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RESUME. Cet article présente les premiers résultats issus d 'une étude longitudinale visant a comprendre comment le collectif
d’apprentissage structuré est un levier pour co-construire des savoirs disciplinaires tout en apprenant a apprendre ensemble
dans les premiers degrés de la scolarité. L enseignante-chercheuse s est filmée une fois par semaine, sur toute | ’année scolaire,
lorsqu ’elle menait un collectif d’apprentissage sur l’entrée dans le monde de I’écrit avec ses éleves de 5 a 6 ans. Trois moments
sont retenus ici afin d’illustrer les progressions du groupe d’éleves dans leurs apprentissages du code de [’écrit. Ils ont été
selectionnés a trois temps distincts de [’année scolaire et analysés du point de vue de la progression des éléves et du groupe
ainsi que des gestes enseignants. Trois concepts sont mobilisés dans le présent article : [’hétérogenéité didactique comme
levier a I'apprentissage, |’étayage de I’enseignante comme geste professionnel a endosser et le raisonnement collectif comme
soutien au processus de construction de nouveaux savoirs. Finalement, [’article débouche sur deux hypothéses de travail qui
permettent de penser le collectif d’apprentissage comme une démarche d’enseignement- apprentissage spiralaire et non
séquentielle et d’ajouter la fonction de tissage aux gestes professionnels d'étayage d’un enseignement dans un collectif
d’apprentissage.
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1. Introduction

Depuis plusieurs années, en Suisse francophone et dans les pays francophones, les pratiques d'enseignement,
notamment dans les premiers degrés de la scolarité, sont davantage orientées vers une individualisation de
I’apprentissage (Clerc-Georgy & Truffer, 2016 ; Bautier, 2006). S’inscrivant dans une volonté de faciliter
I’apprentissage, le travail différencié et adapté a chaque éléve est favorisé dans de nombreuses classes. Dans
cette approche les enseignants vont privilégier le travail sur fiches (Bautier, 2006 ; Cébe & Goigoux, 1999)
ou des activités structurées individualisées tant bien méme qu’il s’agisse des premiers degrés de la scolarité.
Dans ce contexte, le collectif d’apprentissage est généralement utilisé pour des activités de routine (compter les
présences, faire le calendrier) ou pour donner des consignes collectives pour un travail qui sera ensuite
a réaliser individuellement.

1.1. Le collectif comme lieu d’apprentissage

Le collectif d’apprentissage ne semble étre que rarement envisagé comme une modalité d’enseignement qui permet
un apprentissage commun, ou I’ensemble du groupe se questionne, réfléchit, se confronte, résout un probléme et
co-construit des connaissances qu’elles soient de I’ordre des postures d’¢éléves apprenants, des gestes de la pensée
ou de la construction de savoirs disciplinaires (Clerc-Georgy & Maire Sardi, 2020). Or, les enfants qui débutent
leur scolarité a I’age de 4 ans se trouvent confrontés a une nouvelle organisation sociale des individus (Truffer
Moreaux, 2020). Le groupe classe est une nouvelle communauté pour les enfants qui se construit sur un projet
autour d’un apprentissage scolaire (Passerieux 2008). Avant 1’entrée a 1’école, les enfants connaissaient leur
contexte familial et certains d’entre eux, ¢galement celui de I’accueil préscolaire qui est essentiellement basé autour
d’un projet affectif et social. Les pratiques scolaires visent quant a elles le développement des enfants, la
construction des savoirs et la compréhