’’ 
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1.1.3. Deuxième épisode significatif : des unités écrites inconnues, les unités 
graphiques mot/lettre 

Pour cet épisode significatif, en référence aux Instructions officielles, la compétence travaillée 

est « preŶdre coŶscieŶce Ƌue l’Ġcrit est coŵposĠ de ŵots sĠparĠs les uŶs des autres, alors Ƌue 

l’oral est fait d’ĠŶoŶcĠs coŶtiŶus […] » (M.E.N., 2002b, p. 88).  

L’oďjet de savoir eŶseigŶĠ coŶcerŶe les uŶitĠs graphiƋues mots : l’eŶseigŶante veut les faire 

percevoir visuellement comme séparées par des espaces et composées des unités graphiques 

lettres. Giasson (2007, p. 150) explique : 

Les blancs qui séparent les ŵots à l’Ġcrit Ŷe correspoŶdeŶt pas auǆ pauses à l’oral. 
Reconnaître la préseŶce de ŵots à l’Ġcrit, c’est recoŶŶaŠtre le rôle des espaces eŶtre les 
ŵots. â la fiŶ de la ŵaterŶelle, le coŶcept de ŵot Ŷ’est pas eŶcore staďle chez les Ġlğves 
;MoriŶ, ϮϬϬϮͿ. Ce derŶier s’acƋuiert aprğs le coŶcept de « lettre » et avant celui de 
« phrase ». 

Pour ce Ƌui est de la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit, cet épisode significatif se situe dans le 

code textuel (Chauveau, 1998). Eu égard à la figure 4 (p. 41Ϳ, l’oďjet de savoir coŶcerŶe le 

dĠcodage car l’eŶseigŶaŶte aŵğŶe ses Ġlğves à percevoir visuellement la délimitation des unités 

graphiques mots pour leur faire prendre conscience de la représentation graphique de la chaîne 

orale. Toutefois il Ŷ’est pas eŶcore ƋuestioŶ d’ideŶtificatioŶ des ŵots ;Goigouǆ & Cğďe, ϮϬϬϲͿ 

ŵais d’uŶe coŵpĠteŶce prĠ-requise pour y accéder.  

L’eŶseigŶaŶte a agraŶdi l’eǆtrait de l’affiche Ƌu’elle 

souhaite faire approfondir : cet agrandissement constitue un 

support dĠrivĠ doŶt elle eǆpliƋue auǆ Ġlğves d’où il provieŶt eŶ 

leur ŵoŶtraŶt les agraŶdisseŵeŶts successifs Ƌu’elle a dû 

réaliser. Ce support dérivé appartient à la matérialité 

technique. 

Les élèves sont assis et groupés autour du support dérivé 

collectif déposé sur leur table constituant un plan horizontal. 

L’eŶseigŶaŶte leur fait face. Cette configuration favorise les 

actions directes de tous sur l’eǆtrait ;cf. supra).  

Figure 24. Suppoƌt dĠƌiǀĠ de l’affiĐhe. 

Figure 25. Organisation spatiale pour 
l’Ġpisode sigŶifiĐatif Les unités 
graphiques mot/lettre 
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1.1.3.1.  L’ĠǀĠŶeŵeŶt remarquable du photogramme 4 : ce que savent les élèves, 

ideŶtifieƌ les lettƌes de l’eǆpƌessioŶ de ŵots à la salle 

ÉL lit les lettres de l’eǆpressioŶ à la salle.  Elle identifie la plupart des lettres à l’eǆceptioŶ des 

deux ll Ƌu’elle appelle « les bâtons ». LO l’aide à dĠpasser l’oďstacle eŶ lisaŶt les lettres eŶ 

question. 

Cet événement remarquable traduit le développement actuel des élèves concernant leur 

capacité à reconnaître les lettres. L’eŶseigŶaŶte s’appuie sur cette coŵpĠteŶce pour rappeler et 

reŶforcer la ŶotioŶ d’uŶitĠ graphiƋue lettre. CepeŶdaŶt savoir Ŷoŵŵer des lettres Ġcrites Ŷe 

signifie pas savoir classer ces unités graphiques ainsi reconnues sous la catégorie lettre. D’où la 

ŶĠcessitĠ pour l’eŶseigŶaŶte d’aŵeŶer à uŶ travail de catĠgorisatioŶ lettre/ŵot. 

Les gestes ici sont rares. Leur foŶctioŶ est de faire porter l’atteŶtioŶ des Ġlğves sur les oďjets 

de savoir connus.  

Photogramme 4 : Les lettres de à la salle 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

Absence de gestes 

ÉL : il y a un a 

M : il y a un a 

ÉL : un l 

M : il y a un l 

ÉL : un a un s un a après deux 

lettres les bâtons là je ne sais 

pas 

L’aďseŶce de gestes est due au 

fait que les élèves savent 

identifier la plupart des lettres 

de l’alphaďet. 

2 

M : un pointage sur ll du mot salle 

M : alors les bâtons là tu peux 

l’aider LO Ƌu’est-ce Ƌue c’est 
ces bâtons-là ? 

LO : c’est des l 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur les lettres ŶoŶ 
identifiées. 

3 

M : un pointage dynamique sur à la salle 

M : c’est des l alors ÉL elle est 

en train de nous dire toutes 

les lettres 

Ce pointage dynamique a pour 

fonction de focaliser 

l’atteŶtioŶ sur l’eŶseŵďle des 
lettres lues de manière à 

montrer que toutes ces unités 

graphiques sont de même 

nature : ce sont des lettres. 

 ϭϳ’’

ϭϳ’’
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1.1.3.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϱ : combien de mots sur la ligne ?  

Juste avant cet événement, ÉL a pointé sur la ligne à la salle polyvalente eŶ disaŶt Ƌu’il Ǉ avait 

deuǆ ŵots. L’eŶseigŶaŶte exprime son désaccord.  

Les Ġlğves s’iŶterrogeŶt sur le Ŷoŵďre de ŵots de cette ligŶe. Ce ŵoŵeŶt de ƋuestioŶŶeŵeŶt 

saŶs gestes rĠvğle leur ŵĠcoŶŶaissaŶce de l’uŶitĠ graphiƋue ŵot. L’eŶseigŶaŶte peut 

commencer à exploiter le zone proximale de développement délimitĠe à l’iŶfĠrieur par la 

discriŵiŶatioŶ dessiŶ/Ġcrit et la coŶŶaissaŶce du Ŷoŵ des lettres, au supĠrieur par l’iŶcapacitĠ 

de reconnaître une unité graphique mot.   

Photogramme 5 : Les mots de la ligne 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
M : recentre le support 

M : et au dĠpart elle ŵ’a dit 
Ƌu’il Ǉ avait deuǆ ŵots /  
 

Ce geste incite les élèves à 

regarder le support avec une 

attention plus soutenue. 

2 

 
M : un pointage dynamique                 3 fois 
sur la ligne portant à la salle polyvalente             
 

M : sur la ligŶe là elle dit Ƌu’il  
y a seulement deux mots moi 

je Ŷe suis pas trop d’accord 
avec elle 

 

Ce  geste focalise l’atteŶtioŶ 
« sur la ligne là ».  

Il épouse la forme de la ligne et 

de cette manière fait percevoir 

la ligne comme une unité. 

3 

 
Absence de gestes 

 Éls : moi non plus 

M : il y a combien de mots ?  

1él : ŵoi je suis d’accord 

1él : moi je ne suis pas 

d’accord 

1él : moi non plus 

M : il y a combien ? combien il 

y a de mots ? 

1él : un  

1él : un 

M : un seul ? 

1él : deux 

1él : deux 

1él : un  

 

L’aďseŶce de gestes tĠŵoigŶe 
d’uŶ teŵps de rĠfleǆioŶ donné 

aux élèves. 

 ϭϰ’’ 
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1.1.3.3. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϲ : l’espaĐe ďlaŶĐ   

Les élèves ne savent donc pas combien de mots composent l’eǆpressioŶ à la salle polyvalente. 

En entretien d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte dit chercher des ŵoǇeŶs efficaces pour 

ŵatĠrialiser les espaces ďlaŶcs et eǆpriŵe l’idĠe Ƌue ses gestes ĠvolueŶt au fil des aŶŶĠes de 

pratiƋue. Elle a doŶc recours à cette ressource Ƌu’est la ŵatĠrialitĠ gestuelle, coŶŶue et 

partagée avec les élèves. 

 
 

Photogramme 6 : L’espaĐe ďlaŶĐ 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
Absence de gestes 

1él : un 

M : un seul ? 

1él : deux 

1él : deux 

1él : un 

M : non il y en a plus regarde 

L’aďseŶce de gestes tĠŵoigŶe 
d’uŶ teŵps de réflexion. 

2 

 

M : tu vois il y a des trous 

entre ces choses 

La fonction de ces pointages 

est d’iŶdiƋuer les espaces 
blancs entre les mots, ce qui a 

pour effet de resémiotiser 

l’activitĠ prĠcĠdeŶte de l’Ġlğve 
et de l’eŶseigŶaŶte eŶ terŵe 
de sĠlectioŶ d’un groupe de 

mots à savoir la ligne.  

 

3 

 

 

4 

M : un pointage dynamique par espace 
séparant les mots de à la salle polyvalente  

 

  

   ϱ’’ 
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1.1.3.4. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 7 : un mot peut être court ou long  

L’associatioŶ des poiŶtages et de la descriptioŶ discursive Ƌui accoŵpagŶe chacuŶ d’euǆ a 

pour ďut de faire coŵpreŶdre Ƌu’uŶ ŵot peut ġtre court ou loŶg. Lors de l’eŶtƌetieŶ d’auto-

confrontation, il apparaŠt Ƌue l’eŶseigŶaŶte accorde de l’iŵportaŶce à ses gestes et cherche des 

moyens plus performants de ŵatĠrialiser l’uŶitĠ graphiƋue ŵot. Voici ce Ƌu’elle dit :  

M : là finalement je pointe quelques lettres dans le mot pour pointer le mot / pour un 
leĐteuƌ Đe Ŷ’est pas uŶ pƌoďlğŵe ŵais pouƌ uŶ ŶoŶ-lecteur qui ne sait pas ce que c'est 
qu'un mot //  ça demanderait soit de passer le mot en couleur soit de pointer entre deux 
doigts pour bien le matérialiser 

 
 

Photogramme 7 : L’eŵpaŶ du ŵot 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
M : un pointage sur le mot à 

M : ça veut dire Ƌue ça c’est 
uŶ ŵot / c’est un mot lettre 

La fonction de ces quatre 

poiŶtages est d’iŶdiƋuer 
l’eŵpaŶ des uŶitĠs graphiƋues 
mots. 

Le « petit mot » à composé 

d’uŶe seule lettre est opposĠ 
au « grand mot » polyvalente 

composé de plusieurs lettres. 
2 

 
M : un pointage sur le mot la 

M : et ça c’est uŶ petit ŵot / 

3 

 
M : un pointage sur le mot salle 

M : ça c’est eŶcore uŶ ŵot 
regarde bien / 

4 

 
M : un pointage sur le mot polyvalente 

M : et ça c’est uŶ trğs graŶd 
mot  

1él : il y en a trois il y en a trois 

des mots 
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1.1.3.5. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵarquable du photogramme 8 : des mots qui se succèdent  

ÉL vieŶt de ŵaiŶteŶir Ƌu’il Ǉ a trois ŵots eŶ parlaŶt de l’eǆpressioŶ à la salle polyvalente. 

L’eŶseigŶaŶte teŶte alors de faire percevoir Ƌu’il Ǉ a Ƌuatre ŵots eŶ les dĠŶoŵďraŶt. 

 

Photogramme 8 : La succession des mots 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
M : un pointage sur le mot à 
commence à gauche 

Éls : il y en a trois des mots 

M : oh non ça fait quatre / un 

C’est uŶ poiŶtage et uŶe 
itĠratioŶ accoŵpagŶĠs d’uŶ 
comptage.  

La fonction de cette 

coŵďiŶaisoŶ est d’iŶdiƋuer la 
succession des unités 

graphiques mots. Le geste 

réitéré implique la fonction de 

succession.  

De plus ce geste réitéré 

permet de segmenter 

l’eǆpressioŶ eŶ unités 

graphiques en même temps 

Ƌue de ŵoŶtrer Ƌu’elles se 
succèdent daŶs l’espace.  
Le sens de la lecture est aussi 

implicitement indiqué. 

 

2 

 
M : un pointage sur le mot la 
itération  
de gauche à droite 

M : deux  

 

3 

 
M : un pointage sur le mot salle 
itération  
de gauche à droite 

M : trois  

4 

 
M : un pointage sur le mot polyvalente 
itération  
de gauche à droite 

M : quatre 

1él : ah oui 
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1.1.3.6. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϵ : les lettres composent le mot   

Les deux gestes différents traduisent l’idĠe d’orgaŶisatioŶ hiĠrarchiƋue entre lettre et mot. En 

prolongeant loŶgueŵeŶt le geste icoŶiƋue, l’eŶseigŶaŶte appliƋue uŶe redoŶdaŶce à soŶ 

poiŶtage ce Ƌui a pour effet d’aŵplifier le focus atteŶtioŶŶel sur le ŵot. 

 

Photogramme 9 : Mot versus lettre qui le compose 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
1él : un pointage court sur la lettre e de 
polyvalente 

1él : il y en a encore 

 

Le pointage court a pour 

foŶctioŶ d’iŶdiƋuer l’eŵpaŶ 
de la lettre, il montre que la 

lettre est une unité graphique 

courte. 

2 

 
M : un pointage court sur la lettre e de 
polyvalente 

M : noŶ ça c’est uŶe lettre 

 

3 

 
M : un geste iconique =  
allongement prolongé de l’iŶdeǆ suƌ toute 
la longueur du mot polyvalente 

M : le ŵot c’est tout ça vous 
avez encore un petit peu de 

ŵal à voir / le ŵot c’est 
normal / 

Le geste iconique du doigt 

allongé a pour fonction 

d’iŶdiƋuer l’eŵpaŶ du ŵot, il 
représente la longueur du 

mot. 

 
 
 

1.1.4. Troisième épisode significatif : l’eǆeŵple de SaiŶt Nicolas 

DaŶs cet Ġpisode, il s’agit de poursuivre l’Ġtude eŶ l’appliƋuaŶt au Ŷoŵ coŵposĠ “aiŶt Nicolas 

pris comme exemple pour illustrer ce Ƌui prĠcğde. L’eŶseigŶaŶte utilise ici uŶ outil iŶterŵĠdiaire 

i.e. un affichage référent issu du dictionnaire imagé de la classe. Rappelons que ce dictionnaire 

iŵagĠ est uŶe coŵpilatioŶ de tous les rĠfĠreŶts iŵagĠs utilisĠs par l’eŶseigŶante ; il est 

progressiveŵeŶt coŶstituĠ, seloŶ les ďesoiŶs, au fil de l’aŶŶĠe ; les référents imagés sont 

  4 ’’ 
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regroupĠs et resteŶt affichĠs le teŵps ŶĠcessaire à l’Ġtude des 

teǆtes correspoŶdaŶts pour certaiŶs, pour d’autres toute l’aŶŶĠe. 

La fiche du dictionnaire imagé est, pour cet épisode significatif, la 

fiche du Saint Nicolas. Elle constitue « le modèle ». 

1.1.4.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt  ƌeŵaƌƋuaďle  du  photogƌaŵŵe  ϭϬ : capitale,  scripte ou  cursive,
des écritures équivalentes 

Les fonctions des élèves autorisant la discriŵiŶatioŶ des forŵes ŵultiples de l’Ġcriture soŶt 

parvenues à maturité ; cet événement caractérise leur développement actuel. 

L’eŶseigŶaŶte s’assure Ƌue les Ġlğves coŶŶaisseŶt l’ĠƋuivaleŶce eŶtre trois tǇpes d’Ġcriture : 

écriture capitale, écriture cursive, écriture scripte. Car de multiples formes, sans lien particulier 

entre elles, peuvent représenter la même lettre. Le système visuel des élèves place dans la 

même catégorie ces forŵes diffĠreŶtes de lettres. Il s’agit du priŶcipe de l’iŶvariaŶce dĠcrit par 

Dehaene (2007). Ce principe concerne la forme des caractères (polices, majuscules, minuscules, 

caractğres gras, italiƋue…Ϳ. « CoŶfroŶtĠ à toutes ces variatioŶs, Ŷotre sǇstğŵe visuel doit, s’il 

veut parvenir à lire, placer dans la même catégorie des formes remarquablement différentes » 

(p. 45).  

Photogramme 10 : L’iŶǀaƌiaŶĐe 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M : un pointage sur Saint Nicolas en écriture 
capitale 

LO : ah oui c’est le ŵġŵe 

M : on regarde quelle 

écriture ? 

Les trois pointages successifs 

foŶt porter l’atteŶtioŶ 
successivement sur les trois 

écritures. 

Figure 26. Fiche Saint Nicolas issue 
du dictionnaire imagé de la classe. 
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2 

 
M : un pointage sur Saint Nicolas en écriture 
cursive 

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 

l’atteŶtioŶ sur l’Ġcriture 

3 

 
M : un pointage sur Saint Nicolas en écriture 
scripte 

  

4 

 
LO : plusieurs pointages sur Saint Nicolas en 
écriture scripte 

LO : celle-là 

 

Les pointages font porter 

l’atteŶtioŶ sur l’Ġcriture 
scripte. 

5 

 
M et LO : un pointage sur Saint Nicolas en 
écriture scripte  

M : celle-là 

6 

 
M : un pointage dynamique sur Saint 
Nicolas en écriture scripte 

M : elle s’appelle coŵŵeŶt 
cette écriture-là ? 

1él : scripte 

M : scripte 

Le pointage dynamique 

englobe l’oďjet daŶs  soŶ 
entièreté. Il sert à le désigner. 
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1.1.4.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 11 : les lettres des mots Saint 

Nicolas    

Le recours à cet objet matériel dit « le modèle » permet la comparaison lettre par lettre des 

ŵots “aiŶt Nicolas sur le teǆte et sur le rĠfĠreŶt. Ce procĠdĠ Ƌui use de l’aŶalogie est 

couraŵŵeŶt utilisĠ par l’enseignante. Il lui permet de faire reconnaître des mots sans que les 

élèves sachent les identifier (au sens de Goigoux & Cèbe, 2006). Nous sommes, rappelons-le, en 

aŵoŶt de l’ideŶtificatioŶ des ŵots. 

Le pointage sur le mot Saint associé au propos « le premier mot » veut sigŶifier Ƌu’il Ǉ a daŶs 

Saint Nicolas deux mots ordonnés. La composition en deux mots ordonnés est rappelée par le 

discours « et après Nicolas ». Les pointages simultanés i.e. index gauche sur le texte et index 

droit sur le modèle, et successifs i.e. lettre après lettre, servent à orchestrer la lecture des lettres 

par les Ġlğves. OŶ voit ďieŶ ici Ƌue l’eŶseigŶaŶte appuie sa dĠŵarche sur le dĠveloppeŵeŶt 

actuel i.e. la capacité des élèves à lire les lettres. Mais elle fait naviguer ses élèves dans la zone 

proximale de développement car, par ce procédé, elle indique que les mots Saint Nicolas sont 

coŵposĠs de leurs lettres propres et iŶvariaďleŵeŶt ordoŶŶĠes. L’associatioŶ des lettres 

identiques est renforcée par les pointages identiques à droite et à gauche. Le sens de la lecture 

est ŵatĠrielleŵeŶt et iŵpliciteŵeŶt aďordĠ car l’eŶseigŶaŶte poiŶte ďieŶ ĠvideŵŵeŶt daŶs le 

sens de la lecture.  

L’eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation perŵet à l’eŶseigŶaŶte d’eǆpliƋuer sa dĠŵarche Ƌu’elle 

décrit comme une comparaison de lettres. Elle effectue  

M : un pointage à deux mains pour vérifier un mot par rapport à un modèle /on 
commence par pointer le mot globalement et après on pointe chacune des lettres en 
disant les lettres pour comparer  

Elle dit utiliser cette technique-là dğs le dĠďut de l’aŶŶĠe sur les prénoms pour faire repérer des 

lettres Ƌui oŶt uŶ dessiŶ iŶhaďituel ;acceŶt circoŶfleǆe, Ǉ…Ϳ. Elle évoque ici la reconnaissance 

logographiƋue des lettres eŶ tout dĠďut d’appreŶtissage. Ces propos tĠŵoigŶeŶt donc du 

chemin déjà parcouru puisque les élèves ont dépassé ce stade : ils nomment les lettres lues. 
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Photogramme 11 : Les lettres composant Saint Nicolas 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
M : deux pointages simultanés sur le mot 
Saint de l’eǆtƌait (index droit) et le mot 
Saint du modèle (majeur gauche) 

 

M : on regarde ici ? le premier 

mot ?  

LO : ah oui :: 

Le double pointage a pour 

foŶctioŶ d’iŶitier la 
comparaison entre le mot du 

texte et le mot modèle. 

 

 

 

 
2 

 
M : deux pointages simultanés sur la lettre 
S de l’eǆtƌait (index droit) et la lettre S du 
modèle (majeur gauche) 
 

M : un s  

1él : s 

 

Les doubles pointages ont 

pour foŶctioŶ d’iŶitier la 
comparaison entre chaque 

lettre du mot du texte et 

chaque lettre du mot modèle. 

 

3 

M : deux pointages simultanés sur la lettre 
a de l’eǆtƌait (index droit) et la lettre a du 
modèle (majeur gauche) 
 

1él : un a 

M : a 

 

4 

 
M : deux pointages simultanés sur la lettre 
i de l’eǆtƌait (index droit) et la lettre i du 
modèle (majeur gauche) 
 

1él : i avec un petit point 

M : oui 

5 

 
M : deux pointages simultanés sur la lettre 
n de l’eǆtƌait (index droit) et la lettre n du 
modèle (majeur gauche) 
 

1él : n  
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6 

 
M : deux pointages simultanés et 
maintenus sur la lettre t de l’eǆtƌait (index 
droit) et la lettre t du modèle (majeur 
gauche) 

1él : t 

M : alors on a le mot Saint / 

c’est le ŵġŵe / et aprğs 
Nicolas 

 

Les pointages maintenus 

oďligeŶt à l’arrġt eŶtre “aiŶt et 
Nicolas. 

Cet arrêt fait saisir la 

composition en deux mots de 

Saint Nicolas. 

 

 
7 

 
M : deux pointages simultanés sur la lettre 
N de l’eǆtƌait (index droit) et la lettre N du 
modèle (majeur gauche) 

Éls : n /  

 

Les doubles pointages ont 

pour foŶctioŶ d’iŶitier la 
comparaison entre chaque 

lettre du mot du texte et 

chaque lettre du mot modèle. 

 

8 

 
M : deux pointages simultanés sur la lettre 
i de l’eǆtƌait (index droit) et la lettre i du 
modèle (majeur gauche)  

Éls : i /  

9 

 
M : deux pointages simultanés sur la lettre 
c de l’eǆtƌait (index droit) et la lettre c du 
modèle (majeur gauche) 

Éls : c /  

10 

 
M : deux pointages simultanés sur la lettre 
o de l’eǆtƌait (index droit) et la lettre o du 
modèle (majeur gauche)  

Éls : o /  

  Ϯ’’ 
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11 

 
M : deux pointages simultanés et 
maintenus sur la lettre l de l’eǆtƌait (index 
droit) et la lettre l du modèle (majeur 
gauche) 

Éls : i // l / 

12 

 
M : deux pointages simultanés sur la lettre 
a de l’eǆtƌait (index droit) et la lettre a du 
modèle (majeur gauche) 

Éls : a /  

13 

 
M : deux pointages simultanés sur la lettre 
s de l’eǆtƌait (index droit) et la lettre s du 
modèle (majeur gauche) 

Éls : s 

 

 

1.1.4.3. L’ĠǀĠŶeŵeŶt remarquable du photogramme 12 : des mots et des espaces à 

l’ĠĐƌit  

L’eŶseigŶaŶte utilise un objet matériel intermédiaire, le feutre, appartenant à la matérialité 

technique, pour eŶcadrer les deuǆ ŵots “aiŶt Nicolas. L’idĠe doŵiŶaŶte de cet eǆtrait c’est : 

deux mêmes mots écrits sont composés des mêmes lettres disposées dans le même ordre. 

L’eŶseigŶaŶte veut faire percevoir la segŵeŶtatioŶ de l’Ġcrit par rapport au flux oral. Pour 

cela elle oppose, par des moyens matériels multiples, gestes et prosodie, les deux systèmes 

laŶgagiers oral / Ġcrit car ils Ŷ’oŶt pas la ŵġŵe ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue. Nous sommes témoins de 

l’articulatioŶ de plusieurs ressources, gestes ĠpistĠŵiƋues, gestes coverbaux et prosodie.  

Elle dit, en eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, que ces gestes ne viennent pas uniquement dans 

l’actioŶ. Elle ajoute : 

  ϭ’’ 
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M : je ŵ’appuie suƌ Đes gestes aussi pouƌ ŵieuǆ faiƌe ĐoŵpƌeŶdƌe auǆ eŶfaŶts Đe Ƌue 
j’atteŶds d’euǆ ou Đe Ƌu’ils doivent utiliser pour se repérer 

Elle dit que c’est Ŷaturel de ŵoŶtrer l’orgaŶe seŶsoriel ici l’oreille pour dire «  je vais écouter ». 

M : si je dis on va regarder je Ŷe vais pas foƌĐĠŵeŶt ŵettƌe le doigt suƌ l’œil / ŵais peut-
être que je le fais   

Nous associons le terme « naturel »  au fait Ƌue ce geste ŵĠtoŶǇŵiƋue vers l’oreille est uŶ geste 

coverďal produit lors de l’acte de laŶgage ;Colletta, ϮϬϬϰaͿ. Il seŵďle veŶir autoŵatiƋueŵeŶt 

daŶs l’actioŶ pour l’Ġŵettrice Ƌui, par aŶalogie, dit Ƌu’elle Ŷe sait pas si pour « regarder » elle 

ŵoŶtrerait soŶ œil. Nous peŶsoŶs Ƌu’à la diffĠreŶce de tous les autres gestes repĠrĠs jusƋu’ici, 

ce geste-là Ŷ’est pas directeŵeŶt dirigĠ sur l’oďjet de savoir. Il apparaŠt ŵoiŶs iŶteŶtioŶŶel Ƌue 

ceuǆ sur lesƋuels s’appuie l’eŶseigŶaŶte pour faire coŵpreŶdre.  

 

Photogramme 12 : SegŵeŶtatioŶ de l’ĠĐƌit versus flux oral 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
M : encadre Saint Nicolas et trace un trait 
entre Saint et Nicolas  

M : le mot Saint Nicolas il est 

fait avec deux mots regardez 

Éls : ouais 

 

L’eŶveloppe ŵatĠrielle tracĠe 
montre que les lettres 

rassemblées dans cet ordre 

composent le groupe Saint 

Nicolas. Le mot préalablement 

« disséqué »  (photogramme 

11) est reconstitué. 

2 

 

 La fonction de la trace 

verticale est de matérialiser 

l’espace ďlaŶc pour le reŶdre 
visible. 

3 

M : geste coverbal métonymique = pointer 
de l’iŶdeǆ gauĐhe l’oƌeille gauĐhe 
 

M : deux mots / mais quand 

on dit Saint Nicolas on a 

l’iŵpressioŶ Ƌue ça fait uŶ seul 
mot 

LO : Saint 

 

Ce geste coverbal  

métonymique signifie 

entendre ce qui est dit. Sa 

fonction est référentielle 

dĠsigŶaŶt l’orgaŶe pour 
entendre. 
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4 M : parce Ƌu’oŶ Ŷe dit pas 
Saint / Nicolas  

L’aŶaphore gestuelle reŶforce 

le discours et la prosodie. 

5 

M :  
prosodie = prononciation de Saint / Nicolas 
avec une pause  
anaphore gestuelle = deux gestes 
d’aĐĐoŵpagŶeŵeŶt avec pause  

6 M : on dit Saint Nicolas L’aŶaphore gestuelle reŶforce 
le discours et la prosodie. 

7 

M :  
prosodie = prononciation de Saint Nicolas 
sans pause  
anaphore gestuelle = un geste liant 
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1.1.5. Synthèse de la première séance de Grande Section 

1.1.5.1. Reconstitution de la séance 

La figure ci-dessous représente la reconstitution de la première séance de Grande Section. 

 
 
Figure 27. Reconstitution de la 1

re
 séance de Grande Section. 

 

1.1.5.2. Les matérialités 

Concernant les matérialités, nous pouvons dire que la matérialité extrinsèque objectale, ici la 

coŶfiguratioŶ de l’espace et le support agrandi, conditionnent l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage 

déployé dans ces jeux didactiques eŶ perŵettaŶt l’usage de pointages. 

D’autre part la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue gestuelle perŵet auǆ Ġlğves d’accĠder à la ŵatĠrialitĠ 

iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit eŶ l’occurreŶce les uŶitĠs graphiƋues ŵot/lettre et les espaces blancs. Les 

Ġlğves voieŶt et preŶŶeŶt coŶscieŶce Ƌu’il Ǉ a des espaces eŶtre les ŵots Ġcrits parce Ƌue 

l’eŶseigŶaŶte focalise leur atteŶtioŶ sur les diffĠreŶts oďjets ;espaces ďlaŶcs et uŶitĠs 

graphiques) en doublant son discours de gestes. En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, elle insiste 

sur la ŶĠcessitĠ d’utiliser ces gestes voire de les perfectioŶŶer. En revanche, nous observons que 

la matérialité extrinsèque est réduite à quelques pointages à fonction attentionnelle dans les 

événements remarquables caractérisant le développement actuel. 
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1.1.5.3. Le dĠǀeloppeŵeŶt Đhez l’Ġlğǀe 

Au début de la séance, les élèves savent discriminer dessin et écrit, lire les lettres, et 

diffĠreŶcier les trois tǇpes d’Ġcriture. “uivaŶt VǇgotski ;ϭϵϯϯ/ϮϬϭϮďͿ, dire Ƌue l’eŶfaŶt sait faire 

ceci ou cela signifie que les fonctions sont à maturité pour faire ceci ou cela. Ce socle de 

connaissances témoigne donc de fonctions parvenues à maturité et constitue un capital de leur 

développeŵeŶt actuel. L’eŶseigŶaŶte exploite la zone proximale de développement des élèves 

en leur faisant percevoir que les mots écrits sont séparés par des espaces blancs – donc que 

coŶtraireŵeŶt au fluǆ oral l’Ġcrit est segŵeŶtĠ – , que les mots sont plus ou moins longs, que les 

mots se succèdent, que les mots sont composés de leurs lettres propres et ordonnées. Sa 

préoccupation didactique pour le mot apparaît dans le carnet de bord où elle eǆpriŵe Ƌue l’uŶ 

des dĠcleŶcheurs de la lecture est l’eŶtitĠ ŵot, à côtĠ de la coŶscieŶce phoŶologiƋue et de la 

mémoire. Nous avons doŶc ĠtĠ tĠŵoiŶ de l’ĠŵergeŶce de la foŶctioŶ iŶter-psychique mais ne 

pouvons atteindre les éléments tangibles de la fonction intra-psychique : nous ne savons pas, à 

l’issue de cette sĠaŶce, ƋuaŶd seroŶt actualisĠs ces Ŷouveauǆ savoirs pour chacuŶ des Ġlğves. 
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1.2.   La deuxième séance de Grande Section : leĐtuƌe d’uŶe ƌeĐette Les 
crêpes  

Coŵŵe l’iŶdiƋue la figure ci-dessous, la séance est la deuxième de l’eŶseŵďle du recueil des 

observations filmées donc la deuxième de Grande Section. Elle est prise au cours de la première 

année le 8 février 2008. Elle est rĠduite sous forŵe d’uŶ sǇŶopsis ;AŶŶeǆe ϭϰͿ. 

 
 
Figure 28. Situation temporelle de la 2

e
 séance de Grande Section. 

 

1.2.1. Présentation de la leçon de lecture 

L’oďjectif général de l’eŶseigŶante pour la séance est de faire lire la recette des crêpes. Le 

support de lecture est en lien avec la Chandeleur fêtée dans la classe. Les élèves feront les 

crêpes ultérieurement ce qui constitue une belle motivation pour décrypter la recette au 

préalable. Ce travail est rĠalisĠ sur uŶ Ġcrit de la vie couraŶte d’uŶ usage ƋuotidieŶ ;M.E.N., 

2002b, p. 79) qui appartient au genre de texte utilitaire.  

Les élèves connaissent déjà la différence entre les ingrédients et les ustensiles, découverte 

réalisée lors de la séance précédente. La séance présente se déroule en un jeu didactique 

priŶcipal prĠcĠdĠ d’uŶe iŶtroductioŶ perŵettaŶt de faire le lieŶ avec ce Ƌui a dĠjà ĠtĠ fait. 

L’eŶseigŶaŶte poursuit l’oďjectif de faire percevoir auǆ Ġlğves l’orgaŶisatioŶ de la recette, c’est 

l’eŶtrĠe par le code des supports et le geŶre. Pour servir cet oďjectif, elle laisse les Ġlğves 

identifier divers éléments écrits connus. 

Les élèves sont assis et groupés face au support collectif, 

sans table, la recette accrochée verticalement sur le tableau 

noir fixe ; l’eŶseigŶaŶte est assise à côtĠ du taďleau. 

L’aďseŶce de taďles est propice au dĠplaceŵeŶt des Ġlğves 

donc aux interventions des uns et des autres sur le support 

avec des gestes ou des tracés.  

 
 
Figure 29. Organisation spatiale pour la 
séance LeĐtuƌe d’uŶe recette Les crêpes. 
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La recette des crêpes est adaptĠe à l’iŶterveŶtioŶ didactiƋue 

collective. L’eŶseigŶaŶte l’a agraŶdie de ŵaŶiğre à ce Ƌue les 

élèves du petit groupe puissent la lire collectivement. Elle est 

composée de deux parties, à savoir une feuille portant le titre et 

les ingrédients de la recette, et une feuille portant les actions 

successives ŶuŵĠrotĠes. “’ajoute uŶ rĠfĠreŶt avec les 

ingrédients et les ustensiles, à portée des élèves à côté de la 

recette. Les supports dérivés appartiennent à la matérialité 

technique. 

1.2.2. Premier épisode significatif : l’ideŶtifiĐatioŶ des ŵots-outils, des 
espaces, des lettres 

Cet épisode est composé de trois événements caractérisant le développement actuel des élèves 

Ƌui, à tour de rôle, repğreŶt tout ce Ƌu’ils coŶŶaisseŶt. Il apparaŠt Ƌue les Ġlğves poiŶteŶt seuls 

sur les objets.  

1.2.2.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϭϯ : les mots-outils facilement 

identifiés 

Les élèves identifient les mots-outils, les nomment et les désignent par des pointages. 

L’eŶseigŶaŶte souligŶe eŶ vert ce Ƌui a ĠtĠ ideŶtifiĠ : le, la, les. 

Les pointages sont tous les mêmes, à vocation de désignation. Nous établissons un lien entre 

les gestes uniformes et univoques, émanant des élèves, et la connaissance des mot-outils 

L’eŶseigŶaŶte ŵatĠrialise par uŶ trait au feutre, outil de ŵatĠrialitĠ technique, le repérage 

effectué, de manière à ce que tous gardent en mémoire ce qui a été identifié. 

Figure 30. Supports dérivés de la 
recette des crêpes. 



 

169 
 

 

 

Photogramme 13 : Les mots-outils la, le, les 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

ÉL : un pointage sur le mot-outil La  

ÉL : la 

 

Ce pointage a pour fonction 

d’iŶdiƋuer le mot-outil 

identifié. 

 

 

 

 
2 

M : souligne en vert La  

M : on voit un mot-outil oui 

1él : ŵoi j’eŶ vois uŶ aussi   
M : toi tu es déjà dans les 

mots / tu vois le mot-outil         

ÉL : la 

M : la         / LO 

 

L’eŶseignante rend pérenne  

le repérage par une marque 

écrite objectale. 

3 

LO : un pointage sur le mot-outil la  
M : souligne en vert la 

LO : encore la ici 

M : encore la 

 

Les deux opérations 

précédentes sont réitérées 

autant de fois que de mots-

outils repérés. 

4 

 
BA : un pointage sur le mot-outil le  
M : souligne en vert le 

BA : le 
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5 

 
6 

 
8 

 
9 

LU : plusieurs pointages alternatifs sur le 
mot-outil les écrit à deux endroits  

M : et toi Ƌu’est-ce que tu 

XXX ? 

LU : le mot-outil les deux les là 

j’ai trouvĠ 

 

 

10 

 
 
11 

M : souligne en vert les deux les  

M : tu as trouvé deux mots-

outils 
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1.2.2.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϭϰ : uŶ pƌogƌğs, l’Ġlğǀe repère les 

espaces blancs  

Eu Ġgard au photograŵŵe ϲ, la perceptioŶ de la segŵeŶtatioŶ de l’Ġcrit eŶ ŵots est réalisée. 

Le processus intra-psǇchologiƋue coŶcerŶaŶt la ŶotioŶ d’espace est doŶc adveŶu eŶtre la 

preŵiğre et la deuǆiğŵe sĠaŶce filŵĠe de GraŶde “ectioŶ. OŶ reŵarƋue Ƌue c’est l’Ġlğve Ƌui 

poiŶte, ŶoŶ l’eŶseigŶaŶte : il a appris la ŶotioŶ d’espace eŶtre les mots, il a aussi appris les 

ŵoǇeŶs sĠŵiotiƋues doŶt usait l’eŶseigŶaŶte lors de la preŵiğre sĠaŶce, à savoir les poiŶtages 

élaborés.  

Photogramme 14 : Les espaces blancs 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
 
2 

BA : deux pointages verticaux de la main 
droite allongée doigts serrés sur les espaces 
situés avant et après le mot avec  

BA : euh il y a il y a il y a les 

petits espaces pour voir 

coŵŵeŶt c’est Ġcrit 
M : oui il y a les espaces pour 

bien pouvoir lire les mots voir 

coŵŵeŶt c’est Ġcrit 

Les pointages délimitent les  

espaces de part et d’autre du  
mot. 

Leur fonction est de faire 

porter l’atteŶtioŶ sur les 
espaces pour faire ressortir 

l’eŶtitĠ ŵot. 

 

1.2.2.3. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϭϱ : des lettres connues nommées  

Une nouvelle fois, BA et LO reconnaissent des lettres en effectuant autant de pointages que 

de lettres dĠsigŶĠes. Ils soŶt les acteurs et ŵoŶtreŶt Ƌu’ils saveŶt repĠrer et Ŷoŵŵer les lettres. 

 

Photogramme 15 : Des lettres 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
LO : un pointage sur le M de Mélanger 
 

LO : il y a aussi le le M de 

Maman 

 

Ce pointage fait porter 

l’atteŶtioŶ sur la lettre et 

permet de la désigner. 
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2 

 
Absence de gestes  

M : on a des lettres oui 

comme le M de Maman 

LU : aussi je Ŷ’ai pas vu uŶ seul 
mot 

M : ŶoŶ parce Ƌue ce Ŷ’est pas 
tout à fait les mots qui 

ŵ’iŶtĠresseŶt il Ǉ a peut-être 

d’autres choses Ƌue des ŵots 
d’autres sigŶes / oui 
 

L’aďseŶce de gestes traduit uŶ 
temps de questionnement. 

3 

 
BA : un pointage sur le B de Bien  
 

BA : il y a le B de BA  Ces pointages focalisent 

l’atteŶtioŶ et perŵetteŶt de 
désigner la lettre. 

4 

BA : un pointage sur le A de Ajouter  

BA : et le A de BA 

M : oui vous avez vu des 

lettres 

 
 

1.2.3. Deuxième épisode significatif : l’ideŶtifiĐatioŶ des ŵots 

Les élèves identifient des ŵots. CepeŶdaŶt il Ŷ’est pas ƋuestioŶ ici de dĠchiffrer, ce Ƌui 

correspoŶd à l’ideŶtificatioŶ par voie iŶdirecte, et eŶcore ŵoiŶs de lire par voie directe. Ils 

recourent à leur mémoire photographique (Goigoux & Cèbe, 2006). Cela témoigne du fait que les 

élèves sont au stade logographique. Dehaene (2007), explique :  

Selon Uta Frith, la première étape de la lecture, qui survient vers 5 ou 6 ans, est 
logographiƋue ou picturale. L’eŶfaŶt Ŷ’a pas eŶcore coŵpris la logiƋue de l’Ġcriture. Aussi 
son système visuel essaie-t-il de reconnaître les mots de la même manière que les objets 
ou les visages Ƌui l’eŶtoureŶt. Il eǆploite tous les traits visuels : la forme, mais aussi la 
couleur, l’orieŶtatioŶ des lettres, leurs courďes (p. 266). 

1.2.3.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt remarquable du photogramme 16 : la confusion entre sel et les  

DehaeŶe ;ϮϬϭϭͿ eǆpliƋue Ƌue l’eŶfaŶt prĠ-lecteur a du mal à distinguer les lettres en miroir 

comme b et d, son cerveau le traitant comme des objets identiques : 

  ϲ’’ 
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Chez l’eŶfaŶt de ŵaterŶelle, la rĠgioŶ visuelle Ƌui doit servir à la lecture Ŷ’est pas 
iŶactive. Elle Ŷe rĠpoŶd pas eŶcore ďieŶ auǆ lettres, ŵais elle recoŶŶaŠt d’autres forŵes 
telles Ƌue les oďjets ou les visages. Or l’ĠvolutioŶ Ŷous a jouĠ uŶ tour : cette région ne 
peut pas s’eŵpġcher de juger Ƌue des vues symétriques en miroir correspondent à un 
seul et même objet » (p. 44). 

Les mots les/sel ne sont pas exactement en miroir mais « à l’eŶvers ». Cependant le problème 

posé aux élèves est apparenté à la lecture en miroir.  

La gestualité de l’eŶseigŶaŶte invite à comparer les deux mots, de la même manière que pour 

le travail sur les mots Saint Nicolas au photogramme 11. 

 

Photogramme 16 : En miroir sel versus les 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

LO : un pointage sur sel 
 

LO : moi je reconnais le mot là 

M : c’est Ƌuel ŵot celui-là ? 

LU : oh je disais le mot-outil 

moi  

LO : les 

 

 Ce pointage fait porter 

l’atteŶtioŶ sur le ŵot sel. 

  

 

 

 

 
2 

M : un pointage de l’iŶdeǆ dƌoit, pƌoloŶgĠ 
;Ϯ’’Ϳ, suƌ sel  

M : c’est le ŵot les ? 

Éls : non 

 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur le ŵot sel. 

  

 

3 

 
 
4 

M : un pointage de l’iŶdeǆ gauĐhe, 
prolongé, sur les en même temps que le 
pointage précédent maintenu sur sel ;ϰ’’Ϳ 

 

 

 

 

 

M : ah il ressemble au mot-

outil les mais regarde / le mot-

outil les tu le vois à l’eŶvers 

Ce double pointage oblige à 

comparer les mots sel et les. 
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1.2.3.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϭϳ : le de huile Ŷ’est pas le ŵot le  

BA désigne le dans huile coŵŵe uŶ ŵot. Il apparaŠt doŶc Ƌue la ŶotioŶ d’uŶitĠ graphiƋue ŵot 

Ŷ’est pas eŶcore acƋuise malgré la perception des espaces blancs constatée sur le photogramme 

ϭϰ. L’eŶseigŶaŶte dĠploie alors uŶe gestualitĠ deŶse et prĠcise pour faire distiŶguer le groupe de 

lettres le à l’iŶtĠrieur du ŵot huile et le mot le. 

La gestualitĠ eǆercĠe ici par l’eŶseignante est dense. Son ampleur et sa complexité sont dues 

au fait Ƌue les Ġlğves Ŷe ŵaŠtriseŶt pas coŵplğteŵeŶt la ŶotioŶ d’uŶitĠ graphiƋue ŵot.   

 

Photogramme 17 : Mot le versus le dans huile 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
BA : un pointage sur le du mot huile 
 

BA : il y a le mot le là en bas 

 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur le de huile. 

  

 

2 

 
M : un pointage sur le du mot  huile 

M : alors est-ce que le mot le 

on peut le XXX  

 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur le de huile. 

  

 

3 

 
M : un pointage dynamique circulaire sur le 
mot huile 
 

M : oŶ l’a daŶs à l’iŶtĠrieur du 
mot ? 

Ces pointages sont des 

enveloppes gestuelles 

visuelles dont la fonction est 

de définir le mot huile et le 

mot le, chacun comme des 

unités graphiques à mettre sur 

le même plan. 

4 

 
M : un pointage dynamique circulaire sur le 
mot-outil le 
 

M : regarde ici on a le mot le il 

est tout seul c’est uŶ ŵot-outil 
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5 

 
M : deux pointages dynamiques sur les  
espaces autour du mot-outil le 

M : il y a un trou entre 

les mots  

Ces pointages rappellent que 

les unités graphiques sont 

séparées par des espaces. 

6 

 
 M : un pointage dynamique circulaire sur 
le mot-outil le 

M : LE / quelque chose Ce pointage est une 

enveloppe gestuelle visuelle 

dont la fonction est de définir 

le mot le comme une unité 

graphique. 

7 

M : un pointage dynamique sur le du mot 
huile  

M : là ça ne peut pas être le 

mot-outil le 

Ce pointage invite à la 

comparaison entre les deux le. 

8 

M : un double pointage pouce index sur l et 
e puis un pointage sur l et un pointage sur 
e de le du mot huile  

M : on a un l et un e  

 

Cette combinaison de 

pointages signifie que le mot 

huile est composé de lettres et 

marque ainsi la différence 

entre les unités graphiques 

mots et lettres. 

9

M : un pointage dynamique circulaire sur le 
mot huile  
prosodie : appui sur le mot DANS 
 

M : DANS ce mot-là Ce pointage est une 

enveloppe gestuelle visuelle. 

La prosodie renforce le fait 

que l et e sont des lettres 

composant le mot huile. 
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1.2.3.3. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 18 : un petit mot, le mot lettre à  

C’est doŶc l’Ġlğve Ƌui eǆpliƋue eŶ gestualisaŶt. Pour LO la ŶotioŶ d’uŶitĠ graphiƋue ŵot 

semble actualisée.  

Dans l’eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte reŵarƋue Ƌue ce soŶt les eŶfaŶts Ƌui 

pointent les espaces et les mots. Elle pense que la pratique leur donne des habitudes. Il apparaît 

Ƌu’ils appreŶŶeŶt le savoir ŵais aussi la ŵaŶiğre doŶt il leur a ĠtĠ « transmis ». Ce fait observé 

réfère à la cognition située (Moro, 2001). 

 

Photogramme 18 : Le mot à 
 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
LO : un pointage dynamique sur à 

 

LO : oui ŵais sauf Ƌue c’est à 

tout seul 

 

 

 

 

 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur le ŵot à. 

2

 
3 

LO : deux pointages verticaux de la main 
droite allongée doigts serrés sur les espaces 
avant et après à  

M : oui il fonctionne tout seul 

ce à oui / tout seul / 

Les pointages délimitent les 

espaces de part et d’autre du 
du mot. 

Leur fonction est de faire 

porter l’atteŶtioŶ sur les 
espaces pour faire ressortir 

l’eŶtitĠ ŵot. 

4 

 
M : un geste renforçant la  
prosodie = appui sur le mot à 

M : à / c’est / le ŵot à 

 

La prosodie a pour fonction de 
confirmer ce que LO a 
démontré. 
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1.2.3.4. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϭϵ : mots identiques ou bien mots 

qui se ressemblent ? 

ÉL reconnaît le mot lapin pour lait. â l’aide de la fiche 

modèle « PETIT LAPIN SE LÈVE » les élèves cherchent à 

ŵoŶtrer Ƌu’ÉL se troŵpe. 

L’eŶseigŶaŶte, eŶ focalisaŶt l’atteŶtioŶ sur la fiŶ du ŵot lait 

qui est différente de celle du mot lapin, montre que lire ne 

revient pas à deviner ; elle amène doucement et implicitement 

à la ŶĠcessitĠ d’appreŶdre le code alphaďĠtiƋue. 

Cette comparaison a été possible encore une fois parce que 

les Ġlğves ŵaŠtriseŶt l’iŶvariaŶce ;cf. supra) car le mot lait est 

en écriture scripte quand le mot lapin est en écriture capitale. 

Par ailleurs ils ont aussi compris que le mot est composé de 

lettres invariables et invariablement ordonnées. Ces deux 

compétences sont actualisées et fondent le travail de ce moment. Cependant, à la différence de 

Saint Nicolas sur le photogramme 11, la comparaison ne se fait pas terme à terme ; les élèves 

saveŶt Ƌu’uŶe seule lettre diffĠreŶte peut chaŶger le ŵot. C’est doŶc uŶ progrğs par rapport au 

système de comparaison lettre à lettre. En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte 

coŶstate d’ailleurs la rapiditĠ des Ġlğves daŶs la coŵparaisoŶ et la justificatioŶ ŵais aussi la 

précision dans leur pointage.  

Il apparaŠt des diffĠreŶces eŶtre les Ġlğves. ÉL Ŷe seŵďle pas avoir totaleŵeŶt coŵpris Ƌu’uŶ 

mot est uŶe suite de lettres iŶvariaďleŵeŶt orgaŶisĠe alors Ƌue LO est capaďle d’eǆpliƋuer 

l’erreur Ƌu’elle fait.  

Photogramme 19 : LAPIN versus lait 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

BA : un pointage sur la lettre t du mot lait 

BA : et en plus ça ne se peut 

pas petit lapin parce que il y a 

il Ŷ’Ǉ a pas de T et en plus le T 

il est avant 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur le t. 

Figure 31. Fiche Lapin issue du
dictionnaire imagé de la classe. 
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2 

 
LO : un pointage sur L du mot LAPIN 

M : dans le mot lapin    / on 

Ŷ’a pas de T 

LU : il y a le L 

 

Le modèle permet de faire le 

tri entre les lettres communes 

et non communes par 

comparaison. 

Les pointages focalisent 

l’atteŶtioŶ sur les lettres 
nommées. 

3 

 
LO : un pointage sur la  lettre I du mot 
LAPIN  

LO : enfin si le I il est là mais il 

Ŷ’Ǉ a pas le : /  

Éls : le T le T 

LO : le T 

M : il Ŷ’Ǉ a pas le T /// 

4 

LO : un pointage sur la du mot lait  

LO : mais je sais pourquoi elle 

dit lapin 

M : oui tu sais pourquoi elle 

dit lapin pourquoi ? 

 

Le poiŶtage focalise l’atteŶtioŶ 
sur la de lait.  

 

 

5 

LO : un pointage sur la du mot lait 
 

LO : ďeŶ parce Ƌu’elle 
reconnaît LA 

M : parce Ƌu’elle recoŶŶaŠt 
Ƌu’il Ǉ a uŶ L et un A comme 

au début de LAPIN doŶc c’est 
soŶ erreur elle Ŷ’est pas : elle 

Ŷ’est pas ďġte  
BA : ben oui 

 
6 

M : un pointage dynamique circulaire sur la 
fin du mot lait  

M : heiŶ c’est c’est ďieŶ ŵais 
elle Ŷ’a pas regardĠ la fiŶ du 
ŵot elle Ŷ’a pas regardĠ assez 
entièrement 

 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur la fiŶ du ŵot 
lait.  

Il sigŶifie Ƌu’uŶ ŵot Ŷe se 
recoŶŶaŠt pas Ƌu’à soŶ dĠďut.   

7 

BA : un pointage sur la lettre t du mot lait  

BA : il fallait le N à la place du 

T 

M : exactement / bien 

 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur le t. 
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1.2.3.5. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϮϬ : le mot œufs   

BA Ŷ’a pas ďesoiŶ de poiŶter lettre à lettre le ŵot pour voir Ƌu’il est ideŶtiƋue sur l’Ġcrit 

recette et sur le rĠfĠreŶt. Il fait preuve d’uŶe recoŶŶaissaŶce rapide à partir d’uŶ ŵodğle. La 

discriŵiŶatioŶ visuelle s’affiŶe et l’appreŶtissage par la coŵparaisoŶ et les poiŶtages est 

actualisĠ. BA est capaďle d’eǆpliƋuer ce Ƌu’il fait ou voit à la ŵaŶiğre de l’eŶseigŶaŶte : il utilise 

le ŵġŵe procĠdĠ utilisĠ par l’eŶseigŶaŶte sur le photograŵŵe ϭϲ pour sel/les. 

 

Photogramme 20 : Le mot œufs 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

BA : un pointage de l’iŶdeǆ gauche, 
proloŶgĠ ;Ϯ’’Ϳ, sur œufs de la recette  
 

M : oui BA 

BA : j’ai trouvĠ uŶ ŵot peut-
être celui-là  

 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur le ŵot œufs de 

la recette. 

 

 

 

 

2 

BA : un pointage de l’iŶdeǆ droit, proloŶgĠ 
;Ϯ’’Ϳ, sur œufs du référent en même temps 
que le pointage précédent maintenu sur 
œufs de la recette 
 

BA : euh celui-là il a l’air d’aller 
avec celui-là 

Ce double pointage oblige à 

comparer le mot œuf de la 

recette et le mot œuf du 

référent. 

 
 

3 

BA : pointage iŶitial de l’iŶdeǆ gauche 
ŵaiŶteŶu ;Ϯ’’Ϳ sur œufs de la recette 

M : oui c’est le ŵġŵe 

Éls : oui 

BA : c’est le ŵot œufs 
M : c’est le ŵot œufs il faudra 
coŵďieŶ d’œufs ? 

Éls : 6 

 

 

Ce pointage maintient 
l’atteŶtioŶ sur le ŵot œufs. 

4 

M : souligne en vert le mot œufs de la 
recette  

LU : on dirait que ça fait 

beaucoup 

M : oŶ est ďeaucoup d’eŶfaŶts 
 

Le soulignement garde la 

mémoire de ce qui a été 

identifié. 
 

  Ϯ’’ 

  Ϯ’’ 

  Ϯ’’ 
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1.2.3.6. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe Ϯϭ : les élèves ne connaissent pas 

les caractères gras  

L’eŶseigŶaŶte attire l’attention sur les caractères gras inconnus des élèves. Elle cherche à 

faire observer des caractères du code typographique. Cela ne va pas de soi puisque BA semble 

confondre le caractère gras du mot avec sa longueur, le mot gramme étant long. Les pointages 

de l’eŶseigŶaŶte soŶt deŶses et prĠcis et la prosodie aŵplifie le geste. Ceci est dû eŶcore uŶe 

fois à la méconnaissance de BA. 

 

 

Photogramme 21 : Les caractères gras 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
 
2 

 
 
3 

M : trois pointages successifs et rapides sur 
sel, lait, œufs (gras), réitérés 3 fois 
 

M : regardez ces mots / que 

j’ai dĠjà souligŶĠs 
LU : ah ça fait un escalier 

M : ça fait comme un escalier 

mais regardez la taille des 

lettres /  

 

Ces pointages successifs 

réitérés sur les objets aux 

caractères typographiques 

identiques focalisent 

l’atteŶtioŶ et iŶviteŶt à la 
comparaison. 
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4 

M : un pointage sur d et e de de (non gras) 
situé devant lait (gras) 
 
5 

M : un pointage sur lait (gras) 
 

M : à côté de celles-là / celles-

là elles sont en petit 

 

 

 

 

 

M : celles-là elles sont en / 

gros 

 

Ces pointages sur des mots 

aux caractères typographiques 

différents invitent à la 

comparaison. 

6

 
 
7

 
 
8 

M : trois pointages successifs et rapides sur 
sel, lait, œufs (gras) 

 Ces pointages successifs 

réitérés sur les objets aux 

caractères typographiques 

identiques focalisent 

l’atteŶtioŶ et iŶviteŶt à la 
comparaison. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
9 

 
M : prosodie = grAs ::: 

M : j’ai utilisĠ     des caractğres 
grAs ::: pour écrire tous les 

mots qui étaient importants à 

regarder / alors peut-être que 

ça va vous aider à trouver les 

autres ingrédients de la 

recette 

 

La prosodie est elle-même 

« grasse ». 

Elle a pour foŶctioŶ d’attirer 
l’atteŶtioŶ sur uŶe Ŷouvelle 
terminologie. 
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10

 BA : un pointage dynamique sous 
grammes (non gras) 
 
11

 BA : un pointage maintenu sous grammes 
(non gras) 
 

BA : euh / il y a / il a le mot  

celui-là 

M : celui-là ? alors est-ce 

Ƌu’oŶ l’a daŶs les ŵots 
modèles ? 

Éls : non 

M : est-ce Ƌu’il est Ġcrit eŶ 
gras celui-là ? 

 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur grammes.  

Sa fonction est de faire 

percevoir visuellement sa 

longueur du mot. 

12 

LO : un pointage sur sel (gras) 

 Ce pointage sans discours sur 

un mot court écrit en gras 

signifie que le caractère gras 

Ŷ’a rieŶ à voir avec la longueur 

du mot. 
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1.2.4.  Synthèse de la deuxième séance de Grande Section 

1.2.4.1. Reconstitution de la séance 

La figure ci-dessous représente la reconstitution de la deuxième séance de Grande Section. 

 

Figure 32. Reconstitution de la 2
e
 séance de Grande Section 

 

1.2.4.2. Les matérialités  

L’orgaŶisatioŶ de l’espace, doŶŶĠe oďjectale, est dĠcisive, perŵettaŶt auǆ Ġlğves de se 

déplacer au plus près du tableau porteur des documents à étudier.  

L’eŶseigŶaŶte utilise des outils auǆiliaires coŵme dans la première séance. Il y a les objets 

matériels : les supports dérivés et la fiche lapin du dictionnaire imagé. Il y a aussi les très 

nombreux pointages variés : des pointages immédiats touchants, des pointages dynamiques, des 

pointages dynamiques circulaires, des poiŶtages du pouce ou de l’iŶdeǆ ou des deuǆ doigts, des 

pointages successifs réitérés. Puis des soulignements en direct qui articulent le gestuel et 

l’oďjectal. EŶfiŶ uŶ peu de prosodie. Tous ces ĠlĠŵeŶts ŵatĠriels foŶctioŶŶeŶt eŶ sǇstğŵes. 

Par ailleurs, certains élèves prennent la main et utilisent la matérialité pour expliquer le code 

écrit. 

1.2.4.3. Le dĠǀeloppeŵeŶt Đhez l’Ġlğǀe 

Sur le plan du savoir en lecture, nous observons des différences interindividuelles. BA et LO 

ont une grande facilité à ideŶtifier les lettres de l’alphaďet et les ŵots-outils. Ils apparaissent 
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coŵŵe les plus avaŶcĠs. BA perçoit les espaces eŶtre les ŵots ŵais l’uŶitĠ ŵot Ŷ’est pas eŶcore 

claire pour lui (le de huile), alors que LO semble plus habile à identifier le mot à ; BA confond 

longueur du mot et caractères gras, alors que LO les perçoit. Cependant LO confond les et sel. LU 

reconnaît les mots-outils. ÉL éprouve encore des difficultés à concevoir le mot comme une suite 

de lettres invariablement ordonnées. LU et ÉL semblent progresser moins vite que LO et BA. 

Ces diffĠreŶces apparaisseŶt aussi daŶs l’activitĠ des Ġlğves. BA et LO eŵpruŶteŶt à 

l’eŶseigŶaŶte les coŵparaisoŶs pour eǆpliƋuer ce Ƌu’ils coŵpreŶŶeŶt. Ils oŶt ďeaucoup 

progressé quant à la reconnaissance comparative des mots. Cette activité est très souvent 

réalisée dans la classe. Dans le premier entretien semi-directif, l’eŶseigŶaŶte dit Ƌue sa 

démarche « s’iŶscrit sur le cǇcle eŶ trois aŶs », « on a trois ans pour poser la lecture », parce 

Ƌu’elle a uŶe classe à trois niveaux. Le travail de fond est visible dès cette séance.  BA fait preuve 

d’uŶe discriŵiŶatioŶ visuelle fiŶe daŶs sa ŵaŶiğre de coŵparer deuǆ ŵots ideŶtiƋues de 

ŵaŶiğre plus gloďale Ƌu’auparavaŶt. LO perçoit trğs vite les diffĠreŶces eŶtre les ŵots. En outre, 

ces deuǆ Ġlğves rĠaliseŶt des poiŶtages prĠcis et sǇstĠŵiƋues à la ŵaŶiğre de l’eŶseigŶaŶte. Ils 

ont acquis les systèmes sémiotiques en même temps que les savoirs en lecture. 

Dans cette séance, nous sommes témoin du premier développement  (Vygotski, 1934/1997). 

EŶ effet, LU et ÉL oŶt eŶcore ďesoiŶ de revoir les ŶotioŶs d’espace et de ŵot ; pour la majorité, 

la ŶotioŶ de caractğres gras Ŷ’est pas acƋuise. DoŶc les Ġlğves dĠcouvreŶt ou revoieŶt des 

savoirs en lecture, sur le moment, sur la scène sociale, i.e. avec l’aide des pairs ou de 

l’eŶseigŶaŶte. Nous soŵŵes ĠgaleŵeŶt tĠŵoiŶ du deuǆiğŵe dĠveloppeŵeŶt, celui Ƌui advieŶt 

au fil du temps de manière individuelle. Il concerne BA et LO qui font preuve de savoirs acquis en 

lecture et de systèmes séŵiotiƋues iŶterŶalisĠs. Ils oŶt adoptĠ les ŵaŶiğres d’eǆpliƋuer et de 

justifier de l’eŶseigŶaŶte. Ils gestualiseŶt à sa place, et coŵŵe elle, parce Ƌu’ils saveŶt. La 

matérialité extrinsèque passe des mains magistrales aux mains enfantines. Les systèmes 

sémiotiƋues iŶtĠriorisĠs serveŶt alors d’outils psǇchologiƋues.  

Le deuǆiğŵe dĠveloppeŵeŶt Ŷe peut ġtre saisi sur uŶe seule sĠaŶce. Il Ŷ’est perceptiďle Ƌue 

par coŵparaisoŶ avec uŶ avaŶt. C’est ce Ƌue Ŷous faisoŶs ici : nous mettons en regard les 

première et deuǆiğŵe sĠaŶces. QuaŶd l’Ġlğve appreŶd uŶe ŶotioŶ iŶcoŶŶue, ou lorsƋu’il la 

reŶforce, lors d’uŶe sĠaŶce avec l’eŶseigŶaŶte, il coŶvoƋue toutes ses coŶŶaissaŶces et les ŵet 

au service de cet appreŶtissage. C’est à ce ŵoŵeŶt-là Ƌue l’oŶ peut saisir tout ce Ƌu’il a 

intériorisé. Le développement interne survient on ne sait quand, il ne suit pas le rythme du 

premier développement mais il en découle indirectement.  
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1.3.   La troisième séance de GƌaŶde SeĐtioŶ : diĐtĠe à l’adulte Les 
exercices de relaxation  

Coŵŵe l’indique la figure ci-dessous, la séance est la troisième de l’eŶseŵďle du recueil des 

observations filmées donc la troisième de Grande Section. Elle est prise au cours de la première 

année le 28 mars 2008. Elle est rĠduite sous forŵe d’uŶ sǇŶopsis ;AŶŶeǆe ϭ4). 

 

 
 
Figure 33. Situation temporelle de la 3

e
 séance de Grande Section. 

 
 

1.3.1. Présentation de la leçon de lecture 

L’oďjectif gĠŶĠral de l’eŶseigŶaŶte pour la sĠaŶce est de faire Ġcrire. DaŶs les sĠaŶces 

précédentes, les élèves ont appris à faire des eǆercices de relaǆatioŶ. EŶsuite l’eŶseigŶaŶte a pris 

des photographies pour « raconter » les exercices de relaxation destinés à être lus et compris 

par les élèves des autres cours de la classe. Mais la photographie est insuffisante à la 

compréhension des exercices de relaxation pour qui ne les connaît. Sans explications écrites, il 

est impossible de les réaliser. Car ce qui est à décrire est caché (dans la bouche) ou peu explicité 

par l’iŵage ;les ǇeuǆͿ. Les Ġlğves perçoiveŶt doŶc l’iŶsuffisaŶce de l’iŵage daŶs ce cas de figure.  

DaŶs cette sĠaŶce, l’eŶseigŶaŶte rĠpoŶd à la coŶsigŶe « montrez-moi une séance de lecture » 

par uŶe sĠaŶce d’Ġcriture plus prĠcisĠŵeŶt de dictĠe à l’adulte. Elle coŶsidğre doŶc Ƌue lecture 

et écriture sont deux activités liées. Oriol-Boyer (2001, p.9) explique ainsi que « lecture et 

Ġcriture soŶt deuǆ ŵoŵeŶts d’uŶe ŵġŵe activitĠ. “i lire peut appreŶdre à ŵieuǆ Ġcrire, Ġcrire 

apprend toujours à mieux lire ».  

L’iŵportaŶce accordĠe à la productioŶ de teǆtes et de ŵots est soulignée par Goigoux (2003, 

p. 17) qui rapporte que 

 les activitĠs d’Ġcriture, ŵġŵe les plus siŵples, coŶduites eŶ Ġtroite relatioŶ avec les 
activités de lecture, sont utiles au développement des apprentissages langagiers des 
élèves à condition de ne pas demander trop vite à ces derniers de prendre en charge 
seuls l’eŶseŵďle des diŵeŶsioŶs de l’activitĠ rĠdactioŶŶelle. 
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Fijalkoǁ ;ϮϬϬϯͿ plaide aussi pour l’articulatioŶ lecture-Ġcriture, l’Ġcriture ĠtaŶt « un outil 

d’aŶalǇse ŵĠtaliŶguistiƋue et liŶguistique de la langue » (p. 5). Il décline quatre avantages pour 

l’activitĠ d’Ġcriture : preŵiğreŵeŶt l’activitĠ, daŶs l’iŶspiratioŶ coŶstructiviste, car la productioŶ 

d’uŶ teǆte deŵaŶde uŶ effort et des coŵpĠteŶces plus graŶds Ƌue celles de sa rĠceptioŶ ; 

deuǆiğŵeŵeŶt la clartĠ cogŶitive et l’aspect ŵĠtaliŶguistiƋue de l’activitĠ pour preŶdre 

coŶscieŶce de la Ŷature laŶgagiğre de l’Ġcrit ; troisiğŵeŵeŶt le travail d’aŶalǇse phoŶographiƋue 

Ƌui aŵğŶe l’eŶfaŶt à coŵpreŶdre les relatioŶs sǇstĠŵatiƋues eŶtre phoŶğŵes et graphèmes et 

perŵet l’acƋuisitioŶ foŶctioŶŶelle des correspoŶdaŶces ; quatrièmement une meilleure 

ĠvaluatioŶ des coŶŶaissaŶces. Colletta ;ϮϬϬϰďͿ arguŵeŶte l’iŶtĠrġt des activitĠs perŵettaŶt la 

transition entre les usages dialogués ou prises de parole brèves, et les usages monologués ou 

prises de parole longues nécessitant les outils de la textualité, de la parole et du langage. 

EŶtraŠŶer la productioŶ de teǆtes avaŶt d’eŶ ġtre capaďle seul à l’Ġcrit sert la progressioŶ de 

l’eŶfaŶt des usages dialoguĠs vers les usages monologués : 

L’iŶtĠrġt de la dictĠe à l’adulte […] est Ƌu’elle coŶstitue uŶe activitĠ iŶterŵĠdiaire eŶtre 
la production dialoguée ou étayée du langage et la production monologuée que peut 
assuŵer seul l’eŶfaŶt plus ągĠ taŶt eŶ parole Ƌu’à l’Ġcrit ;p. ϯϬϯͿ. 

 

AuvergŶe et Christodoulidis ;ϮϬϭϮͿ dĠcriveŶt le dĠrouleŵeŶt de la dictĠe à l’adulte 

individuelle. Cinq phases sont mises en évidence : l’eǆplicitatioŶ du dĠrouleŵeŶt de la situatioŶ 

par l’eŶseigŶaŶte, l’ĠŶoŶciatioŶ de soŶ projet d’Ġcriture par l’Ġlğve rĠpoŶdaŶt à la ƋuestioŶ 

« Ƌu’aiŵerais-tu écrire ? », l’ĠŶoŶciatioŶ orale d’uŶe phrase par l’Ġlğve et la discussioŶ avec 

l’eŶseigŶaŶt pour Ƌue l’oral soit « écrivable » selon les règles morphosyntaxiques, la dictée par 

l’Ġlğve Ƌui doit raleŶtir soŶ rǇthŵe d’ĠŶoŶciatioŶ, la relecture avec l’aide de l’eŶseigŶaŶt. DaŶs 

cette sĠaŶce la dictĠe à l’adulte est coŶçue coŵŵe collective, produite par uŶ petit groupe ce 

qui induit des interactions  permettant une co-coŶstructioŶ de l’Ġcrit.  

La séance est rattachée aux objectifs des programmes (M.E.N., 2002b, p. 94) : en situation de 

dictĠe à l’adulte coŶtrôler la vitesse du dĠďit et deŵaŶder des rappels pour ŵodifier ses 

énoncés, « daŶs uŶe dictĠe collective à l’adulte, restaurer la structure sǇŶtaǆiƋue d’uŶe phrase 

ŶoŶ graŵŵaticale, proposer uŶe aŵĠlioratioŶ de la cohĠsioŶ du teǆte […] ». 

Au cours du premier entretien semi-directif l’eŶseigŶaŶte eǆpliƋue Ƌu’elle travaille de plus eŶ 

plus tôt sur la productioŶ d’Ġcrit sous la forŵe de dictĠe à l’adulte eŶ Grande Section et encore 

au Cours Préparatoire. Le carnet de bord rĠvğle Ƌu’elle fait de la productioŶ d’Ġcrits avec tous 

les niveaux rassemblés, puis des ateliers décrochés et différenciés par niveau. Après une courte 
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introduction qui rattache le travail à venir à celui de la veille, 

la sĠaŶce se dĠroule sous la forŵe d’uŶ seul jeu didactiƋue 

coŶsistaŶt à dicter à l’adulte les lĠgeŶdes des photographies 

se rapportant aux exercices de relaxation. 

 

1.3.2. Premier épisode significatif : se représenter 
l’aĐte d’ĠĐƌire 

Cet épisode fait vivre aux élèves, par la main de 

l’eŶseigŶaŶte, l’acte d’Ġcrire. Il peut ġtre rattachĠ à la 

troisiğŵe phase ;AuvergŶe & Christodoulidis, ϮϬϬϭͿ. L’eŶseigŶaŶte Ġcrit au porte-mine 

perŵettaŶt d’effacer et de corriger, deuǆ actioŶs coŶstitutives de l’acte d’Ġcrire.  

1.3.2.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϮϮ : plus de temps pour écrire que 

pour dire ou lire   

Les actions de relaxation sont indépendantes les unes des 

autres ce qui permet un traitement isolé des légendes à 

écrire. La chronologie est iŶduite par la structure de l’oďjet 

sous forŵe de photographies. L’eŶseigŶaŶte perŵet doŶc de 

Ŷe pas dĠďuter l’Ġcriture sur la preŵiğre iŵage.  

L’eŶseigŶaŶte est uŶ ŵodğle daŶs cette activitĠ. Elle 

ŵoŶtre l’acte d’Ġcrire eŶ l’iŶcarŶaŶt. Elle rĠalise une 

dĠŵoŶstratioŶ distaŶte. Et eŶ preŵier lieu elle place le support d’Ġcriture face à elle. BA dicte 

sans hésitation « tourner la langue dans la bouche ». L’eŶseigŶaŶte Ġcrit peŶdaŶt uŶ loŶg teŵps. 

Elle ŵatĠrialise l’acte d’Ġcrire par soŶ actioŶ propre et son corps tout entier. Les élèves 

dĠďatteŶt et preŶŶeŶt coŶscieŶce du teŵps ŶĠcessaire à l’acte d’Ġcriture. OŶ coŶstate la fragilitĠ 

des acquis car ÉL dit quatre lettres pour quatre lignes. 

â l’issue de cette productioŶ, l’eŶseigŶaŶte relit ce Ƌu’elle vieŶt d’Ġcrire. Elle ŵoŶtre aiŶsi Ƌue 

le teŵps de dire, le teŵps de lire est rapide par rapport au teŵps d’Ġcrire. 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
Figure 34. Organisation spatiale Pour la 
séance DiĐtée à l’adulte Les exercices de 
relaxation. 
 

 
 
Figure 35. 1

er
 support dérivé des 

exercices de relaxation. 
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Photogramme 22 : Teŵps d’ĠĐƌiƌe versus temps de dire/lire 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

BA : un pointage suƌ l’Ġtape ϯ 
 

BA : euh là là je sais ce Ƌu’il 
faut faire il il faut il faut faire 

tourner la langue dans dans la 

bouche 

 

 

 

Ce geste a pour fonction de 

désigner. 

 

2 

 
LO : un pointage suƌ l’Ġtape ϭ 

LO : oui mais on regarde 

l’iŵage eŶ preŵier 
 

 

 

 

 

Ce geste a pour fonction de 

désigner. 

 

3 

 
M : dispose le support face à elle 

M : oui ŵais ce Ŷ’est pas grave 
s’il se souvieŶt de celle-là / 

Ces gestes sont des actes 

ŵodğles d’uŶe dĠŵoŶstratioŶ 
distante.  

Ils ont pour fonction de 

montrer le processus 

d’Ġcriture : bien disposer son 

support, prendre le temps 

d’Ġcrire, procĠder à la 
relecture. 

4

M : écrit sous la dictée  
 
 
 

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

  

M : alors là il faut faire 

BA : euh tourner la langue 

daŶs la ďouche //// ;ϭϮ’’Ϳ 
BA : c’est loŶg heiŶ 

LO : ben oui hein 

ÉL : XXX 

LU : ŶoŶ ce Ŷ’est pas loŶg 

ÉL : ben tiens il y a quatre 

lettres 

 
5 

M : dit ce qui est écrit  

M : alors là c’est le ŵoŵeŶt où 
on tourne la langue dans la 

bouche 

 

 

 

   Ϯ’’ 

 Ϯϲ’’ 
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1.3.2.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe Ϯϯ : aǀaŶt d’ĠĐƌiƌe, ƌĠflĠĐhiƌ et 
formuler  

Toute la corporĠitĠ de l’eŶseigŶaŶte est eŶgagĠe daŶs ce processus d’eŶseigŶeŵeŶt de 

l’Ġcriture. Coŵŵe pour l’ĠvĠŶeŵeŶt prĠcĠdeŶt, elle procğde à uŶe dĠŵoŶstratioŶ vivaŶte de 

l’acte d’Ġcrire, iŶsufflaŶt des reprĠseŶtatioŶs prĠcises auǆ Ġlğves. C’est toute sa persoŶŶe Ƌui 

ŵatĠrialise, eŶ l’iŶcarŶaŶt, l’oďjet de savoir.  

 

Photogramme 23 : Réflexion et formulation avant écriture 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M : tient le crayon proche de la feuille sous 
les photographies à gauche 
 

M : on essaie de toucher le 

Ŷez doŶc Ƌu’est-ce que 

j’Ġcris ? 

 

 

 

 

Les gestes sont sans objet 

véritable ou bien sont 

absents. Ils expriment 

l’atteŶte ŶĠcessaire pour 
réfléchir.  

Ils montrent également que la 

formulation dans la tġte Ŷ’est 
pas atteignable par le geste. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

2 

M : effectue un geste dynamique circulaire 
(porte-mine)  

 

 

 

 

 

 

 

 
3 

 
M : deux pointages non immédiats 
dynamiques sous les photographies de 
gauche à droite (porte-mine) 
 

ÉL : essaie de toucher le nez 

Éls : non :: 

 

4 

 
Absence de gestes 
 

BA : il faut écrire essayez de 

toucher le nez avec la langue 

 

  ϲ’’ 
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5

M : un pointage non immédiat sous la 2e 

photographie (porte-mine) 

 

6 

Absence de gestes 
      

LO : moi je dirais plutôt euh // 

tirez la langue et après touche 

le nez 

 

7 

         
        M : un pointage non immédiat vers LO  
        (porte-mine) 
         

M : oui alors on va faire 

comme ça tirez la langue 

 

 

 

 

 

 Ce pointage en direction de   

LO a pour fonction de 

rappeler 

ce Ƌu’il a proposĠ. 

       8 

 
        M : un pointage non immédiat vers BA  
        (porte-mine) 

M : et après essaie de ? 

BA : toucher le nez 

     

Ce pointage en direction de 

BA a pour fonction de 

rappeler ce Ƌu’il a proposĠ. 

9 

A           
Absence de gestes  

M : tirez la langue et après 

essaie de toucher le nez / on 

ne va peut-être pas dire tirez 

la langue on va peut-être dire 

tire la langue ?  

 

L’aďseŶce de gestes traduit le 
temps laissé à la réflexion. 

 ϭϬ’’ 

  ϱ’’ 
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10 

M : dit et écrit simultanément ce qui a été 
formulé  
prosodie  = une pause  entre chaque mot 
dit  
 

Éls : ah oui tire la langue 

M : tire // la / langue // et 

après // essaie // de / toucher 

// le // nez 

 

Ces gestes sont des actes 

modèles de démonstration 

distante. 

Ils ont pour fonction de 

montrer le processus 

d’Ġcriture : monologuer et 

preŶdre le teŵps d’Ġcrire ŵot 
à mot.  

La prosodie contribue à faire 

percevoir la nécessité de 

ralentir. 

L’eŶseigŶaŶte vit l’acte 
d’Ġcrire à iŵiter par les 
élèves. 

   

1.3.3. Deuxième épisode significatif : les premières découvertes 
phonographiques 

Il caractĠrise la derŶiğre phase de la dictĠe à l’adulte ;AuvergŶe & Christodoulidis, ϮϬϬϭͿ, 

laquelle « perŵet la relecture fiŶale du teǆte avec l’aide de l’eŶseigŶaŶt, aiŶsi Ƌue la 

reconŶaissaŶce et ou l’ideŶtificatioŶ des ŵots » (p. 3). 

1.3.3.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe Ϯϰ : mot la versus la dans langue   

“ur la lĠgeŶde Ġcrite prĠcĠdeŵŵeŶt l’eŶseigŶaŶte deŵaŶde auǆ Ġlğves de chercher les ŵots-

outils. Ils pointent sur les mots le et la Ƌue souligŶe l’eŶseigŶaŶte 

Eu Ġgard à l’ĠvĠŶeŵeŶt « mot le versus le dans huile », BA a actualisé la connaissance : la 

dans langue Ŷ’est pas uŶ ŵot, c’est daŶs le ŵot langue. CepeŶdaŶt, l’eŶseigŶaŶte va plus loiŶ 

cette fois en recourant à la relation graphème-phonème : « le a chante avec une autre lettre ».  

Elle projette ainsi les élèves vers le Cours Préparatoire : « on apprendra ça au CP »  à savoir : la 

lettre a ne chante pas toujours [a] donc il faudra faire des fusions81 différentes, non pas l avec a 

mais a avec n puis l avec an. Dans les remarques collectées dans le carnet de bord, l’eŶseigŶaŶte 

dit : « je les prépare ». Le fonctionnement en classe-cycle apparaît nettement ici. Elle dit aussi 

« en Grande Section on a seulement semé des petites graines pour la conscience 

phonologique ». Ce jour-là elle a « semé une petite graine ». 

                                                                 
81 La fusion syllabique consiste à unir les sons représentés par deux graphèmes (ou plus) pour former une syllabe 
(Giasson, 2007).  
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Photogramme 24 : Mot la versus la dans langue 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1

 
BA : un pointage sur le mot-outil le 

M : vous me retrouvez les 

mot-outils ? 

 

Tous ces pointages ont pour 

fonction de désigner les mots-

outils. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2

 
LO : un pointage sur le mot-outil le 

3 

 
LU : trois pointages successifs dont le 
premier sur le mot-outil  la 
pendant que LO : le pointage maintenu sur 
le mot-outil le 
 

LU : ďeŶ oui ŵoi j’ai trouvĠ 
deux la ici 

 

4

 
LU : trois pointages successifs dont le 
deuxième sur la de langue 
pendant que LO : le pointage maintenu sur 
le mot-outil le 
 
5

 
LU : trois pointages successifs dont le 
troisième sur le mot-outil  la 
pendant que LO : le pointage maintenu sur 
le mot-outil le 
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6

LO : un pointage sur le mot-outil la 

LO : le / la 

 

 

7

 
M : souligne le mot-outil la  
pendant que LO : un pointage sur la de 
langue 

LU : la 

M : alors / le / la 

LO : là aussi il y a un la 

M : alors 

LU : c’est ŵoi Ƌui ai reŵarƋuĠ 
les deux la 

 

Le soulignement, trace 

matérielle objectale, donne 

une mémoire de ce qui a été 

identifié. 

8

M : souligne le mot-outil  le 
        pendant que LO : le pointage maintenu sur  
        la de langue 

9

 
M : un pointage non immédiat dynamique  
(porte-mine) circulaire deux tours au-
dessus de langue  

 

M : ça c’est le ŵot langue / 

est-ce Ƌu’oŶ eŶteŶd [la] daŶs 
langue ? 

Éls : non 

M : non 

BA : XXX [lĆ] c’est daŶs uŶ ŵot 
 

Ce pointage a pour fonction 

de faire percevoir l’uŶitĠ 
graphique mot langue. 
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       10 

 
       11 

 
M : deux pointages non immédiats (porte-
mine) successifs liés au-dessus de a et n de 
langue 

M : c’est daŶs le ŵot et puis 
en plus le a chante avec une 

autre lettre  

1él : ouais 

 M : on apprendra ça au CP 

 

Cette combinaison de 

pointages signifie que a et n 

forment le graphème an. 

 

1.3.3.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe 25 : une seule phonie, plusieurs 

graphies   

Cette approche croise les Instructions officielles selon lesquelles « la troisième conquête, très 

progressive, est celle Ƌui Ġclaire le ŵĠcaŶisŵe d’eŶcodage de l’Ġcriture alphaďĠtiƋue : il met en 

relation des unités sonores et des unités graphiques » (M.E.N., 2002b, p. 89). 

 

 

Photogramme 25 : J’eŶteŶds [o] ŵais je Ŷ’ĠĐƌis pas o 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
M : fiŶit d’ĠĐƌiƌe la lĠgeŶde de l’Ġtape ϭ 

LU : [o] 

LO : [o] on entend [o] dans 

XXX il y a un [o] 

M : hum hum 

LO : il y a un [o] 

M : oui on entend [o] /  
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2 

 

M : souligne le mot haut 

M : pourtaŶt regarde c’est 
ďizarre il Ŷ’Ǉ a pas la lettre o 

 

Le soulignement focalise 

l’atteŶtioŶ des Ġlèves sur le 

mot qui pose problème.  

Il éveille la curiosité des élèves 

sur le fait que le phonème [o] 

Ŷe s’Ġcrit pas toujours au 
moyen du graphème o.  

 

3 

 
Absence de gestes  

LU : oui mais on entend [o] 

quand même  

M: oui on entend [o] quand 

même 

L’aďseŶce de gestes tĠŵoigŶe 
d’uŶ teŵps de rĠfleǆioŶ. 
Le soulignement oblige les 

élèves à se poser des 

questions sur le code 

phonographique.  

 
 

1.3.4. Troisième épisode significatif : le choix des mots à écrire 

Cet Ġpisode est dĠdiĠ à l’appreŶtissage de vocaďulaire Ŷouveau. Les IŶstructioŶs officielles 

ŵeŶtioŶŶeŶt l’iŵportaŶce de « la ŵaŠtrise progressive d’uŶ leǆiƋue de plus eŶ plus prĠcis et 

abondant » (M.E.N., 2002b, p. 73). Pour savoir lire donc pour 

coŵpreŶdre l’Ġcrit, l’eŶfaŶt a ďesoiŶ d’uŶ vocaďulaire deŶse et 

précis. Même déchiffrer nécessite de connaître le sens des 

mots : « dĠchiffrer Ŷe suffit […] pas si l’oŶ Ŷe possğde pas, eŶ 

mémoire, une signification associée à l’iŵage acoustiƋue du 

mot » (Goigoux & Cèbe, 2006, p. 20). 

 

1.3.4.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe Ϯϲ : du vocabulaire nouveau, on 

fronce les sourcils  

Le mime82 permet de faire comprendre visuellement et concrètement aux élèves ce que 

signifie « fronce ». Il correspond au geste pédagogique (Tellier, 2008) utilisé en langue étrangère 

                                                                 
82 Miŵer c’est reproduire, de façon purement imitative, des gestes, des mouvements correspondant à un 
événement, à une situation ou des gestes fortement socialisés. Exprimer par les jeux de physionomie, par les gestes, 
le comportement, un sentiment, sans en être le siège (Centre de Ressources Textuelles et Lexicales). 

   ϰ’’ 

 
 
Figure 36. 2

e
 support dérivé des 

exercices de relaxation. 
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pour faire comprendre (cf. supraͿ. Voici d’ailleurs ce Ƌue dit l’eŶseigŶaŶte eŶ eŶtƌetieŶ d’auto-

confrontation : 

M : j’eŶseigŶe l’aŶglais paƌ eǆeŵple au ĐǇĐle ϯ […] ils soŶt à des Ŷiveauǆ d’appƌeŶtissage 
bas donc ils apprennent la base il faut donc étayer la compréhension par du mime 

Le mime est en outre renforcé par un deuxième geste de pointage supposé rendre compte lui 

aussi du mot inconnu. Est ajoutée à tout cela la prosodie Ƌui isole et reŶd saillaŶt à l’oreille le 

mot « fronce » dans le discours. 

Cet événement remarquable témoigne de la complexité gestuelle déployée pour faire 

comprendre une expression nouvelle. Le sens du mot oral, renvoyant ici à une action concrète, 

est immatériel ; mais la mimogestualité le rend présent et visible donc accessible ; le sens est 

incarné.  

Lors de l’eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte eŶvisage le ŵiŵe coŵŵe uŶ ŵoǇeŶ 

de ďieŶ se souveŶir de l’eǆercice avaŶt d’Ġcrire. Elle parle de mémoire kinesthésique permettant 

de se souveŶir des diffĠreŶts gestes pour rĠaliser l’eǆercice de relaǆatioŶ. Vivre le geste pour 

mieux le formuler.   

Photogramme 26 : Le lexique : on fronce les sourcils 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M : un pointage (porte-mine) dynamique 
passant sur les deux photographies 

M : Ƌu’est-ce Ƌu’oŶ fait daŶs 
les premiers ? 

Ces pointages focalisent 
l’atteŶtioŶ des Ġlğves sur les 
photographies. 

2 

M : un pointage (idem) sur la 1re 
photographie 

Ces pointages focalisent 
l’atteŶtioŶ des Ġlğves sur les 
photographies. 
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3 

 
Absence de gestes 

ÉL : on ouvre 

M : on ouvre 

LO : on ouvre grand  

M : on ouvre grand et après 

LO : on serre fort 

M : on serre fort 

Ce geste est indirectement 

dirigĠ sur l’oďjet à appreŶdre 
car la photographie présente 

des yeux ; c’est pourƋuoi Ŷous 
l’aŶalǇsoŶs coŵŵe uŶ geste 
intentionnel en rapport avec 

l’oďjet à appreŶdre plutôt Ƌue 
comme un geste coverbal au 

sens de Colletta (2004b), 

inconscient et accompagnant 

le langage verbal.  

 

4 

 
M : un pointage sur soŶ œil dƌoit 

M : en fermant les yeux ? 

 

5 

 
M : deux pointages (porte-mine) 
dynamiques passant sur les deux 
photographies 
 

1él : oui 

1él : oui 

M : regarde  

 

Ces pointages focalisent 

l’atteŶtioŶ des Ġlğves sur les 
photographies. 

6 

 
M : un pointage (idem) sur la 2e 
photographie 
 

1él : non on ne sert pas fort 

 

 

 

 

Ces pointages focalisent 

l’atteŶtioŶ des Ġlğves sur les 
photographies. 

7

 
M : un pointage (idem) sur la 1re 
photographie 

M : on ne sert pas fort en 

ouvrant 

   ϳ’’ 



 

198 
 

8 

 
M et LU : miment on ouvre grand les yeux, 
M : simultanément un pointage non 
immédiat des deux index vers les deux 
yeux 

M : on fait comme ça on ouvre 

grand  

Le mime est redondant par 

rapport à la photographie, il a 

pour fonction d’Ġclairer ce Ƌui 
est lu sur l’iŵage. 
Le poiŶtage focalise l’atteŶtioŶ 
sur les Ǉeuǆ de l’eŶseigŶaŶte. 

9 

 
M et LU : miment on fronce les sourcils,  
M : simultanément un pointage non 
immédiat des deux index vers les deux 
yeux  

M : et après    // C’est la même chose ici. 

 

 

 

 

 

 

 

 10 

 
M et LU : miment on fronce les sourcils,  
M : simultanément un pointage dynamique 
sur les sourcils 

 

M : avec les sourcils 

LU : on est comme ça  

C’est la ŵġŵe chose ici avec 
focalisation sur les sourcils. 

11 

 
M : garde les sourcils froncés 

LU : comme ça / énervé 

 

C’est la ŵġŵe chose ici. 

12 

 
M : un pointage dynamique sur les sourcils 
froncés 

M : oui on fait euh les sourcils 

énervés 
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13 

 
M : mime on fronce les sourcils,  
avec prosodie  =  appui sur FRONCE 
 

M : on dit Ƌu’oŶ les ? / 

FRONCE 

LU : fronce 

M : on FRONCE les sourcils 

ÉL : c’est XXX 

M : alors 

La prosodie met en avant le 

mot « fronce ». 

14 

 
M : écrit 

M : on ouvre grands les  

yeux    // 

1él : et on fronce 

M : on fronce quoi ? 

1él : les sourcils les sourcils 

1él : on fronce quand on ouvre 

les yeux en fait 

M : oui on va mettre ça on 

ouvre grands / 

1él : les sourcils c’est plus 
facile 

M : les yeux / et // 

 

L’eŶseigŶaŶte vit l’acte 
d’Ġcrire à iŵiter par les Ġlğves. 

15 

         
M : ŵaƌƋue uŶ  teŵps d’aƌƌġt aǀaŶt 
d’ĠĐƌiƌe fronce les sourcils 

 

      

 

C’est pareil ici. 

16                 

 
        M : écrit fronce les sourcils 
         

M : oŶ froŶce pardoŶ j’Ġtais  
eŶ traiŶ d’essaǇer de ŵe  
souvenir on fronce / les 

sourcils 

 

1.3.4.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe 27 : du vocabulaire nouveau, on 

relâche  

Nous pouvoŶs faire la ŵġŵe aŶalǇse Ƌue pour l’ĠvĠŶeŵeŶt prĠcĠdeŶt : il s’agit d’uŶ 

assortiŵeŶt coŵpleǆe de ŵatĠrialitĠ corporelle Ƌui s’eǆpriŵe daŶs le ŵiŵe du vocaďle à 

trouver. Il y a imitations successives et rĠciproƋues. L’actioŶ est coŶcrğte ŵais le seŶs iŵŵatĠriel 
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de cette actioŶ s’iŶcarŶe daŶs les poiŶgs des iŶteractaŶts. Le corps devieŶt liŶguistiƋue, la 

gestualité métaphorique. 

 

 

Photogramme 27 : Le lexique : on relâche 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1

 
2 

 

 
M :  
mime serre 
les poings 
 
 
 
 
 
 
M :  
mime 
relâche  
les poings 

M : est-ce que vous vous 

souvenez du mot pour dire 

Ƌue l’oŶ /  
 

 

 

 

M : détend comme ça ? 

 

Le mime est redondant par 

rapport à la photographie, il a 

pour foŶctioŶ d’Ġclairer ce Ƌui 
est lu sur l’iŵage. 
Les élèves imitent 

l’eŶseigŶaŶte. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3 

 
4

 

 
M : mime 
serre  
les poings 
et ferme  
les yeux  
LO :  
serre 
les poings 
 
 
M : mime 
relâche 
les poings 
et ouvre 
les yeux 
LO : 
relâche 
les poings 

LO : on serre 

M : on serre et après on ? 

 

 

 

 

 

LU : lâche 

M : oui on lâche  
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5

 
6 

 

 
LU et LO : 
miment 
serre 
les poings 
 
 
 
 
 
 
 
 
LU et LO : 
miment 
relâche les 
poings 
 

LU : on serre les poings  

 

 

 

 

 

 

LU : et après on lâche 

 

C’est le ŵġŵe scĠŶario tout 
au loŶg de l’ĠvĠŶeŵeŶt 
remarquable. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

7

 
8 

 

 
LO :  
serre 
les 
poings 
pendant 
que 
LU les 
garde 
relâchés 
 
 
LO : 
relâche  
les 
poings 
pendant  
que  
LU les 
garde 
relâchés    

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
 2

  f
o

is
 

LO : on serre on lâche on serre 

on lâche 

9

 
10 

 

 
BA : 
serre 
les poings 
 
 
 
 
 
 
 
 
BA : 
relâche 
les poings 
 

M : on va utiliser le mot lâche 
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11 

         
        Absence de gestes 
        M : prosodie = RElâche 

M : écoute / on va dire // 

Relâche 

La prosodie met en avant le 

préfixe « re » de « relâche ». 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

12 

         
13                                   

 

 
M : 
serre 
le poing 
gauche 

         

M : 
relâche  
le poing 
gauche 
prosodie = 
RElâche 
 

M : on serre et on // 

 

 

 

 

 

 

 

M : Relâche 

       14 

 
        M : écrit  
        simultanément prosodie = RElâche 

LU : et oŶ l’avait dit le ŵot 
relâche ? 

M : oui tu as dit ląche c’est toi 
Ƌui l’as trouvĠ 

LO : lâche lâche 

M : on Relâche 

L’eŶseigŶaŶte vit l’acte 
d’Ġcrire à iŵiter par les Ġlğves. 
 

 

  

  ϯ’’ 
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1.3.5. Synthèse de la troisième séance de Grande Section 

1.3.5.1. Reconstitution de la séance 

La figure ci-dessous représente la reconstitution de la troisième séance de Grande Section.

 

Figure 37. Reconstitution de la 3
e
 séance de Grande Section 

 
 

1.3.5.2. Les matérialités 

Les ĠvĠŶeŵeŶts reŵarƋuaďles soŶt eŵpruŶts d’uŶe ŵatĠrialitĠ ŵultiforŵe : les pointages 

variés aux fonctions diverses, la démonstration distante, le mime et la prosodie. Nous sommes 

en présence de systèmes de signes complexes. Par exemple la démonstration distante est 

douďlĠe de prosodie pour doŶŶer auǆ Ġlğves la reprĠseŶtatioŶ de l’acte d’Ġcrire.  

Nous observons surtout un phénomène marquant : la combinaison de la mimogestualité en 

tant que signes coverbaux au sens de Colletta (2004b), laquelle est détournée 

intentionnellement sur le sens des mots, avec des pointages en tant que signes au sens de Moro 

et ‘odrşguez ;ϮϬϬϱͿ. Le deuǆiğŵe sǇstğŵe sĠŵiotiƋue a pour foŶctioŶ de focaliser l’atteŶtioŶ 

des élèves sur le premier système sémiotique. Il y a une articulation très précise de deux 

systèmes sémiotiques extrinsèques entre eux. Ce « système de systèmes » fait accéder les élèves 

au seŶs iŵŵatĠriel d’actioŶs coŶcrğtes. 
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1.3.5.3. Le développement chez les élèves 

Au cours de cette dictĠe à l’adulte, l’eŶseignante entraîne les élèves vers des notions 

Ŷouvelles. Elle fait preŶdre coŶscieŶce successiveŵeŶt des caractĠristiƋues propres à l’acte 

d’Ġcrire ;Gombert et al, ϮϬϬϱͿ à savoir l’eǆigeŶce teŵporelle et le caractğre ŵoŶologiƋue 

(épisode 1), la recherche et l’orgaŶisatioŶ des iŶforŵatioŶs ;Ġpisodes ϭ et ϯͿ, et la traŶscriptioŶ 

(épisode 2). De même elle enseigne le vocabulaire nouveau nécessaire à la rédaction des 

lĠgeŶdes. Tout ceci se dĠroule par l’actioŶ souteŶue de l’eŶseigŶaŶte Ƌui doit avoir pour 

conséquence le premier développement chez les élèves. Pour ce qui concerne tous ces savoirs, 

les élèves semblent être au même stade : ils Ŷe saveŶt pas produire seuls de l’Ġcrit. 

Pour ce qui est du deuxième développement, ÉL confond ligne et lettre, ce qui signifie que la 

catĠgorie uŶitĠ graphiƋue lettre Ŷ’est pas eŶcore staďle, ŵalgrĠ le fait Ƌu’ÉL a ŵoŶtrĠ Ƌu’elle 

savait identifier les lettres (cf. 1re sĠaŶceͿ. Nous pouvoŶs eŶ dĠduire Ƌu’elle Ŷ’a pas iŶtĠriorisĠ ce 

savoir et Ƌue le deuǆiğŵe dĠveloppeŵeŶt Ŷ’est pas advenu. En revanche, par rapport à la 2e 

séance (le de huileͿ, BA ŵoŶtre Ƌu’il a coŵpris ce Ƌu’est uŶ ŵot ;la de langue Ŷ’est pas uŶ ŵotͿ.  

Lors de la présente séance où beaucoup de savoirs nouveaux sont enseignés, BA mobilise ses 

connaissances stabilisĠes et ŵoŶtre Ƌu’il a iŶtĠriorisĠ des savoirs aŶtĠrieureŵeŶt aďordĠs sur la 

scène sociale lors de la 2e séance.  
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1.4.   La quatrième séance de Grande Section : conscience 
phonologique 

Coŵŵe l’iŶdiƋue la figure ci-dessous, la séance est la quatrième de l’eŶseŵďle du recueil des 

observations filmées donc la dernière de Grande Section. Elle est prise au cours de la première 

année le 23 mai 2008. Elle est rĠduite sous forŵe d’uŶ sǇŶopsis ;AŶŶeǆe ϭϰͿ. 

Figure 38. Situation temporelle de la 4
e 

séance de Grande Section. 

1.4.1. Présentation de la leçon de lecture 

L’oďjectif de l’eŶseigŶaŶte est de faire travailler la coŶscieŶce phoŶologiƋue Ƌui se dĠfiŶit 

comme « la capacitĠ d’ideŶtifier les coŵposaŶtes phoŶologiƋues des uŶitĠs liŶguistiƋues et de 

les manipuler de façon opérationnelle » (Gombert, 1992, in Giasson, 2007, p. 152). La conscience 

phoŶologiƋue joue uŶ rôle esseŶtiel daŶs l’activitĠ de codage phoŶographiƋue de l’Ġcrit. â ce 

titre elle participe de la maîtrise orthographique. Elle facilite l’accğs au code alphaďĠtiƋue doŶc 

au processus d’ideŶtificatioŶ des ŵots, leƋuel coŶstitue la preŵiğre activitĠ eŶgagĠe daŶs 

l’activitĠ de coŵprĠheŶsioŶ ;cf. supra). Habileté nécessaire mais non suffisante pour 

l’appreŶtissage du dĠcodage ;GiassoŶ, 2007), la conscience phonologique constitue une des clés 

de la maîtrise de la lecture. Les performances des élèves dans ce domaine suivent des étapes 

daŶs l’ordre suivaŶt ;BlachŵaŶŶ, ϮϬϬϬ, in Giasson, 2007) : d’aďord dĠcouper uŶ ŵot eŶ sǇllaďes 

orales, ensuite découper une syllabe en deux parties, enfin séparer le mot en phonèmes. Les 

activités proposées dans la séance relèvent des deux premières étapes. 

Vygotski (1934/1997, p. 376) aborde aussi le problème de la conscience phonologique : « Bien 

Ƌue l’eŶfaŶt utilise saŶs faute l’aspect phoŶĠtiƋue de sa laŶgue ŵaterŶelle, il Ŷe se reŶd pas 

coŵpte des soŶs Ƌu’il proŶoŶce. C’est pourƋuoi il a uŶe graŶde peiŶe, lorsƋu’il Ġcrit, à Ġpeler le 

mot, à le décomposer en sons distincts ». L’eŶseigŶaŶte Ŷe dit pas autre chose lors du premier 

entretien semi-directif : « la coŶscieŶce phoŶologiƋue Ŷ’est pas ƋuelƋue chose d’iŶŶĠ, elle se 

construit ». 
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Concernant les Instructions officielles, elles imposent « la prise de conscience des réalités 

sonores de la langue » : 

Le systğŵe d’Ġcriture alphaďĠtiƋue se foŶde esseŶtielleŵeŶt sur la relatioŶ eŶtre les 
uŶitĠs distiŶctives du laŶgage oral ;phoŶğŵesͿ et uŶitĠs graphiƋues ;graphğŵesͿ. L’uŶe 
des difficultĠs de l’appreŶtissage de la lecture rĠside daŶs le fait Ƌue les coŶstituaŶts 
phonétiques du langage sont difficilement perceptibles pour le jeune enfant. En effet, 
celui-ci traite les énoncés qui lui sont adressés pour en comprendre la signification et non 
pour eŶ aŶalǇser les coŶstituaŶts. Il coŶvieŶt doŶc de lui perŵettre d’eŶtendre 
autreŵeŶt les paroles Ƌu’il Ġcoute ou Ƌu’il proŶoŶce eŶ appreŶaŶt à ceŶtrer soŶ 
attention sur les aspects formels du message (M.E.N., 2002b, p. 82). 

 

Lors des entretiens semi-directifs et dans le carnet de bord, il apparaŠt Ƌue l’eŶseigŶaŶte 

considère la conscience phonologique comme un déclencheur de la lecture (les autres étant 

l’eŶtitĠ ŵot et la mémoire). Elle soutient que l’appreŶtissage de la lecture coŵŵeŶce dğs Ƌu’il Ǉ 

a conscience (dont conscience phonologique). Cette prise de conscience se fait déjà en Grande 

Section, et elle doit s’affiŶer avec le teŵps jusƋu’au Cours Élémentaire 1, pour amener 

progressiveŵeŶt à l’aďstractioŶ. EŶ GraŶde “ection elle travaille beaucoup la reconnaissance de 

lettres, le vocabulaire de façon globale, la conscience phonologique, les textes réels, la 

littĠrature de jeuŶesse ou les histoires Ƌu’elle iŶveŶte, le tri de teǆtes : « je fais un entraînement 

phoŶologiƋue assez poussĠ eŶ GraŶde “ectioŶ ŵais ce Ŷ’est pas la seule eŶtrĠe car on est tous 

différents ». Pour travailler cette conscience phonologique, elle utilise un outil des éditions La 

Cigale. Il s’agit d’uŶ appreŶtissage dĠďutaŶt eŶ GraŶde “ectioŶ, coŶtiŶuĠ au Cours PrĠparatoire, 

sur les riŵes les soŶs ideŶtiƋues fiŶauǆ et iŶitiauǆ, la segŵeŶtatioŶ orale, l’eǆploration de la 

langue.  

Le dĠrouleŵeŶt de cette sĠaŶce  se rĠalise eŶ deuǆ jeuǆ didactiƋues, l’uŶ ĠtaŶt ceŶtrĠ sur la 

conscience syllabique, l’autre sur la coŶscieŶce phoŶĠŵiƋue. L’eŶseigŶaŶte prĠseŶte le travail 

comme de véritables jeux au sens enfantin, jeux  dont elle parle en premier entretien semi-

directif coŵŵe de petits rituels Ƌui doŶŶeŶt l’iŵpressioŶ auǆ 

enfants de ne pas être en train de travailler. Donc les élèves 

joueŶt au jeu des sǇllaďes Ƌu’oŶ cache et l’eŶseigŶaŶte 

« joue » à développer la conscience syllabique.  

Les Ġlğves et l’eŶseigŶaŶte soŶt assis autour de deuǆ taďles 

accolées ; elle est entre BA à sa droite et LU à sa gauche ; LO 

est en face de BA et ÉL en face de LU. 

 
 
Figure 39. Organisation spatiale pour la 
séance Conscience phonologique. 
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1.4.2. Premier épisode significatif : eŶteŶdƌe la sǇllaďe iŶitiale d’uŶ ŵot 
bisyllabique 

L’eŶseigŶaŶte a pour oďjectif de faire preŶdre coŶscieŶce de l’uŶitĠ soŶore sǇllaďe du dĠďut 

du mot. Les Instructions officielles mentionnent : « la sǇllaďe est uŶ poiŶt d’appui iŵportaŶt 

pour accéder aux unités sonores du langage. Retrouver les sǇllaďes coŶstitutives d’uŶ ĠŶoŶcĠ est 

le premier pas vers la prise de conscience des phonèmes de la langue » (M.E.N., p. 82). 

L’eǆercice est progressif avec uŶe phase d’ĠchauffeŵeŶt où l’eŶseigŶaŶte dĠploie uŶe 

gestualité pour tous les élèves. Ensuite elle adapte sa façon de faire aux besoins de chacun, leur 

apportaŶt plus ou ŵoiŶs d’aide. 

L’eŶseigŶaŶte preŶd du teŵps pour ouvrir uŶ espace d’atteŶtioŶ coŶjoiŶte. Elle adopte uŶe 

posture particulière au début et entre chaque exercice : elle regarde l’Ġlğve interrogé, pose ses 

ŵaiŶs sur ses geŶouǆ sous la taďle et atteŶd uŶ teŵps court eŶ sileŶce. UŶ espace d’atteŶtioŶ 

est ainsi ouvert pour le groupe et pour le binôme enseignante/élève en particulier. Ces moments 

se lisent sur les photogrammes sur les images sans discours associé.  

1.4.2.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe Ϯϴ : l’aide des ŵaiŶs pouƌ 
entendre la syllabe initiale 

Elle propose le mot « panier » à LU pour lequel elle maintient sa main repliée pendant un long 

temps. LU se trompe. En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte eǆpliƋue Ƌue cet Ġlğve 

Ŷ’est pas placĠ là par hasard, Ƌu’il est voloŶtaireŵeŶt daŶs le ŵġŵe seŶs Ƌu’elle et Ƌu’il passe en 

dernier dans la ronde de façon à profiter de ce qui a été fait avec les autres. La position dans 

l’espace par rapport auǆ Ġlğves est doŶc peŶsĠe daŶs l’optiƋue de diffĠreŶcier l’aide. Il Ǉ a uŶe 

exploitation intentionnelle de la proxémie : LO est à distance personnelle proche. 

L’eŶseigŶaŶte eǆpliƋue aussi Ƌue la ŵĠthode propose haďituelleŵeŶt ďeaucoup de 

matĠrialisatioŶ, ŵais Ƌu’elle Ŷe le fait pas pour cet eǆercice. Or les Ġlğves Ŷe percevaieŶt pas 

d’eŵďlĠe les sǇllaďes. Elle a doŶc adaptĠ, ĠlaďorĠ ce code gestuel, Ƌui, seloŶ elle, est supĠrieur à 

l’utilisatioŶ d’ĠtiƋuettes pour l’eǆercice eŶ ƋuestioŶ : on cache dans la main ce qui est à cacher, 

ce qui ne doit pas être dit. Ces commentaires sont en accord avec les remarques relevées dans le 

deuxième entretien semi-directif où elle dit Ƌue les eŶfaŶts oŶt ďesoiŶ de ŵaŶipulatioŶs et Ƌu’il 

convient de les faire entrer concrètement dans la phonologie. Nous avançons que cet exercice 

est rĠalisĠ au ŵoǇeŶ d’uŶe « hyper-matérialisation » lisible sur le photogramme dans le 
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coŶtraste iŵages deŶses/discours rĠduit. Le soŶ, presƋue iŵŵatĠriel parce Ƌu’iŶvisiďle, 

intouchaďle et fugace, est ŵatĠrialisĠ d’uŶe part par l’oďjet ŵaiŶ, d’autre part par le geste. 

Ce ŵoŵeŶt correspoŶd au dĠďut de l’eǆercice. L’eŶseigŶaŶte eǆpliƋue Ƌue c’est uŶe phase 

d’ĠchauffeŵeŶt reŶdu possiďle par le fait Ƌue les Ġlğves l’oŶt dĠjà pratiƋuĠ ŵaiŶtes fois. Elle dit, 

dans le premier entretien semi-directif, soumettre ses élèves à un entraînement systématique 

tout en leur expliquant les tenants et les aboutissants. 

 

Photogramme 28 : La syllabe initiale 1  

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
M :  
posture = garde ses mains  
sous la table et regarde BA 
 

 La posture est ici gage de 

l’atteŶtioŶ deŵaŶdĠe et à 
venir. 
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2 

 
M :  
un geste iconique =  
pose la main gauche ouverte devant BA,  
avec prosodie =  
appui suƌ [pa] suiǀi d’uŶe Đoupuƌe 
 
3 

 
M :  
un geste iconique =  
pose la main droite ouverte devant BA,  
avec prosodie =  
appui sur [pi] 
 
4 

 
M : 
un geste iconique =  
replie la main droite devant BA 

 

M : PA /  

 

 

 

 

 

 

 

 

M : PI 

 

 

 

 

 

 

 

 

BA : PA  

M : oui 

 

 

Chaque main posée 

représente visuellement une 

syllabe prononcée.  

La main repliée signifie : « on 

cache la syllabe dans la 

main ».  

La prosodie perŵet d’iŶsister 
sur la segmentation du mot en 

deux syllabes. 

 

5 

 
M :  
posture = remet ses mains  
sous la table et regarde LO 
 
 

 La posture est ici gage de 

l’atteŶtioŶ deŵaŶdĠe et à 
venir. 
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6 

 
M :  
un geste iconique =  
pose la main droite ouverte devant LO, 
avec prosodie =  
appui sur [ma] suivi d’uŶe Đoupuƌe 
 
7 

 
M : 
un geste iconique =  
pose la main gauche ouverte devant LO,  
avec prosodie =  
appui sur [mi]  
 
8 

 
M :  
un geste iconique =  
replie la main gauche devant LO 

 

M : MA / 

 

 

 

 

 

 

 

 

M : MI  

 

 

 

 

 

 

 

 

LO : MA 

M : oui 

 

Chaque main posée 

représente visuellement une 

syllabe prononcée.  

La main repliée signifie : « on 

cache la syllabe dans la 

main ».  

La prosodie perŵet d’iŶsister 
sur la segmentation du mot en 

deux syllabes. 

Il y a inversion du sens des 

gestes pour respecter le sens 

de la lecture. 

9 

 
M :  
posture = remet ses mains  
sous la table et regarde ÉL 
 

 La posture est ici gage de 

l’atteŶtioŶ deŵaŶdĠe et à 
venir. 
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10 

M :  
un geste iconique =  
pose la main droite ouverte devant ÉL, 
avec prosodie =  
appui suƌ [ŵa] suiǀi d’uŶe Đoupuƌe 

11 

M :  
un geste iconique =  
pose la main gauche ouverte devant ÉL,  
avec prosodie =  
appui sur [Ri] 

12 

M :  
un geste iconique =  
replie la main gauche devant ÉL 

M : MA / 

M : RI 

ÉL : MA 

M : oui 

Chaque main posée 

représente visuellement une 

syllabe prononcée.  

La main repliée signifie : « on 

cache la syllabe dans la 

main ».  

La prosodie perŵet d’iŶsister 
sur la segmentation du mot en 

deux syllabes. 

Il y a inversion du sens des 

gestes pour respecter le sens 

de la lecture. 

13  

M :  
posture = remet ses mains  
sous la table et regarde LU  

La posture est ici gage de 

l’atteŶtioŶ deŵaŶdĠe et à 
venir. 
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14 

M :  
un geste iconique =  
pose la main gauche ouverte devant LU, 
avec prosodie =  
appui suƌ [pa] suiǀi d’uŶe Đoupuƌe 

15 

M :  
un geste iconique =  
pose la main droite ouverte devant LU,  
avec prosodie =  
appui sur [nje] 

16 

M :  
un geste iconique =  
replie la main droite devant LU 

M : PA / 

M : NIER 

LU : NIER ?  

M : non 

LU : PA 

M : oui tu as le droit : 

d’atteŶdre un petit peu    / de 

réfléchir     

Chaque main posée 

représente visuellement une 

syllabe prononcée.  

La main repliée signifie : « on 

cache la syllabe dans la 

main ».  

La prosodie perŵet d’iŶsister 
sur la segmentation du mot en 

deux syllabes. 

Il. 

1.4.2.2. L’Ġǀénement remarquable du photogramme 29 : l’aide de la pƌosodie pouƌ 
entendre la syllabe initiale 

L’eǆercice se poursuit de la ŵġŵe façoŶ ŵais l’eŶseigŶaŶte Ŷe ŵatĠrialise plus les sǇllaďes 

Ƌue par la prosodie, à l’eǆceptioŶ de l’eǆercice Ƌui s’adresse à LU, pour lequel elle applique le 

code ŵaŶuel eŶ plus de la prosodie. L’eŶseigŶaŶte coŵŵeŶte eŶ eŶtƌetieŶ d’auto-

confrontation : LU a encore des problèmes donc elle  continue à matérialiser par des gestes. 

Elle dit aussi Ƌu’elle propose l’aide et Ƌue l’Ġlğve choisit de la prendre ou non : 

M : ils soŶt Đapaďles de diƌe s’ils eŶ oŶt ďesoiŶ, au dĠďut oŶ va leuƌ iŵposeƌ l’aide, ŵais 
au fuƌ et à ŵesuƌe il faut lâĐheƌ […] il faut aussi passeƌ à l’aďstƌaĐtioŶ à uŶ ŵoŵeŶt 
doŶŶĠ 

ϵ’’ 
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AiŶsi, il apparaŠt Ƌue l’eŶseigŶaŶte est consciente que le recours à la matérialité est temporaire, 

correspoŶdaŶt à uŶe Ġtape de l’appreŶtissage. Les Ġlğves devroŶt s’eŶ ĠŵaŶciper 

progressivement, pour cet exercice bien sûr. Nous devons continuer nos investigations pour 

savoir si l’ĠŵaŶcipatioŶ adviendra pour toutes les dimensions de la lecture. 

Photogramme 29 : La syllabe initiale 2 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M : posture = garde ses mains sous la table 
et regarde BA, 
avec prosodie = appui sur [pa] suivi  
d’uŶe Đoupuƌe suiǀie d’uŶ appui suƌ [ďlo] 

M : sans les mains pour BA ? 

BA : oui 

M : PA / BLO 

BA : PA 

M : oui 

La posture est ici gage de 

l’atteŶtioŶ deŵaŶdĠe et à 
venir. 

La prosodie perŵet d’iŶsister 
sur la segmentation du mot en 

deux syllabes. 

2 

M : posture = garde ses mains sous la table 
et regarde LO, 
avec prosodie = appui sur [lo] suivi  
d’uŶe Đoupuƌe suiǀie d’uŶ appui suƌ [ik] 

M : LO / IC 

LO : LO 

Même processus : la posture 

est ici gage de l’atteŶtioŶ 
demandée et à venir. 

La prosodie perŵet d’iŶsister 
sur la segmentation du mot en 

deux syllabes. 

3 

M : posture = garde ses mains sous la table 
et regarde ÉL, 
avec prosodie = appui sur [ba] suivi  
d’uŶe Đoupuƌe suiǀie d’uŶ appui suƌ [tist] 

M : BA / TISTE 

ÉL : BA 

M : oui 

Même processus : la posture 

est ici gage de l’atteŶtioŶ 
demandée et à venir. 

La prosodie perŵet d’iŶsister 
sur la segmentation du mot en 

deux syllabes. 

4 

M : posture = garde ses mains sous la table 
et regarde LU 

La posture est ici gage de 

l’atteŶtioŶ deŵaŶdĠe et à 
venir. 
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5 

M : un geste iconique =  
pose la main gauche ouverte devant LU, 
avec prosodie =  
appui suƌ [sa] suiǀi d’uŶe Đoupuƌe 

6 

M : un geste iconique =  
pose la main droite ouverte devant LU,  
avec prosodie = appui sur [bin] 

M : SA / 

M : BINE 

Chaque main posée 

représente visuellement une 

syllabe prononcée.  

La prosodie perŵet d’iŶsister 
sur la segmentation du mot en 

deux syllabes. 

8 

M : un geste iconique =  
entrouvre la main droite devant LU 

9 

M : un geste iconique =  
ferme la main droite devant LU 

M : tu dis toujours ce que je 

j’ai daŶs la ŵaiŶ c’est ce Ƌui 
est caché dans la main 

LU : SA ? 

M : SA 

La main repliée signifie : « on 

cache la syllabe dans la 

main ».  

1.4.2.3. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϯϬ : sans aide, entendre la syllabe 

initiale 

L’eǆercice se poursuit de la ŵġŵe façoŶ ŵais l’eŶseigŶaŶte Ŷe ŵatĠrialise plus les sǇllaďes du 

tout sauf pour LU. Elle procğde de la ŵġŵe façoŶ Ƌu’au dĠďut de l’eǆercice. Mais elle iŶsiste, 

quand elle replie la main droite, en disant « je cache » avec une prosodie appuyée. Elle rappelle 

ainsi ce que signifie le geste de replier la main. 
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En entƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte revieŶt sur l’iŵportaŶce de travail eŶ 

groupe pour l’ĠŵulatioŶ Ƌu’il iŶduit. Les plus eŶ avaŶce serveŶt de ŵodğles à l’eŶfaŶt eŶ 

difficulté qui est « tiré », entraîné par les autres. BA, LO et ÉL ont actualisé le savoir-faire de 

discriminer la syllabe initiale sans appui sur la matérialité. Cet événement remarquable 

caractĠrise doŶc des foŶctioŶs actualisĠes. Ce Ŷ’est pas le cas pour LU Ƌui Ŷe parvieŶt pas à 

isoler la première syllabe sans aide matérielle. Cet événement caractérise donc son 

développement potentiel : il peut rĠussir avec l’aide de l’adulte dĠploǇaŶt la ŵatĠrialitĠ. OŶ 

rĠalise ici coŵŵeŶt l’eŶseigŶaŶte eǆploite la zoŶe proǆiŵale de dĠveloppeŵeŶt des Ġlğves eŶ 

diffĠreŶciaŶt les aides à l’appreŶtissage en fonction de chacun. 

Photogramme 30 : La syllabe initiale 3 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M : posture = garde ses mains  
sous la table et regarde BA 

M : mouton 

BA : mou 

M : oui 

La posture est ici gage de 

l’atteŶtioŶ deŵaŶdĠe et à 
venir. 

2 

M : posture = garde ses mains  
sous la table et regarde LO 

M : cochon 

LO : coch 

M : aller pas si vite cochon 

LO : co 

M : oui 

3 

M : posture = garde ses mains 
sous la table et regarde ÉL 

M : calcul 

ÉL : cal 

M : très bien 

ϰ’’ 
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1.4.3. Deuxième épisode significatif : deux phonèmes font une syllabe, la 
fusion syllabique 

« La fusion syllabique consiste à unir les sons représentés par deux graphèmes (ou plus) pour 

former une syllabe » ;GiassoŶ, ϮϬϬϳ, p. ϭϴϮͿ. L’eǆercice proposĠ ici est d’associer deuǆ 

phonèmes pour prononcer une syllaďe. DaŶs les IŶstructioŶs officielles, il est dit Ƌue l’eŶfaŶt 

« dĠcouvre Ƌue l’oŶ peut casser les sǇllaďes » ;M.E.N., ϮϬϬϮď, p. ϴϯͿ eŶ phoŶğŵes, c’est le 

processus inverse.  

4 

M : posture = garde ses mains  
sous la table et regarde LU  

M : euh La posture est ici gage de 

l’atteŶtioŶ deŵaŶdĠe et à 
venir. 

5 

M : un geste iconique =  
pose la main gauche ouverte devant LU, 
avec prosodie =  
appui suƌ [ŵu] suiǀi d’uŶe Đoupuƌe 

6 

M : un geste iconique =  
pose la main droite ouverte devant LU,  
aǀeĐ pƌosodie = appui suƌ [∫ǁaR] 

7 

M : un geste iconique =  
replie la main droite devant LU 
avec prosodie = appui sur CACHE 

M : MOU 

M : CHOIR 

M : je CACHE 

LU : MOU 

M : très bien 

Chaque main posée 

représente visuellement une 

syllabe prononcée.  

La prosodie perŵet d’iŶsister 
sur la segmentation du mot en 

deux syllabes. 

La main repliée signifie : « on 

cache la syllabe à ne pas dire 

dans la main ».  

Ϯ’’ 
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Les exercices sont réalisés au moyen de cartes 

et de jetons. Les jetons représentent, en les 

matérialisant, les phonèmes prononcés. Les 

cartes de trois cases reçoivent les jetons. Le sens 

de la lecture est acquis, les cartes portent un 

repğre eŶ haut à gauche Ƌue l’oŶ place à gauche devaŶt soi et chaƋue Ġlğve a ďieŶ disposĠ sa 

carte daŶs le ďoŶ seŶs. Tout au loŶg de l’eǆercice le seŶs de la lecture est respectĠ : le premier 

jeton est toujours posé à gauche. 

1.4.3.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϯϭ : LO réussit la fusion syllabique 

Un jeton par phonème, un don de jeton par phonème prononcé, une case par phonème, une 

pose de jeton par phonème prononcé : quatre représentations iconiques qui donnent une 

quadruple sĠŵiotisatioŶ de l’iŶdivisiďilitĠ du phoŶğŵe lequel est, rappelons-le, la plus petite 

uŶitĠ isolaďle de la chaŠŶe parlĠe. L’eŶseigŶaŶte doŶŶe uŶ jetoŶ aprğs l’autre eŶ ŶoŵŵaŶt les 

phoŶğŵes l’uŶ aprğs l’autre : la chroŶologie reŶforce l’idĠe de l’uŶitĠ isolaďle du phoŶğŵe d’uŶe 

part et, d’autre part, sigŶifie Ƌue les phoŶğŵes soŶt ordoŶŶĠs daŶs la sǇllaďe à forŵer. Le 

deuxième jetoŶ est prĠparĠ daŶs la ŵaiŶ Ƌui s’avaŶce : le geste continu rappelle la fusion à 

veŶir, l’iŵŵĠdiatetĠ ŶĠcessaire de la fusioŶ. EŶfiŶ, le geste rĠalisĠ par LO pour poser les jetoŶs 

lui perŵet d’avoir uŶe iŵage kiŶesthĠsiƋue du phoŶğŵe. De la ŵġŵe façoŶ le geste dynamique 

circulaire final effectué en prononçant la syllabe [my] est une image kinesthésique de la fusion 

syllabique. 

Photogramme 31 : La fusion syllabique réussie : [m] et [y] [my] 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M : geste iconique =  
donne un 1er jeton à LO 

M : [m] Chaque objet et chaque geste 

ont pour fonction de 

représenter le 1er phonème : 

un jeton par phonème, 

un don de jeton par phonème 

prononcé, 

Figure 40. Matériel didactique des éditions La 
cigale.
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2 

LO : geste iconique = pose le 1er jeton sur la 
1re case (gauche) de sa carte pendant que M 
prépare le 2e 

LO : [m] une case par phonème, 

une pose de jeton par 

phonème prononcé. 

3 

M : geste iconique =  
donne le 2e jeton à LO 

M : [y] Chaque objet et chaque geste 

ont pour fonction de 

représenter le 2e phonème : 

un jeton par phonème, 

un don de jeton par phonème 

prononcé, 

4 

LO : geste iconique = pose le 2e jeton sur la 
2e case de sa carte  

LO : [y] une case par phonème, 

une pose de jeton par 

phonème prononcé. 

5 

LO : geste iconique =   
geste dynamique circulaire 

LO : [my] 

M : parfait 

Ce geste a pour fonction de 

donner une image 

kinesthésique de la fusion 

syllabique. 

1.4.3.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϯϮ : BA ne réussit pas la fusion 

syllabique 

L’eŶseigŶaŶte procğde de la ŵġŵe façoŶ avec BA à Ƌui elle propose de fusionner [m] et [o]. 

Elle fournit une aide prosodique supplémentaire à la fin par rapport au photogramme 31 : en le 

prononçant elle allonge le phonème [m] ; puis elle effectue un geste iconique dynamique liant 

qui constitue une amorce de la fusion. BA ne réussit pas. 
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Photogramme 32 : La fusion syllabique manquée : [m] et [o] [myzo] 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1                  

 

 
M :  
geste iconique =  
donne un 1er 
jeton à BA 

M : [m] Chaque objet et chaque geste 

ont pour fonction de 

représenter le 1er phonème : 

un jeton par phonème, 

un don de jeton par phonème 

prononcé, 

 

2 

 

 
BA :  
geste iconique = 
pose le 1er jeton 
sur la 1re case 
(gauche) de sa 
carte pendant 
que M prépare 
le 2e 
 

BA : [m] une case par phonème, 

une pose de jeton par 

phonème prononcé. 

3 

 

 
M :  
geste iconique =  
donne le 2e jeton 
à BA 

M : [o] Chaque objet et chaque geste 

ont pour fonction de 

représenter le 2e phonème : 

un jeton par phonème, 

un don de jeton par phonème 

prononcé, 

 
4 

 

 
BA :  
geste iconique = 
pose le 2e jeton 
sur la 2e case de 
sa carte 

BA : [o] une case par phonème, 

une pose de jeton par 

phonème prononcé. 

5

 

 
M : 
prosodie =  
allonge le 
phonème [m] 
geste iconique =  
geste 
dynamique liant 

M : [m] :: La prosodie combinée au 

geste a pour fonction 

d’aŵorcer la fusion syllabique. 
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6 
Absence de 
gestes 

BA : [myzo] 

L’aďseŶce de gestes traduit le 
temps de réflexion. 

1.4.3.3. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϯϯ : le recours à la méthode Borel 

Maisonny 

Face à l’Ġchec de BA à rĠaliser la fusioŶ sǇllaďiƋue ;photograŵŵe prĠcĠdeŶtͿ, l’eŶseigŶaŶte 

recourt aux gestes de la méthode de lecture Borel Maisonny qui matérialise les sons de la parole 

par des gestes. 

OŶ reŵarƋue Ƌue l’aspect proǆĠŵiƋue est esseŶtiel. DaŶs le cas prĠseŶt, l’eŶseigŶaŶte est eŶ 

grande proximitĠ, à distaŶce persoŶŶelle proche, avec l’Ġlğve eŶ difficultĠ pour uŶ travail 

iŶdividualisĠ au seiŶ du groupe. Toucher l’Ġlğve, osteŶsioŶ iŵŵĠdiate iŶteŶtioŶŶelle, opğre 

iŶdirecteŵeŶt sur l’oďjet de savoir auƋuel l’atteŶtioŶ est ŶĠcessaire pour Ƌu’il soit compris. À ce 

sujet l’eŶseigŶaŶte attriďue deuǆ seŶs à ce geste : capter l’atteŶtioŶ et rassurer, encourager. 

Elle recourt à la gestuelle de la méthode Borel-Maisonny. La méthode éponyme Borel-

Maisonny est une méthode phonétique gestuelle héritée de la méthode phonomimique de 

Grosselin (cf. supra). Les gestes proposés sont de quatre types : représentatifs d'une forme 

graphique, d'une forme articulatoire, de l'idée d'écoulement, d'une petite scène. 

BA ne parvient toujours pas à réaliser la fusion syllabique [m] et [o] [mo]. Il dit [myo]. 

 En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte dit s’iŶspirer la ŵĠthode Borel MaisoŶŶǇ 

quand la situation est telle « Ƌu’oŶ est coiŶcĠ ». Elle peŶse Ƌue l’iŵitatioŶ est facilitatrice : 

« regarde comment moi je fais avec ma bouche à moi ». La main vient renforcer le modèle. Elle 

s’appuie sur le ŵiŵe. Elle dit utiliser l’oďservatioŶ des Ġlğves par euǆ-mêmes par le miroir. Elle 

explique que se représenter ce qui se passe dans la bouche quand ils émettent un son est 

difficile et eŶ lieŶ avec le fait Ƌue le schĠŵa corporel Ŷ’est pas eŶcore terŵiŶĠ. 

ϰ’’ 
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Photogramme 33 : La fusion syllabique manquée : [m] et [o] [myo] 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
M : 
ostension   
immédiate = 
touche BA 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

M : regarde-moi 

Ces gestes sont ostensions 

immédiates qui ont pour 

fonction de faire porter 

l’atteŶtioŶ sur le visage de 
l’eŶseigŶaŶte. 

2

 

3

 

 
M :  
geste iconique 
=  
[m] de Borel 
Maisonny 

M : tu fais ton [m] Ce geste a pour fonction de 

rendre une image visuelle du 

phonème. 

 

4 

 

 
M :  
geste iconique 
=  
[o] de Borel 
Maisonny 

M : et après ton [o] Ce geste a pour fonction de 

rendre une image visuelle du 

phonème. 

 

5 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
M : 
gestes 
iconiques 
[m] et [o] de 
Borel 
Maisonny 
enchaînés  
 

M : [m] ::: L’eŶchaŠŶement des gestes 

représente visuellement la 

fusion syllabique. 

La prosodie est une amorce de 

fusion syllabique.  

6 
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7 

 

 
Absence de 
gestes 

 

 

 

 

M : vas-y / fais-moi un [m] 

BA : [m] 

L’aďseŶce de gestes traduit le 
temps de réflexion. 

8 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
M :  
geste iconique 
= élargit le 
rond formé 
par sa main  

M : et après tu ouvres /  Le geste représente ce que 

doit faire la bouche pour que 

le [o] soit prononcé. 

9 

 

 

M : ta bouche pour faire [o] 

 

10 

 

 

 

 

 

 

11 

 

 
 
 
 
 
 
M : 
gestes 
iconiques 
[m] et [o] de 
Borel 
Maisonny 
enchaînés  
Prosodie = 
allongement 
vocalique de 

[m]  
 

 

M : [m] ::: 

 

 

 

L’eŶchaŠŶeŵeŶt des gestes 
représente visuellement la 

fusion syllabique. 

La prosodie est une amorce 

defusion syllabique. 

12 

 

 
 

 

 

BA : [myo] 

M : non là tu me fais [my] 

 

   ϲ’’ 
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1.4.3.4. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϯϰ : l’eǆpliĐatioŶ du pƌoĐessus de 
fusion  

â la suite de l’Ġchec de BA, l’eŶseigŶaŶte teŶte d’eǆpliciter coŵŵe faire pour réaliser la fusion 

syllabique. 

En mettant en regard les deux épisodes significatifs étudiĠs jusƋu’alors, Ŷous pouvoŶs dire 

Ƌu’il eǆiste uŶ rapport de taille et d’apparteŶaŶce eŶtre la ŵaiŶ Ƌui sǇŵďolise la sǇllaďe et le 

doigt qui symbolise le phonème : le doigt est partie de la main tout comme le phonème est 

partie de la syllabe. Il y a identité. 

Les doigts et les mains représentent des unités orales donc ils ne servent pas seulement à 

poiŶter la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue ŵais ils la reprĠseŶteŶt, ils l’icoŶiseŶt. Cela tieŶt au fait Ƌu’il 

s’agit de la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de la laŶgue orale. Celle-ci est quasi immatérielle. Elle 

nécessite donc quantité de représentations visuelles pour être perçue. Les mains et les doigts 

devieŶŶeŶt alors des oďjets au ŵġŵe titre Ƌu’uŶ jetoŶ ; l’oďjectal et le corporel se coŶfoŶdeŶt. 

En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte dit d’uŶe part Ƌue ces gestes l’aideŶt elle-

ŵġŵe à ŵieuǆ forŵuler sa peŶsĠe, d’autre part, Ƌu’ils aideŶt aussi les eŶfaŶts. Mais elle dit « je 

ne sais pas », « ce Ŷ’est pas forcĠŵeŶt pour euǆ ». Cela laisse à penser que les gestes ne sont pas 

toujours utilisés à dessein didactique ; certaiŶs seraieŶt ŵoiŶs iŶteŶtioŶŶels Ƌue d’autres et, 

daŶs ce cas, s’appareŶteraieŶt plus à des coverďauǆ Ƌu’à des gestes utilisĠs à des fiŶs de 

d’ĠlĠŵeŶtarisatioŶ83 de la langue en direction des élèves. La différence est ténue. 

 

 

Photogramme 34 : La fusion syllabique ŵode d’eŵploi 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
M : geste iconique =  
pose les 2 index écartés sur la table 

M : LU tout à l’heure il faisait ? 

BA : le trou  

 

Chaque index représente un 

phonème dont il donne une 

image visuelle.  

Le vide spatial représente le 

trou sonore à combler pour 

réaliser la fusion. 

                                                                 
83 EŶ peiŶture et eŶ architecture, l’ĠlĠŵeŶtarisatioŶ désigne une décomposition de toute pratique en une série de 
composantes, elle-même réduite à quelques éléments discrets, incompressibles ; articulation exhaustive de ces 
éléments entre eux en un tout syntaxique indivisible (Reverso, dictionnaire de français Littré en ligne).  
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2 

 
M : geste iconique =  
pose les 2 index serrés sur la table 

M : et tu fais le même petit 

trou Ƌue lui tout à l’heure 

 

Les index rapprochés 

représentent les phonèmes 

fusionnés  

 

 

 

 

alors Ƌue l’ĠcarteŵeŶt des 
index représente le trou 

sonore. 

3 

 
M : geste iconique =  
écarte les 2 index 

4 

 
M : geste iconique =  
pose les 2 index serrés sur la table 
 

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

 2
 f

o
is

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
  

M : heiŶ c’est ça la difficultĠ 
daŶs cet eǆercice c’est de Ŷe 
pas laisser de trou entre les 

deux 

 

 

 

 

 

 

LU : ŵoi j’ai rĠussi à le 
reboucher 

M : oui tu as réussi à le 

reboucher BA aussi il va y 

arriver 

Les index rapprochés 

représentent les phonèmes 

fusionnés  

 

 

 

 

alors Ƌue l’ĠcarteŵeŶt des 
index représente le trou 

sonore. 

5 

 
M : geste iconique = écarte  
l’iŶdeǆ dƌoit d’uŶ geste aƌƌoŶdi 
puis ŵaiŶtieŶt l’ĠĐaƌteŵeŶt  

6 

 

 
 
 
 
 
 
LU :  
pointe vers 
la carte  
de BA 

LU : ŵais lui c’est uŶ super 
gros trou 

 

Ce geste a pour fonction de 

désigner BA et révèle 

l’ĠŵulatioŶ doŶt parle 
l’eŶseigŶaŶte plus haut. 

   ϲ’’ 
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7 

 

 
 
 
 
 
M :  
geste  
iconique =  
rapproche 
les 2 jetons 
sur la carte 
de BA 

M : oui c’est un super gros 

trou 

Ce geste iconique a pour 

fonction de représenter la 

fusion manquée. 

 

 

1.4.3.5. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϯϱ : le recours à un mot connu, 

moto   

Toutes les teŶtatives aǇaŶt ĠchouĠ, l’eŶseigŶaŶte recourt uŶ ŵot coŶŶu « moto » pour aider 

BA à résoudre le problème de cette fusion manquée. BA résout finalement le problème. 

 

Photogramme 35 : La syllabe [mo] du mot [moto] 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 

 
M : 
 geste 
iconique  
=  
2 ponts 
pour 2 
syllabes, 
avec 
prosodie 
=  
courte 
coupure 
entre 
[mo] et 
[to] 
 

2
 f

o
is

 

M : alors dans mo / to où est-
ce que tu entends [m] le [m] 
et le [o] ? 

Chaque pont représente une 

syllabe. 

La prosodie double le geste. 

Ce complexe  de matérialité a 

pour foŶctioŶ d’isoler les deux 

syllabes pour faciliter le 

repérage de [mo]. 

2

 

 
 
 
 
 
 
 
Absence  
de gestes 

BA : mo 
M : alors [m] [o] ça fait ? 
BA : mo 
M : mo 

L’aďseŶce de gestes traduit le 
temps de réflexion. 

   ϰ’’ 
’’
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1.4.4. Synthèse de la quatrième séance de Grande Section 

1.4.4.1. Reconstitution de la séance 

La figure ci-dessous représente la reconstitution de la quatrième séance de Grande Section.

Figure 41. Reconstitution de la quatrième séance de Grande Section. 

1.4.4.2. Les matérialités 

Nous constatons que la matérialité extrinsèque est parfois impuissante à aider l’Ġlğve à 

percevoir les sonorités de la langue. Le son est un phénomène vibratoire intangible et furtif. Il ne 

se voit Ŷi se palpe. La tąche de l’eŶseigŶaŶte est de ŵatĠrialiser les soŶoritĠs ĠvaŶesceŶtes de la 

langue orale pour les rendre perceptibles et discriminables. 

Nous voyons ici les objets et les gestes utilisés à dessein comme méthode de lecture (cf. 

supra). Les objets sont les cartes et les jetons de la méthode phonologique La Cigale ; la 

gestualité est celle de la méthode Borel Maisonny. EŶ outre, l’eŶseigŶaŶte ajoute à ces 

ŵĠthodes des codes gestuels Ƌu’elle iŶveŶte : poser la main pour signaler la syllabe, fermer la 

main pour ne pas la dire. Au sein de la cohorte, il apparaît que BA ne connaît pas les signes Borel 

Maisonny car la méthode Ŷ’est pas utilisĠe de ŵaŶiğre sǇstĠŵatiƋue par l’eŶseigŶaŶte. Celle-ci 
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finit par recourir à des gestes personnels, non codifiés dans les méthodes La Cigale et Borel 

Maisonny, à savoir les gestes iconiques indiqués sur les photogrammes 34 et 35. Il y a donc un 

assortiment éclectique de gestes supposés faire accéder à la conscience phonologique. 

1.4.4.3. Le dĠǀeloppeŵeŶt Đhez l’Ġlğǀe 

Nous voyons que tous les enfants du groupe ne sont pas au même stade de développement. 

L’eŶseigŶaŶte adapte ses iŶterveŶtioŶs eŶ foŶction de la zone proximale de développement de 

chacuŶ. DaŶs Ŷos outils d’aŶalǇse ;cf. supra), nous indiquons par des intensités de jaune 

différentes les événements remarquables caractérisant le développement actuel et potentiel des 

élèves, avec à chaque fois l’idĠe prĠcise de savoir à Ƌui se rapporteŶt les terŵes 

poteŶtiel/actuel. LorsƋue l’Ġlğve est eŶ difficultĠ, l’eŶseigŶaŶte coŶtiŶue à user des aides de la 

ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue. C’est le cas pour LU et pour BA Ƌui oŶt ďesoiŶ, à des ŵoŵeŶts diffĠreŶts 

de la sĠaŶce, d’ĠtaǇage ŵatĠriel souteŶu. MoiŶs l’Ġlğve sait, plus l’eŶseigŶaŶte dĠploie à soŶ 

endroit des trésors de matérialité extrinsèque. 

Malgré cela, LU et BA ont beaucoup de mal à conscientiser la matérialité de la langue orale. Il 

apparaŠt Ƌue l’usage de trop de matérialité ne mène pas à la réussite. Nous en déduisons que la 

conscience phonologique exige un entraînement long et régulier, avec des moyens de 

matérialité extrinsèque variés certes, mais surtout permanents. La méthode distinctive (cf. 

supra) offre cette variété matérielle à la fois corporelle/gestuelle et objectale : les gestes, les 

cartes (couleurs et formes), les schémas et les images matérialisent le code écrit, sont 

logiquement articulés et pensés pour les trois années du cycle.  

ÉL et LO foŶt preuve d’uŶe ďoŶŶe coŶscieŶce phoŶologiƋue. 
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1.5. Synthèse de la 1re année : Grande Section 

L’eŶseigŶaŶte ŵet eŶ place des situatioŶs d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage offrant la possibilité 

aux élèves de rencontrer des savoirs en rupture (Schneuwly, 1995) avec leurs connaissances 

actuelles.  

EŶ dĠďut d’aŶŶĠe, elle eǆploite les coŶŶaissaŶces acƋuises eŶ Petite “ectioŶ et MoǇeŶŶe 

“ectioŶ de ŵaterŶelle. Elle s’appuie sur leurs savoirs actualisĠs, par exemple, leur capacité à 

différencier un dessin de caractğres Ġcrits ;sĠaŶce ϭͿ et à ideŶtifier les lettres de l’alphaďet. Les 

savoirs sur l’Ġcrit, acƋuis, soŶt uŶ poiŶt d’appui.   

Cependant ces bases ne suffisent pas à éclairer la question de savoir comment les élèves 

passent de ces connaissances actuelles à des savoirs nouveaux qui sont au-delà de leur 

eŶteŶdeŵeŶt saŶs iŶterveŶtioŶ de l’adulte. AutreŵeŶt dit coŵŵeŶt accğdeŶt-ils à un plan 

supĠrieur, eŶ rupture avec ce Ƌu’ils coŶŶaisseŶt, coŵŵeŶt « parcourent-ils » la zone proximale 

de développement (Vygotski, 1934/1997) ? 

DaŶs toutes les sĠaŶces saŶs eǆceptioŶ, Ŷous oďservoŶs coŵŵeŶt l’eŶseigŶaŶte « agit » la 

matérialité extrinsèque. Elle crée des systèmes de signes complexes. Ces systèmes sont 

essentiellement constitués de pointages qui prennent des formes différentes en fonction des 

ĠlĠŵeŶts de ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue Ƌu’ils oŶt pour foŶctioŶ de ŵoŶtrer ;“chŶeuǁlǇ & ThĠveŶaz-

Christen, 2006). Ce qui domine ce sont des systèmes de pointage. 

Le problème posé par la conscience phonologique montre que la matérialité extrinsèque peut 

ġtre iŶopĠraŶte. Nous peŶsoŶs Ƌue, avaŶt l’eŶtrĠe eŶ GraŶde “ectioŶ, les Ġlğves oŶt peut-être 

ĠtĠ ŵoiŶs seŶsiďilisĠs auǆ soŶoritĠs de l’oral Ƌu’auǆ coŶstituaŶts de l’Ġcrit. Mais uŶe autre 

explication pourrait être aussi que les sonorités sont évanescentes donc difficilement 

saisissables ; elles Ŷe peuveŶt ġtre poiŶtĠes. L’eŶseigŶaŶte doit doŶc trouver d’autres voies Ƌue 

les systèmes de pointages pour les faire percevoir.  

Au sein de ce petit groupe, nous observons combien les différences interindividuelles sont 

prégnantes. LO apparaît comme le meneur. BA et ÉL le suivent. Les apprentissages sont moins 

faciles pour LU. La prise en compte de la zone proximale de développement pour chaque élève 

est cruciale.  
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2. LA DEUXIÈME ANNÉE DU RECUEIL : COURS PRÉPARATOIRE

â la fiŶ de la GraŶde “ectioŶ, LU Ƌuitte l’Ġcole, l’effectif passaŶt de Ƌuatre à trois Ġlğves. Mais 

à la reŶtrĠe de septeŵďre, CA eŶtre au Cours PrĠparatoire, l’effectif reste doŶc ideŶtiƋue. 

Dans ses propos du carnet de bord et du premier entretien semi-directif, l’eŶseigŶaŶte loue 

les vertus de la classe-cycle. Elle peut préparer les élèves de Grande Section au Cours 

Préparatoire : elle leur donne des repères solides et des habitudes qui permettent de les 

engager dans l’appreŶtissage de la lecture rapidement, les élèves ayant acquis des principes de 

fonctionnement comme la mise en autonomie ou les rituels de classe. En outre la confiance est 

installée. Si, en Grande Section elle suit une progression floue, en Cours Préparatoire elle suit les 

élèves pas à pas, puis elle adopte une progression plus rigoureuse au Cours Élémentaire. Ses 

propos correspondent glisseŵeŶt progressif de l’appreŶtissage spoŶtaŶĠ-réactif à 

l’appreŶtissage rĠactif ;cf. supra). 

Elle dit aussi Ƌu’elle fait travailler la phoŶologie eŶ coŶtiŶuitĠ de ce Ƌu’elle a ŵeŶĠ eŶ GraŶde 

“ectioŶ. “oŶ eǆpressioŶ c’est : « phonologie / textes  fifty fifty ». Elle poursuit le travail avec 

l’outil didactiƋue des ĠditioŶs La Cigale parce que la méthode Mika Ƌu’elle utilise est, seloŶ elle, 

insuffisante dans ce domaine. La méthode Mika est un « outil pratique qui fait des liens entre 

lecture et productioŶ d’Ġcrit » associant J’appƌeŶds à liƌe aveĐ Mika et J’appƌeŶds à ĠĐƌiƌe aveĐ 

Mika. Attachée à proposer des ouvrages de littérature de jeunesse, elle pense que Mika est un 

ďoŶ ŵoǇeŶ d’appreŶtissage aŵďitieuǆ daŶs ce doŵaiŶe. Elle respecte donc les Instructions 

officielles Ƌui prĠcoŶiseŶt l’appui sur uŶ ŵaŶuel de ƋualitĠ pour l’eŶseigŶeŵeŶt de la lecture 

(M.E.N., 2008). Cependant « il Ŷ’Ǉ a pas de bonne ŵĠthode. L’eŶfaŶt se coŶstruit soŶ 

apprentissage on est juste là pour lui donner des outils ». Elle soutient Ƌu’il Ŷ’Ǉ a pas uŶe porte 

mais plusieurs portes pour entrer dans la lecture. Elle dit aller dans tous les sens, en parallèle, ou 

avec des allers-retours. Elle peut entrer par les mots ou la ponctuation, elle recourt à la méthode 

syllabique dès le début du Cours Préparatoire.  

Les programmes de Cours Préparatoire sont ceux de 2008 (cf. supra). Nous ĠtudioŶs l’oďjet 

multidimensionnel lecture qui recouvre les codes (Chauveau, 1998) et la compréhension. Pour 

cette raison, nous listons toutes les compétences attendues (M.E.N., 2008, pp. 31-32) en lecture, 

eŶ fiŶ d’aŶŶĠe de Cours PrĠparatoire. Ces coŵpĠteŶces de lecture soŶt liĠes auǆ autres sous-

domaines de la discipline français que nous décrivons aussi ci-dessous. 
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 Lecture : 

 CoŶŶaŠtre le Ŷoŵ des lettres et l’ordre alphaďĠtiƋue,  

 DistiŶguer la lettre et le soŶ Ƌu’elle traŶscrit, coŶŶaŠtre la correspoŶdaŶce eŶtre 

les lettres et les sons (graphies simples et complexes), 

 “avoir Ƌu’uŶe sǇllaďe est coŵposĠe d’uŶe ou plusieurs graphies, Ƌu’uŶ ŵot est 

coŵposĠ d’uŶe ou plusieurs sǇllaďes, 

 Connaître les correspondances minuscules/majuscules et caractères 

d’iŵpriŵerie/caractğres cursifs, 

 Lire aisément des mots étudiés, 

 Lire à haute voix un texte court dont les mots ont été étudiés en articulant 

correctement et en respectant la ponctuation, 

 Connaître et utiliser le vocabulaire spécifique de la lecture (livre, couverture, 

page, ligne, auteur, titre, texte, phrase, mot, début, fin, personnage, histoire, 

 Dire de quoi parle un texte lu par un tiers ou par soi ; trouver dans le texte et son 

illustration la réponse à des questions concernant un texte lu ; reformuler son 

sens ; identifier les personnages principaux, 

 Écouter lire des œuvres iŶtĠgrales, ŶotaŵŵeŶt de littĠrature de jeuŶesse. 

 Écriture : 

 Écrire sans erreur, sous la dictée, des syllabes, des mots et de courtes phrases 

dont les graphies ont été étudiées, 

 Écrire de manière autonome des mots simples en respectant les correspondances 

entre lettres et sons, 

 CoŶcevoir et Ġcrire collectiveŵeŶt avec l’aide du ŵaŠtre uŶe phrase siŵple 

cohérente, puis plusieurs. 

 Grammaire : 

 IdeŶtifier les phrases d’uŶ teǆte eŶ s’appuǇaŶt sur la poŶctuatioŶ, 
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 Classer les mots : noms, verbes, articles, pronoms personnels sujets. 

 Orthographe : 

 Écrire sans erreur des mots appris, 

 Commencer à utiliser de manière autonome les marques du genre et du 

Ŷoŵďre ;pluriel du Ŷoŵ, fĠŵiŶiŶ de l’adjectif, terŵiŶaisoŶ –nt des verbes du 

1er groupe), 

 Commencer à utiliser la majuscule (début de phrase et noms propres de 

personne). 
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2.1.   La première séance de Couƌs PƌĠpaƌatoiƌe : leĐtuƌe d’uŶ Ġpisode 
de l’alďuŵ Peuƌ du loup  

Coŵŵe l’iŶdiƋue la figure ci-dessous, la séance est la cinquième de l’eŶseŵďle du recueil des 

observations filmées donc la première de Cours Préparatoire. Elle est prise au cours de la 

deuxième année le 28 novembre 2008. Elle est rĠduite sous forŵe d’uŶ sǇŶopsis ;AŶŶeǆe ϭϰͿ. 

 

 
 
Figure 42. Situation temporelle de la 1

re
 séance de Cours Préparatoire. 

 
 
 

2.1.1. Présentation de la leçon de lecture 

L’oďjectif gĠŶĠral de la sĠaŶce est la lecture d’uŶ Ġpisode 

de l’alďuŵ Peur du loup. La ŵĠthode Mika est en effet 

structurĠe autour de la lecture d’alďuŵs eŶ feuilletoŶs, 

élaborés spécialement pour elle. Elle a pour objectif principal 

de forŵer des lecteurs de teǆtes. L’oďjectif poursuivi pour la 

séance suit les programmes : « dire de qui ou de quoi parle le 

texte lu ; trouver dans le texte ou son illustration la réponse à 

des questions concernant le texte lu ; reformuler son sens » 

(p. 31). La séance se déroule en deux temps : le premier jeu 

didactiƋue est uŶe lecture de l’illustratioŶ du teǆte doŶŶaŶt lieu à uŶe prise d’iŶdices et à 

l’ĠŵissioŶ d’hǇpothğse, le secoŶd jeu est la lecture du teǆte avec l’oďjectif de coŵprĠheŶsioŶ du 

message. Une brève introduction de séance précède les jeux didactiques : il s’agit de 

comprendre le nouveau texte. La séance se termine par une phase de lancement des exercices à 

réaliser en autonomie. 

 

 

  
 
Figure 43. Support initial de la 1

re
 

séance de Cours Préparatoire : 
l’alďuŵ Peur du loup. 
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2.1.2. Premier épisode significatif : la lecture des phrases du texte 

Il est sélectionné sur le deuxième jeu didactique. Les 

élèves sont debout et groupés face au support collectif, le 

texte, écrit sur une grande affiche fixée verticalement sur le 

tableau noir fixe. Cette affiche est un support dérivé de 

l’alďuŵ, perŵettaŶt la 

lecture collective et l’actioŶ 

coŶjoiŶte Ƌue l’alďuŵ 

iŶdividuel Ŷ’aurait pas 

autorisées. À ce sujet 

Giasson  (2007, p. 196) écrit que « du matériel en grand format 

est indispensable en première année ». Le texte est travaillé 

collectiveŵeŶt avec l’aide de l’eŶseigŶaŶte sous deuǆ 

dimensions en interaction : le décodage et le traitement 

sémantique. 

 

Un objet apparaît comme prolongement de la main pour pointer : la 

ďaguette. L’eŶseigŶaŶte dit aiŵer l’utiliser et la faire utiliser parce Ƌue 

c’est fiŶ, ça Ŷe cache pas le taďleau. Le teǆte est ŵarƋuĠ de sigŶes 

métalinguistiques : graphèmes entourés, barres verticales, ponts. 

 

 
 
 
 
 

 

2.1.2.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϯϲ : la règle du m devant p,b et m  

La ďaguette est utilisĠe tout au loŶg de l’ĠvĠŶeŵeŶt eŶ taŶt Ƌue proloŶgeŵeŶt de la ŵaiŶ 

pour poiŶter, à la fois par l’eŶseigŶaŶte et les Ġlğves.  

Pour cet événement, LO tient la baguette pendant que BA déchiffre le mot semble. En lecteur 

débutant, BA procğde par la voie iŶdirecte d’ideŶtificatioŶ des ŵots. Cette ŵaŶiğre de faire est 

perceptiďle daŶs l’alloŶgeŵeŶt vocal de « sem » qui révèle la lenteur à déchiffrer ble : BA lit en 

  
 
Figure 44. Support initial de la 1

re
 

séance de Cours Préparatoire : 
l’alďuŵ Peur du loup. 
 

  
 
Figure 45. Support dérivé de 
l’alďuŵ Peur du loup. 
 

 
 
Figure 46. La baguette. 
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segmentant par analyse, puis refonde le mot dans son entièreté. LO s’appuie sur les marques 

ŵĠtaliŶguistiƋues rouges pour rĠgler ses gestes, sauf lorsƋu’il iŶvite à la refoŶdatioŶ 

puisƋu’aucuŶ sigŶe Ġcrit Ŷe la sigŶale. Il apparaŠt Ƌue LO coŶtrôle l’activitĠ de lecture de BA ; cela 

suppose que LO déchiffre aussi. 

L’eŶseigŶaŶte a recours à des moyens langagiers, articulés à ses gestes, pour faire mémoriser 

une graphie particulière référent à la « règle du m, b, p ». C’est uŶe ŵĠtaphore sous forŵe 

d’historiette ŵaŶifesteŵeŶt dĠjà ŵĠŵorisĠe : le b donne des coups de bâton au n (avec son 

bâton vertical) alors le n met son bouclier et se transforme en m ; donc em chante comme en 

(graphème connu). Cette métaphore est locale propre à la classe, elle est écologique. La lecture 

se réalise à plusieurs dans un mouvement co-constructif. En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, 

l’eŶseigŶaŶte dit Ƌu’elle doit iŶterveŶir car le em Ŷ’est pas eŶcore iŶtĠgrĠ. 

Elle dit aussi Ƌue LO preŶd sa place, Ƌu’il accoŵpagŶe la lecture de BA en montrant bien ce 

Ƌu’il faut et là où il faut être attentif, Ƌu’il suit les signes métalinguistiques. Ces signes sont des 

barres verticales rouges segmentant les mots, des bulles ou des ponts regroupant plusieurs 

lettres en un graphème, des graphèmes équivalents. Ils constituent un code sur le code 

alphabétique donc un code métalinguistique. L’eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation révèle que 

l’eŶseigŶaŶte dĠcouvre avec ĠtoŶŶeŵeŶt, eŶ visioŶŶaŶt, Ƌue ces  sigŶes rouges oŶt ĠtĠ iŶscrits 

par elle au cours d’uŶe dĠcouverte du teǆte lors d’uŶe sĠaŶce de l’aŶŶĠe prĠcĠdeŶte. Elle dit 

Ƌu’ils ne sont pas préparés pour cette séance-là. Cela tend à prouver que les éléments de 

ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋues, Ġcrits ou corporels, Ŷe soŶt pas toujours prĠparĠs ŵais s’eǆpriŵeŶt 

daŶs le cours de l’actioŶ. Il eŶ rĠsulte Ƌue l’activitĠ est aŵeŶdĠe daŶs le cours de la séance car, si 

LO peut guider soŶ caŵarade à la ďaguette, c’est ďieŶ eŶ raisoŶ de l’eǆisteŶce de ce code ; nous 

supposons que la découverte du texte aurait sans doute pris une autre tournure sans ces 

marques métalinguistiques. 
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Photogramme 36 : m devant p, b, m = emb 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
LO : deux pointages dynamiques circulaires 
à la baguette autour du mot semble 

 Ces pointages focalisent 

l’atteŶtioŶ de tous sur semble. 

Ils indiquent, en englobant le 

mot, que semble est une unité 

graphique mot. 

2 

 
LO : un pointage dynamique circulaire à la 
baguette autour du graphème em (9 tours) 

BA : [səŵ] / 
M : ah tu te souvieŶs / il Ǉ a uŶ 
ď daŶs ce ŵot-là / ouh là là / le 
ď Ƌu’est-ce Ƌu’il veut faire ? 

  

Ce pointage a pour fonction 

de montrer que le groupe de 

lettres em est un graphème 

correspondant à un phonème. 

3 

 
Absence de gestes 

BA : il veut doŶŶer des coups 
de ďątoŶ auǆ autres 
M : il veut donner des coups 
de bâton aux autres 

 

4 

 
LO : un pointage à la baguette sur le 
second pont de la lettre m  

M : alors du coup le soŶ Ƌui 
est juste avaŶt Ƌu’est-ce Ƌu’il 
va faire ? il a ŵis soŶ ? 

 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur l’oďjet à 
examiner : le 2e pont. 

5 

 
LO : un pointage sous la lettre m pendant 
Ƌue M appƌoĐhe la ŵaiŶ et s’appƌġte à 
pointer 

Éls : ďouclier 
 

Ces pointages focalisent 
l’atteŶtioŶ sur m. 

   ϰ’’ 
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6 

 
M : uŶ poiŶtage de l’iŶdeǆ et du ŵajeuƌ 
serrés cachant le second pont de la lettre 
m  

M : alors si oŶ cache le 
ďouclier oŶ va recoŶŶaŠtre le 
soŶ c’est ? 

Éls : [Ć]  
M : c’est [Ć]  
 

Ce pointage a pour fonction 

de faire apparaître le n aux 

yeux des élèves. 

7 

 
LO : deux pointages dynamiques réitérés à 
la baguette sous le mot semble  
BA : prosodie = allongement vocal de 
« sem » 

BA : seŵ ::ďle / seŵďle 

 

Ce pointage invite à la 

refondation synthétique du 

mot. 

 

L’alloŶgeŵeŶt vocal rĠvğle 
l’hĠsitatioŶ de BA Ƌui lit eŶ 
segmentant le mot en 

syllabes. 

 

2.1.2.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϯϳ : LO guide BA à identifier 

un autre mot 

Cet ĠvĠŶeŵeŶt doŶŶe à voir le processus leŶt de l’ideŶtificatioŶ par voie iŶdirecte ;cf. figure 

ϱ, Goigouǆ & Cğďe, ϮϬϬϲͿ. Il Ŷ’est plus ƋuestioŶ, coŵŵe eŶ GraŶde “ectioŶ, de reconnaître un 

mot par voie de comparaison à un modèle, mais de décodage (cf. figure 4, p. 41). En entretien 

d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte dit Ƌue les Ġlğves aiŵeŶt jouer à faire lire à la ďaguette leur 

caŵarade et Ƌu’elle dĠcouvre eŶ visioŶŶaŶt Ƌu’ils sont habiles à ce jeu : 

M : j’ai vƌaiŵeŶt Đƌu Ƌue Đ’Ġtait ŵoi Ƌui teŶais la baguette  

Toutefois elle souligne que son intervention est nécessaire quand le mot est compliqué. 

 

Photogramme 37 : L’ideŶtifiĐatioŶ du ŵot complètement 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
LO : deux pointages dynamiques circulaires 
à la baguette autour du mot complètement 

M : oh voilà uŶ graŶd 

 

 

Ces pointages focalisent 

l’atteŶtioŶ de tous sur 
complètement.  

Ils indiquent, en englobant le 

mot, que complètement est 

une unité graphique mot. 
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2 

 
LO : un pointage dynamique circulaire à la 
baguette autour du graphème om 

 BA : coŵ :: /  
 

Ce pointage a pour fonction 
de montrer que le groupe de 
lettres om est un graphème 
correspondant à un phonème. 

3 

 
LO : un pointage à la baguette sous le 
groupe de graphèmes plète 
 

BA : coŵ / plĠ / coŵplĠ ///  
 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur plète. 

Les deux barres verticales 

rouges de part et d’autre 
sigŶifieŶt Ƌu’il coŶvieŶt de le 
lire plète d’uŶe seule ĠŵissioŶ 
de voix (syllabe). 

4 

 
LO : un pointage dynamique circulaire à la 
baguette autour du graphème en (6 tours) 

M : allez vas-Ǉ 

BA : coŵplĠ :: 
 

Ce pointage a pour fonction 

de montrer que om est un 

graphème correspondant à un 

phonème. 

5 

M : un pointage sous la lettre è  

M : alors celui-là je vais t’aider 
parce Ƌue tu le coŶfoŶds avec 
le Ġ de ÉL et c’est l’autre côtĠ  
BA : ah oui c’est ğ 

M : c’est ğ /  
 

Ces pointages focalisent 

l’atteŶtioŶ sur è en insistant 

sur l’acceŶt grave 

6 

M : uŶ poiŶtage sous l’aĐĐeŶt gƌaǀe de la 
lettre è  

7 

M : un pointage sous la lettre è  

   ϱ’’ 
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8 

 
M : un pointage dynamique = vague sous 
com 

M : coŵpl :  
BA : coŵ /  
 

Ces pointages ont pour 

fonction  d’iŶdiƋuer la 

segmentation analytique 

adéquate. 

Ils signifient l’oďligatioŶ de 
lecture ordonnée, de gauche à 

droite, des syllabes écrites.  

9 

 
M : un pointage dynamique = vague sous 
plè  

BA : plğ / 

10 

 
M : un pointagedynamique = vague sous te 

BA : te / 

11 

 
M : un pointage dynamique = vague sous 
ment 

BA : ŵeŶt / 

12 

 
M de la main et LO de la baguette : un 
pointage dynamique circulaire autour du 
mot complètement 

M : et ça fait le ŵot ? 

BA : coŵplğteŵeŶt 
M : coŵplğteŵeŶt 
 

Le pointage à deux « voix » 

signifie Ƌu’il coŶvieŶt de 
refonder le mot par la 

synthèse des syllabes 

déchiffrées. 
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2.1.2.3. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϯϴ : ĐoŵŵeŶt s’Ǉ pƌeŶdƌe pouƌ 
comprendre ?   

Cet événement donne à voir plus de moments sans gestes. Le débat interactif à visée de 

recherche de sens semble se passer de gestes. On explique par le langage oral. Les pointages 

serveŶt seuleŵeŶt à faire porter l’atteŶtioŶ sur des ĠlĠŵeŶts teǆtuels. Deuǆ gestes coverďauǆ, à 

la fonction expressive (Colletta, 2004a), ont été repérés. Ils sont associés à la parole, ne sont pas 

iŶteŶtioŶŶels, Ŷe soŶt pas dirigĠs sur l’oďjet. La matérialité déployée semble différente lors de 

l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture dans la dimension technique du code et 

l’enseignement-apprentissage de la lecture dans la dimension de compréhension : plus de temps 

saŶs gestes, plus d’ĠchaŶges de parole, plus de coverďauǆ, ŵoiŶs de poiŶtages et des poiŶtages 

univoques pour le second. Cette tendance demande à être étudiée plus avant dans les séances à 

suivre.  

La préoccupatioŶ de l’eŶseigŶaŶte est d’articuler code et seŶs. Aprğs dĠchiffrage de la phrase, 

elle fait rechercher aux élèves des éléments textuels explicites, mais aussi implicites nécessitant 

l’iŶfĠreŶce, à l’aide du vocaďulaire et des ŵarƋues ŵorphologiƋues. Dans l’eŶtƌetieŶ d’auto-

confrontation, elle estime important de reprendre dans le texte la justification de la réponse. 

Dans cet événement elle fait cette démarche elle-même :  

M : je dis Ƌue les aŶiŵauǆ aussi soŶt affolĠs paƌĐe Ƌu’il Ǉ a le ŵot aussi, et je prouve en 
ŵoŶtƌaŶt Ƌue Đ’est ĠĐƌit, j’ĠtaǇe eŶ fait Đe Ƌue j’affiƌŵe  

 Nous avaŶçoŶs Ƌu’elle rĠalise l’activitĠ cogŶitive eŶ l’eǆplicitaŶt eŶ vue d’uŶe iŵitatioŶ 

ultĠrieure par les Ġlğves. C’est toute sa persoŶŶe Ƌui iŶcarŶe et par là sigŶifie les stratégies 

adĠƋuates ŶĠcessaires à ŵettre eŶ œuvre pour coŵpreŶdre. Elle dit d’ailleurs : 

M : il faut leuƌ ŵoŶtƌeƌ Ƌue liƌe Đe Ŷ’est pas seuleŵeŶt […] avoiƌ sǇllaďĠ les ŵots, ŵais 
Đ’est aussi alleƌ ƋuestioŶŶeƌ le teǆte  

 Les deux entretiens semi-directifs et le carnet de bord viennent compléter la conception de la 

lecture qui se donne à voir en observation :  

M : savoiƌ liƌe, Đ’est iŵagiŶeƌ, aŶtiĐipeƌ, savoiƌ de Ƌui oŶ paƌle (on parle de la poule car il y 
a un e à la fin de affolée) ; savoiƌ liƌe Đ’est savoiƌ pƌendre des repères et justifier, donner 
du sens ; ça reste vraiment le point le plus important, comprendre ; j’iŶsiste suƌ la 
différence lire déchiffrer, lire comprendre, lire plaisir, lire recherche  
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Photogramme 38 : La compréhension de la phrase lue 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
Absence de gestes 

M : on va déjà réfléchir sur ce 

que BA vient de nous lire / 

comment elle est la poule ? 

LO : affolée 

M : affolée ça veut dire quoi ? 

BA : elle est euh elle est :: 

L’aďseŶce de gestes traduit uŶ 

temps de questionnement. 

2 

 
ÉL : geste coverbal du haut du corps 

ÉL : ben elle a peur 

M : elle a peur elle est affolée 

elle est paniquée paniquée ça 

va pour vous ? 

BA : oui elle panique 

 

Ce geste coverbal a une 

fonction expressive (Colletta, 

2004a) : il exprime la peur. 

3 

 
M : geste coverbal de la main gauche 

M : elle panique elle est 

affolée du coup elle part un 

peu dans  

Éls : tous les sens 

M : tous les sens 

Ce geste coverbal a une 

fonction expressive (Colletta, 

2004a) : il exprime le 

désordre. 

4 

 
Absence de gestes 

M : alors elle semble affolée 

elle aussi ça veut dire que les 

autres animaux étaient 

affolés aussi ? 

LO : non 

BA : non 

M : et ben si regarde 

L’aďseŶce de gestes traduit un 

temps de questionnement. 

5 

 
M : deux pointages  dynamiques à la 
baguette sous le mot aussi 

M : elle aussi  Ces pointages ont pour 

fonction de faire porter 

l’atteŶtioŶ sur le ŵot Ƌui doit 
aider à comprendre. 

   ϳ’’ 

   ϲ’’ 
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6 

 
Absence de gestes 

M : si on dit que elle aussi 

c’est Ƌue les autres aussi 
étaient affolés même si ce 

Ŷ’Ġtait pas écrit dans le texte 

doŶc elle a l’air affolĠe 

L’aďseŶce de gestes traduit uŶ 
temps laissé à la réflexion. 

 

 

 

 

 
7 

 
M : un pointage dynamique à la baguette 
sous le mot affolée 

M : Ƌu’est ce Ƌue vous 
remarquez à la fin de affolée ? 

1él : i 

 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur le ŵot. 
 

 

8 

 
M : un pointage à la baguette sur la lettre e  
du mot affolée 

 Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur le e. 

 
 

9 

 
Absence de gestes 

BA : non le e tu veux dire que 

c’est le i 
 

 

10 

 
M : un pointage dynamique circulaire  
à la baguette autour du mot affolée 

M : voilà le mot affolée il parle 

de la poule 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ  sur le ŵot  Ƌui aide 
à comprendre. 

 
 

11 

 
M : un pointage à la baguette sur  
la lettre e du mot affolée 

M : alors on met un e Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ  sur la lettre e, 

morphogramme grammatical,  

qui aide à comprendre. 
 

 

   ϰ’’ 

   ϯ’’ 
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2.1.2.4. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 39 : CA guide LO pour lire  

CA tient la baguette pendant que LO lit la phrase. Elle pointe successivement sous Elle, entre, 

eŶ, Đou, ƌaŶt, et, s’Ġ, Đƌie de manière à guider LO qui lit mot à mot en marquant une très courte 

pause eŶtre chacuŶ d’euǆ. 

 Dans cet exercice on peut se demander qui guide qui. En effet CA tient certes la baguette. 

Mais elle segmente du geste courant en pointant sur cou et rant alors Ƌue LO lit le ŵot d’uŶe 

traite ; elle procède de la même manière pour s’ĠĐƌie ƋuaŶd LO Ŷ’hĠsite pas ; enfin elle pointe 

sous Il arrive ! après que LO a lu la phrase pointée. Il apparaît donc que CA suit LO. Eu égard à la 

catégorisation de Giasson (2007), LO produit une lecture hésitante. Si CA lisait à haute voix elle 

produirait vraiseŵďlaďleŵeŶt uŶe lecture sǇllaďiƋue. Les foŶctioŶs ŶĠcessaires à la lecture d’uŶe 

phrase soŶt à ŵaturitĠ pour LO, l’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuable caractérise son développement 

actuel. 

 

Figure 47. D’apƌğs GiassoŶ ;ϮϬϬϳ, p. ϮϬϱͿ : la fluidité de la lecture. 
 

Photogramme 39 : La leĐtuƌe d’uŶe phƌase 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
CA : un pointage à la baguette  
sous le mot Elle 

LO : elle Tous les pointages ont pour 

fonction de guider LO à lire. 

 

 

 

 



 

243 
 

2 

 
CA : un pointage à la baguette  
sous le mot entre 

LO : entre Tous les pointages ont pour 

fonction de guider LO à lire. 

 

 

 

 

 

 

 

3 

 
CA : un pointage à la baguette  
sous le mot en 

LO : en 

4 

 
CA : un pointage à la baguette  
sous cou de courant 

LO : couRant 

5 

 
CA : un pointage à la baguette  
sous rant de courant 
LO : prosodie = R légèrement accentué 

 
 

6 

 
CA : un pointage à la baguette  
sous le mot et 

LO : et  
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7 

 
CA : un pointage à la baguette  
sous s’Ġ de s’ĠĐƌie 

LO : s’Ġcrie Tous les pointages ont pour 

fonction de guider LO à lire. 

8 

 
CA : un pointage à la baguette  
sous crie de s’ĠĐƌie 
LO : prosodie = met le ton 

 
 
 
 
 
 
 
LO : il arrive  

9 

 
CA : un pointage dynamique à la  
baguette sous la phrase - Il arrive ! 

 

10 

 
Absence de gestes  
M : prosodie = lit en mettant le ton  

M : très bien / très bien / on 
peut dire trğs ďieŶ parce Ƌu’eŶ 
plus il a mis le ? 
1él : ton 
M : ton sur il arrive 

L’enseignante est le modèle : 

elle met le ton par une lecture 

magistrale reprenant la belle 

façon de LO de mettre le ton. 

Elle sigŶifie ce Ƌu’il est ďoŶ de 
reproduire. 

 
 

2.1.3. Deuxième épisode significatif : uŶ eǆeƌĐiĐe d’appliĐatioŶ ǀƌai/fauǆ à lire 
seul 

L’eŶseignante a préparé le tableau noir : elle a écrit les 

exercices que les élèves doivent réaliser en autonomie84 sur 

leur cahier du jour. Dans cette classe-cǇcle, l’autoŶoŵie est 

oďligatoire, coŶtraiŶte par le fait Ƌue l’eŶseigŶaŶte doit 

                                                                 
84 L’Ġlğve est autoŶoŵe sigŶifie Ƌu’il travaille seul, recouraŶt uŶiƋueŵeŶt à ses ressources propres. 

   ϴ’’ 

  
 

Figure 48. Support dérivé de  
l’alďuŵ Peur du loup. 
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partager son temps de présence en trois niveaux. Mais Giasson rapporte : 

Les activitĠs de lecture devraieŶt favoriser l’autonomie des élèves. Tous les enseignants 
s’accordeŶt pour dire Ƌue le ďut de l’eŶseigŶeŵeŶt de la lecture est de reŶdre les Ġlğves 
autonomes. Souvent on voit l’autoŶoŵie coŵŵe uŶ oďjectif à loŶg terŵe, alors Ƌu’il 
s’agit d’uŶ oďjectif à atteiŶdre à tous les stades de dĠveloppeŵeŶt du lecteur ;p. ϲϬͿ. 

L’eŶseigŶaŶte eǆpliƋue les coŶsigŶes et, à cette occasioŶ, 

rappelle la signification du code métalinguistique adopté dans 

la classe pour aider les élèves à lire seuls. Ce code 

métalinguistique est un code appliqué au code alphabétique. 

Nous dirons que, par son caractère permanent, il se substitue 

à l’eŶseigŶaŶte eŶ soŶ aďseŶce, peŶdaŶt ce teŵps où elle Ŷe 

peut pas expliquer verbalement ou appliquer des gestes sur 

l’Ġcrit. Il est uŶ recours pour lire eŶ autoŶoŵie lorsƋue le code 

alphaďĠtiƋue Ŷ’est pas eŶcore eŶtiğreŵeŶt ŵaŠtrisĠ. 

2.1.3.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϰϬ : lire seul même les mots 

inconnus 

Le pointeur surligneur est utilisé au même titre que la baguette ou le porte mine, comme 

prolongement de la main. 

L’eŶseigŶaŶte a doŶc prĠparĠ le taďleau. L’Ġcrit est livrĠ auǆ Ġlğves avec uŶ ŵode d’eŵploi 

i.e. le code métalinguistique de la classe, constitutif de la matérialité extrinsèque objectale 

dĠploǇĠe par l’eŶseigŶaŶte. Les graphğŵes eŶtourĠs soŶt des graphğŵes coŵpleǆes, les poŶts 

segmentent les mots en syllabes écrites et les parenthèses signalent ce qui ne se prononce pas. 

L’eŵďlğŵe, utilisĠ haďituelleŵeŶt coŵŵe coverďal daŶs l’acte de parole, est dĠtourŶĠ sur 

l’oďjet à lire, eŶ ce seŶs il est uŶ geste appliƋuĠ sur le savoir. Ce code sur le code est eŶvisagĠ 

coŵŵe uŶe aide pour l’Ġlğve. PourtaŶt la derŶiğre iŶterveŶtioŶ de BA pose ƋuestioŶ. Il ŵet sur 

le même plan les guillemets du code textuel et les signes du code métalinguistique. Il semble 

coŶfoŶdre l’uŶiversel et l’ĠcologiƋue. L’eŶseigŶaŶte pose uŶ code Ġcrit sur uŶ autre code Ġcrit ce 

qui peut engendrer de la confusion. Elle prend soin de le tracer eŶ couleur pour Ƌu’il Ŷe soit pas 

coŶfoŶdu avec la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit. Nous peŶsoŶs Ƌue les Ġlğves Ŷe coŶfoŶdeŶt 

pas les deux codes en considérant que BA en a compris leur fonction commune : la ponctuation 

organise la cohérence et la lisibilité du texte (Chauveau, 1998) ; le code métalinguistique est lui 

aussi un facilitateur de lecture. La différence extrinsèque/intrinsèque est ténue (cf. supra).  

Figure 49. Organisation spatiale 
pouƌ l’Ġpisode sigŶifiĐatif Un 
exeƌĐiĐe d’appliĐatioŶ vƌai/faux. 
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Ce Ƌu’eǆpriŵe l’eŶseigŶaŶte au ŵoŵeŶt de l’eŶtretieŶ d’auto-confrontation est éclairant. Elle 

dit Ƌu’il Ŷ’est pas ƋuestioŶ de geste ici ŵais de code ŵĠtaliŶguistiƋue. Elle peŶse Ƌue ce code 

reƋuiert uŶ Ŷiveau d’aďstractioŶ supĠrieur par rapport à la gestualitĠ et, Ƌu’eŶ coŶsĠƋueŶce, il 

est plus eǆploitaďle au Cours PrĠparatoire Ƌu’eŶ GraŶde “ectioŶ. Elle parle d’haďitude, ce Ƌui 

sigŶifie Ƌue les Ġlğves l’oŶt appris daŶs l’eǆpĠrieŶce de classe. Ce code : 

M : c’est plutôt ce Ƌue j’ai appelĠ ŵes petites caŶŶes ou ŵes petites ďĠƋuilles Ƌui voŶt 
perŵettre peŶdaŶt uŶ teŵps de se souteŶir à des repğres Ƌu’on effacera par la suite  

Il est peŶsĠ coŵŵe ses prĠparatioŶs. Elle le suppriŵe ƋuaŶd les eŶfaŶts soŶt prġts à s’eŶ 

séparer donc à lire en autonomie sans aide. 

Photogramme 40 : La lecture autonome de graphèmes complexes et mots inconnus 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
M : un pointage non immédiat  
en direction du tableau 

M : regardez dans le vrai faux 
je vous ai ŵis pleiŶ d’iŶdices 
en violet  
 

Ce pointage a pour fonction 

de faire porter l’atteŶtioŶ sur 
le tableau noir. 

2 

 
M : trois pointages au pointeur 
surligneur sous om entouré du  
mot comprend et ien entouré  
des mots chien et rien 

M : j’ai / ÉL / j’ai resigŶalĠ les 
sons qui / sont encore un petit 
peu difficiles 

Ces pointages focalisent 

l’atteŶtioŶ sur les sigŶes 
métalinguistiques. 

3 

 
M : deux pointages au pointeur  
surligneur sous t entre  
parenthèses des mots  
courant et sort 

M : et j’ai ŵis eŶtre 
parenthèses les lettres qui 
doivent se ? 

Ces pointages focalisent 

l’atteŶtioŶ sur les 
parenthèses. 
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2.1.3.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 41 : retour sur la règle du m 

devant p,b et m    

Eu égard au début de la séance, la métaphore est mémorisée. Nous pensons donc que LO, qui 

est capable de l’eǆpliƋuer au ŵoǇeŶ d’uŶ discours et de gestes prĠcis, a actualisĠ ce ŵoǇeŶ 

mnémotechnique et est capable de dire [õ] quand il lit om. Cette capacité caractérise le 

développement actuel de LO. 

En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation l’eŶseigŶaŶte dit partir de ce que savent les élèves : ils 

connaissent on de cochon, appris et porté dans leur mémo-sons, affichage qui collecte les sons à 

l’Ġtude. Dans le premier entretien semi-directif, l’eŶseigŶaŶte prĠcise Ƌue cet affichage est 

évolutif parce que les élèves Ŷ’oŶt pas ďesoiŶ des ŵġŵes soŶs toute l’aŶŶĠe. Indiquer que on et 

om se liseŶt de la ŵġŵe façoŶ est uŶe aide pour les Ġlğves. Nous coŵpreŶoŶs doŶc Ƌu’elle 

Ŷavigue daŶs la zoŶe proǆiŵale de dĠveloppeŵeŶt. EŶ ce Ƌui coŶcerŶe l’appreŶtissage de 

l’orthographe elle soutieŶt Ƌue l’histoire du ďouclier ŵarƋue l’iŵagiŶaire plus Ƌue la rğgle du ŵ, 

4 

 
M : geste conventionnel « chut » 
 = index posé verticalement sur  
la bouche fermée 

M : taire 
1él : taire 

La lettre muette est 

doublement sémiotisée par les 

pareŶthğses et l’eŵďlğŵe. 

5 

 
M : deux pointages au pointeur  
surligneur sous « les ponts »  
tracés sous les mots courant  
et animaux 
 

M : et j’ai fait les poŶts pour 
les syllabes de certains mots 

Ces pointages focalisent 

l’atteŶtioŶ sur les sigŶes 
métalinguistiques. 

6 

 
Absence de gestes 

BA : et aussi les guillemets 
M : ah ben les guillemets je les 
ai mis parce que dans ma 
phrase j’ai besoin des 
guilleŵets / il Ŷ’Ǉ eŶ a pas 
dans toutes les phrases 

 

   ϯ’’ 
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b, p. Enfin elle remarque que le code métalinguistique est une aide temporaire, expliquée aux 

élèves quant à son rôle et son contenu, vouée à disparaître en fonction des capacités 

d’aďstractioŶ des Ġlğves. Au cours du deuxième entretien semi-directif elle dit aussi que les 

outils et leur utilisation évoluent en fonction du degrĠ d’aďstractioŶ dont font preuve les élèves. 

 

 

Photogramme 41 : m devant p, b, m = omp 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
LO : un pointage sur on en violet 

LO : et puis aussi là tu as mis le 
on  
 

Tous les pointages ont pour 

fonction de faire porter 

l’atteŶtioŶ sur les éléments 

écrits. 

2 

 
LO : un pointage sur om du mot comprend 

LO : parce que ça ça fait [õ] 
XXX 

3 

 
LO : plusieurs pointages successifs sur  
p derrière om du mot comprend 

Éls et LO : lui il a mis son 
bouclier sur le / 
M : à cause du 
Éls et LO : p 

4 

Absence de gestes  

M : c’est ďieŶ / ďieŶtôt je Ŷe 
vous ferai plus ça hein vous 
saurez / pour l’iŶstaŶt coŵŵe 
oŶ est eŶ traiŶ de l’appreŶdre 
oŶ a le droit d’avoir uŶe petite 
aide 

L’aďseŶce de gestes traduit uŶ 
teŵps d’eǆplicitatioŶ. 

 

  

   ϵ’’ 
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2.1.4. Synthèse de première séance de Cours Préparatoire 

2.1.4.1. Reconstitution de la séance 

La figure ci-dessous représente la reconstitution de la première séance de Cours Préparatoire. 

 

Figure 50. Reconstitution de la première séance de Cours Préparatoire. 
 
 

2.1.4.2. Les matérialités 

La nécessité de déchiffrer seul implique le recours à un code métalinguistique propre à la 

classe, lequel est tracé « par-dessus » l’Ġcrit. Il appartieŶt doŶc à la ŵatĠrialitĠ oďjectale 

eǆtriŶsğƋue. Il est tracĠ daŶs uŶe couleur diffĠreŶte de l’Ġcrit de ŵaŶiğre à ce Ƌue les Ġlğves 

puissent différencier la matérialité intrinsèque du système alphabétique et ce code extrinsèque 

métalinguistique. 

AvaŶt de laisser les Ġlğves eŶ autoŶoŵie, l’eŶseigŶaŶte rappelle la sigŶificatioŶ de ce ces 

« béquilles ». Elle applique alors des pointages et un emblème. Nous soulignons encore une fois 

le caractère systémique de la matérialité extrinsèque : code sur code associé à des pointages et 

un emblème. Nous remarquons aussi la combinaison entre langage et matérialité : la métaphore 
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du bouclier, supposée frapper les jeunes esprits par une image parlante, est articulée au geste 

qui cache une partie de la lettre m. 

Le travail eŶ coŵprĠheŶsioŶ ŵoďilise d’autres ressources. La ŵatĠrialitĠ dĠploǇĠe Ŷe preŶd 

pas les ŵġŵes forŵes sur la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit Ƌue sur le seŶs, plus iŵmatériel. Le 

travail sur le code appelle des actioŶs de poiŶter Ƌue ce soit du doigt, de la ŵaiŶ, à l’aide d’uŶ 

poiŶteur ou d’uŶe ďaguette ; le travail sur le sens est essentiellement dominé par des échanges 

langagiers. 

L’eǆercice de la gestualitĠ est partagĠ à certaiŶs ŵoŵeŶts eŶtre l’eŶseigŶaŶte et les Ġlğves. 

L’eŶseigŶaŶte iŶtervieŶt dğs Ƌue ŶĠcessaire sur des ŶotioŶs ŵal ŵaŠtrisĠes. 

2.1.4.3. Le dĠǀeloppeŵeŶt Đhez l’Ġlğǀe 

C’est le Ϯϴ Ŷoveŵďre, peu aprğs les vacaŶces d’autoŵŶe, et Ŷous coŶstatoŶs Ƌue CA, BA et 

LO sont capables de déchiffrer un texte. LO semble être plus avancé que ses deux camarades, au 

stade de la lecture hésitante. 

“ur le plaŶ des acƋuis sĠŵiotiƋues, CA et LO soŶt capaďles d’effectuer des poiŶtages à la 

ďaguette, lesƋuels segŵeŶteŶt l’Ġcrit, pour guider la lecture d’uŶ pair. Toutefois l’eŶseigŶaŶte 

est eŶcore trğs prĠseŶte pour souteŶir l’activitĠ. Nous reŵarƋuoŶs Ƌue CA, arrivĠe dĠďut 

septembre, a acquis en trois mois les habitudes de travail de la classe.  
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2.2. La deuxième séance de Cours Préparatoire : exercices 
d’eŶtƌaîŶeŵeŶt à la leĐtuƌe à paƌtiƌ de l’alďuŵ Nuit de Noël  

Coŵŵe l’iŶdiƋue la figure ci-dessous, la séance est la sixième de l’eŶseŵďle du recueil des 

observations filmées donc la deuxième de Cours Préparatoire. Elle est prise au cours de la 

deuxième année le 16 janvier 2009. Elle est rĠduite sous forŵe d’uŶ sǇŶopsis ;AŶŶeǆe ϭϰͿ. 

 
 
Figure 51. Situation temporelle de la 2

e
 séance de Cours Préparatoire. 

 
 

2.2.1. Présentation de la leçon de lecture 

La séance est en lien avec l’alďuŵ de la ŵĠthode Mika. 

Elle ne consiste pas cette fois à lire un épisode, ce qui a fait 

l’oďjet de prĠcĠdeŶtes sĠaŶces. Elle coŶstitue uŶ ŵoŵeŶt 

d’eŶtraŠŶeŵeŶt à la lecture avec l’oďjectif de 

compréhension. Cet entraînement se déroule sous la forme 

de trois jeux pour les élèves, qui correspondent aux trois jeux 

didactiques constituant la séance. Pour le premier, ils jouent 

à décorer en dessinant, selon des consignes lues, un salon 

pour Noël : ils développent la compréhension par la lecture 

de consignes à exécuter. Pour le deuxième, ils jouent en deux équipes à couper une phrase en 

mots : ils dĠveloppeŶt la coŵprĠheŶsioŶ par uŶ travail de segŵeŶtatioŶ de l’Ġcrit. Pour le 

troisième jeu, ils jouent à trouver les mots « tordus » que Mika, la marionnette, a écrits 

intentionnellement dans le texte pour les piéger : ils développent la compréhension et le code 

alphabétique. Mika, membre à part entière de la classe, constitue un étayage affectif important. 

Dans le premier entretien semi-directif, l’eŶseigŶaŶte dit attacher une grande importance 

aux petits jeux avec des ĠtiƋuettes, des iŵages Ƌui perŵetteŶt uŶe ŵaŶipulatioŶ de l’eŶfaŶt 

parce Ƌu’ils oŶt les ŵaiŶs occupĠes, Ƌui travailleŶt et Ƌui foŶt travailler l’esprit eŶ ŵġŵe teŵps 

et le langage. Dans le deuxième entretien semi-directif, elle dit la ŶĠcessitĠ d’iŶveŶter et crĠer 

 

 
Figure 52. Support initial de la 2

e
 

séance de Cours Préparatoire : 
l’alďuŵ Nuit de Noël. 
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des jeux. Elle a un objectif majeur qui sous-tend toute sa pratique : faire réfléchir les élèves. Le 

carnet de bord laisse paraître cette philosophie :  

M : entre savoir les règles et réflĠĐhiƌ… appƌeŶdƌe à ƌĠflĠĐhiƌ Đ’est autƌe Đhose 

 

2.2.2. Premier épisode significatif : expliciter les différentes stratégies pour 
lire 

Le travail se déroule au sein du groupe, les élèves et 

l’eŶseigŶaŶte soŶt assis autour de deuǆ taďles rapprochĠes 

formant un large plan horizontal accueillant le dessin à 

compléter et la boîte de feutres. Cependant, à la différence des 

sĠaŶces prĠcĠdeŶtes, le support Ġcrit Ŷ’est pas collectif. 

Chacun dispose de son étiquette portant une consigne 

différente de celle des autres. 

 

Le jeu contraint les élèves à représenter par le dessin ce 

Ƌu’ils coŵpreŶŶeŶt de la coŶsigŶe lue : ils matérialisent le 

texte en le rendant perceptible visuellement, incarné dans 

l’iŵage produite. Le seŶs preŶd vie daŶs la ŵatĠrialitĠ 

objectale. Cela est rendu possible parce que les consignes 

racontent comment des objets concrets sont agencés. 

L’eŶseigŶaŶte a laissĠ auǆ Ġlğves uŶ teŵps de lecture 

sileŶcieuse avaŶt de produire uŶe lecture puďliƋue. L’activitĠ 

proposée prépare une compétence exigée au Cours 

Élémentaire 1re année dans les Instructions officielles : « lire 

silencieusement un énoncé, une consigne, et comprendre ce 

qui est attendu » (M.E.N., 2008, p. 31). 

 

 

2.2.2.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϰϮ : bien lire une consigne  

Le texte écrit ne comporte pas de sigŶes du code ŵĠtaliŶguistiƋue doŶt il vieŶt d’ġtre 

question.  

  
 
Figure 53. Organisation spatiale 
pouƌ l’Ġpisode sigŶifiĐatif Les 
différentes stratégies pour lire. 
 

  
 
Figure 54. Support individuel dérivé 
de l’alďuŵ Nuit de Noël. 
 

  
 
Figure 55. Support : dessin collectif 
à ĐoŵplĠteƌ, dĠƌiǀĠ de l’alďuŵ Nuit 
de Noël. 



 

253 
 

BA lit ŵot à ŵot. La lecture hĠsitaŶte est actualisĠe. Il apparaŠt Ƌu’il Ŷ’a plus ďesoiŶ de 

ŵarƋues ŵĠtaliŶguistiƋues Ŷi de gestes. L’aďseŶce de ŵarƋues et de gestes est due au fait que 

BA parvient à lire seul. 

 

 

Photogramme 42 : La leĐtuƌe d’uŶe ĐoŶsigŶe 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
Absence de gestes 

BA : il y a / quatre / boules /  
violette 

La lecture se déroule sans 
gestes.  

2 

 
BA : un pointage non immédiat en direction 
du dessin du sapin 

BA : ben sur le sapin bien sûr Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur le sapiŶ. 
Il témoigne du raisonnement 

ŵis eŶ œuvre par BA. 

3 

 
BA : dessine 

ÉL : tiens 
CA : quatre   
ÉL : elles sont grosses  
CA : trois quatre 
BA : XXX 

Le dessin matérialise le sens 

de la consigne en le rendant 

perceptible visuellement. 

 

2.2.2.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϰϯ : se regarder lire, expliciter une 

procédure  

BA a éprouvé des difficultés pour lire violette lors de la préparation silencieuse de la lecture. 

DaŶs cet ĠvĠŶeŵeŶt les gestes soŶt esseŶtielleŵeŶt rĠalisĠs par l’Ġlğve. Nous coŶsidĠroŶs 

que savoir utiliser le geste pour expliquer est un savoir faire appris réinvesti au moment où il est 

ŶĠcessaire d’eǆpliƋuer. BA eǆpliƋue à la ŵaŶiğre de l’eŶseigŶaŶte. Le discours est deŶse. Cela 

tieŶt au fait Ƌu’il s’agit d’eǆpliciter des procĠdures utilisĠes pour lire, lesƋuelles s’appuieŶt 

autaŶt sur le seŶs Ƌue sur les coŶstituaŶts iŶtriŶsğƋues Ġcrits. BA est capaďle d’eǆpliƋuer Ƌu’il 

  ϰ’’ 
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recourt à ses connaissaŶces sur le ŵoŶde et à ses coŶŶaissaŶces sur l’Ġcrit ;Goigouǆ, ϮϬϬϯͿ pour 

construire une signification.  

Du point de vue de BA, les fonctions psychiques permettant la compréhension de la consigne 

lue sont à maturité. La preuve est double : premièrement il est capaďle d’effectuer la tąche 

prescrite par la consigne (cf. supra) ; deuǆiğŵeŵeŶt il est capaďle d’eǆpliƋuer, essentiellement 

par le discours, mais aussi en utilisant des gestes appris, comment il s’Ǉ est pris pour 

comprendre. Il donne à voir commeŶt il s’est parlĠ pour rĠsoudre le proďlğŵe reŶcoŶtrĠ. Nous 

coŶvoƋuoŶs VǇgotski ;ϭϵϯϰ/ϭϵϵϳ, p. ϭϳϭͿ pour souligŶer l’iŵportaŶce de ce laŶgage pour soi-

même : 

De ƋuelƋue façoŶ Ƌue l’oŶ rĠsolve la ƋuestioŶ thĠoriƋue coŵpleǆe et eŶcore 
controversée du rapport entre pensée et langage, il est impossible de ne pas reconnaître 
l’iŵportaŶce eǆceptioŶŶelle des processus du laŶgage iŶtĠrieur pour le dĠveloppeŵeŶt 
de la pensée. Elle est si grande que de nombreux psychologues identifient même langage 
intérieur et pensée. 

L’ĠvĠŶeŵeŶt doŶŶe à voir uŶ ĠchaŶge iŶteriŶdividuel eŶtre BA et l’eŶseigŶaŶte, leƋuel 

advient en situation de proximité à une distance personnelle proche. 

Photogramme 43 : L’eǆpliĐitatioŶ de la lecture du mot violette 1 

Gestualité Discours Fonction des gestes 
4 

1 

Absence de gestes 

M : oui BA tout à l’heure tu as 
été embêté quand tu as eu 

violette à lire Ƌu’est-ce qui te 

gênait ? 

L’aďseŶce de gestes traduit uŶ 
temps de questionnement. 

2 

BA : un pointage avec le feutre sur la fin du 
mot violette 

BA : parce Ƌue c’Ġtait dur la fiŶ 
XXX  

Ce pointage a pour fonction 

de désigner le lieu de la 

difficulté.

ϳ’’ 
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3 
 

 
Absence de gestes 

BA : vi / olette XXX 

ÉL : et puis tu t’es dit peut-être 

Ƌue c’est violette 

BA : oui 

 

L’aďseŶce de gestes traduit uŶ 
temps de réflexion. 

4 

  
M : deux pointages avec pouce  
et index sur le mot violette 

M : tu te demandais si est-ce 

Ƌue c’Ġtait lire les lettres Ƌui 
te gênait ou est-ce Ƌue c’Ġtait 
le mot qui te gênait ? tu la 

compréhension du mot ? 

Ce geste focalise l’atteŶtion 

sur le mot qui pose problème. 

5 

 
BA : trois pointages dynamiques  
entre vi et olette 

BA : oui c’Ġtait euh à partir 
d’ici 
M : le dĠďut ça allait c’Ġtait la 
fin ?  

BA : oui c’Ġtait uŶ peu les deuǆ 

M : un peu les deux 

BA : oui 

Ces pointages focalisent 

l’atteŶtioŶ sur la cĠsure eŶtre 
vi et olette. 

Ils témoignent de la manière 

de lire de BA : recours à la voie 

indirecte pour ce mot inconnu 

difficile. 

6 

 
BA : deux pointages dynamiques  
circulaires sur ette de violette 
 

M : alors comment tu as fait 

pour résoudre ce problème ? 

BA : ben je me suis rendu 

coŵpte Ƌu’ici ça faisait ette 

LO : violette 

 

Ce pointage a pour fonction 

de montrer que ette est un 

groupe de graphèmes à 

considérer comme unité à lire. 

7 

 
BA : geste coverbal métonymique =  
pointer des doigts la tempe 
 

BA : alors je me suis dit quelle 

couleur peut finir par ette ? je 

me suis dit ça ne peut être que 

violette 

Ce geste coverbal 

métonymique a une fonction 

référentielle (Colletta, 2004a). 

Il indique le siège de la 

réflexion : le cerveau. 

 

2.2.2.3. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϰϰ : l’iŶstitutioŶŶalisatioŶ pouƌ 
tous   

L’oďjet de savoir ici est les diffĠreŶtes stratĠgies i.e. comment on fait pour lire. BA est capable 

de recourir à des moyens différents pour résoudre son problème de lecture. Nous pensons que 

 ϭϲ’’ 
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ce savoir-faire est uŶe coŶsĠƋueŶce de l’utilisatioŶ d’uŶe ŵĠthode iŶteractive Ƌui iŶcite les 

élèves à avoir recours à des stratégies interactives à quatre niveaux (Goigoux, 2003) : analyse et 

synthèse pour les correspondances graphophonologiques ; combinaison des voies directes et 

indirectes construites simultanément et en interaction ; traitement des mots et traitement du 

contexte pour identifier les mots, mobilisation des données du texte et des connaissances du 

lecteur pour comprendre. BA reconnaît ette par voie directe, il traite le mot seul mais ne 

parvient pas à le déchiffrer, alors il recourt au contexte (boule, couleur), il fait intervenir sa 

connaissance des couleurs. 

L’eŶseigŶaŶte reŶd visiďle pour tous l’ĠchaŶge Ƌu’elle vieŶt d’avoir avec BA (photogramme 

43). Son objectif est que tous les élèves du groupe comprennent le cheminement de BA pour 

pouvoir eux-ŵġŵes l’utiliser. Elle reproduit le laŶgage iŶtĠrieur de BA ;« il a dit Ƌue… »Ϳ, 

l’eǆplicitaŶt par le discours et les gestes Ƌui soŶt de deuǆ ordres. Les uŶs soŶt posĠs sur l’Ġcrit 

pour rappeler comment décoder : se souvenir des graphèmes connus, synthétiser des lettres aux 

syllabes écrites puis des syllabes écrites aux mots. Les autres, habituellement recensés comme 

coverbaux, portent sur les parties du corps en jeu dans le processus de résolution du problème : 

dans la tête pour « je réfléchis », de la bouche « pour je me dis que ». Mais finalement ils 

s’appliƋueŶt tous à l’oďjet de savoir, eŶ l’occurreŶce les stratĠgies de lecture. En ce sens ils 

porteŶt tous sur le savoir Ƌu’ils viseŶt à Ġclairer. Les gestes coverďauǆ daŶs ce cas prĠcis soŶt 

détournés sur un savoir à apprendre. 

EŶ eŶtretieŶ d’auto-coŶfroŶtatioŶ, l’eŶseigŶaŶte, dit Ƌu’elle fait la dĠŵoŶstratioŶ, avec les 

ponts sous le ŵot, Ƌu’oŶ peut lire autreŵeŶt Ƌu’eŶ sǇllaďaŶt. Elle peŶse Ƌue le geste a la ŵġŵe 

foŶctioŶ Ƌue le trait au taďleau doŶt il est uŶe traŶspositioŶ. Elle parle de l’iŵďricatioŶ du trait et 

du geste, lesƋuels pourraieŶt se suďstituer l’uŶ à l’autre.  

 

Photogramme 44 : L’explicitation de la lecture du mot violette 2 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
M : deux pointages dynamiques  
successifs sur le mot violette 

M : donc vous voyez il 
Ŷ’arrivait pas ďieŶ à accrocher 
ses soŶs eŶseŵďle ça Ŷ’allait 
pas bien  

Ces pointages ont pour 

fonction de rappeler le 

processus de synthèse des 

syllabes en mots. 
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2 

 
M : un pointage dynamique  
circulaire sur ette du mot violette 

M : et il a eu la chance de se 
souveŶir de ce Ƌu’oŶ a appris 
du ette de étiquette 

Ce pointage a pour fonction 

de montrer que ette est un 

groupe de graphèmes à 

considérer comme unité à lire. 

3 

  
M : geste coverbal métonymique 
= poiŶteƌ de l’iŶdeǆ la ďouĐhe 

                
 
 
 
 
3 fois 

M : et aprğs il a il s’est servi de 
ce Ƌu’il coŶŶaŠt daŶs les 
couleurs il a dit quel est le mot 
qui est en couleurs qui rime en 
[εt] ? doŶc il s’est servi de 
plein de choses différentes des 
sons 

Ce geste coverbal 

métonymique a une fonction 

référentielle. 

Il indique le siège du discours. 

4 

 
M : deux pointages dynamiques  
successifs sur v et i du mot violette 
suiǀi d’uŶ poiŶtage dǇŶaŵiƋue suƌ vi 

M : de faire v i vi  Ce complexe de gestes signifie 

que les graphèmes fusionnent 

daŶs l’ordre de gauche à 

droite pour former des 

syllabes écrites, lesquelles 

doivent êtres accrochées les 

uŶes auǆ autres daŶs l’ordre 
de gauche à droite pour 

forŵer le ŵot…  

5 

 
M : trois pointages dynamiques  
successifs sous le mot violette 

M : au lieu de faire comme ça 
de le découper comme ça de 
le décortiquer  

… Il donne à voir le processus 

de synthèse typique des 

méthodes syllabiques. 

6 

 
M : un pointage dynamique  
circulaire sur ette du mot violette 
 

M : il a utilisé la fin du mot 
violette 

Ce pointage a pour fonction 

de montrer que ette est un 

groupe de graphèmes à 

considérer comme unité à lire. 
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2.2.3. Deuxième épisode significatif : identification par voie indirecte, 
identification experte  

Cet épisode est pris sur le temps de jeu des mots « tordus ». 

Le support est uŶ teǆte dĠrivĠ de l’alďuŵ Nuit de Noël. Il est 

collectif, accroché sur le tableau noir fixe. Les élèves sont 

deďout face au taďleau, l’eŶseigŶaŶte assise sur uŶe taďle à 

côté du groupe. Mika, la joueuse de tours, est en arrière-plan. 

Eu égard aux Instructions 

officielles, une des compétences 

visées est « déchiffrer des mots 

réguliers inconnus » (M.E.N., 2008, p. 31). Les mots inventés par 

l’eŶseigŶaŶte soŶt d’autaŶt plus iŶcoŶŶus Ƌu’ils soŶt des pseudo-mots 

i.e. des chaînes de caractères ressemblant à des mots réels mais n'ayant 

aucun sens. Les pseudo-mots respectent les conventions 

7 

 
M : geste coverbal métonymique 
= poiŶteƌ de l’iŶdeǆ la teŵpe 

M : et il l’a associĠ auǆ 
couleurs parce Ƌu’il savait Ƌu’il 
cherchait une couleur  

Ce geste coverbal 

métonymique a une fonction 

référentielle. 

Il indique le siège de la 
réflexion : le cerveau. 

8 

 
M : geste coverbal métonymique 
= poiŶteƌ de l’iŶdeǆ la ďouĐhe 

M : et il a dit il Ŷ’Ǉ a Ƌu’uŶe 
couleur Ƌui fiŶit eŶ ette c’est 
violette 

Ce geste coverbal 

métonymique a une fonction 

référentielle. 

Il indique le siège du discours. 

8 

 
BA : un pointage sur le mot boule 

BA : comme il y avait boules 
alors je ŵe suis deŵaŶdĠ c’est 
peut-être une couleur 
M : voilà eǆacteŵeŶt c’est 
bieŶ tu t’es servi du seŶs pour 
lire 

Ce pointage focalise 
l’atteŶtioŶ sur le ŵot boules. 

  
 
Figure 56. Organisation spatiale 
pouƌ l’Ġpisode sigŶifiĐatif 
Identification voie 
indirecte/experte. 
 

  
Figure 57. Mika, la 
marionnette. 
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orthographiques de la langue et sont donc, à l'instar des mots, 

prononçables. L’eǆercice sollicite aussi les capacitĠs de 

compréhension pour débusquer et corriger les mots « tordus » 

i.e. comportant des « fautes ». 

 
 
 
 
 

2.2.3.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϰϱ : aller à la ligne  

ÉL ne commeŶce pas la lecture de phrase à soŶ dĠďut. L’iŶterveŶtioŶ de l’eŶseigŶaŶte 

s’iŶscrit daŶs le doŵaiŶe du code teǆtuel. 

La distaŶce eŶtre l’eŶseigŶaŶte et les Ġlğves est telle Ƌu’elle peut rapideŵeŶt s’approcher 

d’ÉL pour la guider physiquement. Jugeant son intervention verbale insuffisante, elle se place à 

distance personnelle proche pour « contraindre » corporelleŵeŶt ÉL et lui fait poiŶter ce Ƌu’elle 

aurait pu pointer elle-même. Dans l’eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation elle eǆpliƋue Ƌu’ÉL a des 

problèmes de repĠrage daŶs l’espace et Ƌu’eŶ lui preŶaŶt la ŵaiŶ elle peut la guider 

efficacement.  

Cette dĠŵoŶstratioŶ iŵŵĠdiate est siŵilaire à celle de l’adulte eŶ directioŶ du ďĠďĠ ;Moro & 

‘odrşguez, ϮϬϬϱͿ. Les sǇstğŵes sĠŵiotiƋues prĠverďauǆ soŶt utilisĠs par l’eŶseignante. 

 

Photogramme 45 : Se situeƌ daŶs l’espaĐe du teǆte 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
Absence de gestes 
 

ÉL : roulonte 
M : alors tu vas dire la phrase 
au dĠďut de la phrase s’il te 
plaît elle commence là où il y a 
la majuscule on s’est arrġtĠ au 
mot rouge 

L’aďseŶce de gestes 
correspond au temps de la 

demande magistrale. 

 
 
 
 
 

   ϲ’’ 

  
 
Figure 58. Support dérivé de 
l’alďuŵ Nuit de Noël. 

http://fr.wikipedia.org/wiki/Orthographe
http://fr.wikipedia.org/wiki/Langue
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2 

 
M : démonstration immédiate = prend le 
bras et guide le geste de ÉL 
ÉL : un pointage sous le mot rouge 

M : le mot rouge il est ? là  Ces gestes constituent un 

guidage par contrainte 

corporelle. 

L’eŶseigŶaŶte fait agir ÉL par 
l’iŶterŵĠdiaire de soŶ propre 
bras : elle fait faire, elle fait 

pointer. 

 

3 

 
M : démonstration immédiate = garde le 
bras et guide le geste de ÉL 
ÉL : un pointage après le point 

M : on reprend après le point 

4 

 
M : démonstration immédiate = garde le 
bras et guide le geste de ÉL 
ÉL : un pointage sous la majuscule 
LO : un pointage sur le mot Les 
 

M : la ligne suivante 

 

2.2.3.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe 46 : pipotants ou pivotants ?   

LO utilise un feutre pour pointer, prolongement de la main.  

Par rapport à ÉL, LO est à distance personnelle proche, laquelle permet un échange 

uniquement entre les deux élèves. Il guide sa camarade dans la lecture par voie indirecte du 

pseudo-ŵot. La ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue gestuelle est passĠe des ŵaiŶs de l’eŶseigŶaŶte auǆ 

ŵaiŶs de l’Ġlğve. Il a ŶoŶ seuleŵeŶt appris à ideŶtifier uŶ ŵot, ŵais aussi appris à appreŶdre à 

identifier un mot à moins habile que lui. Il procède très exactement comme l’eŶseigŶaŶte 

pourrait procĠder. Il fait preuve d’eǆpertise. Nous avoŶs choisi de caractĠriser cet ĠvĠŶeŵeŶt 

coŵŵe actuel du poiŶt de vue de LO eŶ ce Ƌui coŶcerŶe l’ideŶtificatioŶ d’uŶ ŵot. Car le fait 

d’ġtre eŶ ŵesure de guider ÉL sigŶifie Ƌue lui sait ideŶtifier ce ŵot. Du poiŶt de vue d’ÉL, 

l’ĠvĠŶeŵeŶt devrait ġtre caractĠrisĠ coŵŵe poteŶtiel puisƋu’elle a ďesoiŶ de l’Ġlğve eǆpert 

déployant la matérialité. 
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« C’est uŶ ŵaŠtre presƋue parfait », dit l’eŶseigŶaŶte eŶ eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation : il a 

guidĠ sa caŵarade coŵplğteŵeŶt. Elle dĠcrit ce Ƌu’il a fait : il a découpé pipotant en trois 

sǇllaďes et il l’a eŶcouragĠ à redire le ŵot.  Elle dit Ƌu’elle peut rester eŶ retrait et seuleŵeŶt 

relancer de temps à autre. Elle évoque aussi la proximité qui génère un échange un à un. Nous 

oďservoŶs Ƌue l’eŶseigŶaŶte et l’Ġlğve joueŶt uŶe partitioŶ à deuǆ voiǆ : l’eŶseigŶaŶte parle, LO 

gestualise. 

 

 Photogramme 46 : L’ideŶtifiĐatioŶ du mot pipotants  

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
LO : un pointage dynamique au feutre  
sous pi du mot pipotants 

ÉL : pi 
M : est-ce Ƌu’oŶ peut se 
concentrer sur XXX alors pi 
 

Ce pointage a pour fonction 

de faire porter l’’atteŶtioŶ 
d’ÉL sur la ϭre syllabe à lire.  

Il l’eŶgage daŶs le processus 
de lecture par voie indirecte. 

2 

 
LO : un pointage dynamique au feutre 
sous po du mot pipotants 

ÉL : po :: 
 

Ce pointage a pour fonction 

de faire porter l’’atteŶtioŶ 
d’ÉL sur la Ϯe syllabe à lire.  

 

3 

 
LO : un pointage dynamique au feutre 
sous tants du mot pipotants 

ÉL : ta :: 
LO : XXX 
ÉL : tants  
 

Ce pointage a pour fonction 

d’iŶdiƋuer à ÉL la fusion 

syllabique adéquate : associer 

t et ants et non pas t et a. 

4 

 
LO : deux pointages dynamiques successifs  
au feutre sous le mot pipotants 

M : aller accroche les wagons 
de ce mot pour pouvoir 
eŶteŶdre ce Ƌu’il veut dire  
ÉL : pipotants 

Ces deux pointages ont pour 

fonction de ŵoŶtrer Ƌu’il 
convient de refonder le mot 

entièrement.  
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2.2.4. Synthèse de la deuxième séance du Cours Préparatoire 

2.2.4.1. Reconstitution de la séance 

La figure ci-dessous représente la reconstitution de la deuxième séance de Cours 

Préparatoire.

 

Figure 59. Reconstitution de la 2
e
 séance de Cours Préparatoire. 

 

2.2.4.2. Les matérialités 

Les signes métalinguistiques ne sont plus de mise. Les consignes individuelles et le résumé 

doŶŶĠs à lire Ŷ’eŶ supporteŶt pas. Il Ǉ a doŶc uŶe ĠŵaŶcipatioŶ de cette forŵe de ŵatĠrialitĠ 

extrinsèque dès le milieu du cycle 2. La gestualité est toujours très prégnante mais autant chez 

l’eŶseigŶaŶte Ƌue les Ġlğves les plus avancés, qui de concert soutiennent ÉL dans ses 

apprentissages. 

2.2.4.3. Le dĠǀeloppeŵeŶt Đhez l’Ġlğǀe 

Cette séance donne à voir des progrès importants pour BA et LO qui continuent à mener le 

groupe et soŶt dĠsorŵais l’uŶ et l’autre au ŵġŵe stade coŶcerŶaŶt le savoir en lecture. Ils 

savent lire mot à mot donc ils ont tous deux un niveau de lecture hésitante. Mais surtout ils 
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rĠussisseŶt à eǆpliciter des procĠdures et à faire appreŶdre à l’autre par les ŵġŵes ŵoǇeŶs ŵis 

eŶ œuvre par l’eŶseigŶaŶte aŶtĠrieureŵeŶt. Nous avaŶçoŶs Ƌu’ils oŶt uŶ savoir distaŶciĠ sur la 

lecture, et Ƌue la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue auǆ ŵaiŶs de l’Ġlğve est iŶdice du dĠveloppeŵeŶt de 

l’eŶfaŶt.  

Les oďservatioŶs coŶfirŵeŶt le coŶstat haďituel Ƌue les Ġlğves Ŷ’avaŶceŶt pas au ŵġŵe 

rythme. Cependant le mode de faire, dans ce petit groupe, permet des interactions telles 

Ƌu’elles perŵetteŶt à tous ses ŵeŵďres de progresser.  
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2.3.  La troisième séance de Cours préparatoire : exercices 
d’eŶtƌaîŶeŵeŶt à la lecture à paƌtiƌ de l’alďuŵ Drôles de galettes 

Comme l’iŶdiƋue la figure ci-dessous, la sĠaŶce est la septiğŵe de l’eŶseŵďle du recueil des 

observations filmées et la troisième du Cours Préparatoire. Elle est prise au cours de la deuxième 

année le 6 mars 2009. Elle est rĠduite sous forŵe d’uŶ sǇŶopsis ;AŶŶexe 14). 

Figure 60. Situation temporelle de la 3
e 

séance du Cours Préparatoire. 

2.3.1.  Présentation de la leçon de lecture 

La leçoŶ est coŶstruite à partir de l’alďuŵ de la ŵĠthode Mika dont voici la première de 

couverture. Cependant ce livre Ŷ’est pas le support direct de la leçoŶ. EŶ effet, l’eŶseigŶaŶte a 

élaboré plusieurs supports « dérivés » Ƌue Ŷous dĠcrivoŶs plus loiŶ lors de l’aŶalǇse des Ġpisodes 

significatifs.  

Coŵŵe pour la prĠcĠdeŶte sĠaŶce, il s’agit d’uŶ ŵoŵeŶt 

d’eŶtraŠŶeŵeŶt à la lecture avec l’oďjectif priŶcipal de 

compréhension. Toutefois des temps sont réservés à un travail 

sur le code alphabétique. Cet entraînement à la lecture se 

déroule sous la forme de trois jeux pour les élèves, Pour le 

premier, ils jouent à ordonner les phrases du texte selon la 

chroŶologie de l’histoire : ils développent leur compétence de 

compréhension. Pour le deuxième, ils jouent à un jeu 

d’ĠtiƋuettes les iŶvitaŶt à corriger des erreurs de graphğŵes : ils développent leur connaissance 

des correspondances phonographiques. Pour le troisième, ils jouent à trouver la galette 

correspondante à la phrase lue : ils développent leurs habiletés en compréhension et dans le 

domaine du code orthographique. Notre analyse portera successivement sur les trois jeux 

desquels nous avons sélectionné quatre épisodes significatifs. 

Figure 61. Support initial de la 3
e
 

séance de Cours Préparatoire : 
l’alďuŵ Drôles de galettes. 
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2.3.2. Premier épisode significatif : prendre des indices pour retrouver la 
chronologie 

Il est pris sur le temps du premier jeu didactique (cf. synopsis) qui est le lieu du travail sur la 

chroŶologie du rĠcit. Lors d’uŶe prĠcĠdeŶte sĠaŶce, les Ġlğves oŶt lu uŶ eǆtrait de l’alďuŵ utilisĠ 

et présenté ci-dessus. AvaŶt de les laŶcer daŶs l’eǆercice, l’eŶseigŶaŶte leur fait racoŶter cet 

extrait lu antérieurement en en reformulant son contenu.  

L’eǆtrait en question a été coupé en étiquettes-phrases qui 

le composent, lesquelles sont posées de manière désordonnée 

sur la taďle. MaiŶteŶaŶt, il s’agit pour les Ġlğves de preŶdre 

des indices dans les phrases de différentes manières, dans le 

but de retrouver la 

chroŶologie de l’eǆtrait : 

repérage des personnages, 

lecture de phrases, appui 

sur les illustrations. 

Les élèves85 soŶt tous assis eŶ face de l’Ġcrit, les ĠtiƋuettes-

phrases posées sur la table qui, elle-même, constitue un 

support horizoŶtal. L’eŶseigŶaŶte est deďout à côtĠ d’euǆ. 

Nous assistons encore une fois à un travail en groupe où les 

interactants sont à distance personnelle proche. 

2.3.2.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 47 : uŶe pƌise d’iŶdiĐe, les 

personnages 

L’eŶseigŶaŶte orieŶte l’activitĠ de manière à ce que les élèves cherchent à repérer les 

personnages dans les étiquettes-phrases. Eu Ġgard auǆ IŶstructioŶs officielles, l’ĠvĠŶeŵeŶt peut 

être rattaché à « identifier les personnages principaux d’uŶ teǆte » (M.E.N., 2008, p. 31). Les 

élèves rĠussisseŶt la tąche eŶ graŶde partie. L’ĠvĠŶeŵeŶt caractĠrise leur dĠveloppeŵeŶt 

actuel. 

85 LO est absent ce jour-là donc le petit groupe est composé de trois élèves pour la séance. 

Figure 62. Support dérivé de 
l’alďuŵ Drôles de galettes. 

Figure 63. Organisation spatiale 
pouƌ l’Ġpisode sigŶifiĐatif  
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Dans l’eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation l’eŶseigŶaŶte dit Ƌu’elle coŵŵeŶçait tout juste à cette 

époque à penser à ses codes couleurs qui se sont affinés depuis : vert pour le groupe sujet, 

rouge pour le verďe. Cela teŶd à prouver Ƌue l’usage peŶsĠ de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue se 

coŶstruit daŶs l’eǆpĠrieŶce. EŶ souligŶaŶt elle dit faire faire auǆ Ġlğves de la graŵŵaire 

implicite : 

M : Đ’est ŵatĠƌialiseƌ ƋuelƋue Đhose Ƌui Ŷ’est pas peƌĐeptiďle tout de suite paƌ les eŶfaŶts 

Photogramme 47 : Les personnages 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

BA : un pointage sur le nom Baba 
CA : un pointage sur le nom  Martin 

M : est-ce Ƌu’il Ǉ a des phrases 
où vous voyez le nom des 

personnages ? 

BA : oui 

CA : oui là 

Ces pointages ont pour 

fonction de désigner les 

prénoms. 

2 

BA : un pointage sur le nom Baba 

BA : là 

3 

CA : un pointage sur le nom Martin 

CA : là Martin 

M : Martin il est écrit où ? 

4 

CA : un pointage sur le deuxième nom 
Martin 

M : là 
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5 

M : dĠplace vers la gauche l’uŶe des 
étiquettes portant le nom Martin 

M : donc là on parle de Martin Ce geste a pour fonction 

d’aŵorcer uŶ tri, daŶs l’espace 
de la table, en fonction du 

personnage dont il est 

question dans la phrase.  

6 

CA : un pointage sur le nom Martin 
BA : un pointage douďle de l’iŶdeǆ et du 
majeur sur les deux noms Baba 

CA : Martin 

BA : là je vois deux fois Baba 

Ces pointages ont pour 

fonction de désigner les 

prénoms. 

7 

M : déplace vers la droite les deux 
étiquettes portant le nom Baba 

M : tu vois Baba dans celles-là 

donc pardon hop 

Ces gestes ont pour fonction 

de poursuivre le tri. 

8 

CA et M : déplacent vers la gauche la 
deuxième étiquette portant le nom  Martin 

CA : là Martin 

M : et là Martin 

9 

M : dĠplace l’ĠtiƋuette vers le haut  

M : et dans celle-ci est-ce 

Ƌu’oŶ parle de MartiŶ ? 

Éls : non 

M : non 

BA : ni de Baba 

Le dĠplaceŵeŶt de l’ĠtiƋuette 
dans un espace différent (ni à 

droite ni à gauche) focalise 

l’atteŶtioŶ et aŶticipe la 

réponse attendue. 

10 

M : un pointage dynamique de la main sur 
l’ĠtiƋuette dĠplacĠe 

M : alors est-ce que vous 

pouvez voir dans cette phrase 

de qui on parle ? 

ÉL : de des euh 

Ce geste a pour fonction de 

faire porter l’atteŶtioŶ sur 

l’ĠtiƋuette. 
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11 

BA : un pointage sur le mot clients 

BA : clients 

ÉL : des clients 

BA : ici des clients 

M : d’accord doŶc oŶ a Ŷos 
différents personnages 

Ce geste a pour fonction de 

désigner le mot clients. 

12 

M : souligne au feutre vert les mots les 
clients 

M : les clients Par le soulignement 

l’eŶseigŶaŶte réalise une 

synthèse des réalisations en 

les matérialisant, pour rendre 

visibles les mots sélectionnés ; 

elle double la sémiotisation 

spatiale (déplacement des 

étiquettes) par une 

sémiotisation graphique. 

13 

M : souligŶe au feutre vert l’uŶ des Ŷoŵs 
Martin 

M : Martin 

14 

M : souligŶe au feutre vert l’autre Ŷoŵ 
Martin 

15 

M : souligŶe au feutre vert l’uŶ des Ŷoŵs 
Baba 

M : Baba 

16 

M : souligŶe au feutre vert l’autre Ŷoŵ 
Baba 

M : et encore Baba 
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17 

M : rebouche le feutre vert 

M : bien maintenant 

18 

BA : un pointage sur le troisième nom 
Martin

BA : et encore Martin Ce geste a pour fonction de 

désigner le prénom. 

19 

M : déplace « entre les deux » l’ĠtiƋuette 
portant Martin et Baba 

M : ah il y a Martin dans celle-

ci donc on pourrait la mettre 

Il y a double sémiotisation : 

daŶs l’espace d’uŶe part, 
graphiƋueŵeŶt d’autre part, 
pour rendre visibles les mots 

ayant permis le tri des 

étiquettes, à savoir les noms 

des personnages. 

20 

M : souligne le troisième nom Martin 

BA : au milieu 

M : au milieu elle parle des 

deux 

2.3.2.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 48 : uŶe pƌise d’iŶdiĐes, la lecture 

d’uŶe phƌase 

Cette fois la recherche d’iŶdices se rĠalise 

dans la lecture d’uŶe phrase lue par BA. Nous 

oďservoŶs Ƌu’il a actualisĠ uŶe lecture 

hĠsitaŶte ;GiassoŶ, ϮϬϬϳͿ. C’est pourƋuoi Ŷous 

coŶsidĠroŶs l’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle coŵŵe caractĠrisaŶt soŶ dĠveloppeŵeŶt actuel eu Ġgard 

à cette compétence. Pour les Instructions officielles, l’ĠvĠŶeŵeŶt est à rapprocher de la 

prescription « déchiffrer des mots réguliers inconnus » ;M.E.N., ϮϬϬϴ, p. ϯϭͿ car l’Ġlğve ideŶtifie 

Figure 64. L’ĠtiƋuette phƌase lue paƌ BA. 
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uŶ groupe de ŵots difficile par la voie iŶdirecte. L’eŶseigŶaŶte iŶtervieŶt trğs peu, siŵpleŵeŶt 

en matérialisant le regroupement souhaitable entre parce et Ƌu’ils. Elle effectue une ostension 

immédiate sur ÉL. 

L’eŶseigŶaŶte dit eŶ entretien auto-confrontation Ƌu’elle souhaite raŵeŶer ÉL daŶs le 

groupe et daŶs l’eǆercice, soŶ atteŶtioŶ ĠtaŶt partie ailleurs. Elle dit Ƌue c’est facile. Nous 

peŶsoŶs Ƌue cette facilitĠ est iŶduite par la proǆĠŵie. Car l’actioŶ de l’eŶseigŶaŶte Ŷe peut 

adveŶir Ƌue par le fait Ƌu’ÉL est à portĠe de ďras et de ŵaiŶ : à distance personnelle proche. Ce 

geste est une ostension immédiate qui se suďstitue à la parole. Il Ŷ’est pas directeŵeŶt source 

d’ĠlĠŵeŶtarisatioŶ de l’Ġcrit ŵais, à l’iŶstar des poiŶtages Ƌui focaliseŶt l’atteŶtioŶ, il est la 

condition nécessaire préalable à cette élémentarisation, laquelle serait inopérante sans lui. 

Photogramme 48 : Le groupe de mots difficile dans la phrase, recours à la voie indirecte 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

Absence de gestes 

BA : le / len / le lendemain les 

clients viennent se plaindre / 

parce / par par par 

2 

ÉL se lève 

ÉL : je regarde c’est le 
combien 

Des images sont affichées sous 

le tableau noir illustrant le 

teǆte de l’alďuŵ. ÉL cherche à 
s’appuǇer sur ces iŵages pour 
mieux comprendre. 

reŵoďiliser l’atteŶtioŶ

3 

M : ostension immédiate  = pose la main 
droite  sur la tġte d’ÉL 

Cette ostension immédiate a 

pour fonction de remobiliser 

l’atteŶtioŶ d’ÉL sur les 
étiquettes-phrases ; il se 

substitue au langage car il 

signifie : « ne regarde pas les 

images mais les étiquettes ». 

ϴ’’ 
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4 

M : garde la ŵaiŶ sur la tġte d’ÉL 
simultanément : un pointage sur parce 

M : on est là / parce L’eŶseigŶaŶte focalise 

l’atteŶtioŶ d’ÉL douďleŵeŶt 
i.e. eŶ l’eŶveloppaŶt 
corporellement par le toucher 

de la tête et, simultanément, 

eŶ lui iŶdiƋuaŶt l’eŶdroit où 
on en est sur le texte. 

5 

M : un pointage dynamique de parce à Ƌu’ils 

BA et CA : parce Ce geste, associé à celui de la 

photo 6, a pour fonction 

d’iŶdiƋuer Ƌu’il coŶvieŶt de 
lire ensemble les trois mots. 

6 

M : pointage maintenu sur Ƌu’ils 

BA : Ƌu’ils 
CA : Ƌu’ils 

7 

M : retire sa main 

Le retrait de la main signifie à 

BA Ƌu’il peut coŶtiŶuer saŶs 
aide. 

8 

Absence de gestes 

BA : se / sont / fait / mal / aux 

/ dents 

2.3.2.3. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 49 : uŶe pƌise d’indices, le recours 

aux images 

BA vient de lire la phrase Le leŶdeŵaiŶ les ĐlieŶts vieŶŶeŶt se plaiŶdƌe paƌĐe Ƌu’ils se soŶt fait 

mal aux dents. Les élèves se déplacent vers les illustrations de l’eǆtrait, accrochées sous le 

tableau noir, de gauche à droite ; cette disposition de gauche à droite rappelle le sens de la 

ϲ’’ 
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lecture et iŶcarŶe le dĠrouleŵeŶt de l’histoire à la ŵaŶiğre 

d’uŶe frise chroŶologiƋue. Les élèves cherchent à situer la 

phrase par rapport aux images.  

En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte eǆpliƋue 

que la grande difficultĠ de l’eǆercice rĠside daŶs le fait Ƌu’il 

faut situer l’actioŶ de la phrase lue eŶtre deuǆ iŵages. EŶ 

effet, Ŷous oďservoŶs Ƌue les Ġlğves situeŶt l’actioŶ aprğs le goûter de la galette. CepeŶdaŶt ils 

ne parviennent pas à préciser cet « après » i.e. entre les deux dernières images ou avant la 

quatrième. Elle parle aussi des affichages : ni trop ni trop peu, ils doivent être accessibles de 

ŵaŶiğre à ŵoŶtrer ce Ƌui justifie ou perŵet d’iŶterprĠter ce Ƌue l’oŶ dit. Elle eǆpriŵe les ŵġŵes 

choix dans le premier entretien semi-directif : il convient de ne pas noyer les enfants parce que 

sinon, ils ne voient plus rien ; ils doivent être  évolutifs ; ils doivent servir concrètement aux 

élèves. 

Elle iŶsiste sur les difficultĠs d’ÉL avec la ŶotioŶ de teŵps. Elle constate que ses déplacements 

avaŶt et aprğs l’iŵage soŶt coŶcordaŶts avec ses propos coŶcerŶaŶt l’avaŶt et l’aprğs. Nous 

disoŶs Ƌu’elle vit le teŵps de l’histoire de ŵaŶiğre kiŶesthĠsiƋue. La chroŶologie de l’histoire 

semble énactée du mouvement du corps. Nous avons souligné que les distances physiques des 

uŶs par rapport auǆ autres avaieŶt des coŶsĠƋueŶces sur l’avaŶcĠe didactiƋue ; nous complétons 

eŶ souteŶaŶt Ƌu’autoriser les dĠplaceŵeŶts des Ġlğves daŶs la classe, daŶs uŶ ďut didactiƋue, 

pourrait impacter les apprentissages et le développement. La distance physique des élèves aux 

supports, rĠsultaŶte de l’ageŶceŵeŶt spatial et du ŵode de fonctionnement, est à considérer. 

Photogramme 49 : Le recours aux images 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

ÉL : s’appƌoĐhe des iŵages 

BA : je peŶse Ƌue c’est juste 
après ça 

Figure 65. Les iŵages de l’eǆtƌait. 
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2 

ÉL : un pointage sur la 3e image 

ÉL : parce que La fonction de ce geste est de 

faire porter l’atteŶtioŶ et 

dĠsigŶer l’iŵage. 

3 

ÉL : se met à genoux au plus près de la 3e  
image  
puis un pointage sur la 3e  image  

ÉL : ici 

BA : c’est juste aprğs 
ÉL : comme ils se cassent les 

dents  

M : oui 

Le positionnement au plus 

près et à hauteur a pour 

foŶctioŶ d’aider ÉL à mieux 

formuler sa pensée. 

4

ÉL : avance sur ses genoux vers la gauche 
de la 3e image 

ÉL : et bien ils ne vont pas euh 

euh se plaindre avant 

M : ils ne vont pas se plaindre 

avant 

Le déplacement physique 

correspond à l’eǆpressioŶ de 
l’aŶtĠrioritĠ. 

5 

ÉL : un pointage non immédiat = tend le 
bras droit derrière elle vers la 4e image 

ÉL : ils y vont après 

M : ils y vont après 

Ce geste a pour fonction de 

dĠsigŶer l’iŵage. 

6

ÉL : s’aǀaŶĐe et s’iŶĐliŶe ǀeƌs la ϯe image 

ÉL : puisque parce que ils 

goûtent déjà la galette 

Le positionnement au plus 

prğs de l’iŵage a pour 
fonctioŶ d’aider ÉL à mieux 

formuler sa pensée 
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2.3.3. Deuxième épisode significatif : lire, les différences interindividuelles 

Comme le premier épisode significatif, celui-ci est pris sur le premier jeu didactique pour 

leƋuel il s’agit de rĠtaďlir la chroŶologie daŶs l’eǆtrait du livre Drôles de galettes. C’est au tour 

d’ÉL de lire uŶe phrase. Le boulanger Baba a fini de préparer ses galettes, il va se coucher. Sa 

position, assise entre CA et BA (cf. figure 3), conditionne le déroulement des événements à 

suivre. L’Ġpisode doŶŶe à voir l’ideŶtificatioŶ laďorieuse de deux mots de la phrase par ÉL, 

guidée par CA et BA. Les différences interindividuelles quant à la prescription « déchiffrer des 

mots réguliers inconnus » (M.E.N., 2008, p. 31), sont visibles.  

2.3.3.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 50 : ÉL identifie le mot fini 

Toujours dans la même configuration 

spatiale Ƌu’au dĠďut du jeu, ŵais saŶs la 

prĠseŶce de l’eŶseigŶaŶte, ÉL lit doŶc la phrase. 

Mais elle hésite sur le mot fini. CA l’aide alors à 

rĠsoudre le proďlğŵe d’ideŶtificatioŶ de ce ŵot. 

« Ce Ŷ’est plus moi qui agis » dit l’eŶseigŶaŶte eŶ eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation : 

M : Đe Ŷ’est plus ŵoi Ƌui agis je Ŷe fais Ƌue fouƌŶiƌ le la ŵatiğƌe / ďoŶ je suis là de 
toutes façoŶs ŵais le tƌavail MON tƌavail il est eŶ aŵoŶt apƌğs Đ’est euǆ Ƌui le 
font 

Elle veut dire que les élèves construisent leur savoir. Elle observe que CA, entrée dans cette 

classe eŶ dĠďut d’aŶŶĠe, pratiƋue les gestes de l’eŶseigŶaŶte aussi bien que les autres élèves 

prĠseŶts l’aŶŶĠe prĠcĠdeŶte daŶs cette ŵġŵe classe. Il suffit de pratiquer régulièrement, 

ƋuotidieŶŶeŵeŶt pour appreŶdre dit l’eŶseigŶaŶte. Nous observons en effet que CA agit de la 

ŵġŵe façoŶ Ƌue l’eŶseigŶaŶte ƋuaŶd, daŶs l’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle correspoŶdaŶt au 

photogramme 36, cette dernière cache un pont du m. 

7 

BA : un pointage sur la 4e image 

BA : oui mais aussi aussi ça ça 

c’est juste aprğs 
ÉL : oui et ďieŶ c’est Ƌu’est-ce 

que je dis 

Ce geste a pour fonction de 

faire porter l’atteŶtioŶ sur 
l’iŵage et de la dĠsigŶer. 

Figure 66. L’ĠtiƋuette phƌase lue paƌ ÉL. 
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C’est doŶc CA Ƌui guide ÉL daŶs sa lecture. Nous oďservoŶs Ƌue ses gestes soŶt ceuǆ d’uŶe 

eǆperte. Pour aider de la sorte, à la ŵaŶiğre de l’eŶseigŶaŶte, elle est capaďle ŶoŶ seuleŵeŶt 

elle-ŵġŵe d’ideŶtifier ce ŵot, ŵais elle sait aussi coŵŵeŶt faire pour Ǉ parveŶir et pour 

l’eǆpliƋuer à autrui. Elle a assiŵilĠ le savoir et les ŵoǇeŶs sĠŵiotiƋues d’eŶseigŶer ce savoir.  

Premièrement, concernant le savoir-identifier le mot fini par la voie indirecte, la difficulté 

rĠside daŶs le fait Ƌu’uŶe voǇelle Ŷasale, telle [ɛ ], suivie d’uŶe voǇelle, eŶ l’occurreŶce [i], doit 

être lue « ine » ce qui implique la segmentation fi/ni et non fin/i. CA a intégré cette 

connaissance. Ses fonctions psychiques qui lui permettent d’ideŶtifier ce ŵot soŶt telles Ƌue 

nous caractérisons cet ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle coŵŵe actuel pour CA, ce Ƌui Ŷ’est pas le cas 

pour ÉL. Deuxièmement, concernant le savoir-enseigner à identifier le mot fini, la « petite 

maîtresse » gestualise comme la maîtresse. Elle laisse le temps à sa camarade de chercher et de 

trouver, saŶs lui doŶŶer directeŵeŶt la rĠpoŶse. Elle procğde eŶ l’aidaŶt par le recours à la 

matérialité extrinsèque : c’est elle, à ce ŵoŵeŶt-là, qui pratique le jeu didactique.  

La proxémie joue un rôle ici : l’eŶseigŶaŶte s’ĠloigŶe ce Ƌui iŶduit l’activité autonome du 

groupe sans elle. C’est un retrait qui permet à CA de prendre sa place. En outre CA est à distance 

persoŶŶelle trğs proche d’ÉL. LorsƋu’elle revieŶt, l’eŶseigŶaŶte garde les ŵaiŶs daŶs les poches. 

La posture signifie en quelque sorte « vous êtes capables de vous débrouiller sans moi ». Elle ne 

bouge ni ne dit rien : à la diffĠreŶce de l’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle de la deuǆiğŵe sĠaŶce du 

Cours Préparatoire, quand LO aide ÉL à identifier pipotants (photogramme 46Ϳ, elle Ŷ’iŶtervieŶt 

plus du tout. 

Nous convoquons le modèle du triangle didactique86 en tant que représentation schématisée 

du système didactique. Nous nous en inspirons pour exposer la complexité de la situation 

d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de cet événement. 

86 Le triangle didactique est calqué sur le triangle pédagogique de Jean Houssaye : Le triangle pédagogique. Théorie 
et pratiques de l'éducation scolaire, Peter Lang, Berne, (1988/2000). 
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Figure 67. La pyramide didactique : enseignant/savoir/élève expert/élève. 

La figure schĠŵatise l’histoire didactiƋue de Ŷotre cohorte : le système didactique complexe 

de la situatioŶ de l’ĠvĠŶeŵeŶt ;troisiğŵe pǇraŵideͿ est sous-tendu par les expériences 

didactiƋues Ƌui l’ont précédé87. NotoŶs Ƌue l’eǆpressioŶ de l’eŶseigŶaŶte « mon travail est en 

amont » Ŷ’ĠvoƋue pas la prĠparatioŶ de sa sĠaŶce du jour, ŵais tous les ŵoŵeŶts 

d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage animés par elle antérieurement. La première pyramide donne à 

voir la situatioŶ doŵiŶĠe par l’eŶseigŶaŶte au dĠďut de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage du savoir 

« identifier un mot ». La deuxième prend en compte les différences interindividuelles des élèves, 

les uns, experts en herbe, apprenant plus vite que les autres ; elle reproduit la situation 

correspondant à la deuxième séance du Cours Préparatoire (cf. photogramme 46) quand 

l’eŶseigŶaŶte et LO agisseŶt de coŶcert pour aider ÉL à ideŶtifier pipotants. La troisième traduit 

le glissement des prérogatives didactiƋues traŶsfĠrĠes de l’eŶseigŶaŶte auǆ Ġlğves eǆperts. Elle 

est désormais en retrait mais peut intervenir à tout moment si nécessaire. Le triangle didactique 

M/“/É est doŶc secoŶdaire. Les Ġlğves eǆperts oŶt le preŵier rôle, c’est le triaŶgle didactiƋue 

EX/S/É qui est opérant. La répétition du même travail aboutit à la sédimentation du savoir. Les 

Ġlğves eǆperts oŶt appris ŶoŶ seuleŵeŶt le savoir ŵais aussi la situatioŶ d’eŶseigŶeŵeŶt-

apprentissage de ce même savoir. La matérialité extrinsèque est désormais entre leurs mains. 

87 Il Ŷ’Ǉ a pas Ƌue deuǆ eǆpĠrieŶces, schĠŵatisĠes par les deuǆ preŵiğres pǇraŵides, prĠcĠdaŶt ce Ƌui advieŶt lors de 
cet événement, mais au coŶtraire uŶ certaiŶ Ŷoŵďre d’eǆpĠrieŶces didactiƋues rĠitĠrĠes. 
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Photogramme 50 : L’ideŶtifiĐatioŶ du ŵot fini 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M : proxémie = en retrait  
CA : pointage sur le mot fini 

ÉL : fin 
CA : non 
BA : non 

Le retrait de l’eŶseigŶaŶte 
sigŶifie auǆ Ġlğves Ƌu’ils 
peuvent commencer seuls. 

Le geste de CA a pour fonction 

de faire porter l’atteŶtioŶ d’ÉL 

sur le mot dont le début est 

mal lu. 

2 

CA : geste iconique = pose sa  
main verticalement pour  
cacher ni du mot fini 

CA : là ce Ŷ’est pas fiŶ c’est fi :: La main verticale signifie une 

coupure engageant à 

segmenter le mot entre fi et 

ni.  

C’est eŶ outre uŶ poiŶtage Ƌui 
cache la deuxième syllabe 

écrite du mot pour rendre 

visible la première. 

3 

Absence de gestes 

ÉL : fi ::: fine L’eŶseigŶaŶte s’approche ŵais 
sa posture (mains dans les 

poches) marque sa distance. 

4 

CA : un pointage sur le 2e i du  
mot fini 

CA : non il y a un i 
ÉL : fi fi ni fini 

Ce geste focalise l’atteŶtioŶ 
d’ÉL sur la lettre ŶoŶ 
identifiée. 

2.3.3.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϱϭ : l’ideŶtifiĐatioŶ du ŵot ǀa 

En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte dit Ƌue les Ġlğves se contrôlent seuls, 

Ƌu’elle est là de toute façoŶ. Nous oďservoŶs d’ailleurs Ƌu’ÉL cherche soŶ approďatioŶ par le 

regard car BA et CA Ŷe soŶt pas d’accord sur ce Ƌu’ils oŶt eŶteŶdu. Tous deuǆ apparaisseŶt 

comme deux petits maîtres dialoguant sur « le cas » ÉL.  

ϯ’’ 
’’

ϯ’’ 
’’
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Photogramme 51 : L’ideŶtifiĐatioŶ du ŵot va 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

Absence de gestes 

ÉL : il / fa 

2 

CA : un pointage sur v du mot va 
avec prosodie = prononciation accentuée du 
phonème [v] 

CA : [v] ::: Ce pointage a pour fonction 

de  désigner la lettre mal lue. 

La prosodie invite ÉL à corriger 

la confusion de sons proches 

eŶ focalisaŶt l’atteŶtioŶ sur v. 

Ce geste signifie que v ne 

« chante » pas [f] mais [v].

3 

Absence de gestes 

BA : ben elle a bien dit va 
ÉL : va 
CA : non elle a dit fa 
BA : ah bon 

4 

ÉL : regarde M 

ÉL : va 
BA : j’ai eŶteŶdu va 

2.3.4. Troisième épisode significatif : un phonème changé donne un autre mot 

Voici un moment pris sur le deuxième jeu didactique : 

l’eŶseigŶaŶte doŶŶe uŶe ĠtiƋuette portaŶt uŶ dessiŶ et uŶ 

mot écrit ; le mot ne correspond pas au dessin ; l’Ġlğve doit le 

lire puis trouver le mot (le mot initial et le mot adéquat 

diffğreŶt d’uŶ phoŶğŵeͿ, coder ce ŵot. Les Ġlğves soŶt assis 

et groupés autour du support déposé sur leur table 

Ϯ’’ 
’’

ϱ’’ 
’’

Figure 68. Organisation spatiale 
pouƌ l’Ġpisode sigŶifiĐatif  
La substitution de phonèmes. 
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coŶstituaŶt uŶ plaŶ horizoŶtal. L’eŶseigŶaŶte est assise parmi eux à côté d’ÉL Ƌui est à cette 

place parce que, selon elle, elle en a besoin. 

L’ĠtiƋuette porte le ŵot danger et le dessiŶ d’uŶ eŶfaŶt Ƌui 

ŵaŶge. L’ĠvĠŶeŵeŶt coŶcerŶe le dĠďut du jeu : lire le mot, ce 

qui correspond encore une fois à la compétence « déchiffrer 

des mots réguliers inconnus » (M.E.N., 2008, p. 31).  

2.3.4.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϱϮ : d’aďoƌd ideŶtifieƌ le ŵot 
danger 

L’eŶseigŶaŶte dit Ƌue c’est elle Ƌui aide parce Ƌue l’eǆercice est Ŷouveau, ce Ƌui coŶforte 

l’idĠe seloŶ laƋuelle les Ġlğves Ŷe peuveŶt aider leur caŵarade Ƌu’à la coŶditioŶ d’avoir dĠjà 

vécu et « appris » des situatioŶs siŵilaires. Pour sigŶifier Ƌu’elle garde la ŵaiŶ, elle reŶvoie CA eŶ 

lui touchaŶt douceŵeŶt la tġte. C’est uŶe osteŶsioŶ iŵŵĠdiate Ƌui advieŶt eŶ raisoŶ de la 

disposition proxémique : CA est à portĠe de ŵaiŶ. Les deuǆ tǇpes de gestes, sur l’Ġlğve et sur 

l’oďjet Ġcrit, serveŶt l’avaŶcĠe du savoir, le preŵier iŶdirecteŵeŶt le secoŶd directeŵeŶt. 

L’eŶseigŶaŶte resseŵďle à uŶ chef d’orchestre Ƌui lit uŶe partition pour diriger un duo au moyen 

de gestes multiples. 

Photogramme 52 : L’ideŶtifiĐatioŶ du ŵot danger 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M : un pointage sur la syllabe écrite dan du 
mot danger 

ÉL : dane 
M : non 

Ce pointage a pour fonction 

de faire porter l’atteŶtioŶ d’ÉL 
sur le début du mot. 

Figure 69. Étiquette-jeu à corriger. 
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2 

M : un pointage dynamique sur la syllabe 
écrite dan du mot danger  
CA : se déplace vers ÉL  

Ce pointage signifie que dan 

est à lire comme une entité, la 

syllabe écrite. 

3 

M : ostension immédiate = pose la main 
gauche sur la tête de CA 

ÉL : dan / dan 
M : dan 

Cette ostension immédiate a 

pour foŶctioŶ d’eŶgager CA à 

regagner sa place  

Il signifie que c’est elle Ƌui 
guide ÉL pour cet exercice. 

4 

M : un pointage dynamique sous dan 
enchaîné à deux pointages dynamiques 
circulaires sur la syllabe écrite ger 

ÉL : dan ::: Le premier pointage récapitule 

ce qui a été lu. 

Le pointage circulaire fait voir 

ger comme une entité, la 

syllabe écrite. 

L’eŶchaŠŶeŵeŶt des deuǆ 
gestes icoŶise l’eŶchaŠŶeŵeŶt 
des syllabes écrites dan et ger. 

5 

M : prosodie = appui sur le phonème [ʒ]

M : [ʒ] :: 
ÉL : danger 
M : danger elle a le mot 
danger 

L’eŶseigŶaŶte aide en 

soufflant la réponse. 

2.3.4.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϱϯ : ensuite substituer m à d 

ÉL a trouvé quel mot correspondait au dessin : c’est ŵaŶger au lieu de daŶger. La quatrième 

séance de Grande Section avait pour objectif de développer la conscience phonologique plus 

précisément la conscience syllabique. Le travail sur la fusion syllabique amenait aussi les élèves à 

sentir que la syllabe est composée de phonèmes. Pour cet ĠvĠŶeŵeŶt, l’eŶseigŶaŶte fait 

travailler la conscience phonémique. Car la compréhension du système alphabétique exige que 

l’Ġlğve preŶŶe coŶscieŶce de l’eǆisteŶce d’uŶitĠs phoŶologiƋues plus petites Ƌue la sǇllaďe 

(Gombert et al, 2005). « La capacité à décomposer la syllabe est une condition nécessaire à 
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l’appreŶtissage de la lecture, alors Ƌue la capacitĠ à ideŶtifier les phoŶğŵes est surtout une 

conséquence de cet apprentissage » (p. 38). La discrimination des phonèmes, en particulier des 

consonnes, est trğs difficile. L’ĠlucidatioŶ laďorieuse du proďlğŵe par ÉL eŶ tĠŵoigŶe.  

â l’iŶstar de la Ƌuatriğŵe sĠaŶce de GraŶde “ectioŶ, l’eŶseigŶaŶte a recours presƋue 

uniquement à la prosodie : cette fois, elle ne matérialise pas les phonèmes par des jetons ou ses 

doigts, ŵais elle segŵeŶte le ŵot eŶ sǇllaďes Ƌu’elle aŵplifie pour doŶŶer uŶ iŶdice de 

localisation du phonème. Elle donne en outre une image visuelle sur la bouche. Les pointages sur 

le ŵot soŶt articulĠs auǆ ŵoŵeŶts prosodiƋues. L’eǆercice se terŵiŶe par l’eŶcodage du 

Ŷouveau ŵot ŵarƋuaŶt la prĠoccupatioŶ de lier la lecture et l’Ġcriture. Par le geste d’Ġcriture ÉL 

fixe en mémoire la correspondance son/lettre (M.E.N., 2008, p. 31). 

Photogramme 53 : La substitution d/m pour danger/manger 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 
M : prosodie =  
appui sur la 1re syllabe 
[DÃ] 

M : Ƌu’est-ce Ƌu’il faut 
changer dans [DÃʒe] 

La prosodie focalise l’atteŶtioŶ 
sur les syllabes initiales des 

mots pour faciliter la 

comparaison. 

2 
M : prosodie = 
appui sur la 1re syllabe 
[MÃ] 

pour faire [MÃʒe] ? 

3 Absence de gestes 

4 
M : mime le phonème 
[d] avec la bouche 
ÉL : regarde la bouche 
de M 

M : écoute bien [dãʒe] Les mimes focalisent 

l’atteŶtioŶ de l’Ġlğve sur les 
premiers phonèmes des mots.  

 Ils engagent à les comparer 

visuellement sur la bouche. 

ϳ’’ 
’’
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5 
M : mime le phonème 
[m] avec la bouche 
ÉL : regarde la bouche 
de M 

M : [mãʒe] 
ÉL : m 

6 
Absence de gestes 

M : oui / il y a un m dans quel 
mot ? 
ÉL : euh danger 
M : dans danger il y a un m ? 
ÉL : non manger 
M : dans manger 

7 
M : un pointage 
dynamique sur le mot 
danger 

M : alors quelle lettre du mot 
danger il faut changer ? 
ÉL : le g ? 

Ce geste focalise l’atteŶtioŶ 
sur le mot. 

8 
M : un pointage =  
doigt allongé sur la 
lettre g du mot danger 

M : alors si on change le g Ce pointage a pour fonction 

de cacher la lettre g pour 

inviter ÉL à essayer de placer 

le m à sa place. 

9 
M : un pointage 
dynamique =  
tape du doigt sur la 
lettre g du mot danger 
avec prosodie = 
appui sur la 1re syllabe 
[MÃ] 

M : et Ƌu’oŶ ŵet uŶ m ici est-
ce que ça fera MANger ? 

Ce pointage a pour fonction 

de ŵaiŶteŶir l’atteŶtioŶ sur le 
mot. 

10 
M : un pointage 
dynamique  
de gauche à droite  
sur le mot danger 

M : ça fera quoi ça fera ? 
ÉL : ah non ça fera danmer 
M : ça fera danmer oui 

Ce pointage invite ÉL à relire le 

mot dans le sens de la lecture 

en imaginant le m à la place 

du g. 

11 Absence de gestes M : alors ? 

ϴ’’ 
’’

ϱ’’ 
’’
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12 
M : prosodie =  
appui sur la 1re syllabe 
[MÃ] 
et coupe entre les deux 
syllabes 

M : on veut faire [MÃ] / [ʒe] La prosodie, syllabe appuyée 

et mot segmenté, a pour 

fonction de rendre saillante la 

syllabe initiale. 

13 
M : prosodie = 
appui sur la syllabe 
[DÃ] 

M : oŶ l’eŶteŶd où toŶ soŶ 
[m] ? 
ÉL : [m] au début 
M : au début alors quelle 
lettre il faut changer dans 
DANger ? / oui c’est la lettre ? 
ÉL : d 
M : d on la transforme en ? 
ÉL : m 
M : m 

La prosodie fait ressortir la 

syllabe initiale. 

14 
ÉL : écrit le mot 
manger 

Ce geste d’Ġcriture a uŶe 
fonction mémorielle. 

2.3.5. Quatrième épisode significatif : la difficultĠ d’eŶĐodeƌ 

Il est sélectionné  sur 

le temps du troisième 

jeu didactique. Lors 

d’uŶe sĠaŶce 

précédente, chaque 

élève a dessiné une 

galette des rois Ƌu’il a 

ensuite décrite en 

écrivant une phrase à 

l’aide d’uŶ rĠfĠreŶtiel ;eǆeŵple de dessiŶ et lexique écrit). 

Maintenant, il est invité à tirer une étiquette-phrase, à la lire et à trouver le dessin qui lui 

correspoŶd. L’oďjectif visĠ est la coŵprĠheŶsioŶ de la phrase. 

Figure 70. Phrase écrite et galettes 
dessinées antérieurement. 

Figure 71. Organisation spatiale 
pouƌ l’Ġpisode sigŶifiĐatif La 
diffiĐulté d’eŶĐodeƌ. 
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Ce court épisode met en évidence le décalage d’haďiletĠ entre lecture et écriture. « Écrire 

exige des capacités de rappel des formes écrites beaucoup plus précises que la lecture » 

(Gombert et al, 2005, p. 119). 

2.3.5.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϱϰ : facile à lire 

BA lit par groupes de mots mais hésite sur quelques-uns. Il a actualisé un niveau de lecture 

hĠsitaŶte couraŶte ;GiassoŶ, ϮϬϬϳͿ. L’eŶseigŶaŶte reste proche pour pouvoir coŶtrôler eŶ lisaŶt 

silencieusement simultanément. 

Photogramme 54 : Facile à lire 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 
BA : tire une 
étiquette 

2 
BA : tourne 
l’ĠtiƋuette à l’eŶdroit 

BA : alors Ce geste a pour fonction 

d’orieŶter le support daŶs le 
bon sens ce qui est typique de 

l’Ġlğve Ƌui sait dĠjà lire. 

3 
BA : lit la phrase 
M : contrôle en lisant 
en silence 

BA : ma galette est ronde avec 
des étoiles / elle est / jaune 
est / marron 

4 
BA : un pointage  
sur le dessin  
de la galette 
correspondant  
à la phrase lue 
M : contrôle en 
regardant 

BA : ça c’est la ŵieŶŶe Ce pointage a pour fonction 

de sélectionner la réponse 

juste : le dessin correspondant 

à la phrase lue. 

ϲ’’ 
’’
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2.3.5.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϱϱ : difficile à écrire 

BA a donc lu la phrase : ma galette est ronde avec des étoiles elle est jaune et marron. Dans 

cette phrase deux erreurs de codage apparaissent : et est écrit est, marron est écrit marrone. 

L’eŶseigŶaŶte, daŶs les deuǆ cas, passe par le code phoŶographiƋue pour faire coŵpreŶdre 

les deuǆ erreurs. C’est pourƋuoi elle a recours à la prosodie. OŶ peut se poser la ƋuestioŶ seloŶ 

laquelle BA a peut-être acquis la notion de féminin car il a écrit marron, qui se rapporte à la 

galette, avec un e. 

Photogramme 55 : Difficile à écrire 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 M : 
un pointage 
sur le e du 
mot marrone 
M : prosodie = 
appui sur le 
mot marron 

M : MARRON mais pourquoi il 
y a un e à la fin de marron ?  
BA : oups 

Pointage et prosodie 
focaliseŶt l’atteŶtioŶ à la fois 
sur le mot écrit et sur le mot 
oral.  
Ils signalent que le mot oral ne 
correspond pas au mot écrit, 
que les correspondances 
phonographiques ne sont pas 
exactes. 

2 
M : barre le e 
du mot 
marrone 

M : tu voulais faire marrone ? 
marroné ? 

Ce geste a pour fonction de 

corriger l’erreur. 

3 M :  
cinq pointages 
successifs sur 
les mots lus 
M : prosodie = 
arrêt court 
entre les mots 
et appui sur le 
2e mot est 

M : elle / est / jaune / EST / 
marron 

La combinaison  des pointages 

et de la prosodie donne une 

double sémiotisation du mot 

fautif. 

4 
Absence de 
gestes et 
retrait de la 
main 

M : il y a un mot qui ne va pas L’aďseŶce de geste et le retrait 
de la main du support invitent 
à réfléchir. 

ϯ’’ 
’’
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5 
BA : un 
pointage sur  

le 2e mot est 

BA : est Ce geste a pour fonction de 

désigner le mot fautif. 

6 
M :  
barre le 2e mot 
est et écrit le 
mot et au-
dessus 
M : prosodie = 
appui sur le 
mot et 

M : hum 
BA : je mets tout le temps et 
au lieu des est 
M : et oui je vois bien il va 
falloir Ƌu’oŶ travaille ça ET 
marron 

Ce geste a pour fonction de 

corriger l’erreur.  
La prosodie rend saillante la 

différence phonologique entre 

[e] et [ε]. 
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2.3.6. Synthèse de la troisième séance de Cours Préparatoire 

2.3.6.1. Reconstitution de la séance 

La figure ci-dessous représente la reconstitution de la troisième séance de Cours 

Préparatoire. 

Figure 72. Reconstitution de la 3
e
 séance de Cours Préparatoire. 

2.3.6.2. Les matérialités 

Nous soulignons de nouveau la densité, la complexité et la spécialisation des systèmes 

sĠŵiotiƋues à l’œuvre : par exemple, des soulignements combinés à des déplacements 

d’ĠtiƋuettes pour ordoŶŶer des idĠes, des iŵages affichĠes coŵďiŶĠes à des déplacements du 

corps pour situer des actions lues chronologiquement, des pointages combinés à une prosodie 

précise pour travailler la conscience phonologique.  

LA ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue est auǆ ŵaiŶs des eǆperts, iŶdiffĠreŵŵeŶt l’eŶseigŶaŶte ou les 

élèves. 
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2.3.6.3. Le dĠǀeloppeŵeŶt Đhez l’Ġlğǀe 

BA atteiŶt ŵaiŶteŶaŶt uŶ Ŷiveau de lecture hĠsitaŶte couraŶte alors Ƌu’ÉL est au Ŷiveau de 

lecture syllabique (cf. supra). Elle éprouve encore des difficultés dans le domaine de la 

conscience phonologique. 

Ce qui paraŠt iŵportaŶt ici c’est le passage avĠrĠ de certaiŶs Ġlğves à l’eǆpertise. DaŶs la 

deuxième séance de Cours Préparatoire, nous avons été témoin de cette évolution quand LO 

aidait ÉL à déchiffrer le mot pipotants. Toutefois l’eŶseigŶaŶte Ġtait ;eŶcoreͿ là pour verbaliser. 

Maintenant, lorsque CA dirige les opĠratioŶs de ďout eŶ ďout, l’eŶseigŶaŶte, d’aďord ĠloigŶĠe 

vers le groupe de Cours Élémentaire, se tait quand elle se rapproche. Passant de la distance 

personnelle à la distance sociale, elle ajoute la distance du verbe. Qui parle alors ? C’est CA puis 

CA et BA. Mais surtout, CA incarne son guidage oral par sa gestualité. Par imitation de 

l’eŶseigŶaŶte, à force d’eǆpĠrieŶces, elle reproduit la situatioŶ d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage 

maintes fois vécue. La matĠrialitĠ gestuelle est passĠe du corps de l’eŶseigŶaŶte au corps de 

l’Ġlğve eǆpert. 

Une nouvelle fois, les élèves renforcent des notions déjà vues, avec la médiation de 

l’eŶseigŶaŶte ; il s’agit du preŵier dĠveloppeŵeŶt ;VǇgotski, ϭϵϯϰ/ϭϵϵϳͿ. PeŶdaŶt ce temps 

d’appreŶtissage sur la scğŶe sociale, CA et BA ŵoďiliseŶt leurs savoirs eŶ lecture et useŶt de la 

ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue eŶ directioŶ d’ÉL. Tout ce Ƌu’ils oŶt iŶcorporĠ, iŶtĠriorisĠ, dĠveloppĠ au 

loŶg cours iŶdividuelleŵeŶt et seuls, apparaŠt à l’oďservatrice Ƌue Ŷous soŵŵes. L’ĠvĠŶeŵeŶt 

remarquable opérationnalise à la fois la zone proximale de développement et le double 

développement.   
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2.4. La quatrième séance de Cours Préparatoire : exercices 
d’eŶtƌaîŶeŵeŶt à la leĐtuƌe à paƌtiƌ de l’alďuŵ Mika et le jeteur de 
sort 

Coŵŵe l’iŶdiƋue la figure ci-dessous, la séance est la huitième de l’eŶseŵďle du recueil des 

observations filmées donc la quatrième de Cours Préparatoire. Elle est prise au cours de la 

deuxième année le 15 mai 2009. Elle est réduite sous forŵe d’uŶ sǇŶopsis ;AŶŶeǆe ϭϰͿ. 

Figure 73. Situation temporelle de la 4
e
 séance de Cours Préparatoire. 

2.4.1. Présentation de la leçon de lecture 

Dans ses propos du premier entretien semi-directif et du carnet de bord, l’eŶseigŶaŶte insiste 

sur les avantages de la classe-cycle eu égard à la différenciation : les élèves ont la possibilité de 

partager les activitĠs avec le Ŷiveau iŶfĠrieur ou supĠrieur. C’est le cas pour CO eŶ Cours 

Élémentaire 1, qui participe à cette séance de lecture en Cours Préparatoire.  

Coŵŵe prĠcĠdeŵŵeŶt la sĠaŶce est eŶ lieŶ avec l’alďuŵ de 

la méthode Mika. Quatre exercices d’eŶtraŠŶeŵeŶt à la lecture 

donnent lieu à quatre jeux didactiques, qui ont pour objectifs 

l’appreŶtissage du code alphaďĠtiƋue et la coŵpréhension. Le 

premier consiste en une chasse aux mots qui vise 

l’autoŵatisatioŶ de l’ideŶtificatioŶ. Le deuǆiğŵe est uŶe dictée 

de mots appris au cours de laquelle les élèves doivent encoder 

des mots mémorisés la veille : c’est uŶ travail sur le code. Le 

troisième exercice consiste en une suite de questions-réponses 

à propos de l’Ġpisode coŶŶu avec l’oďjectif de coŵprĠheŶsioŶ. EŶfiŶ, sur le Ƌuatriğŵe eǆercice, 

les élèves ont pour tâche de lire le résumé « à trous » de l’Ġpisode et de le coŵplĠter, douďle 

objectif code et coŵprĠheŶsioŶ rĠuŶis. Pour clore la sĠaŶce, l’eŶseigŶaŶte laŶce les eǆercices 

individuels. 

Figure 74. Support initial de la 4
e
 

séance de Cours Préparatoire : 
l’alďuŵ Mika et le jeteur de sort. 
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2.4.2. Premier épisode significatif : l’eŶĐodage du ŵot teƌƌiďle

Les Ġlğves oŶt doŶc appris les ŵots par cœur à la ŵaisoŶ avec les pareŶts. Le premier 

entretien semi-directif rĠvğle les relatioŶs de l’eŶseigŶaŶte avec les pareŶts. Elle dit Ƌu’il 

coŶvieŶt de les valoriser eŶ leur perŵettaŶt de s’iŶvestir pleiŶeŵeŶt daŶs le processus 

d’appreŶtissage de la lecture de leur eŶfaŶt. “eloŶ elle, ce lieŶ se coŶstruit dans un travail de 

longue haleine par des rencontres régulières. Concernant les devoirs, elle élabore de petits 

ŵodes d’eŵploi à leur atteŶtioŶ et elle accepte leurs propositioŶs ƋuaŶd elle les juge 

pertinentes. Tout cela se réalise dans un souci de cohérence 

pour l’eŶfaŶt-élève. 

DoŶc à la deŵaŶde de l’eŶseigŶaŶte, les Ġlğves doiveŶt 

restituer, en les écrivant sur leur ardoise, les mots appris. Il 

s’agit de la prescriptioŶ du doŵaiŶe de l’orthographe « écrire 

sans erreur des mots appris » (M.E.N., 2008, p. 32). Ils 

vieŶŶeŶt d’Ġcrire le ŵot terrible. L’eŶseigŶaŶte reporte au 

tableau noir les différentes graphies proposées par les élèves. 

Elle leur deŵaŶde d’eǆpliƋuer les erreurs et de justifier la 

graphie correcte. Le tableau est utilisé pour isoler les mots 

soumis à la réflexion, il a 

une fonction de 

focalisation réflexive (Nonnon, 1991, 2000, in Hassan, 2004). 

Dans le deuxième entretien semi-directif l’eŶseignante 

soutient que le tableau noir ne fait pas partie du passé 

ŵalgrĠ l’ĠŵergeŶce de l’outil Taďleau Blanc Interactif (cf. 

infraͿ. Elle dit Ƌu’il est ŶĠcessaire de toujours l’avoir daŶs la 

classe et eǆpriŵe Ƌu’elle Ǉ est trğs attachĠe. Les élèves sont 

assis à leur table face au tableau.  

2.4.2.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϱϲ : la graphie tairible 

L’eŶseigŶaŶte reste debout derrière les élèves, leur laissant le champ libre pour se déplacer. 

Sa position traduit son intention de les laisser expliciter et justifier. Ils ont recours, seuls, à la 

matérialité gestuelle, et objectale toute particulière ici, les deux étant articulées. Les traces de 

Figure 75. Les trois versions des
élèves pour le mot terrible. 

Figure 76. Organisation spatiale 
pouƌ l’Ġpisode sigŶificatif 
L’eŶĐodage du ŵot teƌƌiďle. 
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doigts sur fond de poussière de craie, sont la mémoire du geste réalisé. Les élèves ont actualisé 

le savoir Ƌu’uŶ phoŶğŵe, eŶ l’occurreŶce [ε] peut ġtre traduit par diffĠreŶts graphğŵes. L’usage 

par eux de la matérialitĠ eǆtriŶsğƋue eŶ tĠŵoigŶe. La prosodie de l’eŶseigŶaŶte coŵplğte de 

manière ponctuelle cette matérialité déployée par les élèves. 

Photogramme 56 : Tairible versus terrible 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1
LO : un pointage 
sous le 
graphème 
complexe ai 

LO : dĠjà ce Ŷ’est dĠjà pas : 
celle-là  

Ce pointage a pour fonction 

de faire porter l’atteŶtioŶ sur 
le graphème complexe ai et de 

le désigner. 

2 
LO : un pointage 
dynamique sous 
le début du mot 
i.e. tairi 

C’est pareil ici mais le sens de 

lecture/écriture est aussi 

indiqué. 

3
LO : un pointage 
dynamique 
circulaire autour 
du graphème 
complexe ai 

LO : parce Ƌu’il Ŷe crie pas 
terrible avec ce avec le ai là 
M : ce Ŷ’est pas le ďoŶ ai c’est 
ça que tu dis ? 

Ce pointage signifie que ai est 

un seul et même graphème. 

4
Absence de 
gestes  

Traces laissées 
par l’iŶdeǆ de LO 

M : prosodie = 
appui sur [tε] 
suivi d’uŶe 
coupure 

LO : oui ce Ŷ’est pas le ďoŶ ai 
M : mais est-ce que dans est-
ce que dans TE / rrible on 
eŶteŶd [ε] ? 
LO : ben oui 
BA : ďeŶ oui ŵais ce Ŷ’est pas 
le bon ai 

Les traces de doigt 

matérialisent et constituent 

une mémoire de ce qui a été 

montré par le geste. 

La prosodie a pour fonction de 

bien faire entendre le mot et 

iŶvite à eǆaŵiŶer s’il s’agit 
d’uŶe erreur de phoŶğŵe. 

 ϭϮ’’ 
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5 

BA : trace de l’iŶdeǆ uŶ e       

6 

Absence de 
gestes 

BA : parce Ƌue le [ε] de 
terrible c’est juste uŶ e 
M : hum oui :: il vient de notre 
liste de la fleur vous savez ? ça 
se fait avec un e le [ε] de 
terriďle oŶ le sait parce Ƌu’oŶ 
a appris ? / par cœur 
normalement 

La trace met en regard  ai et e 

comme écritures équivalentes 

du phonème [ε]. 

2.4.2.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϱϳ : la graphie tèrrible 

Une autre solution inscrite au tableau est terrible. 

Cet ĠvĠŶeŵeŶt doŶŶe à voir l’eǆercice partagĠ de la ŵatĠrialitĠ eŶtre l’eŶseigŶaŶte et les 

Ġlğves. Chez l’eŶseigŶaŶte oŶ oďserve uŶe reprĠseŶtatioŶ iŶterŵodale de ce Ƌu’elle veut reŶdre 

saillant : geste, prosodie et image visuelle associés. Elle reste derrière les tables des élèves. 

CepeŶdaŶt le lieu de rĠfleǆioŶ est dĠplacĠ vers elle au fil de l’ĠvĠŶeŵeŶt. LO se dĠtourŶe du 

tableau et se rapproche du groupe et de l’eŶseigŶaŶte, laƋuelle repreŶd soŶ rôle de ŵeŶeuse de 

savoir. L’eǆercice de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue par l’eŶseigŶaŶte et le receŶtrage vers sa 

personne indiquent que les connaissances en jeu ne sont pas encore actualisées totalement. 

Nous coŶsidĠroŶs l’ĠvĠŶeŵeŶt coŵŵe eŶ rapport avec le dĠveloppeŵeŶt poteŶtiel. Et Ŷous 

corrĠloŶs eŶcore uŶe fois ŵatĠrialitĠ auǆ ŵaiŶs de l’eŶseigŶaŶte et dĠveloppeŵeŶt poteŶtiel de 

l’Ġlğve. Pour terŵiŶer Ŷous diffĠreŶcioŶs l’oscillatioŶ de la ŵaiŶ, geste coverďal Ƌui Ŷ’est pas 

appliƋuĠ sur l’Ġcrit, de tous les autres gestes. 

Photogramme 57 : Tèrrible versus terrible 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

LO : un pointage sur le mot terrible 

LO : et puis ce Ŷ’est pas celui-
là  

 Ce poiŶtage focalise 
l’atteŶtioŶ sur le ŵot. 

ϵ’’ 
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2 

LO : un pointage sous le 1er e  
du mot terrible 

LO : parce Ƌu’il ŵaŶƋue 
quelque chose ici 

Ce poiŶtage focalise l’atteŶtioŶ 
sur le e. 

3 

l
LO : un pointage au-dessus du 1er e  
du mot terrible M : Ƌu’est-ce qui manque ? 

Ce poiŶtage focalise l’atteŶtioŶ 
sur le dessus du e. 

4 

LO : tƌaĐe de l’iŶdeǆ dƌoit uŶ aĐĐeŶt gƌaǀe 
au-dessus du 1er e du mot terrible 

LO : c’est l’acceŶt pour faire le 
[ε] 

LO matérialise par une trace 

l’acceŶt grave Ƌu’il suppose 
manquer. 

5 

Absence de gestes 

Éls : ŵais ŶoŶ ::: 
BA : oŶ vieŶt de dire Ƌu’il Ŷ’Ǉ 
eŶ avait pas 
M : pourƋuoi ? allez 
ŵaiŶteŶaŶt à vous de prouver 
à LO Ƌue Ƌu’il a tort /// ;ϱ’’Ϳ 
Ƌu’est-ce Ƌu’oŶ a vu l’autre 
jour Ƌu’est-ce Ƌu’oŶ a appris 
Ƌui ŵoŶtrait Ƌu’il Ŷ’Ǉ avait pas 
ďesoiŶ d’acceŶt ? fouillez votre 
ŵĠŵoire oŶ a vu ça ŵardi 

L’aďseŶce de gestes traduit uŶ 
temps de questionnement. 

6 

LO : un pointage sur er du mot terrible  
iŶsĐƌit suƌ l’aƌdoise de BA 

LO : oui c’est parce Ƌue le ƌ le e 
avec le ƌ il chaŶte [e] 
ÉL : [ε] 

Ce geste a pour fonction de 

faire porter l’atteŶtioŶ de BA 
et ÉL sur er de terrible. 

 Ϯϯ’’ 
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7 

M : geste coverbal =  
oscillation de la main 

M : je Ŷe suis pas tout à fait 
d’accord il faut aŵĠliorer ce 
Ƌu’il a dit // regardez ďieŶ / le 
ƌ justeŵeŶt 
BA : ah ŵais oui ah ŵais oui 
parce Ƌu’il Ǉ a deuǆ ƌ 

C’est uŶ geste coverďal à la 
foŶctioŶ eǆpressive Ƌui 
accoŵpagŶe « pas tout à 
fait ». 

8 

M : large ouverture de la bouche 
aĐĐoŵpagŶaŶt la pƌosodie = appui suƌ [ε]  

M : oui il Ǉ a deuǆ ƌ et ƋuaŶd il 
Ǉ eŶ a deuǆ le e chaŶte ? [ε] 
Éls : [ε] 

Cette combinaison focalise 

l’atteŶtioŶ sur le soŶ [ε] par la 
voiǆ et l’iŵage visuelle de 
l’ouverture de la ďouche, 
opposaŶt sĠŵiotiƋueŵeŶt [ε] 
à [e]. 

9  

3 fois 
M : geste iconique = geste circulaire  
de l’iŶdeǆ dƌoit ƌepƌĠseŶtaŶt la fleur 

M : comme dans la fleur vous 

vous souvenez la fleur avec les 

pétales on a vu cette fleur 

Ce geste a pour fonction de 

faire appel à la mémoire des 

élèves.  

Il représente et il évoque un 

objet de matérialité 

extrinsèque absent : la fleur. 

10 

M : comptage 
itératif de 1 à 4 

11 M : il y avait le esse le ette le 
erre le enne il y avait plein de 
ŵots Ƌu’oŶ avait vus comme 
ça / donc il n’Ǉ a pas ďesoiŶ de 
ŵettre uŶ acceŶt parce Ƌu’il Ǉ 
a deux r 

Le comptage itératif rythme 

l’ĠŶuŵĠratioŶ et rappelle les 

multiples cas où e chaŶte [ε]. 

2.4.2.3. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϱϴ : deux R qui peuvent être 

teRRibles 

L’eŶseigŶaŶte revieŶt sur les deux RR du mot terrible. Son objectif est de marquer les esprits 

et les mémoires. 

Lors de l’eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte dit vouloir frapper l’iŵagiŶaire des 

élèves avec des moyens mnémotechniques qui sont, selon elle, plus efficaces qu’uŶe rğgle 

apprise surtout pour des enfants de cet âge-là. Elle sous-eŶteŶd Ƌu’il Ǉ a uŶ ąge pour l’usage de 

tels moyens intermédiaires avant de parvenir à une règle plus abstraite. 
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L’eŶseigŶaŶte est reveŶue sur le côtĠ se tourŶaŶt vers les Ġlğves de ŵaŶiğre à être vue. Elle 

est à distance personnelle mais moins en proximité que dans les séances précédentes, ce qui 

ŵarƋue uŶe iŶteractioŶ plus collective Ƌu’iŶdividuelle. L’associatioŶ coŵpleǆe et articulĠe de 

divers moyens matériels, geste iconique de peur pour le sens du mot, geste donnant une image 

visuelle d’uŶ ou deuǆ ‘, prosodie plus ou ŵoiŶs dosĠe, caractĠrise l’iŶterŵodalitĠ des ŵoǇeŶs 

ŵis eŶ œuvre pour ŵarƋuer les petits esprits.  

Photogramme 58 : Les deux RR du mot terrible 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1

M : mime la 
peur = ouvre 
les mains  
et prosodie = 
appui sur les 
deux RR du  
mot terrible 

   
   

  2
 f

o
is

 

M : et puis on pourrait se dire 
oh il est teRRible il fait plein de 
RRi 

 La foŶctioŶ de cette 
coŵďiŶaisoŶ sĠŵiotiƋue est 
de ŵarƋuer les ŵĠŵoires à 
loŶg terŵe : se souveŶir Ƌue 
teƌƌiďle preŶd Ϯ R. 

2

3 
M : geste 
iconique = un 
doigt pour un R 

M : mime  
et prosodie =  
[r] roulé  

M : donc on en mettra deux 
parce que si oŶ Ŷ’en met 
Ƌu’uŶ seul  

M : ça fait [r] 

L’oppositioŶ eŶtre la 

représentation sémiotique 

pour un R et la représentation 

sémiotique pour deux R a pour 

fonction de laisser une trace 

eŶ ŵĠŵoire de l’orthographe 

adéquate ; car il Ŷ’Ǉ a pas 

règle donc il faut apprendre 

par cœur. 

4

5
M : geste 
iconique = deux 
doigts pour deux 
RR 

M : et si oŶ eŶ ŵet deuǆ 
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6

M : mime la 
peur = ouvre les 
mains  
et prosodie = 
appui très 
exagéré sur [r] 
du mot terrible 

M : ça sera encore plus 
teRRible 

7

2.4.3. Deuxième épisode significatif : l’aƌt de faiƌe ĐoŵpƌeŶdƌe uŶ teǆte

Cet épisode est donc centré sur la compréhension de 

l’Ġpisode lu aŶtĠrieureŵeŶt. Les Instructions officielles 

mentionnent : « dire de qui ou de quoi parle un texte lu ; 

trouver dans le texte ou son illustration, la réponse à des 

questions concernant le texte lu ; reformuler son sens » 

(M.E.N., 2008, p. 31). Le texte est accroché verticalement sur 

le taďleau Ŷoir. L’iŵage est 

restée fixée à côté du texte 

ŵais Ŷ’est pas utilisĠe. Les 

élèves sont assis à leur 

taďle face à l’eŶseigŶaŶte 

qui est debout entre le 

tableau et les élèves.  

2.4.3.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϱϵ : utiliser les mots du texte pour 

comprendre   

L’eŶseigŶaŶte a deŵaŶdĠ ce Ƌue faisait le jeteur de sorts. 

En entƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte dit Ƌu’elle a souveŶt recours au ŵiŵe pour 

ŵieuǆ faire coŵpreŶdre l’histoire. Nous oďservioŶs dĠjà, lors de la troisiğŵe sĠaŶce de GraŶde 

Figure 77. Organisation spatiale 
pouƌ l’Ġpisode sigŶifiĐatif La 
compréhension de texte. 

Figure 78. Support dérivé de 
l’alďuŵ Mika et le jeteur de sorts. 
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“ectioŶ, Ƌu’elle utilisait graŶdeŵeŶt ce ŵoǇeŶ pour eǆpliƋuer des eǆpressioŶs orales. L’ĠƋuatioŶ 

pour la lecture de Goigoux (cf. figure 4) exprime que lire est la résultante du décodage, de la 

coŵprĠheŶsioŶ du laŶgage oral et de la coŵprĠheŶsioŶ du laŶgage Ġcrit. “eloŶ l’auteur, cette 

dernière composante ne va pas de soi car le seŶs de l’Ġcrit Ŷe se doŶŶe pas d’eŵďlĠe. Il 

ŶĠcessite uŶ loŶg travail d’eǆplicitatioŶ. C’est pourƋuoi le ŵiŵe peut coŶstituer uŶe ressource 

pour faire coŵpreŶdre. AiŶsi, Ŷous rapprochoŶs le ŵiŵe rĠalisĠ par l’eŶseigŶaŶte, du geste 

pédagogique au sens de Tellier (2008) : à l’iŶstar du geste pĠdagogiƋue ;doŶt le ŵiŵeͿ eŶ laŶgue 

ĠtraŶgğre, le ŵiŵe, eŶ lecture, facilite l’accğs au seŶs.  

Pour ce Ƌui est de la ďaguette ŵagiƋue, la voici jouaŶt uŶ tout autre rôle Ƌue jusƋu’alors. 

D’aďord utile pour poiŶter eŶ taŶt que prolongement de la main, ici elle se substitue à la 

ďaguette ŵagiƋue de l’histoire. L’eŶseigŶaŶte iŶsiste eŶ racoŶtaŶt l’histoire de cette ďaguette 

inventée pour les enfants : « c’est vraiŵeŶt la ďaguette ŵagiƋue et j’ai perdu la prĠcĠdeŶte Ƌui a 

disparu alors j’ai dû retourŶer chercher celle-ci dans derrière la forêt derrière le marais de la 

sorciğre c’Ġtait trğs daŶgereuǆ coŵŵe pĠriple ŵais je suis revenue avec une baguette 

magique ». L’eŶseigŶaŶte rit eŶ Ŷous racoŶtaŶt cette aŶecdote, laƋuelle rĠvğle sa fibre théâtrale 

qui sert les apprentissages.  Nous pourrions dire que cette baguette est réellement la baguette 

du savoir selon deux modalités : eŶ le poiŶtaŶt et eŶ l’iŶcarŶaŶt, ŵaŶipulĠe avec deǆtĠritĠ 

didactique. 

De nombreux éléments concourent donc à élucider le sens du texte : le texte lui-même, 

poiŶtĠ par BA, le ŵiŵe avec ses gestes d’iŵitatioŶ et ses oďjets coŶteŶus daŶs l’histoire, à savoir 

la marionnette Mika, désignée par geste, qui trône dans la classe et la baguette magique. Une 

articulatioŶ suďtile et prĠcise d’ĠlĠŵeŶts ŵatĠriels facilite doŶc l’accğs au seŶs littĠral. Nous 

remarquons que BA a une lecture hésitante courante qui ne nécessite plus la médiation 

matérielle indispensable, au contraire du développement de la compréhension. Sur ce dernier 

plaŶ, l’ĠvĠŶeŵeŶt caractĠrise le dĠveloppeŵeŶt poteŶtiel ; sur le  plaŶ de la lecture d’uŶe 

phrase il caractériserait le développement actuel. Nous corrélons à nouveau développement 

potentiel et densité matérielle extrinsèque. 
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Photogramme 59 : Les mots du texte pour comprendre 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 
M : mime =  
prend la baguette  
et la pointe  
vers le haut 

BA : il la ŵet vers le ciel  
M : il poiŶte sa ďaguette vers 
le ciel     / oŶ va preŶdre uŶe 
ďaguette ŵagiƋue / coŵŵe ça  
c’est Ġcrit où ? 

Le ŵiŵe doŶŶe uŶe 
reprĠseŶtatioŶ visuelle du 
seŶs de la phrase pour Ƌue les 
Ġlğves voieŶt ce Ƌui est Ġcrit. Il 
perŵet de visualiser la scğŶe.  
Les Ġlğves peuveŶt relier les 
sigŶificatioŶs pour aller jusƋu’à 
l’idĠe portĠe par les groupes 
de ŵots ;Goigouǆ, ϮϬϬϴaͿ. 

2 

BA : puis 
BA pointe sur chaque mot de 

manière à indiquer chaque 

mot lu et à faire porter dessus 

l’atteŶtioŶ de tous. 

3 

il 

4 

lève 

5 

sa 

6 

baguette 
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7 

magique 

8 

vers 

9 

le 

10 

BA : un pointage après chaque mot lu 

ciel 

11 

M : un pointage sur le mot puis 

M : bien attention il a dit 
quelque chose Ƌui ŵ’iŶtĠresse 
/ il a dit « puis » ça veut dire 
qu’avaŶt il a fait quelque 
chose /  

Ce pointage a pour fonction 

de faire porter l’atteŶtioŶ sur 
le mot que doit aider à 

comprendre. 

12 

M : mime = pointe la baguette vers le haut 
et prosodie = appui  sur AVANT 

M : Ƌu’est-ce Ƌu’il a fait 
AVANT de lever la baguette ? 

L’eŶseigŶaŶte reproduit le 

mime qui rappelle 

visuellement le moment de 

référence sur lequel doit être 

aŶcrĠ l’avaŶt pour Ƌue les 
élèves se repèrent dans la 

chroŶologie de l’histoire. 
La prosodie renforce la 

question. 
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13 

M : un pointage non 
immédiat en direction  

de Mika 

BA : il a regardĠ Mika 
fiǆeŵeŶt 
M : doŶc oŶ regarde Mika 
fiǆeŵeŶt 

Le poiŶtage a pour foŶctioŶ de 
faire porter l’atteŶtioŶ sur 
Mika, la ŵarioŶŶette, Ƌui 
reprĠseŶte, daŶs la classe, le 
persoŶŶage hĠros de tous les 
alďuŵs. 

EŶ eŶchaŠŶaŶt ces deuǆ 
propositioŶs et les gestes 
associĠs, l’eŶseigŶaŶte perŵet 
auǆ Ġlğves de se reprĠseŶter 
visuelleŵeŶt les actioŶs et leur 
chroŶologie doŶc elle leur 
« fait le dĠďut du filŵ ». 

14 

M : mime =  
pointe la baguette vers le haut 

M : eŶsuite oŶ lğve la ďaguette 

15

BA et ÉL : regardent  Mika  

16 

Absence de gestes 

M : aprğs Ƌu’est-ce Ƌu’il faut 
faire ? 

BA : il faut la poiŶter eŶ avaŶt 
et hop oŶ jette uŶ sort 
M : ŵoi je Ŷe suis pas d’accord 
/ pas tout à fait / Ƌu’est-ce 
Ƌu’ils doiveŶt faire 
ŵaiŶteŶaŶt ?  

L’aďseŶce de geste ŵarƋue uŶ 
teŵps d’ĠchaŶges et de 
réflexion. 

17 

BA : un pointage sur le mot Mika-cahuète 

LO : ďeŶ il doit dire il doit dire 
dĠjà le sort  
M : il doit dire le sort 
eǆacteŵeŶt 
Éls : Mika-cahuğte  
M : Mika-cahuğte  

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur le sort. 

 ϭϭ’’ 
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2.4.3.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϲϬ : « se faire le film », la 

représentation mentale 

Cet événement fait suite directe à ce qui précède. L’eŶseigŶaŶte dit, eŶ eŶtƌetieŶ d’auto-

confrontation, Ƌu’elle a rĠitĠrĠ ultĠrieureŵeŶt le ŵiŵe de scğŶes lues. Elle dit :  

M : on a mimé les scènes de combat aussi et pour montrer comment Mika terrassait le 
jeteur de sort  

 Dans ce « on » nous supposons que les élèves ont pu participer à la production du mime. Dans 

ce cas il y aurait eu incarnation du sens vécu, « corporéisé », matérialisé directement dans 

l’actioŶ elle-ŵġŵe. CoŶsĠƋueŵŵeŶt le seŶs aiŶsi eǆpriŵĠ doŶŶerait à voir l’iŵage visuelle de 

l’histoire auǆ autre Ġlğves, coŵŵe l’eŶseigŶaŶte l’a produite cette fois. 

La gestualitĠ dĠploǇĠe au fil de l’ĠvĠŶeŵeŶt sert la coŶstructioŶ de la reprĠseŶtatioŶ ŵeŶtale 

de la situatioŶ ;Goigouǆ, ϮϬϬϴaͿ. L’eŶseigŶaŶte a littĠraleŵeŶt « fait le film » de bout en bout. Eu 

égard aux séances précédentes, nous avançons que la matérialité extrinsèque, utilisée comme 

ressource pour faire comprendre comment fonctionne le système alphabétique, fait percevoir 

les ĠlĠŵeŶts coŶstitutifs de l’Ġcrit et perŵet auǆ Ġlğves d’accĠder à sa ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue. 

Dans le cas déplié ici, il est ƋuestioŶ du seŶs de l’histoire pour des actioŶs coŶcrğtes dĠcrites de 

manière précise. Ces actions sont rendues visibles par le mime incluant les objets impliqués dans 

le texte. Le mime apparaît comme un moyen matériel extrinsèque de faire accéder les élèves au 

seŶs Ƌui, lui, à la diffĠreŶce de l’Ġcrit codĠ sur le papier, est Ƌuasi iŵŵatĠriel. 

Photogramme 60 : La représentation mentale 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 
M : 
lève trois doigts de 
la main gauche 

M : trois choses / Ce geste eǆpriŵe visuelleŵeŶt 
l’idĠe de triple actioŶ. 

2 
M :  
lève le pouce de la 
main gauche 
et mime = regarde 
fixement  

M : uŶ regarder fiǆeŵeŶt Mika 
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3 
M :  
en plus du pouce 
lğǀe l’iŶdeǆ de la 
main gauche 

M : deuǆ lever la ďaguette vers 
le ciel 

Chaque doigt levé situe 

l’actioŶ daŶs l’ordre 
chronologique, ce geste aide 

les élèves à se repérer dans le 

temps de l’histoire. 
Chaque mime donne la 

représentation visuelle du 

sens. 

4
M :  
garde levés pouce et 
index de la main 
gauche 
et mime = pointe de 
la main droite la 
baguette vers le 
haut  

LO : et trois dire le sort 

5
M :  
en plus du pouce et 
de l’iŶdeǆ lğǀe le 
majeur de la main 
gauche 
et mime = garde la 
baguette pointée 
vers le haut 

M : et trois dire le sort ou la 
forŵule ŵagiƋue  

6
M : mime 

Mika-cahuète 

2.4.4. Troisième épisode significatif : écriture et lecture, deux procédures
différentes 

Cet épisode est pris sur le dernier jeu didactique de la 

séance : l’eŶcodage de ŵots ŵaŶƋuaŶts daŶs le rĠsuŵĠ du 

texte. L’eǆercice deŵaŶde uŶ effort de compréhension pour 

trouver le mot qui manque puisque les phrases doivent avoir 

du seŶs et, Ƌui plus est, respecter la sigŶificatioŶ de l’Ġpisode 

initial. L’activitĠ d’eŶcodage perŵet de lier lecture/Ġcriture : 

l’acƋuisitioŶ des correspoŶdaŶces phoŶographiques est 

reŶforcĠe par l’Ġcriture foŶctioŶŶelle (Fijalkow, 2003).  

Le travail réalisé ici correspond, dans les Instructions 

officielles, à « repérer et justifier des marques du genre et du Figure 79. Support dérivé de 
l’alďuŵ Mika et le jeteuƌ de soƌts. 
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nombre : le s au pluriel des Ŷoŵs […], les terŵiŶaisoŶs -nt des verbes du premier groupe au 

prĠseŶt de l’iŶdicatif » mais aussi « reconnaître les noms et les verbes et les distinguer des 

autres mots » (M.E.N., p. 32). L’activitĠ vise à faire appreŶdre le code ŵorphographiƋue 

;Chauveau, ϭϵϵϴͿ eŶ l’occurreŶce pour l’Ġpisode le morphogramme grammatical -nt. Lors du 

deuxième entretien semi-directif, l’eŶseigŶaŶte dit Ƌue la graŵŵaire doit ġtre eǆplicitĠe, Ƌue 

« ça ne peut pas se faire tout seul », elle soutieŶt Ƌue l’adage seloŶ leƋuel « les enfants sont des 

grammairiens daŶs l’ąŵe » est infondé, et d’autaŶt plus pour les eŶfaŶts eŶ difficultĠ auǆƋuels il 

convient de fournir les clés. 

Les élèves soŶt assis eŶ groupe autour d’uŶe taďle devaŶt 

le tableau face au support collectif fixé verticalement sur le 

tableau noir. L’enseignante est assise sur une table à côté du 

groupe d’Ġlğves. Pour trouver le mot manquant, les élèves 

s’appuieŶt sur les tirets tracĠs prĠalaďleŵeŶt par 

l’eŶseigŶaŶte : uŶ tiret reprĠseŶte uŶe lettre. C’est la fiŶ de 

l’eǆercice, il Ŷe reste Ƌu’uŶ ŵot à trouver : cachent dans la 

phrase Nos deux amis se cachent. Nous avons ensuite retenu 

le ŵoŵeŶt de relecture coŵplğte du teǆte coŵplĠtĠ Ƌui doŶŶe à voir, par coŶtraste, l’Ġcart 

d’haďiletĠ eŶtre lecture et Ġcriture. 

2.4.4.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 61 : quel pluriel appliquer, s ou 

bien nt ? 

Juste avant cet événement, les élèves ont trouvé que le mot manquant était cachent. 

Cependant ils comptaient écrire cache. Ils ont constaté que le nombre de lettres à inscrire 

diffĠrait du Ŷoŵďre de tirets. L’eŶseigŶaŶte leur a dit Ƌu’ils avaieŶt uŶ proďlğŵe à rĠsoudre 

sachant que le mot à écrire était bien cache(nt). 

Lors de l’eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte dit eŵploǇer uŶ code couleur pour 

faire de la grammaire implicite. Peu à peu il y a explicitation puisque la marque du pluriel des 

verbes à la troisième personne du pluriel est repérée. Son but est de déterminer la fonction du 

mot dans la phrase (ici ce serait plutôt sa nature). Le deuxième entretien semi-directif révèle 

Ƌu’elle souhaite doŶŶer des repères visuels permettant de fixer les notions plus sûrement que 

les terŵes graŵŵaticauǆ. Elle parle d’Ġtapes d’appreŶtissage Ƌui ŵğŶeŶt à la coŶŶaissaŶce du 

verbe grâce à des petits signaux visuels supposés stimuler la mémoire des élèves. Elle affirme 

Figure 80. Organisation spatiale 
pouƌ l’Ġpisode sigŶifiĐatif Encodage 
ŵot veƌsus leĐtuƌe d’uŶ texte. 
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que la couleur est facilitatrice, à l’iŶstar de GattegŶo pour la lecture et la graŵŵaire eŶ couleurs 

et ‘oǇ pour l’appreŶtissage de la laŶgue ďasĠ sur la ŵultiŵodalitĠ ;cf. supra). Car nous 

rapprochons ces codes matériels extrinsèques inventés dans la classe observée, des codes 

matériels extrinsèques élaborés pour ces méthodes connues. Ce sont dans les deux cas des 

codes extrinsèques par-dessus le code intrinsèque, sortes de « béquilles » provisoires 

permettant de comprendre le fonctionnement de la langue. 

Dans cet événement nous sommes témoin que le concept de pluriel est actualisé pour BA et 

LO. Ces capacités marquent leur développement actuel pour cette notion. Mais ils ne savent pas 

encore classer les mots selon leur nature. Le travail en vue de la formation de cette compétence 

est amorcé sur ce premier événement et se poursuit sur les deux suivants. 

Photogramme 61 : Le pluriel s versus nt 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

Absence de gestes 

LO : ďeŶ e s 

M : alors pourƋuoi tu voudrais 
ŵettre e s ? 

LO : ďeŶ parce Ƌu’ils soŶt et 
ďeŶ e s eŶfiŶ le s il veut dire 
plusieurs 
M : le s voudrait dire plusieurs 
alors je vais doŶŶer uŶ iŶdice 
supplĠŵeŶtaire 

BA : le ǆ aussi il veut dire 
plusieurs LO 

Le temps sans geste permet la 

discussion. 

2 

3 

M : souligne en rouge les tirets 
représentant les lettres du mot à encoder 
(un tiret = une lettre) 

M : je vais doŶŶer uŶ iŶdice 
supplĠŵeŶtaire eŶ vous 
souligŶaŶt ce ŵot 
Éls : ah c’est uŶ ŵot rouge  

Le soulignement en rouge 

indique que le mot à trouver 

est un « mot rouge », 

terminologie écologique 

utilisée en lieu et place de la 

terminologie universelle 

« verbe ». 

ϴ’’ 
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2.4.4.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϲϮ : appliquer nt au verbe

Les Ġlğves oŶt à portĠe d’Ǉeuǆ le rĠsuŵĠ correspoŶdaŶt à uŶ travail siŵilaire antérieur. Sur ce 

résumé des verbes conjugués à la troisième personne du pluriel sont soulignés en rouge. 

En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte dit Ƌu’elle coŵŵeŶçait seuleŵeŶt à cette 

époque à mettre en place ces codes couleur qui ont, depuis, encore évolué. Cela signifie que la 

ŵise à l’Ġpreuve de la pratiƋue l’oďlige à ajuster la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue pour plus d’efficacitĠ.  

Nous rappeloŶs l’usage d’uŶ code ŵĠtaliŶguistiƋue lors de la preŵiğre sĠaŶce de Cours 

Préparatoire (photogramme 40) pour élémentariser le code phonographique. Ici les couleurs 

sǇŵďoliseŶt l’apparteŶaŶce du mot à uŶe classe graŵŵaticale. L’usage des couleurs perŵet 

cette fois d’ĠlĠŵeŶtariser l’Ġcrit daŶs sa diŵeŶsioŶ ŵorphologiƋue. Le proďlğŵe est rĠsolu par 

comparaison. 

Photogramme 62 : Le verbe à la 3e personne du pluriel 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M et éls : ƌegaƌds teŶdus ǀeƌs l’autƌe 
ƌĠsuŵĠ d’uŶe sĠaŶĐe aŶtĠƌieuƌe 

CA : daŶs tous les ŵots rouges 
il Ǉ a il Ǉ a Ŷ t  
M : vous Ġcoutez ce Ƌu’elle 
vieŶt de dire ? 

LO : Ŷ t 
BA : E Ŷ t E Ŷ t 

2 
Autre 
résumé 
d’uŶe  
séance 
antérieure 
dont les 
verbes sont 
soulignés en 
rouge 

3
CA et BA : 
un pointage 
des pouce et 
index sur les 
morpho-
grammes  nt 
du mot en 
rouge 
sautent 

LO : e Ŷ t 
Tous les pointages servent à 

désigner toutes les désinences 

nt repérées. 

 ϭϮ’’ 
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4

BA : même geste sur le mot 
en rouge voient 

CA : un 
pointage 
des pouce et 
index sur les 
morpho-
grammes  nt 
du mot en 
rouge 
montent 

LO : mais oui // 

5
CA et BA : 
un pointage 
des pouce et 
index sur les 
morpho-
grammes  nt 
du mot en 
rouge 
montent 

LO : elle a raison 

6

 

CA : un 
pointage 
des pouce et 
index sur les 
morpho-
grammes  nt 
du mot en 
rouge voient 

7 

Absence de gestes 

M : et vous vous souveŶez 
pourƋuoi LO l’autre jour il avait 
trouvĠ pourƋuoi oŶ ŵettait e Ŷ 
t à la fiŶ ? 

BA : c’est parce Ƌue pour faire 
plusieurs  

L’aďseŶce de gestes traduit uŶ 
teŵps de ƋuestioŶŶeŵeŶt. 

8

ÉL : écrit les lettres n et t à la fin du mot 
cache 

M : pour faire plusieurs pour le 
ŵot rouge / alors oŶ Ǉ va ? 

BA : e Ŷ t 
ÉL : il faut Ŷ t 
CO : Ŷ t 

Écrire permet de fixer en 

mémoire la notion abordée. 

9 

 ϭϴ’’ 
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2.4.4.3. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϲϯ : le groupe-sujet, Nos deux 

amis 

L’eŶseigŶaŶte utilise doŶc la couleur verte pour sigŶifier la foŶctioŶ groupe sujet. Elle aide les 

élèves à discriminer le sujet du verbe en adoptant un code différent. La matérialité extrinsèque 

facilite la catĠgorisatioŶ graŵŵaticale ŶĠcessaire pour orthographier correcteŵeŶt daŶs l’acte 

d’Ġcriture. 

Photogramme 63 : Le groupe-sujet : Nos deux amis 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M : un pointage sous le mot cachent 
et prosodie = appui sur le mot ET 

M : ŵais ici est-ce Ƌue je Ŷe 
parle Ƌue de Petit Oiseau ? 

Éls : ďeŶ ŶoŶ 

M : oŶ parle de Ƌui ? 

Éls : de Mika et de Petit Oiseau 
M : Ƌuel est le ŵot Ƌui ŵe 
ŵoŶtre Ƌue c’est Mika ET Petit 
Oiseau ? 

CO : parce Ƌue il et elle 

Le pointage a pour fonction de 

faire porter l’atteŶtioŶ sur le 
verbe. 

La prosodie met en évidence 

le fait Ƌue l’oŶ parle de deuǆ 
personnages. 

2 

LO : un pointage sous les mots deux amis 

LO : Ŷos deuǆ aŵis 
M : et oui deuǆ aŵis 
Éls : Ŷos deuǆ aŵis se cacheŶt 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur l’eǆpressioŶ 
Nos deux amis. 

3 

M : souligne en vert le groupe de mots  
Nos deux amis 

M : c’est parce Ƌu’oŶ a Ŷos 
deuǆ aŵis  
ϭĠl : Ŷos deuǆ aŵis se cacheŶt 
M : c’est euǆ Ƌui se cacheŶt / 
c’est uŶ ŵot vert 

Le soulignement en vert 

permet de dispenser une 

grammaire implicite.  

Dans cette classe le groupe 

vert est le sujet. 

ϲ’’ 
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2.4.4.4. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϲ4 : apƌğs la diffiĐultĠ d’ĠĐƌiƌe, la 
facilité de lire 

CA lit d’uŶe lecture hĠsitaŶte ;GiassoŶ, ϮϬϬϳͿ. Mais CA est capaďle de lire le teǆte saŶs aide 

ŵatĠrielle. Lors des sĠaŶces prĠcĠdeŶtes, c’Ġtait l’eŶseigŶaŶte Ƌui, eŶ fiŶ d’Ġtude, rĠcapitulait eŶ 

lisant magistralement. La lecture de ce long résumé par CA est signe de son développement 

actuel eŶ lecture. Nous coŶstatoŶs l’Ġcart saisissaŶt eŶtre le savoir lire et le savoir Ġcrire. EŶ 

ŵatiğre de graŵŵaire tout est à coŶstruire, c’est ici le dĠďut d’uŶ loŶg parcours. On décode un 

texte entier quand on encode seulement quelques mots. Cela tient aux caractéristiques du 

fraŶçais Ġcrit. La lecture est relativeŵeŶt accessiďle car les graphğŵes Ŷ’oŶt pas ǆ valeurs 

sonores, sauf pour les cas positionnels88. En revanche le passage de l’oral à l’Ġcrit, doŶc 

l’Ġcriture, est fort coŵpleǆe eŶ raisoŶ de l’irrĠgularitĠ du fraŶçais. 

Photogramme 64 : La lecture du résumé 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M : invite CA à lire en la touchant pour la 
diriger vers le tableau 
et prosodie = appui sur TOUT 

M : CA tu veuǆ ďieŶ ŵe lire 
TOUT le teǆte 

LO : ouah 

2  

M : emblème = doigt sur la bouche 

M : j’aiŵerais / vraiŵeŶt Ƌu’oŶ 
l’Ġcoute ďieŶ 

Ce geste coverbal invite au 

silence. 

88 Ce phĠŶoŵğŶe s’eǆpriŵe ďieŶ plus daŶs la laŶgue aŶglaise doŶt l’appreŶtissage de la lecture est fort 
problématique pour les petits Anglais. 
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3

Absence de gestes 

CA : la plaŶğte est / haďitĠe 
par MalĠfiǆ euh le jeteur de 
sorts  / c’est uŶ redoutaďle 
sorcier  / il / dĠcide / de / 
s’aŵuser / eŶ traŶsforŵaŶt 
Mika / eŶ cacahuğte / heu 
heureuseŵeŶt Petit Oiseau re 
rĠ  res re euh 

M : rĠ + 

CA : rĠ :: /  
M : u 

CA : rĠussit à / sesir saisir / 
Mika-cahuğte par uŶe couette 
/ Ŷos deuǆ a Ŷos deuǆ aŵis se 
cacheŶt / Ƌue / va / faire 
MalĠfiǆ ?  

La lecture se réalise sans le 

recours aux gestes.  

 ϳϱ’’ 
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2.4.5. Synthèse de la quatrième séance de Cours Préparatoire 

2.4.5.1. Reconstitution de la séance 

La figure ci-dessous représente la reconstitution de la quatrième séance de Cours 

Préparatoire. 

Figure 81. Reconstitution de la 4
e
 séance de Cours Préparatoire. 

2.4.5.2. Les matérialités 

 La lecture par l’Ġlğve Ŷe ŶĠcessite plus le recours à la ŵatérialité extrinsèque. De même les 

correspoŶdaŶces phoŶographiƋues soŶt acƋuises. Ce Ŷ’est pas le cas de la coŵprĠheŶsioŶ Ƌui 

s’appuie sur uŶe reprĠseŶtatioŶ visuelle du seŶs du teǆte. De ŵġŵe, si le recours à la ŵatĠrialitĠ 

par l’eŶseigŶaŶte est ŵoiŶdre pour le code phonographique, il est saillant pour le code 

morphographique (faire comprendre la terminaison du verbe à la troisième personne du pluriel), 

orthographique (fixer les deux r de terrible dans les mémoires), et les premières notions 

grammaticales (sujet/verbe).  

C’est coŵŵe si toute Ŷouvelle ŶotioŶ ŶĠcessitait des ŵaŶipulatioŶs outillĠes de « béquilles » : 

l’ĠtaďlisseŵeŶt d’uŶ preŵier rapport à des oďjets de savoir Ŷ’advieŶt Ƌue par l’usage de la 

matérialité extrinsèque, laquelle est à disposition de l’Ġlğve eŶ taŶt Ƌu’outils sĠŵiotiƋues 



311 

incorporés et internalisés. La nouveauté qui crée la rupture nécessaire avec les savoirs 

ƋuotidieŶs, Ŷe peut ġtre accessiďle Ƌue si l’eŶseigŶaŶte s’appuie sur la coŶtiŶuitĠ du sujet, i.e. 

sur ses ressources, savoirs en lecture et habiletés sémiotiques. 

Ces ressources sont systémiques : les traces poussiéreuses au tableau noir de LO associées à 

la prosodie de l’eŶseigŶaŶte pour dĠterŵiŶer la graphie eǆacte d’uŶ ŵot, la prosodie alliĠe au 

geste iconique (pour fleur) et au comptage itératif pour faire référence à des savoirs déjà 

rencontrés, le code couleur grammatical de la classe rouge/vert combiné à des pointages. 

Comme dans la troisième séance de Grande Section, il y a un emboîtement de la mimogestualité 

(Colletta, 2004b), avec un comptage gestuel, signe au sens de Moro et Rodríguez (2005). Le 

deuǆiğŵe sǇstğŵe sĠŵiotiƋue a pour foŶctioŶ d’iŶdiƋuer la chroŶologie des actioŶs ŵiŵĠes 

relevant du premier système sémiotique. Les deux systèmes sémiotiques extrinsèques sont 

articulés, ce qui aboutit à  un « système de systèmes »  faisant accéder les élèves au sens du 

passage lu. 

2.4.5.3. Le dĠǀeloppeŵeŶt Đhez l’Ġlğǀe 

BA et CA ont toujours une lecture hésitante. La notion de pluriel semble accessible pour tous 

mais le travail sur la nature des mots vient seulement de commencer.  

Le niveau de lecture et la maîtrise des correspondances phonographiques traduisent le 

dĠveloppeŵeŶt actuel des Ġlğves. L’aďseŶce de ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue, celle utilisĠe 

antérieurement, concorde avec leur expertise. Les notions grammaticales et la compréhension 

ŵoďiliseŶt toute l’atteŶtioŶ de l’eŶseigŶaŶte ; dans ces deux domaines, elle déploie des moyens 

de ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue pour faire appreŶdre. Par le ďiais de l’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle, Ŷous 

pouvons donc observer des savoirs intériorisés (premier développement) et des savoirs en 

devenir (deuxième développement). 
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2.5. Synthèse de la 2e année : Cours Préparatoire 

L’aŶŶĠe de GraŶde “ectioŶ, Ŷous avioŶs oďservĠ Ƌue l’eŶseigŶaŶte ŵiŵait les ŵots du 

lexique, inconnus des élèves. Elle enseigne le sens des mots, quand ils traduisent des concepts 

coŶcrets, eŶ recouraŶt à la ŵiŵogestualitĠ. PeŶdaŶt l’aŶŶĠe de Cours PrĠparatoire cette 

teŶdaŶce se coŶfirŵe et cette fois c’est uŶ passage de rĠcit eŶtier Ƌui fait l’oďjet de mimes. Les 

kiŶğŵes ;Colletta, ϮϬϬϰďͿ, partagĠs avec l’adulte, soŶt à dispositioŶ des Ġlğves pour les aider à 

se représenter mentalement la situation. Nous pensons donc que la matérialité extrinsèque pour 

faire apprendre la dimension sens de la lecture est de nature différente de celle exercée pour 

faire apprendre la dimension code. Toutefois les deux systèmes matériels peuvent parfois être 

associés. 

Deuxième point très important, nous sommes témoin que progressivement les élèves sont 

capables, à leur tour, de recourir à la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue. C’est dĠjà uŶ partage avec 

l’eŶseigŶaŶte puis uŶ eǆercice autoŶoŵe eŶ directioŶ d’uŶ caŵarade à aider. “ouligŶoŶs ici Ƌue 

l’eŶviroŶŶeŵeŶt laŶgagier et iŶtersuďjectif Ŷe chaŶge pas. Cette pĠreŶŶitĠ de l’eŶvironnement 

aboutit à ce que les élèves apprennent autant des situations que la situatioŶ d’eŶseigŶeŵeŶt-

apprentissage. La classe-cǇcle est structuraŶte eŶ ce seŶs où elle perŵet l’appreŶtissage des 

systèmes sémiotiques autant que des savoirs. 

EŶ fiŶ d’aŶŶĠe, LO, BA et CA lisent. ÉL est un peu moins avancée. La matérialité extrinsèque 

pour faire appreŶdre le code phoŶographiƋue diŵiŶue. C’est le code ŵorphographiƋue Ƌui 

ŵaiŶteŶaŶt fait l’oďjet d’uŶ appreŶtissage de plus eŶ plus eǆplicite avec recours à la ŵatĠrialité 

eǆtriŶsğƋue par l’eŶseigŶaŶte.  
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3. LA TROISIÈME ANNÉE DU RECUEIL : COURS ÉLÉMENTAIRE ϭRE

ANNÉE

Pour cette année de Cours Élémentaire 1re année, nous retrouvons CA, ÉL, BA et LO auxquels

se joiŶt LA Ƌui redouďle. CO a ƋuittĠ l’Ġcole. 

Avant que je commeŶce à filŵer, l’eŶseigŶaŶte ŵ’eǆpliƋue Ƌue cette aŶŶĠe le cours 

Préparatoire accueille un seul élève. Lors du deuxième entretien semi-directif, elle insiste sur le 

fait Ƌue cette situatioŶ d’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage uŶ à uŶ, saŶs le groupe, Ŷ’est pas 

satisfaisante : « le rôle de l’Ġcole Ŷ’est pas de faire du prĠceptorat ». Elle a constaté un très 

graŶd chaŶgeŵeŶt lorsƋu’uŶe petite de GraŶde “ectioŶ, deveŶue lectrice eŶ cours d’aŶŶĠe, est 

venue travailler avec cet élève : « ƋuaŶd je l’ai placĠ avec elle et ďieŶ tout d’uŶ coup sa lecture 

s’est ŵodifiĠe ». DaŶs cet esprit l’eŶseigŶaŶte dit Ƌue, cette aŶŶĠe, les Ġlğves du Cours 

Élémentaire89 interviennent à certains moments auprès de cet élève de Cours Préparatoire pour 

l’aider. Elle peŶse Ƌue l’appreŶtissage de l’Ġlğve, iŶitiĠ au travers de l’eŶseigŶeŵeŶt par l’adulte, 

est d’autaŶt plus efficace Ƌu’il est coŵďiŶĠ au ŵodğle des Ġlğves eǆperts. Elle signale également 

Ƌu’elle a ŵodifiĠ l’agencement spatial en installant un coin-atelier. Les élèves de Cours 

Élémentaire quittent donc régulièrement leur espace face au tableau pour se retrouver dans cet 

espace dédié au travail en groupe, lors des séances avec l’eŶseigŶaŶte. Toutes ces remarques 

coŶforteŶt l’idĠe seloŶ laƋuelle l’activitĠ ŵeŶĠe eŶ petit groupe lui apparaît comme essentielle. 

AppreŶdre de l’adulte avec ses pairs lui apparaŠt coŵŵe supĠrieur à appreŶdre de l’adulte seul. 

Lors du premier entretien semi-directif, l’eŶseigŶaŶte dit ŵoiŶs travailler la phoŶologie parce 

que les élèves savent bien lire : l’ĠƋuilibre « phonologie / textes fifty fifty » est rompu. La 

phonologie laisse place à la morphologie notamment l’utilisatioŶ des repğres grammaticaux pour 

mieux comprendre. Elle propose donc la segmentation des phrases écrites en mots et aborde 

des thèmes plus littéraires.  

Le deuxième entretien semi-directif révèle que le Cours Élémentaire est le lieu où adviennent 

les capacitĠs d’aďstractioŶ. CepeŶdaŶt l’eŶseigŶaŶte dit coŶtiŶuer, autaŶt Ƌue ŶĠcessaire, les 

activitĠs au ŵoǇeŶ d’ĠtiƋuettes favorisaŶt les ŵaŶipulations pour que « l’eŶfaŶt vive la phrase 

autrement ». Elle parle aussi de prise de conscience : « la prise de conscience elle se fait déjà en 

GraŶde “ectioŶ elle doit s’affiŶer avec le teŵps jusƋu’au Cours ÉlĠŵeŶtaire ϭ ». 

89 Dans notre manuscrit, le terme Cours Élémentaire est employé pour Cours Élémentaire 1re année. 
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Les programmes de Cours Élémentaire 1re année sont ceux de 2008 (cf. supra). Nous 

iŶdiƋuoŶs ici les coŵpĠteŶces atteŶdues eŶ lecture eŶ fiŶ d’aŶŶĠe de Cours ÉlĠŵeŶtaire ϭ, doŶc 

en fin de cycle 2 (M.E.N., 2008, pp. 31-32). 

 Lecture :

 Lire silencieusement un texte en déchiffrant les mots inconnus et manifester sa

compréhension dans un résumé, une reformulation, des réponses à des

questions,

 Lire silencieusement un énoncé, une consigne, et comprendre ce qui est attendu,

 Participer à une lecture dialoguée : articulation correcte, fluidité, respect de la

ponctuation, intonation appropriée,

 Écouter et lire des œuvres iŶtĠgrales courtes ou de larges eǆtraits d’œuvres plus

longues, notamment de littérature de jeunesse, et rendre compte de sa lecture,

 Identifier les personnages, les événements et les circonstances temporelles et

spatiales d’uŶ rĠcit Ƌu’oŶ a lu,

 Comparer un texte nouvellement lu avec des textes connus.

 Écriture :

 Écrire sans erreur, sous la dictée, des phrases ou un court texte, préparés ou non,

en utilisant ses connaissances orthographiques et grammaticales,

 Concevoir et écrire de manière autonome une phrase simple cohérente, puis

plusieurs, puis un texte narratif ou explicatif de cinq à dix lignes.

 Grammaire :

 Approcher les formes et les types de phrase,

 Classer les mots selon leur nature : verbes, noms, noms propres/noms communs,

articles, articles ĠlidĠs et coŶtractĠs, d’autres dĠterŵiŶaŶts, proŶoŵs persoŶŶels

sujets, adjectifs qualificatifs, adverbe,



 

315 
 

 Déterminer les fonctions des mots : le verbe et son sujet, notion de circonstance 

(où ? quand ? pourquoi ? comment ?), 

 Connaître et appliquer les notions masculin/féminin et singulier/pluriel ; accorder 

sujet-verbe, déterminant-nom, adjectif qualificatif-nom, 

 Connaître le verbe : notion de passé-présent-futur ; présent-futur-passé composé 

de l’iŶdicatif des verďes du ϭer groupe et être et avoir ; présent de faire aller dire 

venir. 

 Orthographe : 

 Respecter les correspondances entre lettres et sons, les règles relatives à la 

valeur des lettres en fonction des voyelles de proximité (c/ç, c/qu, g/gu/ge, s/ss), 

 Orthographier sans erreur les mots invariables fréquents et les mots-outils. 
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3.1.   La première séance de cours Élémentaire 1re année : exercices 
d’eŶtƌaîŶeŵeŶt à la leĐtuƌe à paƌtiƌ de l’alďuŵ Mika et le théâtre 
fantôme  

Coŵŵe l’iŶdiƋue la figure ci-dessous, la séance est la neuvième de l’eŶseŵďle du recueil des 

observations filmées donc la première de Cours Élémentaire. Elle est prise au cours de la 

troisième année le 12 novembre 2009. Elle est rĠduite sous forŵe d’uŶ sǇŶopsis ;AŶŶeǆe 14). 

 

 
 
Figure 82. Situation temporelle de la 1

re
 séance de Cours Élémentaire. 

 

3.1.1. Présentation de la leçon de lecture 

« Les CE1 réclament Mika », coŶfie l’eŶseigŶaŶte avaŶt la 

sĠaŶce. Elle racoŶte ce Ƌu’elle a iŵagiŶĠ pour piƋuer la 

curiosité des élèves : « Mika est partie dans la forêt. Ses amis 

lui ont envoyé un message urgent qui lui demandait de 

venir ». La sĠaŶce est doŶc eŶ lieŶ avec l’alďuŵ de la 

méthode Mika Cours Élémentaire 1. Elle commence par un 

rappel de rĠcit de l’Ġpisode 

puis se déroule en deux 

jeuǆ didactiƋues. L’uŶ 

consiste à segmenter des 

phrases écrites dont les 

mots sont « collés » ; pour 

segmenter de manière 

juste les élèves sont amenés à réfléchir aux marques 

ŵorphographiƋues. L’autre coŶsiste à recoŶstituer des 

phrases Ƌui aieŶt du seŶs à partir d’ĠtiƋuettes-mots ; il s’agit 

plus de compréhension. Les élèves sont répartis en deux 

  
 
Figure 84. Organisation spatiale our 
la séance ExeƌĐiĐes d’eŶtƌaîŶeŵeŶt 
à la lecture Mika et le théâtre 
fantôme. 

  
 
Figure 85. Support initial de la 1

re
 

séance de Cours Élémentaire : 
l’alďuŵ Mika et le théâtre fantôme. 

  
 
Figure 83. Support dérivé de 
l’alďuŵ Mika et le théâtre fantôme. 
 



 

317 
 

ĠƋuipes de deuǆ ou trois, lesƋuelles soŶt eŶ coŵpĠtitioŶ. LorsƋu’il Ǉ a dĠsaccord, l’eŶseigŶaŶte 

arrête le jeu et les cinq élèves du groupe tentent de résoudre ensemble le problème. Ils sont 

debout face au tableau noir et l’eŶseigŶaŶte est assise près du tableau sur le côté. 

 

3.1.2. Premier épisode significatif : les pƌoďlğŵes posĠs paƌ l’apostƌophe 

LeveŶtĠtaitsifoƌtƋu’ilaeŵpoƌtĠlejoliĐhapeaudepailledenotre

amiMika : voici la phrase Ƌue l’uŶe des ĠƋuipes doit 

segŵeŶter. Les Ġlğves Ŷe soŶt pas d’accord sur la 

segmentation de Ƌu’ilaeŵpoƌtĠ. L’eŶseigŶaŶte Ġcrit alors au 

tableau, utilisé pour sa fonction focalisation réflexive (Nonnon, 

1991, 2000, in Hassan, 2004), les trois solutions proposées : 

premièrement Ƌu’ila / eŵpoƌtĠ ; deuxièmement Ƌu’i / la / 

emporté ; troisièmement Ƌu’il / a / eŵpoƌtĠ. 

 

3.1.2.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 65 : l’apostƌophe, les eǆpliĐatioŶs 
de LO  

C’est la deuǆiğŵe proposition, celle de LA, qui est discutée : Ƌu’i / la / eŵpoƌtĠ. LA entend le 

mot « qui » et peŶse Ƌu’il peut s’Ġcrire Ƌu’i.  LO cherche à lui faire comprendre que le mot qui 

s’Ġcrit saŶs apostrophe alors Ƌue l’eŶseŵďle Ƌu’il comporte une apostrophe. 

En entƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte coŶstate Ƌue LO utilise parfaiteŵeŶt le 

vocaďulaire de l’arguŵeŶtatioŶ et de la justificatioŶ. Il dit « j’ai uŶ arguŵeŶt ». Elle remarque 

que cette argumentation discursive est accompagnée de pointages. 

Donc LO dit Ƌu’il a uŶ arguŵeŶt. Le geste coverďal peut ġtre iŶterprĠtĠ coŵŵe tel, 

ŵaŶifestaŶt l’eǆpressioŶ de l’arguŵeŶtatioŶ ;Colletta, ϮϬϬϰďͿ. Il perŵet à LO de charpeŶter soŶ 

discours. Il Ŷ’est doŶc pas, daŶs ce cas, dirigĠ sur l’oďjet de savoir Ƌu’il cite ŶĠaŶŵoins. Toutefois 

la diffĠreŶce eŶtre geste coverďal au seŶs de Colletta et geste sur l’oďjet de savoir est ici trğs 

tĠŶue. Ce geste coverďal est articulĠ à des gestes sur l’oďjet de savoir cette fois. Car LO eŶdosse 

le rôle de l’eŶseigŶaŶte : il explique, comme elle aurait pu le faire, en conséquence il recourt à la 

gestualité ou matérialité extrinsèque. Il se met ainsi à la portée de ses camarades auxquels il 

explique que le mot qui s’Ġcrit saŶs apostrophe coŶtraireŵeŶt à Ƌu’il. Pour LO ce savoir est 

actualisĠ, l’ĠvĠŶeŵeŶt caractĠrise soŶ dĠveloppeŵeŶt actuel. Cet ĠvĠŶeŵeŶt coŶstitue uŶe 

  
 
Figure 86. Les trois propositions de 
segmentation des élèves. 
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nouvelle illustration de la troisième pyramide didactique (cf. supra) : LO est devenu un élève 

eǆpert. D’ailleurs l’eŶseigŶaŶte reste eŶ retrait et le laisse faire. 

Photogramme 65 : L’apostƌophe ϭ 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

LO : un pointage sous Ƌu’i 

LO : ah alors ŵoi j’ai uŶ 
arguŵeŶt c’est Ƌue  

Ce pointage a pour fonction 

de faire porter l’atteŶtioŶ sur 
l’ĠlĠŵeŶt sĠlectioŶŶĠ. 

2 

LO : geste coverbal = bras ouverts  

LO : qui déjà LU si on voulait 
écrire qui  

Ce geste coverbal a une 

fonction de structuration 

(Colletta, 2004a) servant à 

mettre en relief le mot 

prononcé « qui ». 

3 

LO : geste coverbal prolongé et regard vers 
M 

Le regard est recherche 

d’approbation. 

4 

LO : un double pointage du pouce et de 
l’iŶdeǆ eŶtre Ƌu’ et i 

LO : il Ŷ’Ǉ aurait pas de : / Ce double pointage a pour 

fonction faire porter 

l’atteŶtioŶ sur l’apostrophe et 
le e iŵagiŶĠ Ƌu’elle Ġlide. 
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5 

 
LO : uŶ poiŶtage sur l’apostrophe dite 
« cape d’iŶvisiďilitĠ » 

LO : cape d’iŶvisiďilitĠ Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur  l’apostrophe. 

6 

 
LO : un pointage dynamique partant du l de 
la vers i de Ƌu’i 

LO : et si on met Ƌu’il  Ce pointage a pour fonction 

de simuler le rapprochement 

des deux mots.  

7 

 
LO : uŶ poiŶtage sur l’apostrophe 

LO : là il y aurait besoin 
BA : là je suis ďieŶ d’accord 
avec LO 

Ce pointage a pour fonction 

de faire porter l’atteŶtioŶ sur 
le lieu. 

 

3.1.2.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 66 : l’apostƌophe, eŶĐoƌe des 

arguments   

Dans l’eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte dit Ƌue LO produit eŶcore ďeaucoup de 

gestes ;les ŵġŵes Ƌu’elleͿ, lesƋuels ĠvolueŶt au seŶs où ils soŶt ŵoiŶs ŵarƋuĠs. Elle Ġŵet l’idĠe 

de rĠaliser uŶe ďase de doŶŶĠes des gestes Ƌu’elle-même produit pour en déterminer leurs 

foŶctioŶs respectives.  Elle relie toute cette gestualitĠ au proďlğŵe de l’aďstractioŶ : selon elle il 

est ŶĠcessaire de faire passer les Ġlğves par le coŶcret, Ƌu’ils ŵaŶipuleŶt et Ƌu’ils viveŶt 

physiquement les concepts. 

â l’iŶstar de l’ĠvĠŶeŵeŶt prĠcĠdeŶt, LO aŶiŵe le cours seul. “a coŶŶaissaŶce du sujet est 

solide au poiŶt Ƌu’il est capaďle de l’eǆpliƋuer à ses caŵarades. Il a acƋuis le savoir et les ŵoǇeŶs 

pour le transmettre. 
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Photogramme 66 : L’apostƌophe Ϯ 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
LO : un pointage sur le tableau 

LO : Ƌu’i oŶ Ŷe peut pas faire 
que 

Ces pointages ont pour 

fonction de faire porter 

l’atteŶtioŶ sur les éléments 

sélectionnés. 

2 

 
LO : un pointage sur le tableau 

LO : i 

3 

 
LO : geste coverbal  = secoue 2 fois les 
mains 

LO : on peut faire bien sûr que 

il 

Ce geste coverbal a une 

fonction de structuration. 

4 

 
 

 
LO : un 
pointage sur 
le tableau 
 
 
 
 
 
 

LO : mais là  

 

 

 

 

 

Ce pointage a pour fonction 

de faire porter l’atteŶtioŶ sur 

le tableau.  

 

 

5 

 
 
6 

 

 
 
 
 
 
LO : un 
pointage 
dynamique 
iconique 
ample sur le 
tableau avec 
mouvement 
complet du 
corps 
englobant 
Ƌu’i et l 

LO : il faut faire la liaison  

 

 

 

 

 

 

LO : Ƌu’il 

Ce geste tĠŵoigŶe d’uŶe 
liaison vécue et exprimée par 

tout le corps. 

 



321 

3.1.2.3. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϲϳ : l’apostƌophe, l’eŶseigŶaŶte 
institutionnalise 

En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte dit vouloir reforŵuler ce Ƌui a ĠtĠ dit 

auparavaŶt. Elle prĠcise Ƌue les Ġlğves coŶstruiseŶt leur savoir et Ƌu’elle intervient ici pour le 

structurer. Elle dit aussi Ƌue l’apport rĠgulier de coŶŶaissaŶces est iŶdispeŶsaďle. Nous 

coŶstatoŶs Ƌu’elle adopte uŶe positioŶ fidğle auǆ eǆigeŶces d’uŶ eŶseigŶeŵeŶt seloŶ la 

troisième voie (cf. supra), concept attribué à Vygotski par Schneuwly (2012). 

L’eŶseigŶaŶte matérialise sous forme objectale et gestuelle le savoir que LO a explicité avant 

elle. Elle procğde aiŶsi parce Ƌue les Ġlğves Ŷ’oŶt pas tous coŵpris le foŶctioŶŶeŵeŶt de 

l’apostrophe. NotoŶs aussi Ƌu’elle Ŷ’eŵploie pas cette terminologie métalinguistique universelle 

mais une métaphore écologique : « la cape d’iŶvisiďilitĠ » supposĠe parler à l’iŵagiŶaire des 

élèves tout comme « le bouclier » (cf. photogrammes 36 et 41). 

Photogramme 67 : L’apostƌophe ϯ 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M : entoure à la craie brune Ƌu’ 

M : ça veut dire que là il y a un 

uŶe lettre cachĠe j’ai eŶteŶdu 
BA dire tout à l’heure il Ǉ a uŶe 
lettre cachée 

LO : ben oui il y a une lettre 

cachée 

Ce geste  focalise l’atteŶtioŶ.  

Il marque matériellement le 

système Ƌu’ Ƌue l’eŶseigŶaŶte 

va expliciter. 

2 M : et c’est la lettre ? 

Éls : e 

M : e 

Elle matérialise en la traçant la 

lettre Ƌu’il coŶvieŶt 
d’iŵagiŶer.  

3 

M : écrit à la craie brune un e de petite 
taille à côté de qu 
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4 

 
M : un pointage sous que 
 
5 

 
M : un pointage sous il 

M : que  

 

 

 

 

 

 

M : il 

Ces pointages focalisent 

l’atteŶtioŶ. 
L’eŶseigŶaŶte dĠsigŶe ce 
Ƌu’elle lit. 
 

6

 
 
7 

M : anaphore gestuelle =  
geste décrivant la liaison daŶs l’espaĐe 

M : mais on ne dit pas « que 

il » on dit « Ƌu’il » c’est uŶe 
sorte de liaison tu as raison 

Par le tracé doublé de 

l’aŶaphore, elle dĠcrit 
visuelleŵeŶt l’ĠlisioŶ  du e et 

la fusion de Ƌu’ et il. 

 

 

3.1.3. Deuxième épisode significatif : les classes de mots  

Cet épisode constitue un travail sur les catégories grammaticales. Il est rattaché aux 

compétences « distinguer selon leur nature : les verbes, les noms, les articles, les pronoms 

personnels (forme sujet), les adjectifs qualificatifs », « daŶs la phrase siŵple où l’ordre 

syntaxique est sujet-verbe est respecté, identifier le verbe et son sujet », « connaître et 

appliquer les notions de masculin/féminin » (M.E.N., 2008, p. 32). Ces apprentissages 

coŶstitueŶt uŶ gage de la ŵaŠtrise de la laŶgue, taŶt eŶ lecture Ƌu’eŶ Ġcriture, ŶotaŵŵeŶt la 

maîtrise du code morphographique (Chauveau, 1998). 
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3.1.3.1.  L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϲϴ : Sujet-verbe 

Eu Ġgard à la derŶiğre sĠaŶce de Cours PrĠparatoire, Ŷous ŶotoŶs l’ĠvolutioŶ de la 

terŵiŶologie. L’eŶseigŶaŶte reŵplace le code ĠcologiƋue groupe vert/groupe rouge par le 

vocabulaire métalinguistique universel sujet/verbe. Nous sommes témoin du glissement 

progressif de la grammaire implicite à la grammaire explicite. L’activitĠ voloŶtaire et coŶscieŶte 

nécessitée par la manipulation du langage écrit permet l’accğs progressif des Ġlğves à la 

grammaire explicite. Progressivement ils abordent des notions grammaticales facilitant la 

compréhension en lecture et la productioŶ d’Ġcrit : ils perçoivent « la vitre transparente » (cf. 

supra). 

Photogramme 68 : Sujet-Verbe 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M : encadre en vert le sujet il  

M : regarde ça c’est le groupe 
/  

1él : il 

M : vert le sujet il  

BA : mais à côté 

La couleur verte est le code 

adoptĠ par l’eŶseigŶaŶte pour 
signifier la fonction (sujet) du 

mot il (code déjà installé au 

Cours Préparatoire et repéré 

sur le photogramme 63). 

2 

M : encadre en rouge le verbe a  

M : et j’ai eŶteŶdu Ƌu’il Ǉ avait 
aussi le mot a 

LA : ŵais c’est uŶe daŶse90 du 

verbe 

1él : tout seul 

M : ŶoŶ ce Ŷ’est pas uŶe danse 

du verbe LA 

LA : oh non 

La couleur rouge est le code 

adoptĠ par l’eŶseigŶaŶte pour 
signifier la nature (verbe) du 

mot a (code déjà installé au 

Cours Préparatoire et repéré 

sur le photogramme 63). 

3.1.3.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe 69 : l’aƌtiĐle la 

En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation l’eŶseigŶaŶte souligŶe de Ŷouveau les avaŶtages de la 

classe cycle qui confère une cohérence aux enseignements-apprentissages et permet de leur 

donner du sens sur le long terme : 

90  La danse du verbe : c'est l'inversion du sujet quand on pose une question. Le sujet échange sa place avec le verbe 
dans un petit pas de danse ! 



 

324 
 

M : comme on est dans une classe à plusieurs niveaux on a encore les affichages des 
groupes précédents donc on peut aller rechercher dans les affichages du CP ou de la 
GƌaŶde “eĐtioŶ des iŶdiĐes […] [Đela] peƌŵet de doŶŶeƌ du lieŶ auǆ appƌeŶtissages et du 
sens à ce qui a été fait pƌĠĐĠdeŵŵeŶt uŶe soƌte de pƌise de ĐoŶsĐieŶĐe […] tout d’uŶ Đoup 
paƌ la disĐussioŶ oui ŵais ďieŶ sûƌ ďeŶ ça pƌeŶd seŶs là oŶ seŶt Ƌu’il Ǉ a uŶe pƌise de seŶs  

 

De Ŷouveau l’eŶseigŶaŶte eŵploie uŶ vocaďulaire ŵĠtaliŶguistiƋue ŶoŶ uŶiversel, elle parle 

de mot fille pour féminin : ici aussi on perçoit bien la transition, un passage très progressif du 

ŵĠta ĠcologiƋue au ŵĠta uŶiversel, de l’iŵplicite à l’eǆplicite, du coŶcret à l’aďstrait. 

Cet événement est à la limite de caractériser le développement actuel ou le développement 

potentiel : c’est uŶe rĠactivatioŶ de coŶŶaissaŶces ; ils savent mais ont oublié et c’est 

l’eŶseigŶaŶte Ƌui prend la direction des opérations. Il faut donc revenir sur les apprentissages, 

rieŶ Ŷ’est forcĠŵeŶt acƋuis durablement en une seule fois, l’actuel à uŶ ŵoŵeŶt peut redevenir 

potentiel plus tard, il Ǉ a des phases d’ouďli. Ce sont les apprentissages en cours qui déstabilisent 

les acquisitions. 

 

 

Photogramme 69 : L’aƌtiĐle la 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 

M : c’est quoi le mot la ? 

 

Ce geste focalise l’atteŶtioŶ.  

Il marque matériellement le 

mot la comme une entité. 
2 

 
M : entoure le mot  la à la craie brune 
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3 

 
Absence de gestes 

1él : c’est uŶ ŵot 
M : quand on dit « la » 

LO : ďeŶ c’est uŶ ŵot c’est uŶ 
mot fille 

LA : remplaçant 

BA : un homophone 

M : ce Ŷ’est pas uŶ ŵot 
remplaçant ni un homophone 

c’est uŶ ŵot ? vous avez 

appris ça en Grande Section 

c’est uŶ ŵot ? 

BA : outil 

M : outil 

L’aďseŶce de gestes témoigne 

d’uŶ teŵps de rĠfleǆioŶ. 

4 

 

M : il sert à accompagner un 

mot ? 

Deux gestes coverbaux à la 

fonction expressive (Colletta, 

2004a). 

5 

 
M : deux gestes coverbaux successifs 

Éls : fille 

M : fille 

   ϵ’’ 
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3.1.3.3. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϳϬ : le verbe emporter   

L’eŶseigŶaŶte et LO co-aŶiŵeŶt ce ŵoŵeŶt d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage. LO sait déjà 

Ƌu’uŶ verďe se coŶjugue et peut preŶdre plusieurs forŵes. Cet ĠvĠŶeŵeŶt doŶŶe à voir 

coŵŵeŶt les Ġlğves peuveŶt Ġvoluer vers l’aďstractioŶ eŶ s’appuǇaŶt sur la ŵatĠrialité. 

L’eǆpressioŶ de LO « verbe rouge » est très parlante : il articule le code méta de la classe et le 

code universel qui cohabitent dans son vocabulaire. Le recours au château des verbes témoigne 

aussi du rôle essentiel de la matérialité. 

6

 
 

M : comme quand on regarde 

le tableau de LÉ là-bas 

Ce pointage a pour fonction 

de faire porter l’attention sur 

l’affichage rĠfĠreŶt de Cours 

Préparatoire. Il dirige les 

regards. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

7 

 
M : un pointage non immédiat en direction 
du paŶŶeau d’affichage de Cours 
Préparatoire 

 

8 

 
M : un pointage non immédiat en direction 
du paŶŶeau d’affichage de Cours 
Préparatoire désignant le mot-outil  la 

 

M : la / 

Ces pointages ont pour 

fonction de faire porter 

l’atteŶtioŶ sur l’affichage 
référent de cours 

Préparatoire. Il dirige les 

regards successivement sur le 

mot-outil la et le dessin de la 

vache.  

 

 

 

 

 

 

 
 

9 

 
M : un pointage non immédiat en direction 
du paŶŶeau d’affichage de Cours 
Préparatoire désignant le dessin de la vache  

 

M : vache voilà ce mot-là c’est 
un mot qui accompagne un 

mot fille 
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Lors de l’entretieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte dit Ƌue l’aďstractioŶ est difficile pour 

les élèves qui ont besoin de faire des étapes manipulatoires : 

M : de toutes façoŶs l’aďstƌaĐtioŶ ŵ’a toujouƌs posĠ des pƌoďlğŵes daŶs l’eŶseigŶeŵeŶt 
paƌĐe Ƌu’oŶ est souveŶt tƌop aďstƌait paƌĐe Ƌu’oŶ ouďlie Ƌu’il faut passeƌ paƌ du ĐoŶĐƌet 
pouƌ Ƌu’ils puisseŶt saisiƌ Đe Ƌu’oŶ veut ŵoŶtƌeƌ il faut Ƌu’ils l’aieŶt vĠĐu phǇsiƋueŵeŶt il 
faut Ƌu’ils aieŶt pu le ŵaŶipuleƌ 

 
 

Photogramme 70 : Le verbe emporter 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
M : encadre en rouge le  
participe passé emporté 
 

1él : autre verbe 
LO : ŶoŶ c’est uŶ verďe rouge 
M : oui 

La couleur rouge est le code 
adoptĠ par l’eŶseigŶaŶte pour 
signifier la nature (verbe) du 
mot emporté (code déjà 
installé au Cours Préparatoire 
et repéré sur le photogramme 
63). 

2 

 
M : un pointage de la main  
sous l’auǆiliaiƌe a 

M : c’est le verďe emporter 
LO : oui sauf 
M : a / 

Ces pointages focalisent 

l’atteŶtioŶ sur les ŵots à 
observer. 

3 

 
M : un pointage de la main  
sous le participe passé emporté 

M : emporté / c’est du passĠ 
 

4 

 
LO : un pointage sous la lettre é  
du participe passé emporté 

LO : c’est parce Ƌue / il peut 
aussi e 
 

Ce pointage a pour fonction 

de désigner la lettre é. 
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5 

 
LO : un pointage sur le tableau à  
droite du participe passé emporté 
 

LO : r aussi 
M : oui ça peut être le verbe 
emporter er aussi 

Ce pointage « dans le vide » 

du tableau indique à quel 

endroit peut être ajouté le r. 

6 

 
LO : un pointage dynamique sur l’aĐĐeŶt  
aigu de la lettre é du participe passé 
emporté 

LO : ou ou :: le e tout seul avec 
euh 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur l’acceŶt aigu 
final. 

7 

 
Affichage référent 

1él : oŶ Ŷe l’a pas ŵis là-bas 
maîtresse 
M : ŶoŶ oŶ Ŷe l’a pas ŵis daŶs 
la famille des rois verbes en er 
parce Ƌu’oŶ a dit Ƌu’il eŶ 
existait / 

LO fait appel à un affichage 

référent. 

8 

 

 
M : plein / trop pour les avoir 
tous dans le château 

Ce geste coverbal a une 

fonction expressive (Colletta, 

2004a). 

9 

 
M : geste coverbal = gonfle les joues et lève 
puis descend les bras 
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3.1.4. Synthèse de la première séance de Cours Élémentaire 1re année 

3.1.4.1. Reconstitution de la séance 

La figure ci-dessous représente la reconstitution de la première séance de Cours Élémentaire 

1re année. 

 

Figure 87. Reconstitution de la 1
re

 séance de Cours Élémentaire 1
re

 année. 
 
 

3.1.4.2. Les matérialités 

La terminologie a donc changé : du groupe vert au sujet, du groupe rouge au verbe. Et les 

élèves utilisent indifféremment tous les termes. Pourtant l’apostrophe est toujours « cape 

d’iŶvisiďilitĠ » et le mot féminin un « mot fille ». Cela dĠŶote le souci de l’eŶseigŶaŶte de faire 

cheŵiŶer trğs progressiveŵeŶt les Ġlğves du coŶcret à l’aďstrait. Le chąteau des verďes Ŷ’est 

d’ailleurs pas le seul support référent grammatical. Dans la classe se trouve aussi la maison des 

sujets et uŶ jeu de ďoŠtes de verďes. Tout ce ŵatĠriel est peŶsĠ et faďriƋuĠ par l’eŶseigŶaŶte. 

Nous ŶotoŶs Ƌue, pour l’eŶseigŶaŶte, les ŶotioŶs Ŷouvelles et difficiles ŶĠcessiteŶt le recours à la 

matérialité extrinsèque.  

Les systèmes de signes sont toujours largement déployés : des pointages assortis de 

mouvements de tout le corps, des tracés alliés à des pointages et une anaphore gestuelle, tout 

ceci étant articulé à la métaphore langagière « cape d’iŶvisiďilitĠ » évoquant une image 

traduisaŶt l’ĠlisioŶ Ƌui, elle, est aďstraite pour l’Ġlğve. 
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3.1.4.3. Le dĠǀeloppeŵeŶt Đhez l’Ġlğǀe 

LO et l’eŶseigŶaŶte aŶiŵeŶt la sĠaŶce. LO a pris ďeaucoup d’assuraŶce daŶs l’arguŵeŶtatioŶ 

et le recours à la matérialité extrinsèque. Il est précis dans le geste et la justification. Il accapare 

la scène sociale à bon escient en puisant dans toutes ses ressources internes pour expliquer aux 

autres « comment ça marche ». LO ŵet ce Ƌu’il a iŶtĠriorisĠ au service d’uŶ teŵps 

d’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage sur la scğŶe sociale. L’eŶseigŶaŶte le suit, iŶsiste, repreŶd et 

formalise pour tous les élèves. LO apparaît ici comme le leader du groupe. 
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3.2.   La deuxième séance de cours Élémentaire 1re année : lecture de 
textes documentaires Les marionnettes  

Coŵŵe l’iŶdiƋue la figure ci-dessous, la séance est la dixième de l’eŶseŵďle du recueil des 

observations filmées donc la deuxième de Cours Élémentaire. Elle est prise au cours de la 

troisième année le 14 janvier 2010. Elle est réduite sous forŵe d’uŶ sǇŶopsis ;AŶŶeǆe ϭϰͿ. 

 

 
 
Figure 88. Situation temporelle de la 2

e
 séance de Cours Élémentaire. 

 
 

3.2.1. Présentation de la leçon de lecture 

Le thème de cette séance est la lecture de documentaires sur les marionnettes Polichinelle et 

Guignol. Ces documentaires ont un caractère historique. Les propos de l’eŶseigŶaŶte recueillis 

dans le carnet de bord eǆpriŵeŶt Ƌu’au Cours ÉlĠŵeŶtaire ϭ, l’aspect apport culturel de la 

lecture l’iŶtĠresse. Nous reŵarƋuoŶs Ƌue la lecture devieŶt progressiveŵeŶt le ŵoǇeŶ d’accĠder 

à la culture. La lecture est à la fois oďjet et outil d’appreŶtissage.  

Les élèves91 sont assis groupés dans le coin-atelier autour 

de deuǆ taďles. L’eŶseigŶaŶte est accoudĠe sur l’uŶe des 

taďles. C’est toujours uŶe organisation en petit groupe mais le 

support Ŷ’est pas collectif et il est petit. ChaƋue Ġlğve et 

l’eŶseigŶaŶte disposeŶt du ŵġŵe support portaŶt uŶ teǆte 

docuŵeŶtaire à lire et des iŵages Ƌui l’illustreŶt. ChacuŶ a uŶ 

document qui est le support initial, proveŶaŶt d’uŶ site 

internet. Lors du premier entretien semi-directif l’eŶseigŶaŶte 

dit Ƌu’il est iŵportaŶt Ƌue les Ġlğves puisseŶt utiliser iŶterŶet pour faire des recherches et Ƌue, 

de la sorte, internet constitue un support de lecture. Il apparaît que les élèves sont devenus 

capaďles, avec l’aide de l’eŶseigŶaŶte, de lire uŶ teǆte pour adultes Ŷ’aǇaŶt suďi aucuŶe 

transformation. Le texte est donc difficile et nécessite une démonstration distante par laquelle 

                                                                 
91

 CA a ƋuittĠ l’Ġcole. 

  

 
 
Figure 89. Organisation spatiale 
pouƌ la sĠaŶĐe LeĐtuƌe d’uŶ teǆte 
documentaire Les marionnettes. 
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l’eŶseigŶaŶte est le ŵodğle à iŵiter : elle montre comment faire pour aller chercher des 

explications pour mieux 

comprendre.  

  

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

3.2.2. Premier épisode significatif : apprendre à comprendre un document 

Aprğs la lecture d’uŶe 

phrase du document à 

haute voix par BA, 

l’eŶseigŶaŶte pose des 

questions aux élèves. 

 
 

3.2.2.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 71 : BA lit une phrase à voix haute   

BA montre ici son habileté à lire par groupes de mots. C’est uŶe lecture courante à peine 

hésitante (Giasson, 2007) car l’eŶseigŶaŶte iŶtervieŶt trğs peu. D’ailleurs, en entretien 

d’autocoŶfroŶtatioŶ, l’eŶseigŶaŶte dit : 

M : là la lecture elle est relativeŵeŶt fluide et coŵprĠheŶsiďle saŶs avoir ďesoiŶ d’uŶ 
gros support / et en plus cela devait être une des : gros une des premières fois où je leur 
donnais un texte aussi compliqué et euh aussi petit  

Cet événement révèle le développement actuel concernant la lecture courante pour BA. 
 

  
 
Figure 90. Support initial de la séance  
LeĐtuƌe d’uŶ texte doĐuŵeŶtaiƌe Les ŵaƌioŶŶettes. 
 

  

 
 
Figure 91. La 1

re
 phrase questionnée du texte documentaire. 
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 Photogramme 71 : La leĐtuƌe d’uŶe phƌase du doĐuŵeŶtaiƌe ϭ  

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
BA : lit à voix haute 
ÉL, LO et LA : lisent silencieusement 
M : un pointage sur le mot ivrogne dans son 
texte 

BA : il est vif / parfois menteur 
/ mal embouché / ivrogne 
ivéogne 
M : ivrogne 
BA : ivrogne / ŵais oŶ s’aŵuse 
de ses boutades 
M : bien alors 

 

 

 

3.2.2.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 72 : information explicite et 

information implicite  

Cet événement donne à voir un moment de lecture dans sa dimension de compréhension. 

Par le ƋuestioŶŶeŵeŶt, l’eŶseigŶaŶte aŵğŶe les Ġlğves à coŵpreŶdre d’uŶe part ce Ƌui est 

explicitement présent daŶs le teǆte, d’autre part ce Ƌui est iŵplicite. 

L’aďseŶce de gestes prĠdoŵiŶe pour cet ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle. Cette caractĠristiƋue 

apparaît dans la configuration de ce photogramme qui fait apparaître la longueur du discours 

pour une seule photographie : plus d’Ġcrit Ƌue d’iŵage. Cela sigŶifie Ƌue le discours verďal 

devieŶt uŶ recours privilĠgiĠ pour l’ĠlucidatioŶ du seŶs. Cette ĠlucidatioŶ se rĠalise aussi par le 

recours au texte écrit : oŶ eǆpliƋue eŶ sĠlectioŶŶaŶt le ŵot, l’eǆpressioŶ, ou la phrase du texte 

qui justifie la réponse. Pour toutes ces raisons cet événement constitue une rupture dans le 

recueil car la ŵatĠrialitĠ seŵďle passer au secoŶd plaŶ. CepeŶdaŶt le teǆte est d’uŶ aďord 

difficile et nécessite une démonstration distante par laquelle l’eŶseigŶaŶte est le ŵodğle à 

imiter : elle montre comment faire pour aller chercher des explications afin de mieux 

comprendre.  

Toutefois la mimogestualité ponctue les explications. Nous remarquons aussi une ostension 

immédiate qui advient encore une fois parce que la disposition proxémique le permet. La 

ŵatĠrialitĠ est doŶc toujours uŶ recours ŵġŵe s’il apparaŠt Ƌue sa deŶsitĠ a diŵiŶuĠ. 
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‘appeloŶs Ƌu’à plusieurs reprises Ŷous avoŶs dit Ƌue la ŵatĠrialitĠ seŵďle coŶstituer uŶ 

indice de développement. Nous avoŶs fait uŶ lieŶ eŶtre la deŶsitĠ ŵatĠrielle et l’ĠvĠŶeŵeŶt 

caractérisant le développement potentiel. Or, ici, nous percevons que les élèves ne peuvent pas 

coŵpreŶdre le teǆte saŶs l’aide de l’adulte : cet événement caractérise le développement 

potentiel. Et pourtaŶt, l’aide de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue est ŵoiŶdre. Cela sigŶifie Ƌue les 

Ġlğves soŶt dĠsorŵais capaďles d’appreŶdre saŶs « béquilles ». Un phénomène nouveau est 

amorcé ici : la réflexion et la compréhension passe plus par le verbal que par le verbal et non-

verbal associés. 

En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte dit Ƌue les Ġlğves oŶt ďieŶ ĠvoluĠ daŶs la 

ŵaŠtrise du vocaďulaire et Ƌue par coŶsĠƋueŶt ils soŶt capaďles de ďeaucoup plus d’aďstractioŶ. 

Elle rattache aussi cette facultĠ d’abstraire au fait que les élèves cherchent des justifications 

daŶs leur propre teǆte. Voici ce Ƌu’elle dit : 

M : aloƌs là oŶ est passĠ daŶs uŶe aďstƌaĐtioŶ plus […] ils soŶt Đapaďles d’alleƌ ƌeĐheƌĐheƌ 
dans LEUR texte à eux tous seuls  

En outre elle met en relatioŶ la capacitĠ d’aďstractioŶ avec la Ŷature du support : 

M : on travaille sur des supports plus petits aussi / on est passé là à des textes très 
ĐoŵpliƋuĠs puisƋu’oŶ avait fait des ƌeĐheƌĐhes suƌ iŶteƌŶet […] le Ŷiveau de laŶgue Ġtait 
beaucoup plus difficile et en plus le texte très petit  

Enfin elle remarque que ses gestes sont bien moins développés que sur les événements 

visioŶŶĠs auparavaŶt ŵġŵe si l’osteŶsioŶ iŵŵĠdiate est eŶcore utilisĠe pour des raisons 

pratiƋues d’iŶterveŶtioŶ discrğte Ƌui Ŷe ďouscule pas le cheminement réflexif du petit groupe : 

M : je tƌouve Ƌu’au Ŷiveau de ŵes gestes à ŵoi Đ’est ďeauĐoup plus ƌestƌeiŶt là il Ŷ’Ǉ a pas 
besoin de faire de grands gestes on va pointer on va lire la phrase qui justifie la réponse il 
Ŷ’Ǉ auƌa pas foƌĐĠŵeŶt ďesoiŶ d’alleƌ ŵoŶtƌeƌ ĐheƌĐheƌ uŶe paƌtie d’uŶ ŵot pouƌ liƌe / et 
ƋuaŶd je suis oďligĠe de ƌepƌeŶdƌe LO oui je pƌeŶds le ďƌas pouƌ Ƌu’il ƌeste tƌaŶƋuille je 
fais seŶtiƌ Ƌu’il Ǉ a ƋuelƋue Đhose Ƌui Ŷe va pas ŵais là le geste ƌepƌeŶd uŶ geste plus que 
j’auƌais veƌs uŶ petit ŵais Ƌui peƌŵet de l’asseoiƌ saŶs avoiƌ ďesoiŶ de s’iŶteƌƌoŵpƌe 
vraiment non je trouve que les gestes sont plus restreints 

Nous soŵŵes doŶc tĠŵoiŶ d’uŶe ĠvolutioŶ lors de cet ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle : moins de 

gestes, plus d’arguŵeŶts tirĠs de l’Ġcrit, plus de discours verďal, l’eǆploitatioŶ directe d’uŶ 

support initial complexe et individuel. Cela ne signifie pas pour autant que les élèves sont 

capaďles de tout coŵpreŶdre saŶs l’aide de l’adulte. 
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Photogramme 72 : L’eǆpliĐite versus l’iŵpliĐite 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

 

 
Absence de gestes 

M : comment est Polichinelle ? 
LA : ben il est il est il est 
menteur 
M : il est menteur 
LO : mal embouché 
M : ça veut dire quoi mal-
embouché ? 
LA : ça veut dire Ƌu’il dit des 
gros-mots 
M : par exemple oui 
ÉL : il est vif 
M : il est vif ça veut dire quoi ? 
LA : ah ça veut dire Ƌu’il est 
méchant je crois 
BA : non rapide 
M : rapide / mal-embouché ça 
veut dire quoi ivrogne ? 
 

L’aďseŶce de gestes ŵarƋue 
un long temps de questions-
réponses sur le vocabulaire. 
 
 
 

2

 

 
LO et LA : miment  
il grogne 
pour ivrogne 

LO : il grogne il fait la tête 
M : ŶoŶ ce Ŷ’est pas il grogŶe 
LA : il grogne ah euh 
M : il Ŷ’est pas grogŶoŶ 
 

Le mime permet de 

matérialiser le sens qui est 

immatériel. 

 ϭϯ’’ 
’’
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3 

 
Absence de gestes 

ÉL : il est méchant 
M : non / ivrogne ça veut dire 
Ƌu’il ? 
BA : parle 
M : ƋuaŶd oŶ est ivre / c’est 
quoi quand on est ivre ? 
ÉL : fâché 
M : non  
BA : XXX 
M : ƋuaŶd oŶ est ivre c’est 
Ƌu’oŶ a ďeaucoup ďu 
ÉL : oh 
M : quand on est un ivrogne 
LO : ça veut dire Ƌu’oŶ ďoit de 
l’alcool 
M : ça veut dire Ƌu’oŶ ďoit de 
l’alcool ďeaucoup 
ÉL : et on est soûl après 
M : et on est soûl après donc 
c’est uŶ ivrogŶe ça veut dire 
Ƌu’il ďoit ďeaucoup / pas pour 
le : pas de façon raisonnable / 
donc il a un drôle de caractère 
ce Polichinelle 
ÉL : ben oui 
LO : oui 
M : et en plus il est mal-
embouché il est donc grossier 
ÉL : grossier 
M : oui il dit des gros mots 
mais est-ce Ƌu’il est 
sympathique ? 
LA : non 
BA : non 
ÉL : si 
M : justifie ta réponse 
LO : euh 
LA : non ah ben non parce que 
ce Ŷ’est pas Ġcrit 
M : ce Ŷ’est pas Ġcrit ? / Ƌu’il 
est sympathique 
LO : XXX 
 

L’aďseŶce de gestes ŵarƋue 
un long temps de questions-
réponses sur le vocabulaire. 
 

 

 ϰϯ’’ 
’’
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4

 
BA : lit pour justifier 

BA : si c’est Ġcrit il Ŷ’est pas 
sympathique / Polichinelle ne 
respecte au aucune puissance 
il bâtonne le commissaire 
LA : c’est Ġcrit où il ďątoŶŶe le 
commissaire ? 
M : et ça voulait dire quoi il 
bâtonne le commissaire ? 
 

La justification se fait par le 
texte. 
 
 
 
 
 
 
 

5

 

 
ÉL : mime il bâtonne 

BA : il donne des coups de 
bâtons au commissaire 
ÉL : comme ça 

Le mime permet de 

matérialiser le sens qui est 

immatériel. 

6 

 
M : geste coverbal = pointe le doigt 
 

LO : ben oui mais BA ça ne 
veut pas dire Ƌu’il est ŵĠchaŶt 
hein  
M : ah mais on ne cherche pas 
à savoir s’il est geŶtil ou 
méchant on cherche à savoir 
s’il est sǇŵpathiƋue 
 

Ce geste coverbal a une 

fonction expressive (Colletta, 

2004a). 

7 

 
Absence de gestes 

LA : ďeŶ ŶoŶ il Ŷ’est pas 
sympathique 
BA : non pas du tout 
M : non ça ne vous plaît pas 
Ƌu’il bâtonne le commissaire 
LA : ah si 

L’aďseŶce de gestes ŵarƋue 
un temps de réflexion. 
 

 

8 

 
M : poiŶtage dǇŶaŵiƋue suƌ l’eǆpƌessioŶ 
oŶ s’aŵuse de ses ďoutades tout en lisant 

M : et bien pourtant on 
s’aŵuse de ses ďoutades de 
ses blagues /  

La justification se fait par le 
texte. 

 

   ϱ’’ 
’’
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9 

 
Absence de gestes 

M : alors ça le rend 
sympathique ou pas ? 
LA : ben oui 
M : ben oui 
LO : ben oui 
M : ça le rend sympathique 
puisƋu’il aŵuse les geŶs / ŵais 
BA ça Ŷe l’aŵuse pas Ƌu’oŶ 
bâtonne le gendarme 

L’aďseŶce de gestes marque 
un temps de réflexion. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

10 

 
LO : « s’alloŶge » sur la table 

LA : ah ŵoi ça ŵ’aŵuse heiŶ  

 

 

 

 

 

Ce geste est une ostension 

immédiate permettant de 

rectifier la posture de LO. 

11

 

 
 
 
 
 
 
 
 
M : saisit le 
bras de LO  
et l’iŶǀite à 
s’asseoir 
 
 
 

 
 
 
 
M : merci parce que ça fait 
plusieurs fois que tu te remets 
debout comme ça et ça 
dérange tout le monde  12

 

13 

 
Absence de gestes 

M : donc / tu as raison 
Polichinelle ne respecte rien 
c’est pour ça aussi Ƌu’il est 
sǇŵpathiƋue / parce Ƌu’il 
nous venge un petit peu de 
ceux qui nous embêtent 
BA : eŶ fait c’est uŶ petit peu 
les deux maîtresses 
M : oui c’est uŶ petit peu les 
deux il a de mauvaises 
habitudes mais en même 
temps 
BA : des bonnes 
 

L’aďseŶce de gestes peŶdaŶt 
un très long temps traduit le 

fait Ƌue l’apport d’ĠlĠŵeŶts 
explicatifs se réalise par le 

discours verbal. 

   ϳ’’ 
’’

 ϰϭ’’ 
’’
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 M : ďeŶ ce Ŷ’est pas 
forcément une bonne 
habitude de bâtonner les 
geŶdarŵes ŵais c’est ça ça 
permet aussi de rigoler de 
choses qui pourraient nous 
fącher d’autres fois / comme 
c’est daŶs le ŵoŶde de 
l’iŵagiŶaire ça Ŷous fait rire 
Éls : hum 
M : comme quand vous 
regardez uŶ filŵ et Ƌu’uŶ 
personnage tombe ou à qui il 
arrive des misères ça vous fait 
rire 
Éls : oui (rires) 
M : pourtant le personnage a 
dû avoir mal quand il est 
tombé par exemple 
Éls : oh oui 
M : là c’est uŶ peu pareil avec 
Polichinelle quand il bâtonne 
le commissaire ça fait rire tout 
le ŵoŶde / surtout Ƌu’eŶ 
gĠŶĠral oŶ Ŷ’aiŵe pas trop les 
gendarmes 
LA : si ŵoi j’aiŵe ďieŶ 
M : quand ils nous arrêtent ou 
quand ils nous donnent des 
contraventions on se dit oh la 
la il ŵ’eŶƋuiƋuiŶe celui-là 
donc ça fait plaisir aux gens 
quand la marionnette se 
bâtonne le commissaire 
 

 

 
 
 

3.2.3. Deuxième épisode significatif : la suite de la compréhension du 
document  

L’eŶseigŶaŶte eǆpliƋue le 

vocabulaire inconnu des élèves.  

 

 
 
 

  

 
 
Figure 92. La 2

e
 phrase questionnée du texte documentaire. 
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3.2.3.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogramme 73 : les différents types de 

marionnettes  

En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation l’eŶseigŶaŶte dit : 

M : ben il y a plein de gestes / du mime / pour illustrer 

Nous avaŶçoŶs l’idĠe que la mimogestualité est en effet une ressource pour enseigner la 

diŵeŶsioŶ coŵprĠheŶsioŶ eŶ lecture, à l’iŶstar de l’eŶseigŶeŵeŶt de la laŶgue ĠtraŶgğre 

(Tellier, 2008,2010). Rappelons que le Geste Pédagogique (cf. supra), défini par Tellier, a pour 

objectif de faciliter l’accğs au seŶs eŶ traduisaŶt gestuelleŵeŶt les paroles de l’eŶseigŶaŶt, par le 

mime ou le geste coverbal déictique, iconique ou métaphorique.  

Colletta (2004b) montre que les enfants ont à leur disposition tout un répertoire coverbal. 

Ces gestes accoŵpagŶeŶt le discours verďal et Ŷe s’appliƋueŶt pas à l’oďjet. Ils sont de même 

nature que les gestes analysés par les gestualistes, gestes sans objet au bout (cf. supra). Voici 

coŵŵeŶt Colletta ;ϮϬϬϰďͿ catĠgorise les coverďauǆ Ƌue l’eŶfaŶt développe entre 6 et 11 ans ; 

nous en avons sélectionné quelques-uns eŶ rapport avec l’ĠvĠŶeŵeŶt : 

Figure 93: D’apƌğs Colletta ;ϮϬϬϰď, p. ϭϱϵͿ : kinèmes référentiels associés ou coverbaux 

Il apparaît que le kinème le plus utilisé au cours de ce moment didactique est le kinème 

mimétique qui illustre le discours pour faire comprendre le vocabulaire nouveau. 

L’eŶseigŶeŵeŶt de la coŵprĠheŶsioŶ au ŵoǇeŶ de ces kiŶğŵes Ŷe peut adveŶir Ƌue parce Ƌu’ils 
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sont partagés de sens commun avec l’adulte. Colletta (2004b, p. 60) affirme en effet que « la 

posturo-ŵiŵogestualitĠ coŵŵuŶicative des eŶfaŶts scolarisĠs à l’Ġcole ĠlĠŵeŶtaire Ŷe diffğre 

pas fondamentalement de celle des adultes ». 

Nous pensons donc que les coverbaux sont détournés à des fins didactiques. En conséquence, 

ils s’appliƋueŶt à l’oďjet de savoir Ƌui est le seŶs du teǆte lu. Certes le seŶs est uŶ oďjet 

immatériel, mais il est objet de savoir car il est une des dimensions de la lecture. Rappelons  la 

définition de la lecture selon Goigoux (2008a) : la combinaison du décodage, de la 

compréhension du langage oral et de la compréhension des textes écrits. Pour le cas développé 

ici nous nous situons dans la compréhension du langage, la connaissance du lexique. Les kinèmes 

mimétiques s’appliƋueŶt à la diŵeŶsioŶ de l’oďjet de savoir coŵprĠheŶsioŶ de lecture. Ces 

coverbaux sont des gestes de sens épistémiques.  

Les gestes de sens épistémiques donnent des images visuelles des objets concrets écrits dans 

le texte. Il y a parfois articulation du geste avec un objet intermédiaire, ici le crayon de papier qui 

symbolise le bâton de la marotte. Il y a articulation de la matérialité corporelle et de  la 

matérialité objectale. Le crayon peut avoir deux statuts : celui de moyen matériel habituel de 

classe, objet de la trousse avec lequel on écrit ; celui d’oďjet reprĠseŶtatioŶŶel d’uŶ rĠfĠreŶt 

aďseŶt eŶ l’occurreŶce ici le ďątoŶŶet de la ŵarotte.  

 

Photogramme 73 : Le lexique : les différents types de marionnettes 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
Absence de gestes 

M : c’est Ƌuoi uŶe 
marionnette à gaine ? 
LO : à cordes ? 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

2 

 
M : un geste de sens iconique dynamique 
représentant les fils 

M : non 
LO : à fils 

Ce geste a pour fonction de 

donner une image visuelle des 

fils. 

 

   ϲ’’ 
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3  

 M : mime = un geste de sens iconique 
dynamique représentant  le mouvement 
appliqué aux fils  

M : à fils c’est avec des fils  
 

Ce geste a pour fonction de 

donner une image visuelle de 

la manière dont on actionne 

une marionnette à fils. 

4

LA : mime =  
un geste de sens iconique dynamique 
représentant le mouvement appliqué aux 
fils 

 LU iŵite l’eŶseigŶaŶte. 

5 

 

M : mais à gaine vous en 
connaissez une de 
marionnette à gaine 

Ces deux gestes ont pour 
fonction de montrer que la 
main est sollicitée pour 
actionner la marionnette à 
gaine. 

6 

ÉL : mime = 
deux gestes de sens iconiques dynamiques  
représentant le mouvement de la main 
appliqué à une marionnette à gaine 

ÉL : ah Mika 
M : Mika est une marionnette 
à gaine 

7 

 
ÉL et LA : miment  =  
un geste de sens iconique dynamique 
ƌepƌĠseŶtaŶt l’agitatioŶ de la ŵaiŶ daŶs la 
gaine 

LO : ah sans fils 
M : pourquoi ? 

Ces gestes ont pour fonction 

de donner une image visuelle 

de la manière dont on 

actionne une marionnette à 

gaine. 
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8 

 
LO : mime = 
un geste de sens iconique dynamique 
représentant le glissement de la main dans 
la gaine 

LO : parce Ƌu’eŶ fait oŶ peut 
enfiler sa main dedans  
 

Ce geste a pour fonction de 

donner une image visuelle de 

la manière dont on actionne 

une marionnette à gaine. 

9 

LO : mime =  
un geste de sens iconique dynamique 
ƌepƌĠseŶtaŶt l’agitatioŶ de la ŵaiŶ daŶs la 
gaine 

LO : et après on la remue 
 

Ce geste a pour fonction de 

donner une image visuelle de 

la manière dont on actionne 

une marionnette à gaine. 

10 

 
LA : mime = 
un geste de sens iconique dynamique 
ƌepƌĠseŶtaŶt l’agitatioŶ de la ŵaiŶ daŶs la 
gaine 

M : voilà c’est ça uŶe 
marionnette à gaine 

LU imite LO. 

11 

 
M : mime =  
un geste de sens iconique représentant la 
prise du bâton 

M : il y a aussi des 
marionnettes avec un bâton 
 

Ces gestes ont pour fonction 
de donner une image visuelle 
de la manière dont on 
actionne une marotte. 

12

 
M et LO : miment =  
un geste de sens iconique dynamique 
représentant le mouvement du bâton 

M : on les appelle des ? 
LO : ah oui coucou 
M : marottes 
LA : ah ça je Ŷ’aiŵe pas ça 
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13 

M : mime avec le crayon =  
un geste de sens iconique représentant la 
prise du bâton 
 

14 

 
M : avec le crayon =  
un geste de sens iconique dynamique 
représentant la tête de la marionnette 
 

M : vous savez on a un bâton 
 
 
 
 
M : avec une tête dessus 
 
 
 
 
LO : coucou 

Ces gestes ont pour fonction 

de donner une image visuelle 

de la marotte. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

15 

M : mime avec le crayon =  
un geste de sens iconique dynamique 
représentant le mouvement appliqué au 
bâton 

 Ce geste a pour fonction de 

donner une image visuelle de 

la manière dont on actionne la 

marotte. 

16 

 
M et LA : miment =  
un geste de sens iconique dynamique 
représentant le glissement de la main dans 
la gaine 
 

ÉL : Skipie aussi est une 
marionnette à gaine 
M : Skipie aussi est une 
marionnette à gaine parce 
Ƌu’oŶ l’eŶfile sur sa ŵaiŶ 

Ce geste a pour fonction de 

donner une image visuelle de 

la marionnette à gaine. 

 
  

3.2.3.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϳϰ : une autre phrase à lire 

ChaƋue Ġlğve suit eŶ sileŶce la lecture à voiǆ haute de LA sur soŶ propre teǆte. L’eŶseigŶaŶte 

pointe pour elle-même sur son texte : oŶ passe du faire avec l’adulte au seiŶ d’uŶ groupe au 

faire seul au seiŶ d’uŶ groupe, de l’iŶter-psychique à l’iŶtra-psychique pour ce qui est de la 

lecture daŶs la diŵeŶsioŶ code. EŶ revaŶche, la diŵeŶsioŶ seŶs deŵaŶde l’iŶterveŶtioŶ 

souteŶue de l’eŶseigŶaŶte surtout lorsƋu’il s’agit de coŵpreŶdre l’iŵplicite. 
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Photogramme 74 : La leĐtuƌe d’uŶe phƌase du doĐuŵentaire 2 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

 
M : dans son texte un pointage dynamique 
sur la phrase à lire  

M : tu nous relis la phrase 
pour la lire bien 

Ces pointages accompagnent 
le contrôle de lecture effectué 
par l’eŶseigŶaŶte. 

2 

 
LA : lit à voix haute 
ÉL, LO et BA lisent silencieusement 
M : dans son texte plusieurs pointages sur 
les mots de la phrase lus par LA 

LA : Marionnette à gaine 
inventée par Laurent 
Mourguet euh  
M : oui Mourguet  
LA : Mourguet à Lyon 
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3.2.4. Synthèse de la deuxième séance de Cours Élémentaire 1re année 

3.2.4.1. Reconstitution de la séance 

La figure ci-dessous représente la reconstitution de la deuxième séance de Cours Élémentaire 

1re année. 

 
 
Figure 94. Reconstitution de la 2

e
 séance de Cours Élémentaire 1

re
 année. 

  

3.2.4.2. Les matérialités 

 

Cette séance donne à voir de longs moments sans gestes, plus longs que pour les précédentes 

sĠaŶces. La coloŶŶe traŶscriptioŶ est deŶse et traduit le recours au laŶgage plus Ƌu’à la 

matérialité extrinsèque. Toutefois le vocabulaire inconnu est expliqué au moyen du mime. 

Empruntée au caractère non verbal du langage, la mimogestualité s’eǆerce sur l’oďjet seŶs. â 

l’iŶstar des poiŶtages polǇŵorphes Ƌui oŶt ĠlĠŵeŶtarisĠ l’Ġcrit et perŵis auǆ Ġlğves de ŵaŠtriser 

le code alphabétique, la mimogestualité coŶstitue uŶe aide à l’ĠlucidatioŶ du seŶs. â ce titre les 

kinèmes mimétiques sont des gestes de sens épistémiques. La matérialité extrinsèque est donc 

étroitement liée au contenu, elle est ajustée  au savoir à apprendre. 

Les pointages soŶt Ƌuasi iŶeǆistaŶts pour ces ĠvĠŶeŵeŶts reŵarƋuaďles. Ce Ƌui priŵe c’est la 

mimogestualité. Celle-ci iŶtğgre parfois des accessoires, il s’agit alors d’uŶ sǇstğŵe 
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gestuel/oďjectal Ƌui a pour foŶctioŶ d’iŵager le seŶs du teǆte ou du vocaďulaire iŶcoŶnu. 

L’eŶseigŶaŶte pratiƋue eŶcore l’osteŶsioŶ iŵŵĠdiate : garder l’atteŶtioŶ des Ġlğves est uŶe 

condition nécessaire aussi bien au travail sur le code que sur le sens. De même subsiste la 

démonstration distante permettant de faire voir aux élèves comment il faut s’Ǉ preŶdre pour 

comprendre. 

3.2.4.3. Le dĠǀeloppeŵeŶt Đhez l’Ġlğǀe 

BA a atteint un niveau de lecture courante (Giasson, 2007), LA est plus hésitant. Ils 

déchiffrent, donc ils ont internalisé la lecture dans sa dimension code (deuxième 

développement). Ils ont d’ailleurs chacuŶ uŶ support iŶdividuel et de taille Aϰ. 

Pour ce qui est de la dimension sens, les élèves sont attentifs, répondent aux questions quand 

ils peuveŶt, arguŵeŶteŶt aussi. Mais l’eŶseigŶaŶte garde la ŵaiŶ ; les Ġlğves souveŶt l’iŵiteŶt et 

mimeŶt eŶ ŵġŵe teŵps Ƌu’elle. “’ils soŶt plus ou ŵoiŶs autoŶoŵes pour dĠchiffrer l’Ġcrit, ils 

oŶt ďesoiŶ d’appreŶdre à coŵpreŶdre ; et c’est ce Ƌui se fait avec l’eŶseigŶaŶte au fil de cette 

séance (premier développement). 
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3.3.   La troisième séance de cours Élémentaire 1re année : leĐtuƌe d’uŶ 
extrait de La chèvre de Monsieur Seguin 

Coŵŵe l’iŶdiƋue la figure ci-dessous, la séance est la onzième de l’eŶseŵďle du recueil des 

observations filmées donc la troisième de Cours Élémentaire. Elle est prise au cours de la 

troisième année le 11 mars 2010. Elle est rĠduite sous forŵe d’uŶ sǇŶopsis ;AŶŶeǆe ϭϰͿ. 

Figure 95. Situation temporelle de la 3
e
 séance de Cours Élémentaire. 

3.3.1. Présentation de la leçon de lecture 

Cette séance a un double objectif. D’uŶe part elle ciďle la lecture daŶs la diŵeŶsioŶ 

coŵprĠheŶsioŶ, d’autre part elle doŶŶe à voir le travail de prise eŶ ŵaiŶ d’uŶ Ŷouvel outil le 

Taďleau BlaŶc IŶteractif. Ce derŶier est uŶ outil Ŷouveau Ƌui Ŷ’eǆiste Ƌue daŶs ƋuelƋues classes. 

Mais nous auguroŶs Ƌu’il devieŶdra ďieŶtôt uŶ oďjet haďituel, ŵoǇeŶ de ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue, 

au même titre que le tableau noir. 

Le carnet de bord et le deuxième entretien semi-directif révèlent que, seloŶ l’eŶseigŶaŶte, le 

Tableau Blanc Interactif est source de motivation. Il perŵet d’utiliser les couleurs et de ŵettre 

ainsi les sons en valeur. Il perŵet d’utiliser les diffĠreŶts tǇpes d’Ġcriture. L’uŶ des iŶtĠrġts est de 

créer la trace écrite, laquelle peut être dupliquée et imprimée et cela, proprement. 

L’eŶseignante ajoute qu’il coŶstitue uŶ ŵagnifique outil de langage puisƋu’il est source 

d’iŶteractioŶs verďales. Elle peŶse Ƌu’il Ŷe peut reŵplacer le taďleau Ŷoir et Ƌu’il est plutôt uŶ 

outil supplémentaire. Selon elle le Tableau Blanc Interactif modifie les pratiques car demande un 

temps de préparation supplémentaire. 

La séance se déroule en deux jeux didactiques. Le premier jeu didactique donne à voir la 

lecture de l’eǆtrait du livre La chèvre de Monsieur Seguin suivie de l’eǆplicitatioŶ du vocaďulaire. 

Le secoŶd coŶsiste eŶ la collecte et le tri d’iŶforŵatioŶs. Le carnet de bord révèle que 

l’eŶseigŶaŶte ŵet l’acceŶt sur le lire-écrire : elle dit que les élèves doivent savoir « comment 

marche un texte pour produire à leur tour en imitant ». Elle soutient que la productioŶ d’Ġcrit 

nourrit la grammaire et la conjugaison. 
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Dans cette petite école, le Tableau Blanc Interactif a été installé dans la classe de cycle 3. De 

ce fait l’eŵploi du teŵps heďdoŵadaire est orgaŶisĠ de telle façoŶ Ƌu’il perŵet les chaŶgeŵeŶts 

de classe. La classe de cycle 2 se transporte donc à certains moments de la semaine dans le 

l’espace de la classe voisiŶe. Les Ġlğves soŶt assis face au 

Taďleau BlaŶc IŶteractif et l’eŶseigŶaŶte se tieŶt sur le côtĠ 

pendant les trois quarts de la séance. Le support de lecture est 

collectif. En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation l’eŶseigŶaŶte 

souligŶe Ƌu’eŶ Cours 

Élémentaire 1re année, elle 

utilise encore des supports 

collectifs tout en proposant 

des moments sur supports individuels (cf. supra). Nous le 

qualifions de support initial projeté. Le tableau des collectes 

constitue un support dérivé dont la fonction est de trier les 

iŶforŵatioŶs lues daŶs l’eǆtrait. Nous notons la similitude entre 

la disposition des élèves face tableau noir et la disposition des 

élèves face Tableau Blanc Interactif. 

3.3.2. Premier épisode significatif : le vocabulaire concret

Cet Ġpisode, pris sur le preŵier jeu didactiƋue, doŶŶe à voir la lecture de l’eǆtrait à haute voiǆ 

par LA puis l’eǆplicitatioŶ du vocaďulaire iŶcoŶŶu des Ġlğves. Il s’agit de vocaďulaire coŶcret. 

3.3.2.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϳϱ : le recours aux deux 

voies d’ideŶtifiĐatioŶ 

C’est LA Ƌui est chargĠ de lire l’eǆtrait à voiǆ haute. “es caŵarades liseŶt sileŶcieuseŵeŶt. La 

lecture Ŷ’est pas autoŵatisĠe i.e. LA lit par groupes de mots mais hésite sur certains. Il  a recours 

auǆ deuǆ voies d’ideŶtificatioŶ des ŵots. C’est uŶe lecture hĠsitaŶte couraŶte ;GiassoŶ, ϮϬϬϳͿ. 

Alors Ƌu’au Cours PrĠparatoire, l’eŶseigŶaŶte ou ďieŶ uŶ Ġlğve guidait la lecture par des 

pointages, pour cet événement le guidage est réalisé au moyen du discours uniquement. Cela 

signifie que LA est sur la voie de la lecture courante et que, par conséquent, le recours à la 

ŵatĠrialitĠ est ŵoiŶs ŶĠcessaire Ƌu’au Cours PrĠparatoire. Dğs Ƌue l’Ġlğve a la capacité de 

Figure 97. Organisation spatiale 
pour la séance LeĐtuƌe d’uŶ extƌait 
de La chèvre de Monsieur Seguin. 

Figure 96. Tableau Blanc Interactif 
présentant le support initial :  
extrait de La chèvre de Monsieur  
Seguin et l’outil inventé :  le 
tableau des collectes. 
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dĠchiffrer a ŵiŶiŵa, la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue Ŷ’est plus de ŵise. Nous corrĠloŶs ici eŶcore 

matérialité extrinsèque et niveau de développement. 

Photogramme 75 : La lecture par voie directe et indirecte 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

LA : lit à voix haute 
ÉL, LO et LA : lisent silencieusement  
Absence de gestes 

Prosodie : BA = appui sur[ε] 

LA : Ƌu’elle Ġtait jolie avec ses 
yeux doux sa barbiche / de 
sous // 
M : o 
LA : de sous- /officier ses 
sabots noirs     / et luise / et 
luisants ses cor cornes zé / 
brées et ses longs poils blancs 
qui lui / fai faisaient une / 
houpp’laŶde / houppelaŶde  
M : oui / continue 
LA : et puis et puis docile car // 
caresante  
M : ça XXX caresante ? est-ce 
que deux s ça peut faire [zã] ? 
LA : euh [sã]  
M : alors ca ? 
LA : carssante  
M : non pas carssante 

LA : ah oui car[ɘ]ssante  
M : ça veut dire quoi ? 
LA : euh je ne sais pas 
BA : car[ε]ssante  
LA : ah oui caressante / se 
laissait tr 
M : non il faut être plus 
attentif à ta lecture 
LA : se laissant traire sans 
bouger sans mettre son pied 
daŶs l’Ġ /// ;ϰ’’Ϳ oh là là 
LO : l’ĠƋuelle 
M : ŶoŶ pas l’ĠƋuelle 
BA : l’Ġcuelle  
M : hum 
LA : euh  
M : ce Ŷ’est pas fiŶi 
LA : un amour de petite chèvre 

L’aďseŶce de geste caractĠrise 
le fait Ƌue c’est le discours Ƌui 
est privilégié pour aider à la 

lecture. 

La prosodie a pour fonction de 

signaler le phonème fautif et 

de le faire corriger. 

ϲϭ’’ 
’’
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3.3.2.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϳϲ : que signifie écuelle ? 

AucuŶe trace de ŵatĠrialitĠ pour l’eǆplicatioŶ du ŵot Ġcuelle Ƌui passe uŶiƋueŵeŶt par le 

discours. â l’iŶverse de la sĠaŶce prĠcĠdeŶte Ŷous ŶotoŶs l’aďseŶce de ŵiŵogestualité pour 

faire comprendre ce mot concret. Nous constatons donc une évolution importante : les élèves 

comprennent de mieux en mieux les explications discursives. 

Photogramme 76 : Le lexique : écuelle 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

Absence de gestes

LO : l’Ġcuelle c’est Ƌuoi ? 
M : l’Ġcuelle / alors la chğvre 
se lai se laisse traire vous 
savez ce que ça veut dire 
traire ? 
LO : oui elle se laisse :: 
M : dans quoi est-ce que 
tombe le lait ? 
LA : dans ::: 
M : daŶs uŶ seau ou ce Ƌu’oŶ 
appelle une / écuelle 
LO : ah oui 
M : uŶe Ġcuelle c’est uŶe sorte 
de gamelle pour euh récolter 
le lait dans cette histoire / 
mais ça peut être aussi euh 
une écuelle euh un récipient 
dans lequel on met la 
nourriture pour un animal 

La corporéité/gestualité laisse 

place au discours. 

3.3.2.3. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϳϳ : que signifie houppelande ? 

L’eŶseigŶaŶte utilise uŶ kiŶğŵe illustratif  ;Colletta, ϮϬϬϰďͿ  Ƌue Ŷous ŶoŵŵoŶs pour Ŷotre 

Ġtude geste de seŶs icoŶiƋue. C’est uŶ coverďal dĠtourŶĠ sur l’uŶe des diŵeŶsioŶs de l’oďjet de 

savoir i.e. le sens. Portant sur le savoir, nous le qualifions de geste de sens épistémique.  

Dans l’eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, l’eŶseigŶaŶte dit : 

M : il Ŷ’Ǉ a Ƌue des gestes d’aĐĐoŵpagŶeŵeŶt de seŶs Đ’est tout 

ϯϴ’’ 
’’
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Photogramme 77 : Le lexique : houppelande 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

Absence de gestes 

ÉL : et c’est Ƌuoi euh uŶe 
houppelande ? 

2 M : tu vois les poils blancs de 
la chèvre ça lui fait comme 
une espèce de robe 

Ce geste matérialise la forme 

de la houppelaŶde, c’est uŶ 
kinème illustratif. 

3 

M : un geste de sens iconique dynamique 
représentant la robe 
2 fois 

3.3.2.4. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϳϴ : Ƌu’est-Đe Ƌu’uŶe ďaƌďiĐhe de 
sous-officier ? 

Les explications passent principalement par le discours. La modalité non verbale du discours 

est dĠtourŶĠe sur l’oďjet de savoir, la diŵeŶsioŶ seŶs de la lecture. L’eŶseigŶaŶte puise daŶs le 

répertoire non verbal connu des élèves pour les aider à comprendre et apprendre le vocabulaire. 

ϯ’’ 
’’
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Photogramme 78 : Le lexique : barbiche de sous-officier 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

Absence de gestes 

M : autre chose ? c’est Ƌuoi 
une barbiche ? 

2 

LO, LA, ÉL : montrent le dessous de leur 
menton 

LA et LO : c’est ça 

LA : c’est sa barbe 

Ce geste ŵatĠrialise l’eŶdroit 
du corps où est la barbiche. 

C’est uŶ kiŶğŵe locatif. 

3 

Absence de gestes 

M : c’est sa ďarďe et uŶe 
barbiche de sous-officier ? 

LA : et ďeŶ c’est c’est coŵŵe 
une petite euh / une petite 

barbe ? 

M : oui c’est uŶe petite barbe 

c’est uŶe petite ďarďe spĠciale 

L’aďseŶce de gestes laisse 
place à l’eǆplicatioŶ discursive 
seulement verbale. 

4 

LA : un geste de sens iconique dynamique 
représentant la barbiche 

LA : qui est comme ça ? Ce geste matérialise la forme 

de la ďarďiche et l’eŶdroit du 
corps, c’est uŶ kiŶğŵe 
illustratif et locatif. 

5 

M : un geste de sens iconique dynamique 
représentant la barbiche 
2 fois 

M : qui est comme ça hum 

peut-être un petit peu 

Ce geste matérialise la forme 

de la ďarďiche et l’eŶdroit du 

corps, c’est uŶ kiŶğŵe 
illustratif et locatif. 

ϰ’’ 
’’

ϭϲ’’ 
’’
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6 

Absence de gestes 

M : et sous-officier c’est daŶs 
l’arŵĠe il Ǉ a des officiers des 
chefs et puis il y a les sous-

officiers c’est les sous-chefs 

LA : ah oui 

M : et à cette époque quand 

Alphonse Dondet Daudet écrit 

cette histoire  

L’aďseŶce de gestes laisse 
place à l’eǆplicatioŶ discursive 
seulement verbale. 

7 

M : un geste de sens iconique dynamique 
représentant la barbiche 

M : et bien les sous-officiers 

portaient une barbiche  

Ce geste matérialise la forme 

de la ďarďiche et l’eŶdroit du 
corps, c’est uŶ kiŶğŵe 
illustratif et locatif. 

8 

Absence de gestes 

M : alors il compare la petite 

barbiche de la chèvre à celle 

des officiers des sous-officiers 

LA : hum  

L’aďseŶce de gestes laisse 
place à l’eǆplication discursive 

seulement verbale. 

9 

M : un geste de sens iconique dynamique 
représentant la barbiche 

M : parce Ƌu’elle est taillĠe uŶ 
peu comme la barbiche de ces 

personnages  

Ce geste matérialise la forme 

de la ďarďiche et l’eŶdroit du 
corps, c’est uŶ kiŶğŵe 
illustratif et locatif. 

10 

Absence de gestes 

M : aujourd’hui les sous-
officiers ne portent plus 

forcément la barbiche 

LA : oui 

M : ŵais c’Ġtait la ŵode au 
ŵoŵeŶt où il a Ġcrit l’histoire 

L’aďseŶce de gestes laisse 
place à l’eǆplicatioŶ discursive 

seulement verbale. 

3.3.3. Deuxième épisode significatif : le tri des informations 

Il s’agit d’uŶ ŵoŵeŶt du deuǆiğŵe jeu didactiƋue pour leƋuel l’oďjectif est de trier les 

iŶforŵatioŶs de l’eǆtrait. Les Ġlğves doiveŶt surligŶer eŶ Ƌuatre couleurs différentes les 

ϭϳ’’ 
’’

ϴ’’ 
’’

ϴ’’ 
’’
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informations lues : en rose ce qui concerne le corps de la petite chèvre, en vert les indications de 

couleur, eŶ jauŶe ce Ƌui a trait au caractğre et eŶ violet ce Ƌui coŶcerŶe les goûts de l’aŶiŵal. 

Après cela, les élèves doivent classer les fragments surlignés dans le tableau des collectes conçu 

par l’eŶseigŶaŶte. Pour ce faire ils doiveŶt cliƋuer sur les ĠlĠŵeŶts ŵis eŶ couleur et les faire 

glisser daŶs l’uŶe des coloŶŶes du taďleau. 

3.3.3.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϳϵ : la compréhension de 

l’iŵpliĐite 

Les capacitĠs de coŵprĠheŶsioŶ de l’iŵplicite se dĠveloppeŶt avec l’aide de l’eŶseigŶaŶte. 

Mais tout passe par le laŶgage, ce Ƌui sigŶe les facultĠs d’aďstraire. QuelƋues coverďauǆ, ŶoŶ 

détournés de leur fonction initiale qui est de porter sur le laŶgage verďal ou de s’Ǉ suďstituer, 

témoignent du fait que les élèves apprennent ici par le langage. Ces coverbaux ne sont pas des 

coverbaux détournés sur la dimension sens de la lecture, lesquels sont les gestes de sens 

épistémiques. 

LO maîtrise dĠjà l’outil Taďleau BlaŶc IŶteractif. Mais pour ce Ƌui est de la coŵprĠheŶsioŶ de 

l’iŵplicite, l’eŶseigŶaŶte iŶtervieŶt eŶ ĠtaǇaŶt le raisoŶŶeŵeŶt. DoŶc cet ĠvĠŶeŵeŶt caractĠrise 

le développement potentiel eu égard à cette compétence. Pourtant, on voit très peu de 

ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue corporelle. Il apparaŠt doŶc Ƌue l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la 

coŵprĠheŶsioŶ de l’iŵplicite recourt esseŶtielleŵeŶt auǆ ressources laŶgagiğres. 

Photogramme 79 : La ĐoŵpƌĠheŶsioŶ de l’iŵpliĐite 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

LO : ĐliƋue au stǇlet suƌ l’oŶglet couleurs 

M : ce Ŷ’est pas iŶtĠressaŶt ça 
ce Ƌui serait iŶtĠressaŶt c’est 
Ƌu’oŶ puisse avaŶcer daŶs 
notre travail 

Gestes techniques permettant 

de sélectionner la couleur. 
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2 

LO : clique au stylet sur la couleur jaune 

3 

LO : un pointage non immédiat vers la 
couleur sélectionnée 

LO : ça va comme ça XXX ? 

M : oui 

Ce pointage a pour fonction 

de faire porter l’atteŶtioŶ sur 
la couleur. 

4 

LO : clique au stylet sur ok 

Geste technique permettant 

de sélectionner la couleur. 

5 

LO : suƌligŶe au stǇlet eŶ jauŶe l’eǆpƌessioŶ 
sans bouger  

LO : bon alors voilà Ce geste a pour fonction de 

sĠlectioŶŶer l’iŶforŵatioŶ 
selon le thème marqué en 

jaune : le caractère. 

6 

7 

LO : regarde le tableau 

M : alors tu nous expliques tu 

justifies ton choix 

LO : ben sans bouger euh 

L’aďseŶce de gestes, regard 
fixé au tableau, correspond à 

un temps de réflexion. 
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8  LO : ça veut dire euh par 

exemple 

9 

M : geste tournant du poignet et de la 
main 

M : tu peux te tourner vers les 

copains ? 

Geste coverbal à la fonction 

référentielle (Colletta, 2004a). 

10 

Absence de gestes 

LO : sans bouger ça veut dire 

par exemple euh moi je ne 

bouge pas donc ça fait partie 

de son caractère 

L’eǆplicatioŶ se rĠalise 
uniquement par le discours 

verbal. 

11 

LO : un geste coverbal = ouvre ses mains 

LA : oui mais 

LO : elle ne bouge pas 

LA : oui mais 

M : elle ne bouge pas elle 

bouge elle ne bouge jamais ? 

Geste coverbal à la fonction 

expressive (Colletta, 2004a). 

12 

Absence de gestes 

ÉL : si quand même 

BA : si mais quand elle se fait 

traire mais moi je dis que je 

suis d’accord avec LO parce 
Ƌue c’est aussi ġtre sage 

M : c’est aussi ġtre sage 

L’eǆplicatioŶ se fait 
uniquement par le discours 

verbal. 

13 

M : un geste coverbal = 
doigt pointé et main tournée 

M : est-ce Ƌu’il est iŵportaŶt 
de savoir Ƌu’elle est sage tout 

le temps ou au moment où 

elle se fait traire ? 

BA : au moment où elle se fait 

traire 

M : donc il faut que tu ajoutes 

un morceau dans ta réponse 

Geste coverbal à la fonction 

expressive (Colletta, 2004a). 

ϴ’’ 
’’

ϭϲ’’ 
’’
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14 

LO : surligne au stylet en jaune  
l’eǆpƌessioŶ laissant traire 

LO : ah oui 

LA : c’est ça Ƌue je voulais dire 
et le se 

Ce geste a pour fonction de 

sĠlectioŶŶer l’iŶforŵatioŶ 
selon le thème marqué en 

jaune : le caractère. 

15 

Absence de gestes 

M : le se parce que laissant 

traire ça ça ne suffit pas 

16 

LO : surligne au stylet en jaune  
le mot se 

Ce geste a pour fonction de 
sĠlectioŶŶer l’iŶforŵatioŶ 
selon le thème marqué en 
jaune : le caractère. 

17 

Absence de gestes 

LA : et puis 

M : voilà alors ça c’est le 
caractère de la petite chèvre 

3.3.3.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϴϬ : les termes métalinguistiques 

universels 

Cet événement concerne la compétence « distinguer selon leur nature : les verbes, les noms, 

les articles, les pronoms personnels (formes sujet), les adjectifs qualificatifs » (M.E.N., 2008). 

Les terŵes ŵĠtaliŶguistiƋues ĠcologiƋues Ŷe soŶt plus de ŵise. L’eŶseigŶaŶte eŵploie les 

termes universels pour citer les classes de mots. Les élèves accğdeŶt doŶc à l’aďstractioŶ, se 

passant des « béquilles » couleur ;groupe rouge, groupe vert…Ϳ. Il Ǉ a dĠtacheŵeŶt progressif de 

la matérialité. 

Ϯ’’ 
’’

ϰ’’ 
’’
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Photogramme 80 : Les termes métalinguistiques universels 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

LA : surligne au stylet en jaune le mot 
docile 

M : c’est Ƌuoi coŵŵe tǇpe de 
mot docile ? 

Ce geste a pour fonction de 

sĠlectioŶŶer l’iŶforŵatioŶ 
selon le thème marqué en 

jaune : le caractère. 

2 

3 

Absence de gestes 

LA : c’est ďeŶ :: euh 

ÉL : docile 

4  M : alors vous savez Ƌu’oŶ a 
quatre familles 

Ce geste  a pour fonction de 

donner une image visuelle du 

nombre de familles. 

5 

M : présente 4 doigts pour 4 familles 

ϰ’’ 
’’
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6 

7 

8 

9 

M :  
désigne 
successivement de 
l’iŶdeǆ gauĐhe 
chacun des 4 
doigts pouce, 
index, majeur, 
annulaire de la 
main droite en 
énumérant les 4 
familles 

 M : les verbes 

M : les déterminants 

M : les noms 

M : et les adjectifs 

1él : ben plutôt les adjectifs 

Ce comptage scande les 

classes de mots et a pour 

foŶctioŶ de de traduire l’idĠe 
de classement en catégories. 

10
M : 
 geste coverbal =  
saisit entre pouce 
et index gauches 
l’aŶŶulaiƌe dƌoit et 
lui applique un 
mouvement 
oscillatoire 

M : oui parce que ça donne 
une ?  
M et les éls : information 

Ce geste a une fonction de 

structuration du discours 

mettant en relief la question. 
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3.3.4. Troisième épisode significatif : la prise en main du Tableau Blanc 
Interactif en lecture 

L’eŶseigŶaŶte s’est dĠplacĠe : elle Ŷ’est plus sur le côtĠ 

comme pour les deux premiers épisodes, elle vient se placer 

entre les élèves et le 

tableau. Elle va donc 

intervenir de manière 

plus directe. 

3.3.4.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϴϭ : comment déplacer les objets 

suƌ l’ĠĐƌaŶ ? 

Il est ƋuestioŶ ici de l’eŶseigŶement-appreŶtissage d’uŶ savoir-faire similaire à apprendre à 

conduire un véhicule. On décompose les tâches, on les automatise, on finit par les réaliser 

iŶcoŶscieŵŵeŶt. Les Ġlğves appreŶŶeŶt à se servir d’uŶ Ŷouvel outil. 

L’eŶseigŶaŶte fait uŶe dĠŵoŶstration, tout son corps est engagé pour faire comprendre 

coŵŵeŶt dĠplacer les oďjets sur l’ĠcraŶ de Taďleau BlaŶc IŶteractif. â la diffĠreŶce des deuǆ 

épisodes précédents, elle prend une place au plus près du tableau et des élèves pour pouvoir 

faire la démonstration. La proxémie entre en compte. Moins la notion étudiée est maîtrisée, plus 

l’eŶseigŶaŶte doit iŶterveŶir, plus elle se rapproche.   

Nous opposoŶs l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la manipulation du Tableau Blanc Interactif 

avec l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture. Pour le premier les élèves sont débutants, pour 

le second, les élèves tendent vers la maîtrise. Nous en déduisons que tout nouvel apprentissage 

ŶĠcessite l’ĠtaǇage de l’adulte. 

La ŶotioŶ de ŵot est totaleŵeŶt acƋuise. Il s’agit là ŶoŶ pas de s’iŶterroger sur cette uŶitĠ 

graphiƋue ŵais ďieŶ de la coŶsidĠrer et de la dĠplacer coŵŵe eŶtitĠ phǇsiƋue d’uŶ eŶdroit à uŶ 

autre. DoŶc l’eŶjeu de ce ŵoŵeŶt est la ŵaŠtrise du Ŷouvel outil. La dĠŵoŶstratioŶ alterŶe eŶtre 

gestes à réaliser et explications. Toutefois des images sont muettes signifiant la prévalence du 

geste roi pour cette dĠŵoŶstratioŶ. L’eŶseigŶaŶte elle-même tâtonne. Elle incarne donc le 

Figure 99. Organisation spatiale 
pouƌ l’Ġpisode sigŶifiĐatif Prise en 
main du Tableau Blanc Interactif 

Figure 98. Support initial travaillé. 
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processus ŶĠcessaire à l’iŶitiatioŶ à uŶ outil Ŷouveau, le tątoŶŶeŵeŶt faisaŶt partie iŶtĠgraŶte 

du processus d’appreŶtissage. 

Lors de l’eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation elle dit clairement que son intervention est 

obligatoire ; elle soutieŶt Ƌue ce Ŷ’est pas l’ąge ŵais le degrĠ d’eǆpertise Ƌui iŵpose 

l’iŶterveŶtioŶ de l’adulte : 

M : de toute façon là oŶ est daŶs la dĠĐouveƌte d’uŶ Ŷouvel outil doŶĐ oŶ ƌepƌeŶd la ŵaiŶ 
Đ’est Đoŵŵe Đ’est Đe Ƌue je disais tout à l’heuƌe Đ’est Đe Ŷ’est pas le Ŷiveau des eŶfiŶ Đe 
Ŷ’est pas l’âge des eŶfaŶts Đ’est le Ŷiveau d’appƌeŶtissage /// Đ’Ġtait la pƌeŵiğƌe fois 
Ƌu’oŶ l’utilisait //  

Photogramme 81 : Le dĠplaĐeŵeŶt des oďjets suƌ l’ĠĐƌaŶ ϭ 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M : se tourne vers les élèves 

M : oŶ va utiliser l’outil / de 
sélection  

2 

M : ĐliƋue suƌ l’iĐôŶe sĠleĐtioŶ du ŵeŶu 

Ces gestes sont des actes 

ŵodğles d’uŶe dĠŵoŶstratioŶ 
distante.  

Ils ont pour fonction de 

montrer le processus de 

déplacement des objets sur 

l’ĠcraŶ : cliquer sur le menu, 

cliƋuer sur l’oďjet à dĠplacer, 
le faire glisser de l’eŶdroit 
iŶitial à l’eŶdroit souhaitĠ. 

3 

M : se tourne vers les élèves 

M : et on va déplacer / les 

mots 

4 

M : clique sur le mot jolie 

M : par exemple jolie 
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5 

M : se tourne vers les élèves 

M : tu vois j’ai pris le ŵot jolie 
j’ai cliƋuĠ dessus 

6 

M : déplace le trait rose 

M : et / jolie // 

7 

M : place le trait rose dans la colonne rose 
du tableau des collectes intitulée Le corps 

M : je l’eŵŵğŶerai là 

8 

M : se tourne vers les élèves 

M : sauf Ƌu’eŶ fait ce Ŷ’est pas 
le ŵot jolie Ƌue j’ai surligŶĠ 
Ƌue j’ai dĠplacĠ 

9 

M : clique suƌ l’iĐôŶe sĠleĐtioŶ du ŵeŶu 

10 

M : clique sur le mot jolie 

 M : non LO 
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11 

M : déplace le mot jolie 

12 

M : place le mot jolie dans la colonne rose 
du tableau des collectes intitulée Le corps 

M : voilà 

3.3.4.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵme 82 : LA iŵite l’eŶseigŶaŶte pouƌ 
déplacer petite 

Le guidage se rĠalise uŶiƋueŵeŶt par les dires de l’eŶseigŶaŶte saŶs iŶterveŶtioŶ gestuelle. 

Pour acquérir un savoir-faire il faut faire : la pratique est essentielle après avoir vu faire. LA 

réussit à déplacer le mot petite.  

Photogramme 82 : Le dĠplaĐeŵeŶt des oďjets suƌ l’ĠĐƌaŶ Ϯ 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

LA : clique sur  
le mot petite 

M : il faudrait soulever voilà 

euh et maintenant clique sur 

le mot petite 

LA imite les gestes réalisés 
précédemment par 
l’eŶseigŶaŶte tout eŶ suivaŶt 
son guidage par le discours. 

2 

LA : déplace  
le mot petite 
du texte au 
tableau des 
collectes 

M : voilà et ŵaiŶteŶaŶt c’est 
petite que tu déplaces 
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3 

M : et tu replaceras le le rose 

replace le rose sur sa sur le 

truc  4

LA : replace le 
trait rose dans 
le trou laissé 
par le mot 
petite 

5 
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3.3.5. Synthèse de la troisième séance de Cours Élémentaire 1re année 

3.3.5.1. Reconstitution de la séance 

La figure ci-dessous représente la reconstitution de la troisième séance de Cours Élémentaire 

1re année. 

Figure 100. Reconstitution de la 3
e
 séance de Cours Élémentaire 1

re
 année. 

3.3.5.2. Les matérialités 

Lire l’eǆtrait de La chèvre de Monsieur Seguin se fait sans pointage ni gestes. Même si la 

lecture est hésitante, LA parvient finalement à déchiffrer.  

QuaŶd il s’agit d’eǆpliciter du vocaďulaire coŶcret, l’eŶseigŶaŶte peut livrer uŶe eǆplicatioŶ 

discursive coŵŵe c’est le cas pour le ŵot écuelle. Ou bien elle détourne les coverbaux (Colletta, 

2004b) les ajustant au mot à éclaircir ; nous avons alors des gestes de sens épistémiques inspirés 

des kiŶğŵes à dispositioŶ des Ġlğves. LorsƋu’il est ƋuestioŶ d’eŶtrer daŶs le seŶs iŵplicite, c’est 

le discours qui prévaut avec, de ce fait, des coverďauǆ au seŶs preŵier d’accoŵpagŶeŵeŶt de la 

parole. 
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L’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle correspoŶdaŶt au photograŵŵe ϴϬ doŶŶe à voir uŶ ŵoŵeŶt de 

travail sur le code morphologique. Nous observons de nouveau un comptage sur les doigts 

accompagnant la catégorisatioŶ des ŵots eŶ classes. Nous reŵarƋuoŶs eŶ outre l’eŵploi des 

termes métalinguistiques universels.  

EŶfiŶ, les Ġlğves appreŶŶeŶt à utiliser les foŶctioŶŶalitĠs du Taďleau BlaŶc IŶteractif. C’est uŶ 

oďjet techŶiƋue ŶĠcessitaŶt l’acƋuisitioŶ d’autoŵatisŵes. Ce Ƌue fait l’eŶseigŶaŶte est uŶe 

démonstration distante, puis elle laisse les élèves manipuler en les guidant par sa parole. 

La matérialité extrinsèque apparaît comme spécialisée pour les « sous-objets » de la lecture à 

apprendre. Elle épouse les caractéristiques de ces sous-objets. 

3.3.5.3. Le dĠǀeloppeŵeŶt Đhez l’Ġlğǀe 

LA donne une lecture hésitante courante. 

Les Ġlğves appreŶŶeŶt à coŵpreŶdre et l’eŶseigŶaŶte est trğs eŶtrepreŶaŶte. Elle garde ďieŶ 

souveŶt la ŵaiŶ. Toutefois les Ġlğves teŶteŶt tous d’arguŵeŶter ; mais LO et BA continuent à 

mener le groupe. Cette séance caractérise le premier développement, avec médiation de 

l’eŶseigŶaŶte, pour ce Ƌui coŶcerŶe la coŵprĠheŶsioŶ. Nous voǇoŶs les Ġlğves relire des 

expressions pour compléter le tableau des collectes ; ce savoir-lire est un savoir intériorisé à 

considérer comme deuxième développement.  

Par conséquent, les événements remarquables donnent à voir cette progression des élèves 

avec des acquis que nous avons vu se construire au fil des séances, et des notions en 

construction ; les premiers au service des secondes. 
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3.4.   La quatrième séance de Cours Élémentaire 1re année : lecture 
d’uŶ eǆtƌait du RoŵaŶ de ReŶaƌt 

Coŵŵe l’iŶdiƋue la figure ci-dessous, la séance est la douzième et dernière de l’eŶseŵďle du 

recueil des observations filmées donc la quatrième et dernière de Cours Élémentaire. Elle est 

prise au cours de la troisième année le 4 mai 2010. Elle est rĠduite sous forŵe d’uŶ sǇŶopsis 

(Annexe 14). 

Figure 101. Situation temporelle de la 4
e
 séance de Cours Élémentaire. 

3.4.1. Présentation de la leçon de lecture 

La séance consiste en la 

lecture d’uŶ Ġpisode du 

Roman de Renart. Après 

une brève rétrospective 

sur l’Ġpisode prĠcĠdeŶt, uŶ 

travail de compréhension 

du teǆte s’eŶgage. 

L’eŶseigŶante est assise 

parmi les élèves regroupés au coin-atelier autour des tables. 

ChaƋue Ġlğve dispose d’uŶ support iŶitial persoŶŶel, pliĠ eŶ 

deux pour la première partie de la séance, de manière à ne pas 

fausser le questionnement. 

Cette dernière séance demande un traitement particulier. 

En effet, il y a très peu de matérialité extrinsèque se rapportant aux systèmes sémiotiques (Moro 

& Rodríguez, 2005 ; Colletta, ϮϬϬϰďͿ oďservĠs jusƋu’alors. EŶ coŶsĠƋueŶce, eu Ġgard à la 

dĠfiŶitioŶ de l’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle adoptĠe, Ŷous Ŷ’eŶ dĠterŵiŶoŶs Ƌue deuǆ. ‘appeloŶs la 

dĠfiŶitioŶ de l’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle : à forte densité didactique i.e. proŵetteuse d’uŶe 

transformation des savoirs des élèves, porteur d’uŶ coŶdeŶsĠ d’iŶteractioŶs verďales et non 

Figure 103. Organisation spatiale 
pour la séance LeĐtuƌe d’uŶ  
extrait du Roman de Renart. 

Figure 102. Support initial pour la 
séance LeĐtuƌe d’uŶ extƌait du 
Roman de Renart. 
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verbales et caractérisé par la prĠseŶce ;ou l’aďseŶceͿ de ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue, l’ĠvĠŶeŵeŶt 

remarquable est de courte durée, quelques secondes à la minute.  

Nous exposons cinq épisodes significatifs. Seul le deuxième épisode est similaire à ceux des 

séances précédentes : il est dense en matérialité extrinsèque et donne à voir deux événements 

remarquables. Concernant les quatre autres épisodes significatifs, très longs et porteurs 

d’iŶteractioŶs didactiƋues deŶses, ils Ŷe laisseŶt paraŠtre Ƌue trğs peu de ŵatĠrialitĠ 

extrinsèque. De ce fait, pour servir notre démonstration, nous les transcrivons à la manière des 

événements remarquables i.e. avec les photographies associés. Cependant ces transcriptions ne 

sont pas des photogrammes mais des transcriptions imagées. Nous sommes contrainte 

d’iŶflĠchir la ŵĠthodologie adoptĠe pour eǆposer cette sĠaŶce. 

3.4.2. Premier épisode significatif : lecture magistrale et questions de 
compréhension 

L’eŶseigŶaŶte preŶd eŶ charge la lecture du dĠďut du teǆte. Les Ġlğves ĠcouteŶt la lecture 

magistrale tout en lisant silencieusement sur leur texte. À la suite de quoi elle pose des 

questions de compréhension auxquelles ils répondent. Eu égard aux Instructions officielles, les 

compétences visées sont «  Ġcouter et lire des œuvres iŶtĠgrales courtes ou de larges extraits 

d’œuvres plus loŶgues » et « identifier les personnages, les événements et les circonstances 

teŵporelles et spatiales d’uŶ rĠcit Ƌu’oŶ a lu » (M.E.N., 2008, p. 31). 

La lecture ŵagistrale coŶstitue uŶe dĠŵoŶstratioŶ distaŶte. L’eŶseigŶaŶte ŵoŶtre comment 

bien lire en mettant le ton. Elle matérialise les groupes de souffle, ce qui facilite la 

coŵprĠheŶsioŶ. Ce Ŷ’est pas là soŶ seul oďjectif. Ce Ƌu’elle vise esseŶtielleŵeŶt, c’est allĠger la 

tąche des Ġlğves parce Ƌu’elle souhaite Ƌu’ils gardeŶt toute leur attention pour le travail de 

compréhension. 

Hormis cette démonstration, nous observons peu matérialité extrinsèque. Les gestes sont de 

deuǆ ordres. PreŵiğreŵeŶt des gestes d’aŶiŵatioŶ perŵettaŶt de ŵaiŶteŶir l’atteŶtioŶ de tous 

et facilités par la dispositioŶ spatiale. L’eŶseigŶaŶte est à distaŶce persoŶŶelle des Ġlğves. La 

proǆĠŵie facilite la rĠgulatioŶ de l’atteŶtioŶ. DeuǆiğŵeŵeŶt des coverďauǆ Ƌui gardeŶt leur rôle 

iŶitial et Ŷe soŶt pas dĠtourŶĠs sur l’oďjet de savoir. 
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Nous observons de longs moments sans matérialité extrinsèque où les élèves discutent et 

arguŵeŶteŶt leur positioŶ. Il est ƋuestioŶ de coŵprĠheŶsioŶ de l’iŵplicite à propos de 

l’eǆpressioŶ « malin comme vous êtes » et tout le raisoŶŶeŵeŶt passe par l’arguŵeŶtatioŶ. 

Transcription imagée 1 : Lecture magistrale et questions de compréhension (ϯϭ’Ϭϰ’’ – ϯϱ’ϭϬ’’) 

Gestualité Discours 

1 

Absence de gestes  
M : lecture magistrale avec le ton =  
prosodie marquant le sens 

M : alors / c’est ŵoi Ƌui vais vous lire le teǆte / et oŶ pourra 
parler aprğs de ce Ƌu’oŶ a coŵpris / la Ƌueue d’YseŶgriŶ  / 
extrait du Roman de Renart adapté par Jean-Paul Rousseau      / 
ŵaŠtre ‘eŶard dĠguste les aŶguilles Ƌu’il a prises à Guillauŵe le 
poissonnier     quand il entend frapper à la porte    c’est YseŶgriŶ 
le loup qui a senti la bonne odeur du poisson et comme il est 
gourŵaŶd il voudrait ďieŶ avoir sa part    ŵaŠtre ‘eŶard Ŷ’a pas 
du tout envie de partager son repas avec ce gros glouton aussi 
ďġte Ƌue ŵĠchaŶt         coŵŵeŶt faire pour s’eŶ débarrasser ? 
soudain il a une idée     il cache les poissons puis il ouvre la porte 
en disant bonjour Ysengrin     ah si vous étiez venu plus tôt nous 
aurioŶs partagĠ les aŶguilles Ƌue j’ai pġchĠes daŶs l’ĠtaŶg de 
Martin le fermier     hélas vous arrivez trop tard il ne reste plus 
une arête mais si vous voulez je vais vous montrer comment on 
doit faire   malin comme vous êtes vous prendrez sûrement 
beaucoup de poissons et vous pourrez vous régaler     / bien / 
dans ce texte on retrouve un personnage que nous connaissons 
ÉL : le loup 
LO : renard 
M : tu connais le loup ? 
ÉL : non non 
LO : renard 

2 

M : ostension immédiate =  
touche la jaŵďe d’ÉL 

M : nous retrouvons renard / 

ϴϬ’’ 
’’
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3 

Absence de gestes 

M : où est-il ? 
LA : ben chez lui 
M : chez lui 
LA : et puis 
LO : il déguste les :: 
LA : anguilles 
M : ça veut dire que cet extrait arrive à quel moment ? 
LA : quand le loup arrive 

4 

M : geste coverbal = 
oscillation des mains 

M : pour l’iŶstaŶt oŶ Ŷ’a pas parlĠ du loup 

5 

Absence de gestes 

LA : ah oui 
LO : après après euh après le 
BA : aprğs Ƌu’il a volĠ les aŶguilles de Guillauŵe 
M : aprğs Ƌu’il a volĠ les aŶguilles de Guillauŵe / oui / et il est 
chez lui et Ƌu’est-ce Ƌu’il est eŶ traiŶ de faire ? 
ÉL : en train de manger 
M : en train de les déguster de les manger en prenant plaisir à 
soŶ repas puisƋu’il dĠguste / Ƌui ? / vient frapper chez lui ? 
ÉL : le loup 
M : coŵŵeŶt s’appelle le loup ? 
BA : euh Yssengrin 
M : pas Yssen Ysen Ysengrin / Ysengrin est notre nouveau 
persoŶŶage et c’est uŶ ? 
ÉL et BA : loup 
M : est-ce Ƌue c’est l’aŵi de reŶard ? 
Éls : non 
LA : ŶoŶ puisƋue il il se ŵoƋue de lui c’est uŶ gros gloutoŶ 
BA : méchant et bête comme il est euh 

ϭϯ’’ 
’’

   Ϯϲ’’ 
’’
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6 

7 

8 

M : geste coverbal = comptage 

M : doŶc / le reŶard peŶse Ƌu’YseŶgriŶ est gloutoŶ 
ÉL : malin 
M : méchant / et bête 
ÉL : et malin 

9 

10 

11 

M : geste d’aŶiŵatioŶ = 
frappe sur la table 
puis ostension immédiate = touche LA 
puis pointe vers ÉL 

LA et LO : non 
LA : non il est :: 
M : alors laissez-la laissez-la 
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12 

Absence de gestes 

ÉL : malin comme vous êtes vous prendrez sûrement beaucoup 
de poissons et vous pourrez vous régaler 
BA : ŵais oui ŵais ça c’est euh là il est eŶ traiŶ de se ŵoƋuer 
ÉL : oui et ben 
LA : ďeŶ il Ŷ’est pas ŵaliŶ 
LO : ben oui 
LA : eŶ fait il dit ça parce Ƌu’il se ŵoƋue 
BA : mais oui 
M : est-ce que quand le renard dit malin comme vous êtes il 
peŶse ce Ƌu’il dit ? 
LA : non 
BA : c’est coŵŵe c’est coŵŵe ƋuaŶd il a dit à Guillauŵe ƋuaŶd 
je serai mort vous pourrez prendre ma fourrure et vous pourrez 
la XXX 

13 

M : geste coverbal = 
poiŶte l’iŶdeǆ vers le haut 

M : là je peŶse Ƌu’il je peŶse Ƌu’il Ŷe ŵeŶtait pas à ce ŵoŵeŶt-
là 

14 

Absence de gestes 

M : c’est uŶe proŵesse Ƌu’il a faite ŵais c’Ġtait uŶe proŵesse 
un petit peu facile / en réalité le renard ne pense pas que 
Ƌu’Ysengrin est malin / 

ϯϴ’’ 
’’

ϭϯ’’ 
’’
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15 

M : geste d’aŶiŵatioŶ =  
replace la feuille de LA devant lui 
et regard sévère 

16 

Absence de gestes  
Et regard sévère 

17 

M : geste coverbal = 
ŵaiŶs à plat d’arriğre eŶ avaŶt 

18 

Absence de geste 
et regard sévère 

M : si vous commencez comme ça tous les deux ça va finir // 
ŵal parce Ƌu’oŶ Ŷ’arrivera pas à avaŶcer daŶs Ŷotre travail / je 
trouve Ƌu’eŶ ce ŵoŵeŶt vous Ŷ’ġtes pas sĠrieuǆ tous les deuǆ  

M : je voudrais Ƌue Ƌu’oŶ repreŶŶe Ŷotre sĠrieuǆ pour pouvoir 
profiter de notre lecture /  

M : faire du bon travail ce serait mieux que de faire du travail 
bâclé vite fait qui ne sert à rien 

3.4.3. Deuxième épisode significatif : le peƌsoŶŶage d’YseŶgƌiŶ 

DaŶs cet Ġpisode, l’eŶseigŶaŶte poursuit toujours l’oďjectif 

de faire travailler la dimension compréhension : elle fait 

rĠflĠchir les Ġlğves sur le caractğre d’uŶ des persoŶŶages : le 

loup. Cette recherche amène tout naturellement à revoir la 

ŶotioŶ d’adjectif. Elle se lğve, accroche uŶe graŶde feuille 

blanche au tableau pour écrire ce que les élèves proposent.  

ϭϴ’’ 
’’

ϭϯ’’ 
’’

Figure 104. Organisation spatiale 
pour l’Ġpisode sigŶifiĐatif 
Le peƌsoŶŶage d’YseŶgƌiŶ 
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Cet exercice a déjà été réalisé antérieurement pour le personnage de Renard, comme en 

témoigne la feuille déjà complétée affichée. 

L’Ġpisode est porteur de ŵatĠrialitĠ au seŶs pris depuis le dĠďut de Ŷos aŶalyses. Il est donc 

analysé comme tous les autres épisodes des autres séances : deux événements remarquables 

sont exposés sur des photogrammes. 

3.4.3.1. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϴϯ : la compréhension de 

l’eǆpliĐite, les ĐaƌaĐtğƌes d’YseŶgƌiŶ 

Donc nous observons de nouveau un recours à la matérialité. La matérialité technique tout 

d’aďord, feuille ďlaŶche et ŵarƋueur. La prosodie vieŶt ŵettre eŶ valeur les ĠlĠŵeŶts 

importants nécessaires à la compréhension.  Toutefois les élèves lisent et trouvent des éléments 

de réponse dans le texte. Ils comprennent ce Ƌu’ils liseŶt. EŶ coŶsĠƋueŶce la ŵatĠrialitĠ Ŷ’est 

pas très dense. Pour ce qui est de la compétence à trouver des éléments de réponse explicités 

daŶs le teǆte, l’ĠvĠŶeŵeŶt caractĠrise le dĠveloppeŵeŶt actuel des élèves. 

Photogramme 83 : La ĐoŵpƌĠheŶsioŶ de l’eǆpliĐite : les caractères d’YseŶgƌiŶ 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M : installe la feuille support de dictée à 
l’adulte 

M : Ƌu’est-ce Ƌu’oŶ sait sur 
Ysengrin ? 

ÉL : ben il est :: il est euh 

M : je vais le mettre par là 

LA : ben oui à côté de Renard 

BA : ben il est méchant euh 

LA : mais non il est ben oui il 

est ŵĠchaŶt uŶ loup c’est 
méchant 

La feuille est un objet de la 

matérialité technique. 

2 

M : écrit au marqueur vert 

Éls : ben non  

LA : c’est Ŷi ŵĠchaŶt Ŷi geŶtil 
LO : il ne nous a pas dit / il ne 

nous a pas dit 

LA : uŶ loup c’est Ŷi ŵĠchaŶt 
ni gentil 

1él : ben oui hein 

Tout comme le marqueur. 
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3 

M : se place près des élèves qui cherchent 
dans le texte, surplombant la table 

M : le texte le texte va pouvoir 

nous dire / où on cherche ce 

Ƌu’oŶ sait sur le loup ? 

1él : il est méchant 

M : il est méchant oui 

BA : il a du flair 

M : il a du flair 

LO : il est gourmand 

M : il est gourmand 

L’eŶseigŶaŶte se rapproche 
des élèves  pour pouvoir 

intervenir. 

4 

M : écrit ce que dictent les élèves 
LO : prosodie = appui sur le mot gros 
M : prosodie = appui sur le mot aussi 

LA : glouton 

M : il est gourmand et glouton 

LO : c’est uŶ G‘O“ gloutoŶ LA 

LA : oui gros 

LO : bête et méchant 

ÉL : oŶ l’a déjà dit méchant 

M : oui ŵais je Ŷe l’ai pas 
encore noté donc il est 

gourmand et glouton il est 

bête  

LO : et méchant plus bête que 

méchant 

M : il est même AUSSI bête 

que méchant 

LA : oui aussi bête 

La prosodie permet de mettre 

en valeur certains mots à des 

fins de mieux faire 

comprendre. 

5 

M : se place près des élèves surplombant la 
table 

M : si on lui donnait une une 

Ŷote s’il avait sept eŶ 
méchanceté ben il aurait sept 

en bêtise aussi bête que 

méchant / 

L’eŶseigŶaŶte se rapproche 
des élèves  pour pouvoir 

intervenir. 

6 

M : écrit ce que dictent les élèves 
       prosodie = appui sur le mot et 

M : il est bête ET méchant et 

vous ŵ’avez dit Ƌu’il a du flair 
Éls : oui 

1 él : ça veut dire quoi ? 

BA : ça veut dire Ƌu’il seŶt 
bien 

ÉL : oui oŶ l’a dĠjà dit 

La prosodie permet de mettre 
en valeur certains mots à des 
fins de mieux faire 
comprendre. 
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3.4.3.2. L’ĠǀĠŶeŵeŶt ƌeŵaƌƋuaďle du photogƌaŵŵe ϴϰ : est-ce un nom ou un adjectif ? 

â partir de ce Ƌu’elle vieŶt d’Ġcrire sous la dictĠe, l’eŶseigŶaŶte ŵğŶe uŶ travail sur la notion 

d’adjectif. Beaucoup de pointages pour cet événement remarquable. Il y a un contraste entre 

l’ĠvĠŶeŵeŶt prĠcĠdeŶt et celui-ci : peu de ŵatĠrialitĠ pour la coŵprĠheŶsioŶ de l’eǆplicite, 

ďeaucoup de ŵatĠrialitĠ pour cette ŶotioŶ difficile d’adjectif, d’autaŶt Ƌue certaiŶs d’eŶtre euǆ 

pourraient être des noms aussi. La prosodie ponctue cet événement. Cependant le discours est 

deŶse lui aussi eǆpriŵaŶt les arguŵeŶts de l’eŶseigŶaŶte pour classer les ŵots daŶs telle classe 

ou telle autre : l’arguŵeŶt du dĠterŵiŶaŶt et celui du verďe Ƌui prĠcğde. DoŶc ŵġŵe si l’oŶ 

oďserve ďeaucoup de poiŶtages, il Ǉ a ďeaucoup d’eǆplicatioŶs laŶgagiğres aussi. “i l’oŶ regarde 

près de trois années en arrière en première séance de Grande Section, on se souvient de 

l’avancée par petites touches, par petites graines de savoirs ; ici la densité des explications par le 

langage est tout autre. 

Photogramme 84 : Adjectif versus nom 

Gestualité Discours Fonction des gestes 

1 

M : un pointage sous le mot méchant 

M : j’eŶ suis à méchant vous 

me dites Ƌue c’est uŶ adjectif 
pourquoi ? 

Ce pointage a pour fonction 

de faire porter l’atteŶtioŶ sur 
le mot méchant. 

2 

M : souligne en bleu le mot méchant  

ÉL : parce que :: ça donne des 

informations sur le loup 

M : ça donne des informations 

sur le loup 

LO : et il a du flair aussi ça 

donne des informations sur le 

loup 

BA : bête aussi 

La couleur bleue a pour 

fonction de classer le mot 

comme adjectif (verbe rouge, 

sujet vertͿ. C’est le code de la 
classe. 

3 

M : un pointage sous le mot flair 

M : oui ŵais ŵoi j’eŶ suis 
encore à flair / 

Ce pointage a pour fonction 

de faire porter l’atteŶtioŶ sur 
le mot flair. 
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4 

M : dispose le morceau de papier  
à sa place sur la feuille de Renard 

M : flair ça donne des 

informations sur le loup ? 

Éls : ben oui 

M : ou sur son odorat ? 

Éls : sur son odorat 

Ce geste est sans rapport avec 

le discours. 

5 

Absence de gestes 

M : oui est-ce Ƌu’uŶ adjectif je 
peux le supprimer ? 

1él : non 

Éls : ben si 

6 

M : cache de sa main le mot flair

M : est-ce que je peux 

supprimer flair ? 

1él : il a du 

ÉL : il a du quoi ? 

Ce pointage a pour fonction 

de simuler : les élèves lisent la 

phrase sans ce mot. 

7 

M : un pointage dynamique = 2 tours 
autour du mot du 

M : est-ce Ƌue je Ŷ’aurais pas 
un déterminant ici ? devant 

flair ? 

Ce pointage pour fonction de 

faire porter l’atteŶtioŶ sur le 
mot du.  

8 

Absence de gestes 
M : prosodie = appui sur les mots du et le 

Éls : si 

M : DU flair Ŷ’est pas uŶ 
adjectif c’est uŶ Ŷoŵ c’est LE 
flair / 

La prosodie focalise l’atteŶtioŶ 

sur le déterminant. 

9 

M : un pointage sous le mot flair 

M : doŶc flair Ŷ’est pas uŶ 
adjectif Ƌu’est-ce Ƌu’oŶ a 
d’autre coŵŵe adjectif ? 

Ce pointage a pour fonction 

de faire porter l’atteŶtioŶ sur 
le mot flair. 

ϲ’’ 
’’

ϰ’’ 
’’

ϭϬ’’ 
’’
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10 

M : un pointage sous le mot bête 

BA : bête 

M : bête parce que ? 

BA : bête ça donne une 

information sur Ysengrin 

Ce pointage a pour fonction 

de faire porter l’atteŶtioŶ sur 
le mot flair. 

11 

M : geste coverbal = ouvre les mains  

M : voilà on sait son état 

d’iŶtelligeŶce oŶ sait Ƌu’il est / 

bête 

Geste coverbal à la fonction 

expressive. 

12 

M : souligne en bleu le mot bête 

LO : euh glouton La couleur bleue a pour 

fonction de classer le mot 

comme adjectif. 

13 

M : souligne en bleu le mot glouton 

M : glouton ça donne des 

informations sur ? 

BA : sur la gourmandise 

14 

M : geste coverbal = ouvre les mains 

M : sur sa gourmandise Geste coverbal à la fonction 

expressive. 

15 

M : souligne en bleu le mot gourmand 

ÉL : gourmand 

M : et gourmand 

LO : sur sa gourmandise 

La couleur bleue a pour 

fonction de classer le mot 

comme adjectif. 
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16 

M : un pointage avec le marqueur devant 
le mot gourmand 
prosodie = appui sur le mot le 

M : et oŶ voit Ƌu’il Ŷ’Ǉ a pas de 
dĠterŵiŶaŶt devaŶt ce Ŷ’est 
pas LE gourmand  

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur l’espace devaŶt 
le mot gourmand. 

la prosodie met évidence le 

mot manquant qui fait que 

gourmand daŶs ce cas Ŷ’est 
pas un nom. 

17 

M : un pointage devant le mot glouton 
prosodie = appui sur le mot le 

M : ce Ŷ’est pas LE gloutoŶ Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur l’espace devaŶt 
le mot glouton. 

la prosodie met évidence le 

mot manquant qui fait que 

glouton daŶs ce cas Ŷ’est pas 
un nom. 

18 

M : un pointage sous le mot gourmand 

M : c’est gourŵaŶd Ces pointages ont pour 

fonction de faire porter 

l’atteŶtion sur les mots. 

19 

M : un pointage sous le mot glouton 

M : glouton / 

20 

M : un pointage sous le 1er mot est 

M : et le verďe dit ce Ƌu’il est Ce pointage a pour fonction 

de faire porter  l’atteŶtioŶ sur 
le verbe est. 

21 

M : un pointage sous le 2e mot est 

LO : on dit il est euh 
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22 

M : un pointage dynamique sous le mot 
gourmand 

M : et on retrouve comme hier 

des adjectifs quand on dit 

Ƌu’oŶ est voǇoŶs ŵaiŶteŶaŶt 
la suite 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur l’adjectif. 

23 

M : un pointage sous le mot est 

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur le verďe. 

24 

M : un pointage sous le mot a 

M : ƋuaŶd oŶ dit ce Ƌu’oŶ a oŶ 
retrouve des ?  

Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur le verďe. 

25 

M : un pointage dynamique sous le groupe 
de mots du flair 

M : noms // Ce pointage focalise 

l’atteŶtioŶ sur le Ŷoŵ. 

3.4.4. Troisième épisode significatif : questions de compréhension 

Cet Ġpisode doŶŶe à eŶteŶdre du discours. Le laŶgage est roi. C’est pourƋuoi les gestes soŶt 

des coverbaux dans leur fonction premiğre d’accoŵpagŶer le laŶgage verďal. â la diffĠreŶce de 

la deuǆiğŵe sĠaŶce de Cours ÉlĠŵeŶtaire où l’eŶseigŶaŶte faisait vivre les ŵarioŶŶettes eŶ 

gestes, ou bien encore la quatrième séance de Cours Préparatoire où elle théâtralisait 

littéralement la scène avec force baguette et marionnette Mika, dans cet épisode les gestes ne 

sont pas dirigés sur la dimension compréhension de lecture. Ils ne sont pas gestes épistémiques.  

PourtaŶt certaiŶs d’eŶtre euǆ soŶt aŵďigus. Par eǆeŵple l’eŶseigŶaŶte frappe sur la table 

pour signifier que le loup frappe à la porte (photographie 24) ; il est ĠvideŶt Ƌu’à leur ąge les 
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élèves savent ce que veut dire « frappe à la porte » ; doŶc l’eŶseigŶaŶte Ŷe fait pas ce geste pour 

eǆpliƋuer le seŶs de l’eǆpressioŶ ŵais pour structurer sa parole ; il s’agit ďieŶ d’uŶ coverďal daŶs 

sa fonction non épistémique. Souvenons-nous des marionnettes à fils (2e séance du Cours 

Élémentaire) : l’eŶseigŶaŶte, à desseiŶ didactiƋue, pour faire coŵpreŶdre le foŶctioŶŶeŵeŶt de 

la marionnette, actionnait virtuellement les fils ; c’Ġtait uŶ geste ĠpistĠŵiƋue iŶteŶtioŶŶel. De 

même LO mime le verbe « sentir » (photographie 12) mais ne cherche pas faire comprendre ce 

que signifie  « sentir » ; il gestualise daŶs l’acte de parole saŶs iŶteŶtioŶ.  

DoŶc l’Ġpisode est riche de coverďauǆ ŶoŶ ĠpistĠŵiƋues proveŶaŶt de l’eŶseigŶaŶte ou des 

Ġlğves. Nous suivoŶs Colletta ;ϮϬϬϰďͿ seloŶ leƋuel plus l’eŶfaŶt dĠveloppe le laŶgage verďal, plus 

simultanément il développe le langage non verbal. La densité des coverbaux non épistémiques 

est en rapport avec la densité du discours.  

En eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation l’eŶseigŶaŶte dit d’eŵďlĠe : 

 M : il Ŷ’Ǉ a plus Ƌue des gestes de ƌĠgulatioŶ pouƌ faiƌe ƌasseoiƌ pouƌ faiƌe ƌaŵeŶeƌ le 
calme  

Elle parle ici des gestes que nous avoŶs ƋualifiĠs gestes d’aŶiŵatioŶ. Puis elle vieŶt à coŵŵeŶter 

comment les élèves se tiennent physiquement dans cet épisode : 

M : ŵġŵe s’ils soŶt eŶ ĐaƌƌĠ là doŶĐ Ƌui peƌŵet ƋuaŶd ŵġŵe uŶ ďoŶ dialogue ils soŶt 
déjà dans des situations plus euh de cycle 3 là ils sont enfin de toutes façons on est en fin 
d’aŶŶĠe ils soŶt pƌġts pouƌ euh pouƌ euh pouƌ suivƌe uŶe leĐtuƌe daŶs uŶ livƌe eŶ aǇaŶt 
euh en étant positionnés en autobus  

Ce Ƌu’elle eŶteŶd ici c’est Ƌue les Ġlğves soŶt prġts pour uŶ eŶseigŶeŵeŶt daŶs uŶe certaine 

mesure un peu plus magistrale et avec moins de manipulations donc moins de matérialité. 
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Transcription imagée 2 : QuestioŶs de ĐoŵpƌĠheŶsioŶ ; ϰϮ’ϯϬ’’ – ϰϳ’ϱϰ’’Ϳ 

Gestualité Discours 

1 

Absence de gestes 

M : pourquoi est-ce Ƌu’YseŶgriŶ frappe à la porte de Renard ? 
LO : parce Ƌu’il a seŶti uŶe odeur de poissoŶ 
M : et donc ? 
LO : et ben il va toquer chez lui pour euh  
ÉL : avoir un petit bout de tarte 
LO : en fait il aimerait bien avoir sa part 
M : il voudrait bien avoir sa part 
ÉL : parce Ƌue euh XXX il Ŷ’a pas eŶvie de lui doŶŶer sa part 
M : huŵ Ƌui c’est il ƋuaŶd tu dis il Ŷ’a pas eŶvie? 
ÉL : ben XXX // ben euh le renard 
M : c’est le reŶard Ƌui Ŷe veut pas partager ŵais Ŷous oŶ parle 
du loup on demande pourquoi il frappe à la porte 
LA : ben pour 

2 

M : geste coverbal = pointe vers LO de la 
main 

M : et LO dit parce Ƌu’il a seŶti l’odeur des aŶguilles et Ƌu’il 
voudrait bien en avoir 

3 

BA : poiŶte sur les ŵots Ƌu’il lit 

BA : oui c’est ŵġŵe Ġcrit et / euh et coŵŵe il est gourŵaŶd il 
voudrait bien avoir sa part 

4 

Absence de gestes 

LO : oui 
M : mais est-ce Ƌue ‘eŶard est d’accord pour partager ? 
LO : non 
BA : non  
M : non 
BA : parce Ƌue c’est Ŷorŵal c’est lui Ƌui les a volĠes il Ŷe va pas 
eŶ doŶŶer à ƋuelƋu’uŶ d’autre parce Ƌu’il faut Ƌu’il aille s’eŶ 
chercher 
M : doŶc ƋuaŶd oŶ a ƋuelƋue chose oŶ Ŷ’a pas forcĠŵeŶt 
eŶvie de le partager c’est ça ? 
LO : c’est coŵŵe c’est coŵŵe LA des fois il Ŷe veut pas ŵe 
prêter ses feutres XXX 
M : c’est uŶ affreuǆ reŶard alors 
Éls : oui 
ÉL : il est allé le voler 
M : le renard pourrait être sympathique et partager son repas 

Ϯϱ’’ 
’’

Ϯϵ’’ 
’’
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ÉL : ďeŶ oui ŵais il Ŷ’eŶ a pas eŶvie parce Ƌu’il eŶ a peut-être 
pas beaucoup 
M : il estime peut-ġtre Ƌu’il Ŷ’eŶ a pas assez pour lui 
LA : et puis maîtresse 
M : eŶ tout cas ‘eŶard Ŷ’a pas envie de partager ça nous 
appreŶd ƋuelƋue chose d’autre sur ? / Renard ça nous 
appreŶd Ƌu’il Ŷ’est pas ? 
BA : partageur 
M : partageur 
LO : ah ben on pourra le noter 
M : oŶ pourra le Ŷoter il Ŷ’est pas partageur 

5 

M : geste coverbal = secoue la main 

M : je ne fais pas ça tout de suite parce que sinon ça va nous 
couper notre réflexion 

6 

Absence de gestes 

M : euh il Ŷ’est pas partageur coŵŵeŶt Ƌue voudrait-il faire / 

7 

M : geste coverbal = pose la main 
verticalement sur la table 

M : par rapport au loup alors ? 

8 

Absence de gestes 

M : Ƌu’est-ce Ƌu’il voudrait Ƌue le loup fasse ? 
ÉL : ďeŶ aller euh à l’ĠtaŶg pour eŶ pġcher 

ϯ’’ 
’’

ϰ’’ 
’’
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9 

M : geste coverďal = frotte ses ŵaiŶs l’uŶe 
coŶtre l’autre Ϯ fois 

M : peut-être mais surtout Renard voudrait bien ? 

10 

ÉL : geste coverbal = secoue le bras 

BA : Ƌu’il s’eŶ aille 
ÉL : Ƌu’il s’eŶ dĠďarrasse 

11 

Absence de gestes 

M : Ƌu’il s’eŶ aille il voudrait s’eŶ dĠďarrasser d’ailleurs il Ǉ a 
une phrase qui montre bien ça retrouvez-la dans le texte 
LO : coŵŵeŶt faire pour s’eŶ dĠďarrasser ? 
M : exactement et / de quoi va se servir Renard pour se 
débarrasser du loup ? 
ÉL : ben de dire euh 
LO : il cache les poissons 
M : déjà il cache les poissons 
LO : puis il ouvre la porte en disant 
M : pourquoi il les cache les poissons ? 
ÉL : parce que pour ne pas que euh le loup il les voit pour dire 
tu ŵ’as ŵeŶti ou uŶ truc coŵŵe ça 

12 

LO : geste coverbal = mime « sentir » 

LO : ben oui puis en plus il pourra sentir après 

13 

Absence de gestes 

M : le renard se prépare à faire un ? 
LO : plan 
BA : non 
M : et un ? 
BA : mauvais coup 
M : mauvais coup et pour ça il va encore faire un ? / gros ? / 

ϭϳ’’ 
’’

ϭϬ’’ 
’’
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14 

M : déplace la feuille de ÉL 

15 

Absence de gestes 

M : il cache ses poissoŶs pour faire croire Ƌu’il Ŷ’eŶ a pas ça 
veut dire Ƌu’il va ? 
LO : mentir 
M : mentir il va faire un gros mensonge 
ÉL : et puis il va dire il va dire Ƌu’il est allĠ les chercher à 
l’ĠtaŶg et ŵaiŶteŶaŶt euh il lui a dit tu vas aller les chercher à 
l’ĠtaŶg il a dit ça au loup 
LO : si ça se trouve il Ŷ’Ǉ eŶ a pas 
Éls : ben oui 
BA : ou alors 
LA : ben si 
BA : ou alors il y en a mais ils ont peut-être été pêchés 
M : peut-être 
LO : ben oui par Guillaume 
M : peut-être ont-ils été pêchés par Guillaume donc le renard 
est en train de fabriquer un gros mensonge pour Ysengrin 
ÉL : ďeŶ oui ŵais s’il s’eŶ reŶd coŵpte 

16 

M : geste coverbal = tend la main et 
écarquille les yeux 

BA : ben malin bête comme il est euh 

17 

M : geste coverbal = déploie la main de 
manière dynamique 3 fois 

M : donc le on sait que Renard pense que le loup est bête il lui 
racoŶte uŶe histoire iŶveŶtĠe il lui racoŶte Ƌu’il a pġchĠ les 
anguilles dans ? daŶs Ƌuel eŶdroit d’ailleurs ? 

ϮϬ’’ 
’’
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18 

Absence de gestes 

LO : l’ĠtaŶg 
M : daŶs l’ĠtaŶg  
LO : mais maîtresse 
M : l’ĠtaŶg de Ƌui au fait ? 
BA : on ne sait même pas 
M : ah si 
BA : ah bon 
LA : de Guillaume 
M : ah non 
BA : ben Guillaume il les a tous pêchés si ça se trouve 

19 

M : geste d’aŶiŵatioŶ = preŶd la feuille de 
ÉL et la pose sur la table 

20 

M : geste d’aŶiŵatioŶ = agite la main vers 
BA 

BA : ou alors il a 
M : cherche dans quel étang // 

21 

Absence de gestes 

M : il dit Ƌu’il a trouvĠ des aŶguilles 
LO : Martin 
LA : l’ĠtaŶg de MartiŶ 
M : l’ĠtaŶg de MartiŶ Ƌui est MartiŶ ? 
BA : un fermier 
M : c’est uŶ ferŵier 
ÉL : un fermier 
M : oui je vous l’ai lu tout à l’heure  
BA : oui 
M : j’ai pġchĠ daŶs l’ĠtaŶg euh les aŶguilles Ƌue j’ai pġchĠes 
daŶs l’ĠtaŶg de MartiŶ le ferŵier / doŶc il doŶŶe dĠjà 

22 

M : geste coverbal = dresse le pouce 

M : une mauvaise indication 

ϱ’’ 
’’

ϭϱ’’ 
’’
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23 

Absence de gestes 

M : ‘eŶard Ŷ’est pas allĠ à la pġche il est allĠ voler Guillauŵe 
eŶsuite il dit Ƌu’il est allĠ chez MartiŶ alors Ƌu’il est allĠ chez 
Guillaume enfin pas tout à fait chez Guillaume il a attaqué la 
carriole de Guillaume donc déjà 
ÉL : XXX informations 
M : déjà il invente toute une histoire il est malin pour inventer 
une histoire aussi rapidement /  

24 

M : geste coverbal = frappe sur la table 

M : parce que le loup frappe à la porte Renard comprend que 
c’est lui et il doit tout de suite ŵettre eŶ place un plan  

25 

Absence de gestes 

M : pour ŵeŶtir au loup pour s’eŶ dĠďarrasser 
LO : et là il a tout de suite trouvé un plan 
BA : par coŶtre il Ŷe faut pas Ƌu’il se Ƌu’il ďouge parce Ƌue 
sinon il va voir les anguilles 
M : ah on ne sait pas où il les a cachées il les a cachées 
1él : pas encore 

26 

LA et LO : geste coverbal = montrent le texte 
de leurs mains      

LA : ben on va 
LO : ben on saura peut-être dans la 

ϭϱ’’ 
’’

ϱ’’ 
’’
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27 

Absence de gestes 

M : ŵais tout à l’heure ÉL a soulevĠ uŶe ƋuestioŶ i ŶtĠressaŶte elle a dit elle a cru tout à l’heure Ƌu’YseŶgriŶ Ġtait ŵaliŶ parce Ƌue le reŶard disait MALIN coŵŵe vous ġtes  

M : ŵais tout à l’heure ÉL a soulevĠ uŶe ƋuestioŶ iŶtĠressaŶte 
elle a dit elle a cru tout à l’heure Ƌu’YseŶgriŶ Ġtait ŵaliŶ parce 
ce que le renard disait MALIN comme vous êtes 
LA : hum 
LO : oui 
M : pourquoi est-ce que Renard dit au loup MALIN comme 
vous êtes ? 
BA : ďeŶ parce Ƌue s’il dit ďġte coŵŵe vous ġtes ça Ŷ’irait pas 
M : ŵais Ƌu’est-ce Ƌu’il fait ƋuaŶd oŶ dit oh ƋuaŶd oŶ dit à 
ƋuelƋu’uŶ tu es ŵaliŶ tout ça 
LO : il se moque 
M : oh non 
BA : non il ment 
M : il ŵeŶt et surtout il le / flatte ça veut dire Ƌu’il lui fait des 
compliments 
ÉL : ah oui 
M : mais est-ce Ƌu’il peŶse Ƌue ces coŵpliŵeŶts soŶt des 
compliments mérités ? 
LA : ben on ne sait pas 
M : le renard pense vraiment que le loup est malin ? 
Éls : non 
ÉL : c’est le reŶard Ƌui est ŵaliŶ 
LA : oui 
LO : oui 
BA : il est bête le loup 
LA : oui 
M : et donc le renard fait semblant de penser que le renard 
que le loup est malin et il lui dit oh malin comme vous êtes 
vous y arriverez bien à pêcher des anguilles tiens quand il fait 
ça il me rappelle  

Ϯϱ’’ 
’’
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une poésie que nous avons entendue que Fanny nous a récitée 
avant les vacances 
Éls : ah oui 
M : c’Ġtait l’histoire de 
LA : c’Ġtait le renard et le corbeau 
LO : le corbeau et le corbeau 
M : oui le corbeau et le renard 
LA : j’ai dit le corďeau et le reŶard toi tu as dit le corďeau et le 
corbeau 
M : tu as dit le reŶard et le corďeau ŵais ça Ŷ’a pas 
d’iŵportaŶce  
ÉL : oui parce Ƌu’il Ǉ eŶ a une autre 
M : oŶ a coŵpris Ƌue c’Ġtait le corďeau et le reŶard et daŶs le 
corbeau et le renard le renard dit au corbeau  
ÉL : comme vous êtes euh 
M : joli 
ÉL : comme vous comme vous êtes comme vous êtes paraît 
beau 
M : oui :: 
BA : joli charmant beau 
M : attends je suis en train je suis en train de me réciter la 
poĠsie ŵais si vous parlez eŶ ŵġŵe teŵps je Ŷ’arrive pas à la 
prendre au milieu / que vous êtes joli que vous me semblez 
beau si votre ramage se rapporte à votre plumage vous êtes le 
phœŶiǆ des hôtes de ces bois  
ÉL : ah oui 
M : donc il lui fait des il lui fait des  
ÉL : compliments 
M : des coŵpliŵeŶts uŶ phœŶiǆ c’est uŶ oiseau ŵagiƋue Ƌui  
BA : quand il pleure 
M : a un très beau plumage qui a quand il il a des larmes pour 
soigner et guérir et quand il meurt il brûle et de ses cendres il 
revieŶt à la vie c’est uŶ oiseau ŵagiƋue Ƌui Ŷe ŵeurt jaŵais 
vraiment 
LO : ah comme dans Harry Potter 
LA : et le roi du phœŶiǆ 
M : doŶc tu coŵpreŶds Ƌue ƋuaŶd le corďeau s’est eŶteŶdu 
dire Ƌu’il resseŵďlait à uŶ phœŶiǆ euh il ďeŶ il Ŷe s’est plus 
seŶti heiŶ coŵŵe vous diriez vous aujourd’hui  
LA : ah coŵŵe ŵoi j’ai dĠjà ah oui eŶ fait c’est coŵŵe HarrǇ 
Potter  
M : donc le renard sait flatter les autres pour les tromper 
eŶcore ŵieuǆ parce Ƌu’il leur fait peŶser Ƌu’il est leur ami en 
flattant donc il lui dit vous êtes bien malin Monsieur loup vous 
allez attraper des aŶguilles je vais vous ŵoŶtrer où j’ai pġchĠ 
les miennes 
LO : ŵais ŵais il Ŷ’a pas dit euh où où je vais vous ŵoŶtrer où 
j’ai pġchĠ les ŵieŶŶes ? 
ÉL : XXX  
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M : ah bon ? 
LO : non 
LA : de quoi ? ŶoŶ il Ŷ’a pas dit où où il avait pġchĠ 
M : alors Ƌu’est-ce Ƌu’il a dit ? 
LO : ben il a dit 
ÉL: daŶs l’ĠtaŶg de MartiŶ 
BA : dans alors ça peut être partout 
M : ça peut ġtre partout daŶs l’ĠtaŶg dites-moi on est en 
quelle saison ?  
ÉL : au printemps 
M : ŶoŶ daŶs le teǆte oŶ Ŷ’est pas au priŶteŵps 
Éls : en hiver 
BA : les poissons ne sortent pas en hiver 
M : et surtout coŵŵeŶt est l’ĠtaŶg ? 
ÉL : ben tout gelé 
BA : glacé 
LA : ben non et 
LO : ďeŶ oui si oŶ est eŶ hiver c’est sûr Ƌue l’ĠtaŶg il est glacĠ 
hein 
M : comment on fait pour pêcher dans un étang gelé ? 
BA : on fait un trou avec un marteau et puis on pêche 
M : on fait un trou et puis on pêche 
LO : ah oui comme dans 
LA : on peut faire ça ah ben Guillaume il a peut-être fait ça 
M : certainement oui 

3.4.5. Quatrième épisode significatif : lecture par les élèves et questions de 
compréhension 

À partir de ce moment, la lecture est faite phrase par phrase par les élèves. Après chaque 

phrase lue, le questionnement reprend. 

Nous faisoŶs la ŵġŵe aŶalǇse Ƌue pour l’Ġpisode prĠcĠdeŶt. Les gestes d’aŶiŵatioŶ 

suďsisteŶt. Ils soŶt gage d’atteŶtioŶ ŵaiŶteŶue, autaŶt eŶ GraŶde “ectioŶ Ƌu’au Cours 

ÉlĠŵeŶtaire. L’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage de la coŵprĠheŶsioŶ de l’iŵplicite passe par uŶ 

discours soutenu et serré entre tous. En conséquence les gestes que nous observons sont des 

coverďauǆ au seŶs preŵier d’accoŵpagŶeŵeŶt du verďal. Il Ŷ’Ǉ a plus de ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue 

coŵŵe oďservĠe jusƋu’à prĠseŶt ;sǇstğŵes coŵpleǆes de sigŶes et gestes de seŶs), la gestualité 

épistémique a laissé place aux explications discursives. 
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“euls suďsisteŶt ƋuelƋues poiŶtages pour aider l’Ġlğve à retrouver l’eŶdroit où il doit 

reprendre sa lecture. Cette lecture est presque lecture courante (Giasson, 2007) désormais. 

Transcription imagée 3 : LeĐtuƌe paƌ les Ġlğǀes et ƋuestioŶs de ĐoŵpƌĠheŶsioŶ ;ϰϳ’ϱϱ’’ – ϱϲ’Ϭϯ’’) 

Gestualité Discours 

1 

Éls : déplient la feuille 

M : donc on va lire la suite vous allez pouvoir déplier la suite 
BA : on tourne 

2 

Absence de gestes 

M : tu veux lire ? 
ÉL : oui 
M : aller ben on y va  
ÉL : bien sûr 
M : oui si tu lis tu lis bien fort 
ÉL : ďieŶ sûr le loup est d’accord et deŵaŶde au reŶard de / 
l’accoŵpagŶer à la pġche 
M : ďieŶ oŶ s’arrġte là et oŶ eŶ parle tout de suite Ƌu’est-ce que 
ça signifie ? 
LA : ďeŶ Ƌue le loup il est d’accord 
M : oui 
ÉL : il a deŵaŶdĠ Ƌu’il vieŶŶe avec lui 
BA : il est d’accord sauf Ƌu’il veut Ƌue ‘eŶard vieŶŶe avec lui 
M : d’accord 
ÉL : là ça va être dur 
M : oui ben on va voir 
ÉL : Renard et Ysen :: grin 
M : oui 
ÉL : YseŶgriŶ galopeŶt vers l’ĠtaŶg  
M : continue 
ÉL : quand ils arrivent  
M : tu fais les liaisoŶs s’il te plaŠt ÉL 
ÉL : ƋuaŶd ils arriveŶt au ďord de la piğce / d’eau le loup voit 
Ƌue l’ĠtaŶg est gelĠ / il peŶse Ƌue ‘eŶard s’eŶ ŵoƋuĠ 
M : non que Renard ? 
ÉL : se moque 

ϲϯ’’ 
’’
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3 

M : ostension immédiate = touche ÉL 

M : que Renard ? 

4 

Absence de gestes 

ÉL : s’est ŵoƋuĠ de lui et Ƌu’oŶ Ŷe peut pas pġcher daŶs ces 
conditions 
M : alors ? 
ÉL : ŵais ƋuaŶd  ŵġŵe ŵġŵe s’il est ďġte il a vu ƋuaŶd ŵġŵe 
Ƌu’il a peut-être menti 
M : il a beau être bête 
LO : il Ŷ’a pas ŵeŶti 
M : il a ďeau ġtre ďġte le loup coŵpreŶd Ƌue ‘eŶard s’est 
moqué de lui 

5 

M : geste coverbal = ouvre les mains paumes 
vers le plafond 

M : on ne peut pas pêcher sur un étang gelé 
Éls : oui ben oui 

ϭϯ’’ 
’’
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6 

Absence de gestes 

ÉL : pourquoi il est bête ? oui mais 
M : il est il est il Ŷ’est peut-être pas complètement idiot non plus 
Éls : ben oui 
BA : il est peut-ġtre ďġte ŵais il Ŷ’est pas aveugle 
M : voilà exactement alors on va demander à LA de continuer la 
lecture pour voir ce qui va arriver si le loup qui est le méchant 
va se venger 
ÉL : oui 
LA : ŵais le goupil le coŶduit prğs d’uŶ trou / Ƌue Ƌue les 
paysans ont creusé dans dans la glace  / pour y faire boire leurs 
leurs vaches 
M : alors tu vas relire cette phrase s’il te plaŠt eŶ faisaŶt ďieŶ 
attention aux groupes de sens 
LA : ŵais le goupil le coŶduit prğs d’uŶ trou Ƌue les paǇsaŶs oŶt 
creusé / ont creusé dans la dans la glace 
M : pour 
LA : pour y faire boire leurs vaches 
M : c’est ďeaucoup ŵieuǆ coŶtinue 
LA : là là il dit au loup de de ploŶger sa Ƌueue daŶs l’eau Y 
Ysengrin hésite un peu 
M : stop alors 
ÉL : ben euh 
M : Ƌui c’est le goupil ? 
Éls : c’est le reŶard 
M : c’est le reŶard 
ÉL : ben il euh dit le renard à Ysengrine 
M : Ysengrin 
ÉL : grin de mettre sa Ƌueue daŶs daŶs l’ĠtaŶg 
Éls : XXX  
1él : il hésite un peu 

7 

M : geste coverbal = ouvre les mains paumes 
vers la table 

 M : oui ŵais l’ĠtaŶg il est gelĠ ŶoŶ ? 

8 

Absence de gestes 

Éls : XXX trou 
LA : les paysans les paysans ils ont-ils ont fait un trou pour que 
les vaches boivent 
M : hum 
BA : mais oui mais maîtresse si ça se trouve il a peur soit parce 
que les poissons lui mordent la queue  
ÉL : c’est les craďes 
BA : soit s’il reste trop loŶgteŵps 

ϴϵ’’ 
’’

ϭϳ’’ 
’’
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9 

BA : geste coverbal = effectue un 
mouvement circulaire du bras de droite à 
gauche 

BA : la glace va se refermer il va être coincé 

10 

M : geste coverbal = lève la main vers les 
élèves 

M : ah 
LA : ah oui il va peut-être faire ça 
M : voyons voyons voyons la suite 

11 

M : un pointage à l’eŶdroit de la reprise  

LA : bon alors 
M : oui on en était ici 
1él : à Ysengrin 

12 

Absence de gestes 

LA : alors Renard lui explique / les anguilles croi croi 
M : oui croir 
LA : croiront que vons 
M : vos 
LA : vos poi  
M : que vos quoi ? 
LA : vos poils que vos poils sont des petits vers 
M : continue 
LA : elles voudront les attraper quand elles seront accrochées 
vous Ŷ’aurez plus Ƌu’à sortir votre Ƌueue YseŶgriŶ trouve uŶe 
idée merveilleuse 

13 

M : ostension immédiate = touche LA 

M : s’il te plaŠt 

ϯϲ’’ 
’’
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14 

M : un pointage à l’eŶdroit à repreŶdre 

M : ne te précipite pas 

15 

Absence de gestes 

LA : YseŶgriŶ trouve l’idĠe ŵerveilleuse et il ŵet aussi aussitôt 
sa Ƌueue daŶs l’eau 
LO : à suivre 
M : alors / Ysengrin a hésité 
BA : au début 
M : au dĠďut / Ƌu’est-ce qui a convaincu Ysengrin de mettre sa 
Ƌueue daŶs l’eau ? 
BA : que Renard a dit que ses poils euh font penser aux anguilles 
que ce sont des vers de terre et puis que et puis quand quand 
les aŶguilles auroŶt ŵordu il Ŷ’aura plus Ƌu’à reŵoŶter sa 
queue et voilà 
LA : et puis aussi et aussi comme les anguilles et ben 
LO : elles sont électriques 
LA : ben oui alors on peut 
M : non les anguilles ne sont pas électriques on peut réussir à 
faire de l’ĠlectricitĠ avec elles ŵais elles Ŷe soŶt pas ĠlectriƋues 
comme ça 
LO : si il y a des anguilles qui sont électriques 
M : Ġcoute oŶ va oŶ pourra faire uŶe recherche sur l’ĠlectricitĠ 
des aŶguilles si tu veuǆ ŵais pour le ŵoŵeŶt oŶ Ŷ’a jaŵais 
entendu dans ce texte que les anguilles sont électriques et 
BA : c’est des aŶguilles imaginaires 
M : et si tu veuǆ si les aŶguilles faisaieŶt taŶt d’ĠlectricitĠ Ƌue ça 
daŶs l’eau elles auraieŶt certaiŶeŵeŶt des proďlğŵes  
LA : ah bon  
M : parce Ƌue l’ĠlectricitĠ daŶs l’eau ce Ŷ’est pas trğs ďoŶ / doŶc 
on pourra faire une recherche pour voir comment les anguilles 
de de l’aƋuariuŵ soŶt à NaŶcǇ soŶt ĠlectriƋues coŵŵeŶt oŶ 
arrive à faire faire de l’ĠlectricitĠ auǆ aŶguilles ŵais pour le 
ŵoŵeŶt coŵŵe ça oŶ Ŷ’a pas d’iŶforŵatioŶ suffisaŶte pour 
dire Ƌue les aŶguilles foŶt de l’ĠlectricitĠ 
BA : et en plus là ce sont des anguilles imaginaires 
M : nous sommes dans un roman nous sommes dans le monde 
de l’iŵagiŶaire 
LA : non ben non 
BA : ben les renards qui parlent et les loups euh 
LA : ben non il pense le renard 
BA : ben il parle aussi il ne va pas penser euh 
LO : tout le temps 
BA : à dire à Ysengrin il ne va pas penser 
LO : à dire à Ysengrin euh 

 ϭϮϭ’’ 
’’
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16 

BA : geste coverbal = lève la main 

BA : ben oui il ne va pas il ne va pas dire Ysengrin  
BA : enfin je veux dire il ne va pas penser pour dire à Ysengrin 
parce Ƌu’YseŶgriŶ il Ŷe peut pas lire daŶs ses peŶsĠes 

17 

LO : geste coverbal = applique son index sur 
son front 

LO : ben oui il ne peut pas aller dans son cerveau 
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18 

Absence de gestes 

M : d’ailleurs ƋuaŶd il s’est ŵoƋuĠ de Guillauŵe il lui a bien 
parlé il lui a répondu 
Éls : oui 
M : donc pour le moment ce qui a convaincu Ysengrin de mettre 
sa Ƌueue daŶs l’eau c’est Ƌue ‘eŶard lui a eǆpliƋuĠ le rôle de ses 
poils les poils vont 
ÉL : leur faire croire Ƌue c’est des :: 
BA : vers de terre 
ÉL : oui 
M : donc la queue les poils de la queue vont être les appâts pour 
attraper le poissoŶ au dĠpart YseŶgriŶ hĠsitait plutôt parce Ƌu’il 
Ŷe voǇait pas pourƋuoi il fallait Ƌu’il ŵette sa Ƌueue daŶs l’eau il 
ne comprenait pas à quoi ça allait servir Renard lui a expliqué à 
quoi ça allait servir et / ça a convaincu ses arguments ont 
coŶvaiŶcu le loup d’ailleurs il est facile à coŶvaiŶcre 
BA : ďeŶ oui puisƋu’il est ďġte 
M : il est ďġte eŶ plus il est gloutoŶ coŵŵe il a eŶvie d’avoir des 
anguilles  
ÉL : hum 
M : et puis il se dit sans doute si le renard y est arrivé moi aussi 
je peux le faire 
BA : ŵaŠtresse aussi ça se voit Ƌu’il est ďġte le loup YseŶgriŶ 
parce Ƌue euh les vers de terre eŶfiŶ les vers ce Ŷ’est pas ce 
Ŷ’est pas oraŶge 
ÉL : ce Ŷ’est pas Ŷoir 
BA : oui ben il y a des loups blancs 
M : oui il y a des loups blancs 
LA : il est peut-être blanc 
LO : il y a des loups marron 
M : il y a des vers de couleurs différentes hein 
LA : ben oui et puis 
BA : ah bon ? 
M : il y en a des rouges des blancs des verts 
LA : moi j’eŶ ai des rouges et ďlaŶcs 
BA : Ŷ’eŵpġche Ƌue ça serait ŵieuǆ des asticots heiŶ 

19 

M : geste coverbal = lève la main vers son 
visage 

M : ah des asticots sans doute 

ϵϰ’’ 
’’
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20 

Absence de gestes 
M : consulte sa fiche de préparation 

LO : oui des asticots 
LA : ah bon ah oui il y en a des gros des petits 
BA : LA 
LA : quoi ? 
BA : tu triches 
M : ďoŶ je vĠrifie si oŶ a tout fait ce Ƌue j’ai prĠvu là oŶ a ďieŶ 
ďalaǇĠ le teǆte c’est ďieŶ oŶ a ďieŶ avaŶcĠ aujourd’hui 

3.4.6. Cinquième épisode significatif : l’aŶtiĐipation 

L’eŶseigŶaŶte deŵaŶde auǆ Ġlğves d’iŵagiŶer la suite de l’Ġpisode. UŶ loŶg dĠďat s’eŶsuit où 

chacun argumente son point de vue en expliquant ce qui va se passer. Elle prend des notes pour 

garder en mémoire les propositions des élèves. 

Au cours de cet échange final : les élèves débattent en autonomie quasi complète ; pendant 

ce teŵps l’eŶseigŶaŶte Ġcoute et Ġcrit. Nous oďservoŶs doŶc uŶe dissociatioŶ des tąches 

eŶseigŶaŶte /Ġlğves sigŶe de l’autoŶoŵie des Ġlğves. Revenons à la troisième séance de Cours 

PrĠparatoire ƋuaŶd l’eŶseigŶaŶte s’ĠloigŶait laissaŶt CA faire dĠchiffrer le ŵot fini à ÉL 

;photograŵŵe ϱϬͿ. Cette fois l’eŶseigŶaŶte Ŷe s’ĠloigŶe pas ŵais elle fait autre chose et laisse 

les élèves défendre leurs propositions.  

Donc ils expliquent ce qui peut se passer. C’est eŶcore le discours Ƌui prĠvaut avec sa charge 

coverbaux variés. Nous suivons Colletta (2004b, p. 301) qui démontre que « plus l’eŶfaŶt avaŶce 

en âge, plus ses conduites monogérées sont longues, riches et denses en informations verbales, 

eŶ coŶŶecteurs, eŶ propositioŶs, eŶ coverďauǆ et eŶ regards dirigĠs vers l’iŶterlocuteur ». 

Ϯϲ’’ 
’’
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Transcription imagée 4 : L’aŶtiĐipatioŶ ;ϱϲ’Ϭϰ – ϲϬ’ϰϱ’’Ϳ 

Gestualité Discours 

1 

Absence de gestes 

M : je voudrais je voudrais Ƌu’oŶ essaie d’iŵagiŶer ŵaintenant 
la suite / pouvons-nous nous  demander ce qui va arriver que 
va-t-il se passer ? est-ce Ƌu’YseŶgriŶ va rĠussir à attraper les 
anguilles ? 
LA : euh ah oui euh ben peut-être que les anguilles ils ont des 
dents pointues 
M : alors s’il te plaŠt les aŶguilles ils ont 
Éls : ILS ONT 
LO : ah oui ils ont 
M : et surtout 
BA : c’est c’est des les aŶguilles c’est des filles heiŶ 
LO : elles 
LA : oh oui 
M : alors les anguilles ? 
LA : les anguilles elles ont elles ont peut-être peut-être des des 
dents pointues et puis elles vont peut-être mordre la queue du 
du loup 
ÉL : alors le loup va faire ah 

2 

M : se déplace pour prendre un porte-mine 
Éls : ĠchaŶgeŶt sur la suite de l’Ġpisode 

M : donc le loup risque de se faire mordre la queue je pense que 
je vais prendre quelques notes 
BA : le loup c’est sûr Ƌu’il va se reŶdre coŵpte Ƌue le reŶard il 
va 
LA : XXX 
ÉL : et bien il va aller frapper chez le renard 

3 

LA : geste coverbal = pointe vers BA 
M : écrit par intermittence pour prendre des 
notes sur ce que disent les élèves qui 
ĠchaŶgeŶt sur la suite de l’Ġpisode 

4 

LA : geste coverbal = pointe vers BA  
LO : geste coverbal = forme un rond du 
pouce et de l’iŶdeǆ 

M : donc tu disais les anguilles vont mordre la queue 
LA : oui et ben comme toi BA quand tu avais dit euh pour que la 
glace pour la glace /  

LA : va se refermer  
BA : ben oui et ben 

ϰϴ’’ 
’’
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5 

LA : geste coverbal = tend la main  
LO : geste coverbal = forme un rond du 
pouce et de l’iŶdeǆ 

LO : ça ne se peut pas 
ÉL : il y a un petit trou 
BA : s’il la laisse trop longtemps 
LA : et ďeŶ c’est ça c’est ça aussi Ƌue je dis 

6 

LO : geste coverbal = tend la main vers BA 

LO : oui je suis d’accord sauf Ƌue là la Ƌueue elle va geler 

7 

LO : geste coverbal = mouvement circulaire 
de la main à plat paume vers la table et 
ŵouveŵeŶt du corps d’arriğre eŶ avaŶt puis 
d’avaŶt eŶ arriğre 

LO : mais autrement le truc est par-dessus bord 

8 

LO : geste coverďal = du pouce et de l’iŶdeǆ 
forŵe uŶ roŶd Ƌu’il rĠtrĠcit 

 LO : là le truc il ne va pas se refermer comme ça 
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9 

10 

LO : geste coverďal = du pouce et de l’iŶdeǆ 
forŵe uŶ roŶd Ƌu’il rĠtrĠcit 
LA : geste coverbal = écarte puis rapproche 
rapideŵeŶt ses deuǆ ŵaiŶs l’uŶe coŶtre 
l’autre 

BA : ben pourquoi pas ? 

LA : ça va faire ding comme ça 

11 

LA : geste coverbal = écarte puis rapproche 
leŶteŵeŶt ses deuǆ ŵaiŶs l’uŶe coŶtre 
l’autre 

LA : il peut faire comme ça 
ÉL : ah oui 
BA : oui ben attends euh on ne sait même pas si les anguilles 
elles vont croire que les poils de 
ÉL : ben oui 

14 

Absence de gestes 

LO : ben oui 
BA : alors euh les anguilles elles ne vont peut-être pas être 
attirées  

15 

BA : geste coverbal = rapproche les mains 
l’uŶe daŶs l’autre 

BA : alors il va être obligé de la laisser longtemps et le trou va 
peut-être se refermer 

ϴ’’
ϴ’’
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16 

LA : geste coverbal = écarte les bras 

M : c’est uŶe des propositioŶs Ƌue tu fais ? 
BA : oui 
LA : ben attends 

17 

Absence de gestes 

M : euh si le loup laisse longtemps sa queue 
LA : oui mais la glace elle se referme elle se referme petit à petit 
c’est loŶg euh euh à attendre 
BA : ben oui mais si 
ÉL : ŵais s’il reste loŶgteŵps ? 
LA : ben oui ben à force il va avoir froid 
BA : ben ::: 
ÉL : peut-être pas 
LO : ben peut-être pas hein 
LA : ben si 

18 

LO : geste coverbal = forme un espace du 
pouce et de l’iŶdeǆ avec chaƋue ŵaiŶ l’uŶe 
au-dessus de l’autre  

LO : ben non avec la fourrure 
BA : ils ont des grosses fourrures hein les loups 
LO : oui et ils ont une fourrure trop épaisse hein 

19 

Absence de gestes 

LA : oui et ben oui et ben euh ça va sur la queue quand même 
parce que à force elle est mouillée la la qu le poil 
BA : ben oui 
LA : alors il peut avoir froid au ďout d’uŶ ŵoŵeŶt 

20 

ÉL : geste coverďal = recule sa ŵaiŶ d’arriğre 
en avant 

ÉL : si c’est tout au ďout leurs poils 

Ϯϭ’
’’

ϭϰ’’
ϴ’’
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21 

22 

ÉL : geste coverbal = rapproche ses mains 
l’uŶe coŶtre l’autre 

BA : ben oui mais LA il peut se refermer vite parce que les 
paysans ça fait peut-être très très très longtemps peut-être 
deuǆ jours Ƌu’ils oŶt fait le trou alors la glace elle va peut-être 
se refermer en un minute hein 

23 

Absence de gestes 

LO : eh LA Ŷ’ouďlie pas Ƌu’oŶ est daŶs le ŵoŶde de l’iŵagiŶaire 
BA : et oui 
ÉL : et oui 
LO : tout peut se passer 
M : oui mais LA doit aussi donner ses arguments et imaginer la 
suite du texte il y a pour le moment toutes les possibilités  

24 

M : geste coverbal = pointe vers le haut avec 
le porte-mine 

M : dignes de notre imagination 
ÉL : ouais 

25 

M : geste coverbal = pointe vers LA avec le 
porte-mine 

M : donc LA a proposé que les anguilles allaient mordre la 
queue du renard euh pas du renard du loup pardon  

26 

M : geste coverbal = pointe vers BA avec le 
porte-mine 

M : lui a proposé que le trou va se refermer il dit le trou va se 
refermer  

ϭϵ’’ 
’’
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27 

M : geste coverbal = pointe vers LA avec le 
porte-mine 

M : si le loup atteŶd trop loŶgteŵps et Ƌu’est-ce qui arrivera ? 

29 

30 

ÉL : geste coverbal = rapproche ses deux 
ŵaiŶs d’uŶ ŵouveŵeŶt vertical puis 
horizontal 

ÉL : la glace va se refermer 
BA : et le loup sera coincé  
M : et le loup sera coincé 

31 

BA : geste coverďal = lğve la ŵaiŶ d’avaŶt eŶ 
arrière 

BA : dis donc LO et moi on est en train de se battre 
M : oui vous débattez vos idées se confrontent 

32 

M : geste coverbal = tend la main vers le 
support de lecture 

ÉL : tu dors ? 
LO : non il XXX 
M : on a le droit de Ŷe pas ġtre d’accord à ce ŵoŵeŶt oŶ Ŷe le 
sait pas oŶ Ŷ’a pas lu la suite  
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33 

Absence de gestes 

M : j’ai eŶteŶdu daŶs les arguŵeŶts Ƌue le loup euh peut avoir 
froid 
LA : oui 
M : alors Ƌu’est-ce Ƌu’il fait s’il a froid ? 
LA : ben il sort sa queue ďeŶ il la sort de l’eau 
BA : ďeŶ oui ŵais gourŵaŶd coŵŵe il est ďeŶ eŶsuite s’il Ŷ’a 
pas attrapé une anguille il va la laisser hein sa queue parce que 
glouton comme il est 
Éls : XXX 

34 

35 

36 

LO : geste coverďal = du pouce et de l’iŶdeǆ 
forŵe uŶ roŶd Ƌu’il rĠtrĠcit puis ďouge la 
ŵaiŶ d’uŶ ŵouveŵeŶt circulaire Ϯ fois 

LO : j’ai iŶveŶtĠ uŶ truc c’est rigolo 
M : alors tu dis 
LO : ben en fait il laisse sa queue le trou va se refermer et puis 

LO : aprğs il essaie de l’eŶlever 

LO : il prend toute la glace et euh avec sa queue XXX 
Éls : ah oui 

37 

Absence de gestes 

LA : ah oui ah oui c’est coŵŵe daŶs 
BA : peut-être 
LA : ben oui ça se peut comme dans un dessin comme dans un 
film 
BA : moi je ne cherche que dans le deuxième 
M : alors il repart avec la glace au-dessus de sa Ƌueue c’est ça ? 
et ďieŶ Ŷous avoŶs dĠjà pas ŵal d’idĠes sur ce Ƌui risƋue de se 
passer dans le deuxième épisode de cet extrait 



407 

3.4.7. Synthèse de la quatrième séance de Cours Élémentaire 1re année 

3.4.7.1. Reconstitution de la séance 

La figure ci-dessous représente la reconstitution de la quatrième séance de Cours Élémentaire 

1re année. 

Reconstitution Cours Élémentaire 4 : 
LeĐtuƌe d’uŶ eǆtƌait du Roman de Renart 

Épisode  
significatif 1 :  

 Lecture magistrale 
et questions de 
compréhension 

Épisode 
significatif 2 : 

Le personnage 
d’YseŶgƌiŶ 

Épisode 
 significatif 3 : 
Questions de 

compréhension 

Épisode 
 significatif 4 : 

Lecture par les 
élèves et questions 
de compréhension 

Épisode  
significatif 5 : 
L’aŶtiĐipatioŶ 
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TRIM1    PH83    PH84 TRIM2 TRIM3 TRIM4 

PH = Photogramme  TRIM = TƌaŶsĐƌiptioŶ iŵagĠe de l’Ġpisode sigŶifiĐatif 

Figure 105. Reconstitution de la 4
e
 séance de Cours Élémentaire 1

re
 année. 

3.4.7.2. Les matérialités 

Nous avons opéré une inflexion méthodologique. Tout au long de cette leçon de 

compréhension de lecture, nous avons observé la quasi-disparition de la matérialité extrinsèque 

à des fins didactiques. La gestualité épistémique est inexistante, elle laisse place à de longs 

échanges langagiers dans leurs dimensions verbale et non verbale. La compréhension de ce qui 

est iŵplicite, l’aŶticipatioŶ et l’eǆplicatioŶ, tout ceci passe par la voie laŶgagiğre. De ce fait, Ŷous 

avoŶs dû rĠaliser des traŶscriptioŶs loŶgues rehaussĠes de peu d’iŵages daŶs le but de mettre 

en évidence la pĠŶurie d’ĠvĠŶeŵeŶts reŵarƋuaďles coŶsĠƋueŶte à la disparitioŶ de la 

ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue oďservĠe jusƋu’alors. 

Événement remarquable caractérisant le développement actuel Événement remarquable caractérisant le développement potentiel 
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Lorsque, en eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, Ŷous terŵiŶoŶs l’eŶtretieŶ par la ƋuestioŶ : « Est-ce 

que vous voyez une évolution des gestes des élèves et des vôtres ? » Voici ce Ƌu’elle rĠpoŶd : 

M : ben chez moi oui quand même le corps est beaucoup plus présent en Grande Section 
toujours aussi présent en CP début du CE1 ça commence enfin ça reste assez présent pour 
diŵiŶueƌ de plus eŶ plus ou deveŶiƌ de plus eŶ plus de plus eŶ plus ŵiŶiŵaliste […] disoŶs 
Ƌu’oŶ a pu ŵettƌe eŶ plaĐe tout uŶ Đoƌpus de ŵots Ƌui va ƌeŵplaĐeƌ les gestes  et puis à 
la fiŶ du CEϭ ils oŶt ƋuaŶd ŵġŵe atteiŶt uŶ degƌĠ d’aďstƌaĐtioŶ assez assez eŶviaďle […] 
je Ŷe peŶsais pas Ƌue Đ’Ġtait aussi flagƌaŶt l’ĠvolutioŶ suƌ les tƌois aŶs de leuƌ gestuelle je 
suis assez suƌpƌise fiŶaleŵeŶt de Đe Ƌue je vois / je l’eŶteŶds plus ƋuaŶd ils utiliseŶt des 
tournures de phrases à moi pour expliquer quelque chose à un autre que enfin je le voyais 
ŵoiŶs daŶs leuƌs gestes là eŶ le ƌegaƌdaŶt Đ’est vƌai Ƌu’il Ǉ a des Đhoses flagƌaŶtes 

L’eŶseigŶaŶte preŶd coŶscieŶce de l’ĠvolutioŶ Ƌue Ŷous oďservoŶs. 

Pour les deux photogrammes, les pointages associés à la prosodie soutiennent 

l’appreŶtissage de la ŶotioŶ d’adjectif. Toutefois le discours est deŶse ĠgaleŵeŶt, l’eŶseigŶaŶte 

doŶŶe ďeaucoup d’eǆplicatioŶs. La coŵprĠheŶsioŶ de ce Ƌui est eǆplicite daŶs le teǆte Ŷe 

nécessite pas le recours à la matérialité extrinsèque.  

Ce Ƌui perdure daŶs cette sĠaŶce, ce soŶt les gestes d’aŶiŵatioŶ et les osteŶsioŶs iŵŵĠdiates 

à vocatioŶ de ŵaiŶtieŶ de l’atteŶtioŶ. “aŶs atteŶtioŶ, rieŶ Ŷe peut ġtre traŶsŵis, Ƌue ce soit eŶ 

Grande Section, au Cours Préparatoire ou au Cours Élémentaire 1. 

3.4.7.3. Le dĠǀeloppeŵeŶt Đhez l’Ġlğǀe 

Les élèves ont désormais un niveau de lecture courante (Giasson, 2007). Ils lisent sur un 

document A4 individuel et comprennent les éléments explicites du texte.  

La coŵprĠheŶsioŶ de l’iŵplicite et l’aŶticipatioŶ doŶŶeŶt lieu à des débats argumentés où le 

la parole s’eǆpriŵe daŶs ses deuǆ diŵeŶsioŶs verďale et ŶoŶ verďale. Mais plus de gestes de 

sens épistémiques (Colletta, 2004b), ni de systèmes de signes complexes (Moro & Rodríguez, 

ϮϬϬϱͿ… les Ġlğves soŶt dĠsorŵais capaďles de puiser dans le texte lu les arguments et les 

réponses.  

Tous participeŶt à ces dĠďats arguŵeŶtatifs, ÉL et LA s’eǆpriŵeŶt autaŶt Ƌue BA et LO. Les 

écarts constatés en milieu de cycle ont été réduits. 
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3.5. Synthèse de la 3e année : Cours Élémentaire 1re année et synthèse 
du cycle 

3.5.1.  Les matérialités au fil du cycle 

Nous avons mis en évidence que la matérialité extrinsèque est spécialisée en fonction des 

dimensions de la lecture. De ce fait, en début de cycle, quand tout est construire concernant le 

code phonographique, les pointages polymorphes associés à des référents objectaux dominent. 

La conscience phonologique est basée sur les ressources prosodiques combinées aussi à des 

oďjets. ParallğleŵeŶt l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la compréhension des éléments concrets 

ou explicites est réalisé avec une matérialité extrinsèque particulière, la mimogestualité.  

Le travail sur la morphologie de la langue est central dès la fin du Cours Préparatoire. Les 

ŶotioŶs de graŵŵaire et d’orthographe foŶt l’oďjet d’uŶ eŶseigŶement explicite. Quelle 

matérialité extrinsèque pour ce code morphographique ? La gestualité est toujours présente. 

Mais la matérialité objectale joue un rôle important : ďeaucoup d’oďjets iŶveŶtĠs par 

l’eŶseigŶaŶte et uŶ code couleur propre à la classe. Progressivement le code métalinguistique 

écologique laisse place à la terminologie universelle. Le recours à la mimogestualité est toujours 

d’actualitĠ pour aider les Ġlğves à saisir le seŶs des coŶcepts coŶcrets.  

Dès la deuxième séance apparaissent de longs moments sans matérialité extrinsèque. Mais 

c’est la derŶiğre sĠaŶce Ƌui est la plus rĠvĠlatrice de cette ĠvolutioŶ. Deuǆ ĠvĠŶeŵeŶts 

reŵarƋuaďles seuleŵeŶt… Le discours seul preŶd presƋue toute la place. Les coŶcepts aďstraits 

et les inférences pour extraire l’iŵplicite passeŶt par le laŶgage eǆclusiveŵeŶt. La ŵatĠrialitĠ 

eǆtriŶsğƋue, eŶ rapport Ġtroit avec les coŶteŶus eŶseigŶĠs, se traŶsforŵe. EŶ effet puisƋu’elle 

est spécialisée en fonction des savoirs, quand ces savoirs ont été assimilés, la matérialité 

eǆtriŶsğƋue associĠe Ŷ’est plus. Nous iŵagiŶoŶs Ƌue d’autres coŶŶaissaŶces à acƋuĠrir 

appelleroŶt d’autres ŵoǇeŶs ŵatĠriels pour les faire coŶstruire. 

3.5.2. La progression des élèves 

CA, BA et LO dĠchiffreŶt dğs la ToussaiŶt de l’aŶŶĠe de Cours PrĠparatoire ; lecture hésitante 

en décembre ; compréhension déjà très fine pour BA et LO. ÉL commence à déchiffrer un peu 

plus tard ; lecture hĠsitaŶte eŶ fiŶ d’aŶŶĠe scolaire ; coŵprĠheŶsioŶ d’histoire orale dĠjà 

satisfaisante. LA montre encore des hésitations en Cours Élémentaire 1.  
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EŶ cette fiŶ d’aŶŶĠe, les Ġlğves atteigŶeŶt les oďjectifs des prograŵŵes scolaires de la fiŶ du 

cǇcle Ϯ. Tous trğs actifs daŶs les ĠchaŶges autour d’uŶ teǆte, ils accğdeŶt peu à peu à 

l’aďstractioŶ. La ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue, coŵŵe elle a été observée depuis le début du cycle, est 

de moins en moins nécessaire. LO qui est très souvent apparu comme le leader, trouve en BA un 

sérieux partenaire pour débattre. ÉL et LA sont eux aussi capables de chercher des réponses 

daŶs le teǆte et d’arguŵenter. 
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â l’issue de ce parcours aŶalǇtiƋue Ƌui Ŷous a fait circuler du dĠďut à la fiŶ du recueil de 

manière chronologique, nous proposons maintenant de répondre à nos questions de recherche. 

CoŵŵeŶt procğde l’eŶseigŶaŶte pour Ƌue l’Ġlğve coŶstruise pas à pas son savoir-lire ? Dans la 

classe oďservĠe, Ŷous avoŶs pris le parti de coŵpreŶdre les rouages de l’eŶseigŶeŵeŶt-

apprentissage de la lecture, en dépassant le concept de méthode de lecture, et en montrant le 

rôle capital de la matérialité extrinsèque. L’eŶseignante elle-même affirme dans les deux 

entretiens semi-directifs : 

M : il Ŷ’Ǉ a pas de BONNE ŵĠthode l’eŶfaŶt se ĐoŶstƌuit soŶ appƌeŶtissage oŶ est juste là 
pour lui donner des outils (1er entretien) 

M : oŶ va les guideƌ suƌ uŶe ŵĠthode ŵais Đ’est euǆ Ƌui vont se construire leur lecture 
Đ’est uŶ leuƌƌe de peŶseƌ Ƌue Ŷous leuƌ appƌeŶoŶs ƋuelƋue Đhose Ŷous leuƌ doŶŶoŶs les 
ŵoǇeŶs de s’appƌeŶdƌe euǆ-mêmes les choses (2e entretien) 

Rappelons nos grands axes de questionnement. Nous nous interrogeons sur la nature et le 

statut de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue repĠrĠe lors de l’oďservatioŶ des douze sĠaŶces 

d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture. Quelle matérialité extrinsèque pour quel contenu 

de savoir ? La matérialité extrinsèque est-elle spécialisée ? Nous nous interrogeons aussi sur son 

caractère évolutif, dynamique et différentiel. Y a-t-il ou non détachement de la matérialité 

extrinsèque, pour aller vers le savoir ? Autrement dit la matérialité extrinsèque est-elle un indice 

du développement de l’Ġlğve ? 

À l’aide de Ŷos aŶalǇses prĠseŶtĠes supra nous sommes en mesure de classer en deux 

grandes catégories les outils matériels extrinsèques qui se donnent à voir dans les situations 

d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture au cycle 2, pour notre étude de cas. La discussion 

qui suit est articulée en quatre parties : la matérialité extrinsèque au statut technique, la 

matérialité extrinsèque au statut psychologique, le regard macrogénétique, et les apports de la 

recherche. 
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1. LA MATÉRIALITÉ EXTRINSÈQUE AU STATUT TECHNIQUE

Rappelons la définition que nous avons adoptée en troisième partie : la matérialité 

extrinsèque technique est un ensemble de procédés et de moyens pratiques matériels pensés et 

ŵis eŶ œuvre par l’eŶseigŶaŶt. Nous iŶsistoŶs sur l’aspect pratiƋue qui est le critère de 

classement des objets matériels dans cette catégorie. La matérialité extrinsèque technique 

concerne le déroulement de la séance sous un angle pragmatique : par exemple pour que les 

élèves puissent voir tous ensemble un écrit au tableau ou sur une table, il faut que son support 

soit suffisamment grand ; pour réaliser des exercices individuels, il faut un cahier ou des fiches ; 

pour pouvoir dĠsigŶer uŶ oďjet Ġcrit à l’atteŶtioŶ des autres, l’espace doit ġtre peŶsĠ d’uŶe 

certaiŶe façoŶ…  

 

1.1.  Les supports de lecture 

1.1.1. Supports initiaux et supports dérivés 

Les supports de lecture sont divers : l’affiche du TĠlĠthoŶ, la recette des crġpes, les 

photographies, le jeu de phonologie des éditions La Cigale, le manuel et les albums Mika…  

L’eŶseigŶaŶte utilise des supports autheŶtiƋues ;par eǆeŵple l’affiche prĠcitĠeͿ. DaŶs le 

premier entretien semi-directif, elle dit Ƌu’il est iŵportaŶt de proposer des Ġcrits Ƌui toucheŶt 

au quotidien des élèves. Elle crée un lien entre la vie quotidienne des enfants et leur vie scolaire. 

Il Ǉ a là l’idĠe de coŶtiŶuitĠ pour l’Ġlğve, et de ŵotivatioŶ affective. Nous faisoŶs uŶe aŶalogie 

avec les systèmes sémiotiques acquis qui marquent la continuité du sujet (cf. supra). Dans la 

pratiƋue oďservĠe, l’eŶseigŶaŶte propose toujours l’Ġtude du savoir hors de portĠe ;saŶs 

l’adulteͿ des Ġlğves. Mais les coŶditioŶs ŵatĠrielles Ƌu’elle ŵet eŶ place tĠŵoigŶeŶt de soŶ 

souci d’aŶcrer soŶ eŶseigŶeŵeŶt eŶ proǆiŵitĠ avec leur vie d’eŶfaŶt. L’aspect techŶiƋue de 

l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture « joue » entre continuité et rupture. 

  À l’iŶitiative de l’eŶseigŶaŶte,  les supports subissent des transformations techniques pour 

doŶŶer des supports dĠrivĠs adaptĠs auǆ oďjectifs Ƌu’elle poursuit. Par eǆeŵple uŶ passage de 

La ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue techŶiƋue apparaŠt coŵŵe uŶe des coŶditioŶs de l’iŶterveŶtioŶ 

didactiƋue de l’eŶseigŶaŶte. Les oďjets de la classe la coŶstitueŶt. 
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l’affiche est agraŶdi, la recette est Ġcrite sur de graŶdes feuilles et accoŵpagŶĠe d’uŶ rĠfĠreŶt 

présentant des dessins des ustensiles et des ingrédients, les épisodes des albums Mika sont 

recopiés sur de grandes feuilles pour devenir des supports collectifs. Les supports dérivés sont 

techniquement indispensables à la transposition didactique (Chevallard, 1985/1991) de la 

lecture à enseigner à la lecture effectivement enseignée. 

Les supports et oďjets dĠrivĠs soŶt Ŷoŵďreuǆ, ils soŶt le produit de l’iŶgĠŶiositĠ, ŵais aussi 

de la rĠfleǆioŶ de l’eŶseigŶaŶte Ƌui a ďesoiŶ, coŵŵe elle dit eŶ eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation, 

de l’appui d’ĠlĠŵeŶts « concrets » pour organiser son enseignement.  

Les tableaux des matérialités (cf. infra) présentent les supports pour chaque événement 

remarquable.  

1.1.2. Évolution de la nature des supports au cours du cycle 

Au Cours Élémentaire 1, les supports collectifs dérivés laissent place aux supports individuels 

initiaux. En effet la deuxième séance et la quatrième séance du Cours Élémentaire 1 se réalisent 

sur des supports de teǆtes ŶoŶ traŶsforŵĠs ;respectiveŵeŶt le docuŵeŶt issu d’IŶterŶet sur les 

ŵarioŶŶettes et l’eǆtrait du Roman de RenartͿ. Il apparaŠt doŶc Ƌu’à la fiŶ du cǇcle, l’eŶseigŶaŶte 

ne fait plus systématiquement travailler les élèves sur des supports de lecture dérivés. De plus 

chaƋue Ġlğve dispose de sa feuille persoŶŶelle Ƌu’il lit eŶ ŵġŵe teŵps Ƌue ses caŵarades. Parce 

Ƌue les Ġlğves soŶt deveŶus lecteurs, ils soŶt capaďles de suivre la leçoŶ de lecture à partir d’uŶ 

support initial individuel et de petit format. 

1.2.  Les tableaux 

1.2.1. Le tableau noir 

L’eŶseigŶaŶte Ŷ’Ġcrit pas systématiquement sur le tableau noir : très souvent le support de 

lecture y est fixé. Qu’il supporte uŶe feuille, uŶe illustratioŶ ou ďieŶ Ƌu’il soit le lieu direct de 

l’Ġcrit puďlic, le taďleau noir a les fonctions traditionnelles décrites dans la littérature (Nonnon, 

2000, 2004 ; Hassan, 2009). Il initie l’iŶterrogatioŶ, le questionnement, la progression des 

connaissances et l’avaŶcĠe didactiƋue. Par eǆeŵple, l’eŶseignante porte au tableau des 

propositions orthographiques des élèves pour le mot terrible et les soumet à la réflexion 

collective (séance 4 de Cours Préparatoire). Le tableau noir conserve aussi, à la vue et à la 
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disposition de tous, les traces antérieures du travail effectué ensemble : l’eŶseigŶaŶte puise 

daŶs les Ġcrits des leçoŶs d’avaŶt pour faire avaŶcer le propos du jour ; c’est le cas lorsƋue les 

élèves complètent les mots manquants du résumé de Mika et le jeteur de sort (même séance), 

elle réfère à un résumé complété pour un épisode lu antérieurement.  

Ci-dessous uŶ eǆeŵple d’utilisatioŶ du taďleau Ŷoir eǆpliƋuĠ sur uŶ taďleau des ŵatĠrialitĠs. 

Le photograŵŵe ϱϳ ;cf. partie ϰ, sectioŶ Ϯ.ϰ.Ϯ.ϭ.Ϳ ŵoŶtre le taďleau Ŷoir coŵŵe support d’où 

s’eǆpriŵe toute la corporĠitĠ de l’eŶseigŶaŶte et des Ġlğves : des pointages multiples articulés à 

la prosodie, un geste iconique, un comptage. Toutes les actions partent du tableau. 

Rappelons que les tableaux des matérialités ont pour fonction de lister et classer les éléments 

de ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue et eǆtriŶsğƋue. Ils Ŷ’oŶt pas vocatioŶ à reŶdre le seŶs de l’actioŶ. La 

dynamique des événements est saisie sur les photogrammes commentés dans la partie 

précédente : les PH numérotés dans le présent tableau renvoient aux photogrammes de la partie 

4 (cf. figure 14 partie 3 : Photographie synthétique des outils de réduction des données). 
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1.2.2. Le tableau Blanc Interactif 

Dans la classe observée, le Tableau Blanc Interactif est moins utilisé que le tableau noir. Tout 

d’aďord parce Ƌu’il est Ŷouveau, ce Ƌui ŶĠcessite eŶ aŵoŶt ďeaucoup de travail de prise eŶ ŵaiŶ 

pour l’eŶseigŶaŶte et les Ġlğves. EŶsuite, coŵŵe eǆpliƋuĠ supra, pour des raisons pratiques 

d’orgaŶisatioŶ : installé dans la classe de cycle 3, son utilisation nécessite de se déplacer. Mais 

aussi parce Ƌue, pour l’eŶseigŶaŶte, cet outil est uŶ outil supplĠŵeŶtaire Ƌui Ŷe reŵplace pas le 

tableau noir92 auƋuel, pour l’heure, elle reste trğs attachĠe. 

1.2.3. Les tableaux mobiles 

Elle semble utiliser plus volontiers des tableaux mobiles. Ils sont plus facilement adaptables 

auǆ situatioŶs d’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage de la lecture Ƌu’elle veut ŵettre eŶ place. Par 

eǆeŵple eŶ GraŶde “ectioŶ, elle passe d’activitĠs jourŶaliğres de lecture sur le taďleau des 

rituels, à un tableau ŵoďile Ƌui prĠseŶte l’affiche ;sĠaŶce ϭͿ.  

1.3.  Mika, la marionnette et la baguette magique 

Faďuleuǆ ŵoǇeŶ de thĠątraliser l’appreŶtissage de la lecture, Mika perŵet à l’eŶseigŶaŶte de 

rendre le travail ludique et attrayant. Nous en sommes témoin quand elle dit que Mika a tendu 

des pièges et que les élèves doivent les détecter, i.e. corriger des pseudo-mots (séance 2 du 

Cours Préparatoire) : « l’eǆcitatioŶ » des Ġlğves est palpaďle. “ous cet aspect, Mika, parce Ƌu’elle 

s’adresse à l’eŶfaŶt Ƌui est daŶs l’Ġlğve, parce Ƌu’elle touche à l’affectif, est uŶ oďjet Ƌui suscite 

la motivation. Elle contribue à créer un contexte chaleureux et amusant. La baguette magique 

participe de cette « ambiance ». DaŶs soŶ rôle d’oďjet ŵagiƋue ;cf. supraͿ, Ƌue l’eŶseigŶaŶte 

entretient avec bonheur, la baguette est un accessoire de théâtre. 

Nous retrouvoŶs Mika et la ďaguette eŶgagĠes daŶs le ŵiŵe de l’eŶseigŶaŶte pour aider à 

l’ĠlaďoratioŶ de la reprĠseŶtatioŶ de la situatioŶ d’uŶ Ġpisode ;sĠaŶce ϰ du Cours PrĠparatoireͿ. 

Elles sont donc aussi exploitées à des fins didactiques. 

92 â l’Ġcole où Ŷous eǆerçoŶs, daŶs la classe de cycle 3 qui dispose du Tableau Blanc Interactif, tous les tableaux noirs 
oŶt ĠtĠ suppriŵĠs par l’eŶseigŶaŶte. Cela sigŶifie Ƌue chaƋue eŶseigŶaŶt persoŶŶalise sa ŵaŶiğre d’utiliser l’oďjet 
tableau à sa disposition. 
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Nous verrons un peu plus loin que la baguette a aussi une autre fonction. 

1.4.  L’outil CoŶsĐieŶĐe phoŶologiƋue ;La Cigale ĠditioŶsͿ 

La méthode phonologique citée propose des objets matériels pour représenter les sons de la 

langue. Les syllabes et les phonèmes sont matérialisés par des systèmes de cartes et de jetons. 

Les soŶoritĠs de la laŶgue soŶt ŵaŶipulaďles et visualisaďles. L’eŶseigŶaŶte ŵğŶe ces activitĠs 

de coŶscieŶce phoŶologiƋue rĠguliğreŵeŶt. Nous l’observons lors de la quatrième séance de 

Grande Section. Les objets ainsi mis à la disposition des élèves, sont des objets techniques 

constitutifs de la méthode didactique93. La prosodie est systématiquement exploitée comme 

modalité matérielle corporelle de la ŵĠthode. L’oďjectal, le corporel et le gestuel soŶt articulĠs 

pour entraîner méthodiquement la conscience phonologique.  

Ci-dessous les deux tableaux des matérialités94 qui concernent la méthode utilisée par 

l’eŶseigŶaŶte. Le photograŵŵe ϯϮ ;cf. partie ϰ, section 1.4.3.2.), par exemple, donne à voir 

comment des objets (cartes et jetons), des gestes successifs et la prosodie sont habilement 

articulés.  

93 â l’iŶstar de la ŵĠthode de lecture en couleurs de Gattegno (cf. supra). Rappelons que la méthode Borel Maisonny 
fonctionne sur le même principe de matérialisation des sons de la langue, mais ses ressorts sont gestuels et 
kinesthésiques. La méthode Aloé articule les caractéristiques des deux méthodes précédentes.  

94 Nous exposons les vingt-Ŷeuf taďleauǆ eŶ les iŶsĠraŶt eŶ foŶctioŶ d’uŶe de leur caractĠristiƋue Ƌue Ŷous jugeoŶs 
doŵiŶaŶte et dĠveloppĠe daŶs Ŷotre propos. CepeŶdaŶt, ces taďleauǆ revġteŶt, la plupart du teŵps, plus Ƌu’une 
seule caractéristique.  
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1.5.  L’oƌgaŶisatioŶ de l’espaĐe et les foƌŵes soĐiales de tƌaǀail comme 
moyens matériels techniques d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la 
lecture 

DaŶs la classe oďservĠe, l’espace Ŷ’est pas figĠ coŵŵe pourrait le laisser peŶser le plaŶ de 

classe. L’eŶseigŶaŶte orgaŶise l’espace eŶ foŶctioŶ de ses oďjectifs. De ŵġŵe Ƌue les taďleauǆ 

mobiles confèrent de la souplesse à la réalisation des séances (cf. supra), la configuration de 

l’espace est adaptĠe à chaƋue sĠaŶce, voire ŵoŵeŶt de sĠaŶce. Pas uŶe des sĠaŶces de GraŶde 

“ectioŶ Ŷ’offre la ŵġŵe dispositioŶ. La sĠaŶce ϰ du Cours PrĠparatoire doŶŶe à voir des élèves 

assis à leur table puis debout près du tableau. La mobilité des élèves est remarquable à plusieurs 

titres : ils interviennent à tout moment pour faire avancer le savoir, à bon escient, et sont 

étonnamment  disciplinés. Et cela dès le début de la Grande Section.  

Nous l’avoŶs oďservĠ tout au loŶg du recueil, les Ġlğves soŶt toujours regroupĠs en petit 

Ŷoŵďre autour d’uŶ support de lecture collectif le plus souveŶt ;iŶdividuel eŶ fiŶ de cǇcleͿ. DaŶs 

tous les cas, l’oďjet à lire est à portĠe des Ġlğves et de l’eŶseigŶaŶte, il peut ġtre approchĠ, 

touché et annoté. Ces configurations autorisent par conséquent toutes les actions permettant 

l’Ġtude collective de la laŶgue Ġcrite. L’espace et le groupe soŶt doŶc à coŶsidĠrer coŵŵe des 

moyens techniques contriďuaŶt à la rĠalisatioŶ de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture.  

CepeŶdaŶt, l’orgaŶisatioŶ spatiale, coŵposaŶte de la ŵatĠrialitĠ oďjectale eǆtriŶsğƋue, Ŷ’est 

pas seulement ce moyen technique. Elle a aussi une fonction psychologique que nous allons 

maintenant expliciter. 
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2. LA MATÉRIALITÉ EXTRINSÈQUE AU STATUT PSYCHOLOGIQUE

Nous définissons la matérialité extrinsèque psychologique comme les ressources qui 

s’eŶraciŶeŶt daŶs le dĠjà-là de l’eŶfaŶt. Par ĠlĠŵeŶt de ŵatĠrialitĠ psǇchologiƋue Ŷous 

entendons doŶc tout procĠdĠ Ƌui preŶd appui sur les foŶdatioŶs psǇchologiƋues de l’eŶfaŶt. 

L’eŶseigŶaŶte se foŶde sur le dĠveloppeŵeŶt actuel de l’Ġlğve Ƌue Ŷous eŶvisageoŶs sous deuǆ 

modalités, sémiotique et didactique. 

 Selon nous la modalité didactique consiste en la prise en compte des savoirs didactiques 

antérieurement acquis. Les savoirs didactiques des élèves, i.e. dans le domaine de la lecture, 

serveŶt d’aŶcrage pour l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage à venir. Au fil de nos observations nous 

coŶstatoŶs Ƌue l’eŶseigŶaŶte s’appuie sur les coŶŶaissaŶces des Ġlğves. Nous oďservoŶs aiŶsi, 

;sĠaŶce ϭ de GraŶde “ectioŶͿ, Ƌu’elle s’assure Ƌu’ils discriŵiŶeŶt le dessiŶ et l’Ġcrit ; elle s’appuie 

aussi sur leur savoir-ideŶtifier les lettres de l’alphaďet ainsi que sur leur  maîtrise de l’iŶvariaŶce. 

Aprğs cela, elle aďorde les uŶitĠs graphiƋues lettre et ŵot Ƌu’elle veut faire percevoir 

visuellement. 

La ŵodalitĠ sĠŵiotiƋue est autre. L’idĠe est Ƌue l’eŶseigŶaŶte preŶd appui sur les sǇstğŵes 

sĠŵiotiƋues ŵaŠtrisĠs par l’Ġlğve, pour le faire apprendre. Pour « progresser », l’Ġlğve doit ġtre 

ŵis eŶ situatioŶ d’aďorder du savoir eŶ rupture avec soŶ savoir ƋuotidieŶ. Les iteŵs 

programmatiques (cf. supraͿ eŶ lecture rĠpoŶdeŶt à cette deŵaŶde. â charge de l’eŶseigŶaŶte 

d’aŵeŶer l’Ġlğve au seuil du savoir nouveau, ou de le faire voir sous un jour nouveau, puis de le 

faire acquérir. La question est de savoir comment elle procède pour que les élèves commencent 

à percevoir la chose à apprendre. Comment fait-elle pour Ġtaďlir le rapport à l’Ġcrit ? Car il s’agit, 

pour le cas de la lecture, d’Ġtaďlir uŶ Ŷouveau rapport au laŶgage, d’ « algébriser » le langage au 

sens vygotskien, i.e. d’aŵeŶer l’Ġlğve au plaŶ supĠrieur du laŶgage ;VǇgotski, ϭϵϯϰ/ϭϵϵϳͿ. 

L’eŶseigŶaŶte fait jouer les savoirs didactiques appris, les systèmes sémiotiques acquis, et la 

lecture à apprendre.  

 

 

AutreŵeŶt dit l’eŶseigŶaŶte utilise les sǇstğŵes sĠŵiotiƋues coŵŵe ressource pour 

l’eŶseigŶeŵent-appreŶtissage de la lecture. Nous oďservoŶs Ƌu’elle puise daŶs les sǇstğŵes 

sémiotiques internalisés et partagés par les membres du petit groupe, pour que les élèves 

perçoiveŶt visuelleŵeŶt la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit, accğdeŶt auǆ codes alphabétique 

et non alphabétique (Chauveau, 1998), et  appreŶŶeŶt à coŵpreŶdre l’Ġcrit ;Goigouǆ, ϮϬϬϯͿ. 
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2.1.  Les sǇstğŵes sĠŵiotiƋues iŶteƌŶalisĠs à l’âge pƌĠǀeƌďal, Đoŵŵe 
ƌessouƌĐe pouƌ l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage des codes intrinsèques 
écrits  

Chez les bébés de sept à treize mois, Moro et ‘odrşguez ;ϮϬϬϱͿ oŶt oďservĠ l’acƋuisitioŶ de 

ŵoǇeŶs sĠŵiotiƋues siŵultaŶĠŵeŶt à celle de l’usage caŶoŶiƋue de l’oďjet. La capacitĠ à 

regarder l’adulte, à regarder l’actioŶ de l’adulte auǆ prises avec l’oďjet, à rĠaliser des osteŶsioŶs 

pour attirer l’atteŶtioŶ, des poiŶtiŶgs pour iŶdiƋuer, des dĠŵoŶstratioŶs iŵŵĠdiates ou 

distantes, vient de la période préverbale, quand commencent les premières formes de 

développement culturel. Le bébé acquiert des systèmes sémiotiques « simples » : à un signe 

correspond une fonction. 

DaŶs la classe, eŶtre ciŶƋ et huit aŶs, Ŷous oďservoŶs Ƌue les sigŶes coŵpris par l’Ġlğve soŶt 

coŵpleǆes et foŶctioŶŶeŶt eŶ sǇstğŵes. L’eŶseigŶaŶte recourt à la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue 

corporelle/gestuelle réinventée, complexifiée, adaptĠe et adaptaďle à l’oďjet de savoir. 

2.1.1.  La ŵoďilisatioŶ et le ŵaiŶtieŶ de l’atteŶtioŶ eŶ lieŶ aǀeĐ l’oƌgaŶisatioŶ 
de l’espaĐe et les foƌŵes soĐiales de tƌaǀail 

Nous considérons la spatialité et le petit groupe non plus comme moyens matériels 

techniques mais comme moyens matériels psychologiques. 

 EŶ prĠalaďle, l’appreŶtissage de la lecture ŶĠcessite l’eǆercice de l’atteŶtioŶ. Coŵŵe le dit 

VǇgotski, à l’ąge scolaire, l’atteŶtioŶ devieŶt voloŶtaire ;cf. supra). Nous soutenons que 

l’orgaŶisatioŶ de l’espace et les formes sociales de travail qui en résultent sont engagées dans ce 

processus. Elles conditionnent grandement les apprentissages en favorisant plus ou moins la 

ŵoďilisatioŶ de l’atteŶtioŶ. DaŶs ces espaces orgaŶisĠs par l’eŶseigŶaŶte et dĠdiĠs au travail en 

petit groupe, tous les élèves réussissent à soutenir leur attention longtemps, et cela, dès la 

GraŶde “ectioŶ. Nous peŶsoŶs Ƌue la coŶfiguratioŶ de l’espace et le travail eŶ petit groupe, 

parce Ƌu’ils faciliteŶt la ŵoďilisatioŶ et le ŵaiŶtieŶ de l’attention, permettent que les séances 

soient aussi longues en Grande Section que pour les deux autres années du cycle. En outre les 

Ġlğves suiveŶt l’eŶseigŶeŵeŶt seloŶ le prograŵŵe de l’Ġcole ;M.E.N., ϮϬϬϮďͿ. DaŶs cette classe, 

les situations sont formelles (Brossard, 2001) tout au long du cycle.  
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Les configurations spatiales sont variées et accueillent toujours les élèves en petit groupe. Il 

Ŷ’Ǉ a pas de chaŶgeŵeŶts coŶcerŶaŶt ce foŶctioŶŶeŵeŶt duraŶt tout le cǇcle.  

LorsƋue l’atteŶtioŶ est fuǇaŶte pour l’uŶ des Ġlğves, l’eŶseigŶaŶte iŶtervieŶt trğs souveŶt par 

uŶe osteŶsioŶ iŵŵĠdiate. Elle touche l’Ġlğve saŶs ŵot dire, ce Ƌui suffit à le raŵeŶer daŶs le 

cercle de travail. Cela Ŷ’est possiďle Ƌue parce Ƌue la dispositioŶ aiŶsi peŶsĠe ŵet les acteurs à 

distance personnelle selon les critères proxémiques définis par Hall (1066/1971). La distance 

persoŶŶelle facilite doŶc le ŵaiŶtieŶ de l’atteŶtioŶ. Elle favorise aussi la diffĠreŶciatioŶ car 

l’eŶseigŶaŶte peut s’adresser à uŶ seul Ġlğve ; or la distance étant réduite, l’atteŶtioŶ de tous est 

maintenue.  

L’atteŶtioŶ est le plus souveŶt focalisĠe au ŵoǇeŶ de poiŶtages iŵŵĠdiats touchaŶts 

(nommés pointages) sur l’Ġcrit. â l’iŶstar des poiŶtiŶgs de l’ąge prĠverďal, le poiŶtage est le 

ŵoǇeŶ d’attirer le regard des Ġlğves sur l’Ġcrit, à percevoir visuelleŵeŶt ses coŵposaŶtes 

alphabétiques et extra-alphaďĠtiƋues. L’eŶseigŶaŶte et les Ġlğves poiŶteŶt tout le teŵps sur 

l’Ġcrit pour  faire porter l’atteŶtioŶ sur certaiŶs oďjets et dĠsigŶer ceuǆ doŶt ils parleŶt.  

2.1.2. Les pointages organisés en systèmes de signes complexes adaptés à 
l’oďjet ĠĐƌit 

Aprğs Ƌue l’atteŶtioŶ a ĠtĠ ŵoďilisĠe et focalisĠe sur le support, et plus prĠcisĠŵeŶt sur les 

coŵposaŶtes iŶtriŶsğƋues de l’Ġcrit, l’eŶseigŶaŶte dĠploie des sǇstğŵes de sigŶes. Elle recourt à 

la matérialité extrinsèque corporelle/gestuelle réinventée, complexifiée, adaptée et adaptable à 

l’oďjet de savoir. EŶ utilisaŶt toutes sortes de poiŶtages, elle parvieŶt à ĠlĠŵeŶtariser l’Ġcrit. Les 

élèves perçoivent peu à peu les éléments isolés par le savoir-faire de l’eŶseigŶaŶte. Ils preŶŶeŶt 

conscience de la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit et accèdent petit à petit, dans une lente 

construction, à son fonctionnement. L’oďjet gloďal, eŶtier, iŶdiscerŶaďle daŶs ses diffĠreŶtes 

coŵposaŶtes à l’eŶtrĠe eŶ GraŶde “ectioŶ, est ĠclairĠ d’uŶ faisceau Ƌui le fait voir autreŵeŶt. Il 

est peu à peu perçu visuellement.  

Nous proposons trois tableaux des matérialités qui mettent en évidence les pointages 

souvent articulés en système. Le tableau des matérialitĠs de l’Ġpisode sigŶificatif Ϯ de la 

deuxième séance de Grande Section est particulièrement parlant : la densité gestuelle de signes 

articulés et enchaînés est impressionnante. Le photogramme 17 (cf. partie 4, section 1.2.3.2.) est 

emblématique avec une douzaine de pointages successifs. 
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2.1.3. Les démonstrations distantes et immédiates 

Tout coŵŵe les poiŶtages, les dĠŵoŶstratioŶs soŶt des sigŶes appris de l’eŶfaŶt dğs le dĠďut 

de son entrée dans la culture (Moro & Rodríguez, 2005). Source de développement sémiotique à 

l’ąge prĠverďal, elles soŶt adaptĠes et prises coŵŵe ressources de l’eŶseigŶeŵeŶt-

appreŶtissage de la lecture. L’eŶseigŶaŶte est alors uŶ ŵodğle pour les Ġlğves. 

La démonstration immédiate semble plus rare que la démonstration distante. La 

dĠŵoŶstratioŶ distaŶte est utilisĠe pour l’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage d’uŶ savoir-faire 

nouveau : la prise en main du Tableau Blanc Interactif. Elle permet aussi de montrer aux élèves 

les caractĠristiƋues de l’acte d’Ġcrire lors de la dictĠe à l’adulte. Le premier tableau des 

matérialités ci-dessous expose une démonstration immédiate, les deux autres les 

démonstrations distantes. Un exemple : sur le deuxième tableau  le photogramme 23 (cf. partie 

4, section 1.3.2.2.) donne à voir la démonstration distaŶte de l’acte d’Ġcrire pour leƋuel tout le 

corps et toute l’activitĠ de l’eŶseigŶaŶte coŶstitueŶt uŶ ŵodğle. 
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2.1.4. L’aƌtiĐulatioŶ de la ŵatĠƌialitĠ eǆtƌiŶsğƋue Đoƌpoƌelle/gestuelle et de la 
matérialité extrinsèque objectale 

Nous veŶoŶs doŶc de l’Ġcrire, l’eŶseigŶaŶte effectue des poiŶtages polǇŵorphes pour 

enseigner le code écrit. Elle associe parfois des soulignements et des encadrés pour mettre en 

valeur ce qui a été perçu par les élèves. Ces tracés permettent de garder une mémoire, 

d’iŶstitutioŶnaliser provisoirement le savoir mis au jour. Ils viennent renforcer la perception des 

ĠlĠŵeŶts Ƌue le geste a coŵŵeŶcĠ d’isoler, de dĠcrire, d’eǆpliƋuer. 

Comme exemple, le photogramme 12 (cf. partie 4, section 1.1.4.3.) du premier tableau donne 

à voir des éléments prosodiques, une anaphore gestuelle, un encadré et une césure, tout ceci 

parfaitement organisé pour faire comprendre que Saint Nicolas est en deux mots.  
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2.1.5. Les tracés comme code métalinguistique écologique 

Pour faciliter le repérage des ĠlĠŵeŶts iŶtriŶsğƋues de l’Ġcrit, l’eŶseigŶaŶte a ĠlaďorĠ uŶ code 

métalinguistique propre à la classe : des barres, des bulles, des graphies équivalentes, etc. Nous 

pensons que cette manière de matérialiser les éléments constitutifs du français écrit se substitue 

auǆ gestes de l’eŶseigŶaŶte dĠploǇĠs à d’autres ŵoŵeŶts. EŶ ce seŶs ils coŶstitueŶt le 

« prolongement » des gestes. C’est pourƋuoi Ŷous disoŶs Ƌu’ils soŶt uŶe coŵpleǆificatioŶ des 

systèmes gestuels dont ils sont une trace objectale à fonction mémorielle. Par exemple, au lieu 

d’appliƋuer uŶ poiŶtage dǇŶaŵiƋue circulaire autour d’uŶ groupe de lettres pour sigŶaler Ƌu’il 

faut les asseŵďler pour les lire, l’eŶseigŶaŶte a tracĠ uŶe ďulle autour du graphğŵe coŵpleǆe eŶ 

question.  

Le code métalinguistique est soit destiné au décryptage phonographique et facilite le 

déchiffrage, soit orienté sur la code intrinsèque morphographique. Les codes graphiques 

appliƋuĠs au code phoŶographiƋues soŶt pĠreŶŶes, doŶc l’eŶseigŶaŶte peut se retirer du groupe 

pour laisser les Ġlğves les dĠcrǇpter seuls ; les codes ŵatĠriels faciliteŶt l’autoŶoŵisatioŶ ;lire 

tout seul). Le code graphique appliqué au code morphographique constitue un moyen matériel 

transitoire pour établir le rapport des élèves aux formes grammaticales du français écrit. Ils font 

« glisser » les Ġlğves de la graŵŵaire iŵplicite à la graŵŵaire eǆplicite, par le ďiais d’uŶe 

progressivité continue. Le code morphographique, en rupture avec les savoirs quotidiens, est 

enseigné-appris au moyen de ressources sémiotiques qui marquent la continuité du sujet. 

Nous retenons trois tableaux des matérialités pour illustrer notre propos. Le photogramme 40 

(cf. partie 4, section 2.1.3.1.) expose particulièrement bien le code extrinsèque appliqué au code 

intrinsèque. 
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2.2. La spécialisation de la matérialité extrinsèque en fonction des 
dimensions de la lecture 

Dans cette section nous mettons en évidence le fait que la matérialité extrinsèque est 

spécialisée. Si nous schématisons, les pointages dominent la dimension code de la lecture, la 

mimogestualité domine la dimension sens de la lecture. 

2.2.1. La ŵatĠƌialitĠ eǆtƌiŶsğƋue au seƌǀiĐe de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage 
du code 

Les précédents tableaux montrent essentiellement la dimension code de la lecture. 

RappeloŶs Ƌue l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture passe par celui des codes et de la 

compréhension en interaction (Goigoux, 2008a). Sur le plan didactique, nous observons que 

l’eŶseigŶaŶte Ŷ’Ġtaďlit pas de dichotoŵie eŶtre le code et le seŶs. 

 Qu’eŶ est-il sur le plan psychologique ? La question est celle de la spécialisation de la 

ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue eŵploǇĠe coŵŵe ressource pour l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la 

lecture. Dans la section qui suit, nous avançons que la matérialité extrinsèque mise au service de 

l’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage du seŶs est diffĠreŶte de celle ŵise au service de l’eŶseigŶeŵeŶt-

apprentissage du code. Dans notre étude de cas, nous observons une dichotomie entre les 

ŵoǇeŶs sĠŵiotiƋues ŵis eŶ œuvre eŶ directioŶ des codes et les moyens sémiotiques mis en 

œuvre  eŶ directioŶ du seŶs. 

Les deux tableaux des matérialités suivants rappellent que les éléments qui constituent la 

ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit soŶt reŶdus accessiďles auǆ Ġlğves par des ŵoǇeŶs de 

matérialité extrinsèque basés sur les systèmes sémiotiques antérieurs enrichis, complexifiés et 

mis en systèmes. Par exemple le photogramme 24 (cf. partie 4, section 1.3.3.1.) est 

caractĠristiƋue des poiŶtages ŵultiples appliƋuĠs au code iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit pour le reŶdre 

perceptible : il s’agit de faire coŵpreŶdre la diffĠreŶce soŶore eŶtre [la] et [lĆ] ŵalgrĠ l’ideŶtitĠ 

graphique la dans la et lan. 
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2.2.2.  Le répertoire coverbal internalisé, comme ressource pour 
l’eŶseigŶeŵeŶt-appƌeŶtissage du seŶs de l’ĠĐƌit 

Comme nous l’avoŶs dĠjà souligŶĠ, le seŶs du teǆte Ġcrit Ŷe se doŶŶe pas d’eŵďlĠe. ÉcartoŶs 

les proďlğŵes d’ideŶtificatioŶ des ŵots. Il reste les difficultés lexicales et la construction de la 

représentation mentale de la situation.  

En premier lieu, la matérialité iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit, par ses ŵarƋues leǆicales et 

grammaticales, est en elle-ŵġŵe uŶ ŵoǇeŶ d’orieŶter la coŵprĠheŶsioŶ du teǆte. EŶ secoŶd 

lieu, Ŷous rappeloŶs Ƌue cette coŶtriďutioŶ est iŶsuffisaŶte à l’accğs au seŶs ;Goigouǆ, ϮϬϬϴaͿ. 

Alors comment procğde l’eŶseigŶaŶte pour appreŶdre auǆ Ġlğves à coŵpreŶdre ce Ƌu’ils liseŶt ?  

Elle recourt à la matérialité extrinsèque que sont les gestes coverbaux mimogestuels 

représentationnels (Colletta, 2004b), lesquels sont au service de la compréhension des concepts 

et des situations concrets. Nous avons mis en lumière supra cette matérialité extrinsèque mise 

au service de l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage du sens. Nous soutenons donc que les coverbaux95, 

gestes à vide et sans objet « au bout », soŶt dĠtourŶĠs sur l’oďjet lecture dans un but didactique, 

celui de faire apprendre à comprendre. Nous observons, au fil de nos analyses, que : 

 

CoŶcerŶaŶt le leǆiƋue, Ŷous oďservoŶs à ŵaiŶtes reprises Ƌue l’eŶseigŶaŶte recourt à la 

mimogestualité. Elle mime  les mots inconnus. Cette capacitĠ à gestualiser le seŶs d’uŶ ŵot est 

empruntée aux caractéristiques non verbales de la parole. Les coverbaux peuvent avoir quatre 

fonctions (cf. supra) ; la foŶctioŶ rĠfĠreŶtielle ;Colletta, ϮϬϬϰďͿ est celle Ƌui sert l’eŶseigŶeŵeŶt-

apprentissage du lexique pour ce qui concerne les concepts et les situations concrets. Par 

eǆeŵple l’eŶseigŶaŶte ŵiŵe « on fronce les sourcils » (séance 3 de Grande Section) ; elle mime 

aussi les trois actions du jeteur de sort pour que les élèves se représentent la scène (séance 4 du 

Cours Préparatoire).  

95
 ‘appeloŶs Ƌue Colletta ;ϮϬϬϰaͿ ŵoŶtre Ƌu’eŶtre ϲ et ϭϭ aŶs les coverďauǆ coŶtiŶueŶt à se dĠvelopper et à se 

complexifier 

Les kiŶğŵes ŵiŵogestuels, à dispositioŶ de l’Ġlğve, coŶstitueŶt uŶe ressource pour 

l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage du sens en lecture. Les coverbaux sont partagés et compris 

parce Ƌu’ils oŶt ĠtĠ appris aŶtĠrieureŵeŶt au fil du dĠveloppeŵeŶt laŶgagier.  
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Nous avoŶs ĠgaleŵeŶt eu l’occasioŶ de ŵoŶtrer Ƌue l’eŶseigŶaŶte focalise l’atteŶtioŶ des 

Ġlğves sur le ŵiŵe Ƌu’elle est eŶ traiŶ de produire. UŶ poiŶtage ŶoŶ iŵŵĠdiat tire le regard de 

tous vers les yeux qui se froncent ; ou bien encore un comptage des doigts indique la 

chroŶologie des actioŶs successives ŵiŵĠes ;ϭ… lever la ďaguette, etc). Les pointages comme 

hĠritage des sigŶes iŶterŶalisĠs à l’ąge prĠverďal ;Moro & ‘odrşguez, ϮϬϬϱͿ douďleŶt la 

mimogestualité héritée des coverbaux internalisés au cours du développement de la parole de 

l’eŶfaŶt ;Colletta, ϮϬϬϰďͿ. Nous soŵŵes eŶ prĠseŶce d’uŶ coŵpleǆe ageŶceŵeŶt de sǇstğŵes 

de signes différents. 

Voici quatre tableaux des matérialités illustrant notre propos, les trois premiers pour le 

lexique, le quatrième pour la représentation mentale de la situation. Sur le premier tableau, le 

photograŵŵe Ϯϲ ;cf. partie ϰ, sectioŶ ϭ.ϯ.ϰ.ϭ.Ϳ doŶŶe à voir l’articulatioŶ des sǇstğŵes 

sémiotiques ; le quatrième tableau avec le photogramme 60 (cf. partie 4, section 2.4.3.2.) 

également. Le photogramme 59  (cf. partie 4, section 2.4.3.1.) est emblématique du recours au 

mime.
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3. REGARD MACROGÉNÉTIQUE

3.1.  La ŵatĠƌialitĠ eǆtƌiŶsğƋue auǆ ŵaiŶs de l’eŶseigŶaŶte 

Il apparaît que le recours à la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue par l’eŶseigŶaŶte a uŶ caractğre 

dǇŶaŵiƋue. Il est dĠterŵiŶĠ par le Ŷiveau d’eǆpertise des Ġlğves. Il peut surveŶir, disparaŠtre 

daŶs la sĠaŶce, ou au cours du cǇcle, eŶ foŶctioŶ de l’avaŶcĠe du groupe.  

Par ailleurs le recours à la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue par l’eŶseigŶaŶte peut adveŶir aussi pour 

un seul élève revêtant alors un caractère différentiel. On ne peut en effet parler du 

développement actuel du groupe en ce qui concerne les savoirs : les compétences en lecture 

relatives au dĠveloppeŵeŶt actuel soŶt propres à chaƋue ŵeŵďre du groupe. L’eŶseigŶaŶte 

adapte donc ses interventions en fonction de chacun. Par exemple elle maintient gestes et 

prosodie pour un élève lors du travail de conscience syllabique (séance 4 de Grande Section).  

3.1.1. L’aďseŶĐe de ŵatĠƌialitĠ eǆtƌiŶsğƋue Đoŵŵe sigŶe de saǀoiƌs aĐƋuis eŶ 
lecture 

Nous nous plaçons au croisement des axes microgénétique et macrogénétique (cf. figure 9). 

Coŵŵe Ŷous l’avoŶs oďservĠ, le recours à la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue par l’eŶseigŶaŶte varie 

eŶ foŶctioŶ  du Ŷiveau d’eǆpertise des Ġlğves.  

LorsƋue la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue appliƋuĠe sur la ŵatĠrialitĠ iŶtriŶsğƋue de l’Ġcrit disparaŠt, 

Ŷous avaŶçoŶs Ƌue l’Ġlğve a actualisĠ les coŶŶaissaŶces relatives à la diŵeŶsioŶ code de la 

lecture. De ŵġŵe, lorsƋue la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue, appliƋuĠe sur la coŵprĠheŶsioŶ de l’Ġcrit 

pour les coŶcepts et situatioŶs coŶcrets, disparaŠt, Ŷous avaŶçoŶs Ƌue l’Ġlğve a actualisĠ les 

connaissances relatives à la dimension sens de la lecture. Puisque la matérialité extrinsèque est 

spĠcialisĠe, lorsƋu’elle Ŷ’est plus utilisĠe par l’eŶseigŶaŶte eŶ directioŶ de l’Ġlğve, par rapport à 

uŶ oďjet d’Ġtude, Ŷous disoŶs Ƌue cet oďjet d’Ġtude a ĠtĠ assiŵilĠ. 
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Or ce Ƌue l’Ġlğve sait faire caractĠrise soŶ développement actuel (cf. supra). En conséquence, 

le recours ou ŶoŶ à la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue coŶstitue uŶ iŶdice du dĠveloppeŵeŶt de l’Ġlğve, 

eu égard aux savoirs acquis en lecture. 

3.1.2. Les ŵoŵeŶts ĐlĠs du ĐǇĐle ŵaƌƋuaŶt l’ĠǀolutioŶ du ƌeĐouƌs à la 
matérialité extrinsèque 

3.1.2.1. Le tournant du recueil 

LorsƋue Ŷous portoŶs le regard sur l’eŶseŵďle du recueil, Ŷous repĠroŶs uŶ « tournant » en 

séance 2 du Cours Élémentaire 1, sur le photogramme 72 (cf. partie 4, section 3.2.2.2.) de 

l’Ġpisode sigŶificatif ϭ. Lors de l’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle correspoŶdaŶt, le discours devieŶt plus 

dense et la matérialité extrinsèque est reléguée au second plan malgré, encore, la présence de 

ŵiŵogestualitĠ. L’eŶseigŶaŶte a ŵoiŶs recours auǆ ŵoǇeŶs iŶterŵĠdiaires eǆtriŶsğƋues Ƌu’au 

discours pour faire comprendre le texte.  

À la suite de quoi, la séance 3 du Cours Élémentaire 1 donne aussi à voir un temps dédié à la 

coŵprĠheŶsioŶ de l’iŵplicite. “ur le photograŵŵe ϳϵ ;cf. partie ϰ, sectioŶ ϯ.ϯ.ϯ.ϭ.Ϳ, le dĠďat 

passe presque exclusivement par le caŶal discursif. Puis l’iŶstitutioŶŶalisatioŶ est rĠalisĠe 

matériellement sur le Tableau Blanc Interactif.  

Ci-dessous, les deux tableaux des matérialités des épisodes cités. 
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3.1.2.2. La fin du recueil 

Cette tendance est complètement confirmée lors de dernière séance du recueil pour laquelle 

nous observons une évolution manifeste. La quasi-totalité de la séance est exempte de 

matérialité extrinsèque. Nous voyons des élèves qui argumentent leurs réponses aux questions, 

qui confrontent leurs idées, qui débatteŶt eŶtre euǆ, sur relaŶces rĠguliğres de l’eŶseigŶaŶte. Ils 

ĠlucideŶt le seŶs du teǆte au ŵoǇeŶ d’arguŵeŶts discursifs logiƋues.  

Nous soutenons que les élèves, en cette fin de cycle, ont presque acquis la lecture dans ses 

deux dimensions-phares, le code et le seŶs. EŶ effet, l’aďseŶce de ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue eŶ lieŶ 

avec ces deux dimensions traduit deux choses : d’uŶe part l’Ġlğve ŵaŠtrise les codes iŶtriŶsğƋues 

(non nécessité de recours aux systèmes sémiotiques au sens de Moro & Rodríguez) et il 

comprend  les concepts et situations concrets (non nécessité de recours à la coverbalité au sens 

de Colletta) ; d’autre part il est deveŶu capaďle d’appreŶdre à coŵpreŶdre fiŶeŵeŶt les 

eǆpressioŶs aďstraites et les iŶforŵatioŶs iŵplicites. Nous disoŶs Ƌue l’élève accède 

progressiveŵeŶt à l’aďstractioŶ, Ƌue les ĠchaŶges avec ses pairs, guidĠs par l’eŶseigŶaŶte, voŶt 

désormais lui permettre de progresser dans la compréhension fine du texte lu.  

Nous observons encore des différences interindividuelles : BA et LO sont très actifs lors de 

cette dernière séance. BA argumente très précisément ses positions. 

3.1.2.3. Les retours à la matérialité 

La sĠaŶce ϯ du Cours PrĠparatoire doŶŶe à voir, au cours de l’Ġpisode ϰ, la diffĠreŶce eŶtre 

les savoirs acquis en lecture et les savoirs acƋuis eŶ situatioŶ de productioŶ d’Ġcrit. Alors Ƌue la 

lecture Ŷe ŶĠcessite presƋue plus le recours à la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue, l’appreŶtissage de 

l’Ġcrit l’eǆige.  

Nous présentons le tableau des matérialités concerné. Il suffit de comparer les 

photogrammes 54 (cf. partie 4, section 2.3.5.1.) et 55 (cf. partie 4, section 2.3.5.2.) pour 

coŵpreŶdre Ƌue la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue Ŷ’est plus ŶĠcessaire eŶ lecture ƋuaŶd elle l’est eŶ 

écriture. 



466 



467 

De même, en pleine séance 4 de Cours Élémentaire 1 décrite supra, alors que le travail 

s’orgaŶise eŶ uŶ dĠďat arguŵeŶtatif, l’eŶseigŶaŶte iŶitie uŶ ŵoŵeŶt d’eŶseigŶeŵeŶt-

appreŶtissage de la graŵŵaire Ƌui coŶcerŶe l’adjectif Ƌualificatif. Ce ŵoŵeŶt didactiƋue est eŶ 

prise avec l’oďjet de la sĠaŶce Ƌui vise à Ġlucider finement le sens du texte, puisque les élèves 

doivent cerner le caractère du loup.  

L’eŶseigŶaŶte coŵŵeŶce alors à faire travailler les Ġlğves sur les classes graŵŵaticales 

adjectif/nom/déterminant. Ces notions ont déjà été abordées dans la classe mais sont en cours 

de structuration chez les élèves. Sur le tableau des matérialités ci-dessous, nous constatons le 

recours aux systèmes sémiotiques complexes aux fins de faire apprendre la grammaire, laquelle 

est source de coŶŶaissaŶces facilitaŶt l’apprĠheŶsioŶ du code ŵorphographiƋue de l’Ġcrit. Le 

photogramme 84 (cf. partie 4, section 3.4.3.2.) donne à voir la densité matérielle extrinsèque 

déployée.
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3.2.  La matérialité aux mains des élèves 

Au long des trois années, nous sommes témoin de la prise en main de situations 

d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage de la lecture par les élèves eux-mêmes, sous le regard attentif et 

ďieŶveillaŶt de l’eŶseigŶaŶte. Ils recoureŶt auǆ sǇstğŵes sĠŵiotiƋues Ƌue l’eŶseigŶaŶte a 

l’haďitude d’utiliser. 

3.2.1. Deux situations où les élèves recourent à la matérialité extrinsèque 

3.2.1.1. Les  « petits experts » expliquent comment fonctionne le code écrit 

Quand les élèves expliquent aux autres comment fonctionne le code écrit, ils agissent comme 

l’eŶseigŶaŶte : ils font preuve de pertinence dans le maniement de la matérialité extrinsèque. 

Nous soutenons que les élèves ont appris non seulement les savoirs en lecture mais, en outre, 

les sǇstğŵes sĠŵiotiƋues à l’œuvre daŶs les situatioŶs Ƌui leur oŶt perŵis d’acƋuĠrir ces savoirs. 

À ce propos, Theureau (2004, p. 14) explique le concept de cognition située : 

 […] Ŷous coŵpreŶoŶs le dĠveloppeŵeŶt de [l’actioŶ] [sociale] seloŶ les façoŶs doŶt Ŷous 
l’avoŶs coŶstruite daŶs le cours de l’iŶteractioŶ avec les autres […] la cogŶitioŶ Ŷe se 
situe pas dans la tête, mais dans un entre-deux, entre l'acteur et la situation, dont font 
partie les autres acteurs. 

Les Ġlğves ŵaŶipuleŶt les sigŶes pour leurs pairs, eŶ ŵġŵe teŵps Ƌu’ils eǆpliƋueŶt coŵŵeŶt 

fonctionne le code écrit. Les deux tableaux des matérialités qui suivent en témoignent. Pour 

exemple, le photogramme 65 (cf. partie 4, section 3.1.2.1.) où LO monopolise littéralement la 

scène sociale.  
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3.2.1.2. Les uns font lire les autres 

À plusieurs reprises, nous observons un élève qui guide un camarade dans sa lecture. Dès le 

début du Cours Préparatoire cet état de fait est observable : l’usage de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue 

est partagĠ avec l’eŶseigŶaŶte Ƌui iŶtervieŶt elle aussi. â ce ŵoŵeŶt-là, c’est l’Ġlğve Ƌui tieŶt la 

baguette, la même baguette dont nous avons dit qu’elle avait uŶ statut techŶiƋue au seŶs où elle 

participait de la théâtralisation des situations. Pour le cas présent, la baguette, prolongement de 

la ŵaiŶ, optiŵise l’applicatioŶ de sigŶes sur l’Ġcrit : le pointage à distance du texte permet de ne 

pas le cacher, et ce même pointage est visible et lisible des élèves un peu éloignés. La baguette 

apparaît donc comme un facilitateur de signalisation. 

Voici le tableau des matérialités qui illustre ce propos avec, comme exemple, le 

photogramme 36 (cf. partie 4, sectioŶ Ϯ.ϭ.Ϯ.ϭ.Ϳ traduisaŶt l’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle au cours 

duquel LO guide BA à la baguette dans sa lecture encore laborieuse ; LO segmente les mots à la 

ŵaŶiğre de l’eŶseigŶaŶte. 
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Enfin, en séance 3 du Cours Préparatoire, une « petite experte » aide sa camarade à 

dĠchiffrer. Les deuǆ Ġlğves soŶt eŶ graŶde proǆiŵitĠ l’uŶe par rapport à l’autre. La preŵiğre 

appliƋue sur l’Ġcrit des gestes de segŵeŶtatioŶ du ŵot eŶ sǇllaďes Ġcrites. Au dĠďut de l’activitĠ, 

l’eŶseigŶaŶte est eŶ retrait, auprğs d’uŶ autre Ġlğve d’uŶ autre Ŷiveau.  

Voici le tableau des matérialités concerné. Le photogramme 50 (cf. partie 4, section 2.3.1.1.) 

est eŵďlĠŵatiƋue de l’eǆpertise d’uŶ Ġlğve ŵise au service d’uŶ pair. 
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4. LES APPORTS DE LA RECHERCHE

Qui dit lecture dit d’ordinaire méthode de lecture au Cours Préparatoire. Or nous avons eu un 

tout autre projet Ƌue celui d’eŶtrer daŶs le dĠďat sur les ŵĠthodes. Nous avoŶs dû toutefois 

faire uŶ Ġtat des lieuǆ eŶ ce doŵaiŶe pour situer l’eŶseigŶaŶte oďservĠe par rapport auǆ 

théories actuelles issues des découvertes scientifiques des neurosciences et de la didactique de 

la lecture. Après quoi nous nous sommes intéressée aux matérialités en jeu dans la lente 

construction du savoir-lire. 

L’aŶgle de la matérialité, prise dans son aspect pas seulement didactique, mais aussi 

développemental, est tout à fait nouveau. Elle prĠseŶte l’avaŶtage de faire preŶdre coŶscieŶce 

de la puissance de la matérialité comme levier pour faire apprendre à lire. 

4.1. Retour sur la méthodologie : apports et limites 

4.1.1. Les apports 

4.1.1.1. La révélation du double développement par la méthodologie 

L’origiŶalitĠ de Ŷotre Ġtude tieŶt à soŶ caractğre loŶgitudiŶal s’ĠteŶdaŶt sur les trois aŶŶĠes 

du cǇcle Ϯ. EŶ proposaŶt l’oďservatioŶ d’uŶe classe in situ, elle perŵet d’Ġtudier une réalité 

scolaire. Pour percevoir le douďle dĠveloppeŵeŶt de l’Ġlğve, l’Ġtude in situ et longitudinale, 

fondée sur des données récoltées régulièrement en situation ordinaire de classe, est 

indispensable.   

L’apport esseŶtiel de la ŵĠthodologie adoptĠe est le suivant : elle permet de saisir le double 

dĠveloppeŵeŶt de l’Ġlğve. â la croisĠe de l’aǆe ŵicrogĠŶĠtiƋue et de l’aǆe ŵacrogĠŶĠtiƋue, les 

aŶalǇses perŵetteŶt de saisir coŵŵeŶt l’Ġlğve s’approprie les savoirs de la lecture et les 

systèmes sémiotiques qui ont permis cette appropriation. Comment cela est-il possible ? Comme 

Ŷous l’avoŶs dĠjà Ġcrit, l’ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle opĠratioŶŶalise la zoŶe proǆiŵale de 

dĠveloppeŵeŶt perŵettaŶt aiŶsi de coŵpreŶdre coŵŵeŶt l’Ġlğve appreŶd par la ŵĠdiatioŶ 

enseignante ; il s’agit du preŵier dĠveloppeŵeŶt. UŶ ĠvĠŶeŵeŶt reŵarƋuaďle postĠrieur, 

temporellement éloigné ou non du premier, permet de capter le deuxième développement 

ƋuaŶd, lors d’uŶ appreŶtissage ŵĠdiatisĠ sur la scğŶe sociale, l’Ġlğve rĠiŶvestit les coŶŶaissaŶces 
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apprises aŶtĠrieureŵeŶt avec l’eŶseigŶaŶte, autreŵeŶt dit ce Ƌui a ĠtĠ oďservĠ lors du preŵier 

événement. Ces connaissances réinvesties  peuvent concerner autant la lecture que les systèmes 

sĠŵiotiƋues. Nous disoŶs Ƌue, si l’Ġlğve utilise ces coŶŶaissaŶces, cela sigŶifie Ƌu’il les a 

iŶterŶalisĠes et Ƌu’il peut dĠsorŵais les ŵettre au service de ses pairs ou ďieŶ d’uŶ Ŷouveau 

savoir à appreŶdre. Les foŶctioŶs psǇchologiƋues Ƌui soŶt eŶ lieŶ avec ce Ƌue l’Ġlğve laisse voir 

de ce Ƌu’il sait faire, soŶt parvenues à maturité (Vygotski, 1933/2012b) ; c’est à ce ŵoŵeŶt 

précis que le deuxième développement est observable. 

4.1.1.2. La ĐƌĠatioŶ d’outils pouƌ eǆposeƌ les ŵatĠƌialitĠs 

Les analyses microgénétiques ont pour fonction de mettre au jour les matérialités en jeu dans 

les situatioŶs d’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage de la lecture. Elles reƋuiğreŶt l’usage d’outils 

ŵĠthodologiƋues Ŷouveauǆ. Ces outils perŵetteŶt d’eǆposer les oďjets eŶgagĠs daŶs les 

situatioŶs d’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage, et de représenter la corporéité et la gestualité. 

Un tableau des matérialités est construit pour chaque épisode significatif, lequel est 

sélectionné lors de la construction du synopsis de la séance (Annexe 14). Un tableau des 

matérialités rassemble toutes les matérialités observées et détaillées, par événement 

reŵarƋuaďle coŵposaŶt l’Ġpisode sigŶificatif : les matérialités intrinsèque, extrinsèque dont 

objectale et corporelle.  Il est un « catalogue » exhaustif des éléments matériels, un véritable 

inventaire matériel. Sur ce tableau des matérialités, les photogrammes numérotés 

correspondant aux événements remarquables sont indiqués. 

 Pour reŶdre coŵpte du dĠrouleŵeŶt du ŵoŵeŶt didactiƋue coŶteŶu daŶs l’ĠvĠŶeŵeŶt 

reŵarƋuaďle, le photograŵŵe coŶstitue uŶ outil de choiǆ. L’outil photograŵŵe, déjà utilisé par 

Forest (2006), ne focalise pas seulement la proxémie mais il est centré sur toutes les 

ŵatĠrialitĠs. Nous Ŷ’avoŶs pas crĠĠ le photograŵŵe ŵais Ŷous l’avoŶs adaptĠ à Ŷotre oďjet de 

recherche. Le photograŵŵe prĠseŶte la dǇŶaŵiƋue de l’actioŶ dans laquelle sont engagées les 

ŵatĠrialitĠs, dǇŶaŵiƋue Ƌui Ŷ’apparaŠt pas sur le taďleau des ŵatĠrialitĠs. 

4.1.2. La liŵite de l’Ġtude 

La limite de notre étude réside dans notre choix méthodologique. En effet, réaliser une étude 

de cas ne permet pas de généraliser les rĠsultats à d’autres classes de cǇcle Ϯ. Des recherches 
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ultĠrieures sur des terraiŶs variĠs pourraieŶt ġtre ŵeŶĠes de ŵaŶiğre à eǆtraire d’ĠveŶtuelles 

constantes si elles existent. 

EŶ outre, ŵġŵe s’il eǆiste eŶcore de Ŷoŵďreuses petites Ġcoles rurales de ce type, la classe-

cycle constitue un terrain particulier. Nous avons montré que, dans cette classe-cycle, 

l’eŶviroŶŶeŵeŶt laŶgagier et iŶtersuďjectif iŵŵuaďle et le travail eŶ petit groupe soŶt 

structurants pour les élèves.  

4.2. Réponses aux questions de recherche 

4.2.1. Le savoir-liƌe ĐoŶstƌuit à l’aide des ŵatĠƌialitĠs 

Nous avoŶs ŵis au jour les diffĠreŶts sǇstğŵes sĠŵiotiƋues à l’œuvre pour aŵeŶer l’Ġlğve à 

l’appropriatioŶ de la lecture. Nous savons désormais que la matérialité extrinsèque, appliquée 

par l’eŶseigŶaŶte daŶs la classe oďservĠe, est polǇŵorphe et sǇstĠŵiƋue. Cette ŵatĠrialitĠ 

extrinsèque marie des objets au statut technique, pour la plupart traditionnels dans une classe, 

et des agents corporels composites. Elle fonctionne en systèmes complexes que nous avons pu 

décrire (cf. supra). 

‘appeloŶs Ƌue l’Ġlğve construit son savoir-lire ; pour cette raisoŶ, l’eŶseigŶaŶte Ŷe peut 

transmettre ce savoir-lire sous forŵe dĠclarative. L’efficacitĠ de soŶ eŶseigŶeŵeŶt rĠside daŶs 

son « art » de faire construire les coŶŶaissaŶces par l’Ġlğve. La rĠticeŶce didactiƋue est uŶe des 

clés de cette efficacité : dire sans dire, faire percevoir et discerner en évoquant et suggérant. 

Nous pensons que la matérialité extrinsèque outille la réticence didactique. En créant un 

premier lien avec la nouveauté, mais sans la dévoiler directement, la matérialité extrinsèque a la 

foŶctioŶ capitale d’ageŶt ďątisseur des coŶŶaissaŶces de l’Ġlğve. 

D’où ĠŵaŶe la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue repĠrĠe daŶs les jeuǆ didactiƋues ? Premièrement, les 

systèmes sémiotiques préverbaux à fonction communicationnelle se différencient en systèmes 

sĠŵaŶtiƋues ;Moro & ‘odrşguez, ϮϬϬϱͿ. Ils soŶt à dispositioŶ de l’eŶfaŶt coŵŵe ressource. 

Deuxièmement la mimogestualité (Colletta, 2004b), composante de la communication, est 

détournée sur la lecture et devient alors gestualité sémantique. La mimogestualité apparaît 

coŵŵe uŶe ressource. DoŶc l’eŶseigŶaŶte puise daŶs le geste pour traŶsŵettre la lecture. DaŶs 

les situations scolaires en lecture, dans cette classe, la gestualitĠ Ŷ’est pas saŶs oďjet, la 

gestualitĠ Ŷe revġt pas Ƌu’uŶe valeur coŵŵuŶicatioŶŶelle, au coŶtraire elle est dirigĠe sur des 
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oďjets, Ƌue ce soieŶt les coŶstituaŶts ŵatĠriels iŶtriŶsğƋues de l’Ġcrit ou le seŶs de l’Ġcrit. Notre 

étude vient donc répondre aux théories des gestualistes qui mettent en exergue la gestualité 

sans objet. 

Nous avons mis au jour la spécialisation de la matérialité extrinsèque : la prédominance des 

pointages sur les codes intrinsèques, la prédominance du mime pour élucider le sens des 

concepts concrets et des scènes explicites, la prédominance de la prosodie en conscience 

phoŶologiƋue. Tout ceci ĠtaŶt le plus souveŶt ordoŶŶaŶcĠ eŶ sǇstğŵes iŶcluaŶt d’autres 

paraŵğtres ŵatĠriel coŵŵe les oďjets, la proǆĠŵie, l’ageŶceŵeŶt spatial. 

4.2.2. L’ĠǀolutioŶ de la ŵatĠƌialitĠ eǆtƌiŶsğƋue au fil des tƌois aŶŶĠes du ĐǇĐle 

4.2.2.1. Moins de matérialité ; matérialité des mains magistrales aux mains enfantines 

Coŵŵe Ŷous veŶoŶs de l’eǆpliciter, la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue est spĠcialisĠe eŶ foŶctioŶ des 

diŵeŶsioŶs de la lecture. Auǆ trois Ŷiveauǆ, seloŶ Ƌue l’eŶseigŶaŶte fait travailler la phoŶologie, 

le code ou le sens, la matérialité extrinsèque est adaptée à ces contenus. Elle est différente 

suivant la nature du savoir. 

Par ailleurs, l’eŶseigŶaŶte recourt ou ne recourt pas à la matérialité extrinsèque. Tout dépend 

de l’eǆpertise de l’Ġlğve par rapport à l’oďjet ĠtudiĠ. Plus il est haďile à discriŵiŶer les soŶoritĠs 

de la langue, moins elle prosodie ; plus il est adroit dans la maîtrise des codes, moins elle 

effectue de pointages ; plus la lecture devient courante, moins elle matérialise ; plus il 

comprend, moins elle mime. Ainsi, nous avançons que chaque matérialité extrinsèque 

spĠcialisĠe dĠcroŠt eŶ foŶctioŶ de l’eǆpertise de l’Ġlğve dans le domaine concerné : il y a 

dĠtacheŵeŶt de la ŵatĠrialitĠ relative à l’eŶseigŶeŵeŶt-appreŶtissage d’uŶ savoir, pour aller 

vers ce même savoir. Nous écrivons « expertise de l’Ġlğve » parce Ƌue l’eŶseigŶaŶte adapte ses 

médiations à chacun. La matérialité extrinsèque est un moyen de différencier et de prendre en 

coŵpte les rǇthŵes d’appreŶtissage.  

Donc, la matérialité extrinsèque, spécialisée à une dimension de la lecture, finit par décroître 

auǆ ŵaiŶs de l’eŶseigŶaŶte jusƋu’à eǆtiŶctioŶ, lorsƋue les Ġlğves oŶt assiŵilĠ le savoir en rapport 

avec cette diŵeŶsioŶ.  Nous l’avoŶs coŶstatĠ, les Ġlğves eǆperts oŶt iŶterŶalisĠ les savoirs sur la 

lecture autant que la matérialité extrinsèque, constituée en systèmes sémiotiques, qui a servi 

d’outil iŶterŵĠdiaire à la coŶstructioŶ de ces savoirs. AiŶsi, lorsƋu’ils rĠiŶvestisseŶt ce Ƌu’ils 
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savent pour expliquer à des pairs moins avancés, ils recourent à leur tour aux systèmes 

sémiotiques déjà sédimentés. 

 

4.2.2.2. La transformation de la matérialité extrinsèque 

À la fin du cycle, lors de la dernière séance observée, il se produit que les systèmes matériels 

extrinsèques ayant opéré jusque-là Ŷe s’eǆpriŵeŶt plus. Nous l’avoŶs eǆpliƋuĠ : les élèves savent 

lire (lecture courante pour BA, LO, ÉL, hésitante courante pour LA selon les critères de Giasson, 

2007) ; les élèves savent comprendre les concepts concrets et ce qui est explicite dans le texte. 

D’où la disparitioŶ de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue relative à ces deuǆ oďjets de savoir. Les Ġlğves 

répondent aux questions de cet ordre très facilement, par exemple  (cf. séance 4 du Cours 

Élémentaire 1, transcription imagée 1) : 

M : bien / dans ce texte on retrouve un personnage que nous connaissons 
ÉL : le loup 
LO : renard 
M : tu connais le loup ? 
ÉL : non non 
LO : renard 
M : nous retrouvons renard /  
M : où est-il ? 
LA : ben chez lui 
M : chez lui 
LA : et puis 
LO : il déguste les :: 
LA : anguilles 

Pour ce Ƌui est du travail sur la coŵprĠheŶsioŶ de l’iŵplicite, il a ĠtĠ aŵorcĠ dğs le dĠďut du 

Cours Élémentaire 1re année. Rappelons-Ŷous l’Ġpisode sur Polichinelle (cf. séance 2 du Cours 

Élémentaire ϭ, photograŵŵe ϳϮͿ où la ƋuestioŶ de l’eŶseigŶaŶte Ġtait : « Est-ce que Polichinelle 

est sympathique ? ». BA teŶte d’aller chercher la rĠpoŶse daŶs uŶe phrase du teǆte. Il dit « Si 

Nous avaŶçoŶs Ƌue la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue auǆ ŵaiŶs de l’Ġlğve est ŶoŶ seuleŵeŶt uŶ 

indice de son développement, eu égard aux savoirs didactiques acquis, mais encore un indice 

de son développement, eu égard aux systèmes sémiotiques internalisés.  

La matérialité extrinsèque constitue un indice du développement psychologique. 
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c’est Ġcrit, il Ŷ’est pas sympathique / Polichinelle ne respecte aucune puissance il bâtonne le 

commissaire ». BA va chercher dans la matérialité du texte et dans ses connaissances sur le 

monde, une réponse à la question. Nous nous appuyons sur la définition de la lecture selon 

Olson (1994/2010, pp. 301-ϯϬϮͿ pour coŵpreŶdre coŵŵeŶt l’Ġlğve peut rĠpoŶdre auǆ ƋuestioŶs 

ŶĠcessitaŶt la coŵprĠheŶsioŶ de l’iŵplicite : 

La lecture coŶsiste à retrouver ou à dĠduire les iŶteŶtioŶs de l’auteur au ŵoǇeŶ de la 
reconnaissance de symboles graphiques. […] AppreŶdre à lire c’est appreŶdre à 
reconnaître les aspects représentés graphiquement, et à en déduire les aspects de la 
sigŶificatioŶ Ƌui Ŷe soŶt pas du tout reprĠseŶtĠs graphiƋueŵeŶt. […] La lecture coŶsiste 
eŶ uŶe redĠcouverte/postulatioŶ de l’iŶtention qui y est adressée au lecteur dont les 
justifications peuvent être trouvées dans les preuves graphiques disponibles. 

Voilà exactement ce que fait BA : il cherche une « justification » dans les « preuves graphiques 

disponibles ». 

Lors de la dernière sĠaŶce oďservĠe, Ŷous coŶstatoŶs Ƌue l’eŶseigŶaŶte eŶtraŠŶe les Ġlğves à 

« dĠduire ;peŶser Ƌue c’estͿ, iŶfĠrer ;peŶser Ƌue cela doit ġtreͿ, iŶterprĠter ;peŶser Ƌue cela 

veut direͿ, faire l’hǇpothğse ;peŶser Ƌue cela pourrait ġtreͿ » (p. 311). Les élèves sont donc pris 

dans le débat interprétatif, cherchant des réponses dans le texte (cf. séance 4 du Cours 

Élémentaire 1, transcription imagée 2):   

M : il y a une phrase qui montre bien ça retrouvez-la dans le texte 
LO : coŵŵeŶt faire pour s’eŶ dĠďarrasser ? 

et leurs connaissances sur le monde (cf. séance 4 du Cours Élémentaire 1, transcriptions imagées 

2 et 3): 

LA : c’Ġtait le reŶard et le corďeau 
[…] 
LO : si il y a des anguilles qui sont électriques 
[…] 
BA : oui ben il y a des loups blancs 

Nous concluons eŶ avaŶçaŶt Ƌue la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue s’est traŶsforŵĠe et Ƌue les 

ĠchaŶges discursifs oŶt pris tout l’espace et tout le teŵps de la derŶiğre sĠaŶce : on cherche des 

explications tangibles et on en débat. 
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4.2.3. L’eŶseigŶaŶte et la ŵatĠƌialitĠ 

Nous avions posé la question : « La matérialité extrinsèque est-elle pensée et préparée par 

l’eŶseigŶaŶte ? A-t-elle coŶscieŶce de tous les ŵoǇeŶs ŵatĠriels Ƌu’elle utilise ? » 

Lors du deuxième entretien semi-directif l’eŶseigŶaŶte dit avoir rasseŵďlĠ des outils 

indispensables petit à petit selon ses besoins ; elle dit Ƌu’elle Ŷe pourrait plus s’eŶ passer. EŶ 

eŶtƌetieŶ d’auto-confrontation elle eǆpliƋue Ƌue l’Ġcole ŵaterŶelle est le lieu où les eŶseigŶaŶts 

utilisent la matérialité extrinsèque. Elle a personnellement une expérience en école maternelle 

par laquelle elle a pu éprouver la nécessité du recours à la matérialité extrinsèque. Elle dit :  

M : fiŶaleŵeŶt la ŵateƌŶelle elle Ŷous appoƌte ďeauĐoup […] je peŶse Ƌu’il Ǉ a des façoŶs 
de foŶĐtioŶŶeƌ Ƌu’oŶ devƌait utiliseƌ jusƋu’au ĐǇĐle ϯ 

M : Đ’est ƋuelƋue Đhose […] Ƌui est veŶu aveĐ l’eǆpĠƌieŶĐe ĐoŵpƌeŶdƌe Ƌu’eŶ fait les 
enfants de cet âge-là Ŷ’oŶt pas  […] uŶ Ŷiveau d’aďstƌaĐtioŶ suffisaŶt pouƌ pouvoiƌ 
ĐoŵpƌeŶdƌe le voĐaďulaiƌe de l’adulte […] et la gestuelle va aideƌ à la compréhension 

L’usage de la matérialité extrinsèque épistémique, chez cette enseignante, résulte d’uŶe prise de 

coŶscieŶce de soŶ utilitĠ lors de l’eǆpĠrieŶce didactiƋue eŶ Ġcole ŵaterŶelle et daŶs la classe 

oďservĠe. â force d’eǆpĠrieŶce, l’eŶseigŶaŶte a développé des systèmes matériels permettant 

de correspoŶdre au degrĠ d’aďstractioŶ eŶcore liŵitĠ de ses jeuŶes Ġlğves : 

M : l’aďstƌaĐtioŶ ŵ’a toujouƌs posĠ des pƌoďlğŵes daŶs l’eŶseigŶeŵeŶt paƌĐe Ƌu’oŶ est 
souveŶt tƌop aďstƌait paƌĐe Ƌu’oŶ ouďlie Ƌu’il faut passeƌ paƌ du ĐoŶĐƌet pouƌ Ƌu’ils 
puisseŶt saisiƌ Đe Ƌu’oŶ veut ŵoŶtƌeƌ il faut Ƌu’ils l’aieŶt vĠĐu phǇsiƋueŵeŶt il faut Ƌu’ils 
l’aieŶt ŵaŶipulĠ  

Mais Ŷous ŵettoŶs eŶ ĠvideŶce le fait Ƌue l’eŶseigŶaŶte Ŷ’est pas coŵplğteŵeŶt coŶscieŶte 

de l’usage de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue ĠpistĠŵiƋue et de ses effets. Nous peŶsoŶs Ƌu’elle eŶ a 

uŶe coŶscieŶce partielle et Ƌue l’entretien d’auto-confrontation la catalyse. 

M : la gestuelle Ŷ’est pas foƌĐĠŵeŶt pƌogƌaŵŵĠe daŶs la pƌĠpaƌatioŶ […] les gestes 
viennent dans l’aĐtioŶ 

M : je l’iŶtğgƌe uŶ peu ŶatuƌelleŵeŶt paƌ iŵitatioŶ plus ou ŵoiŶs ĐoŶsĐieŶte tout eŶ ĠtaŶt 
toujours plus consciente de ce que ça peut apporter à la classe parce que je suis toujours 
en recherche de façons de faire mémoriser ou de faire apprendre  

Nous eŶ dĠduisoŶs Ƌue l’eŶtretieŶ d’auto-confrontation Ŷ’est pas seuleŵeŶt utile à Ŷotre 

96 Au fil de Ŷotre Ġtude Ŷous Ŷe coŶsidĠroŶs pas l’eŶtretieŶ d’auto-coŶfroŶtatioŶ eŶ taŶt Ƌu’outil de dĠveloppement 
de la personne au sens de Clot ; Ŷous l’utilisoŶs eŶ coŵplĠŵeŶt des doŶŶĠes filŵĠes. 

recherche, mais il  est  formateur  pour  l'enseignante  pourtant déjà très expérimentée96.  Être le
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sujet d’uŶe recherche est auto-rĠvĠlateur. L’eŶtretieŶ d’auto-confrontation est un outil précieux 

de l’aŶalǇse des pratiƋues eŶseigŶaŶtes, car seloŶ l’assertioŶ vǇgotskieŶŶe, eǆpliƋuer à uŶ autre 

c’est aussi s’eǆpliƋuer à soi-même. 

EŶ coŶsidĠraŶt coŵďieŶ les ŵatĠrialitĠs soŶt iŵpliƋuĠes daŶs l’eŶseigŶeŵeŶt-apprentissage 

de la lecture, il nous paraîtrait intéressant de mener une recherche qui viserait à mettre en 

ĠvideŶce l’ĠvolutioŶ de l’usage de la ŵatĠrialitĠ eǆtriŶsğƋue chez uŶ jeuŶe eŶseigŶaŶt. 
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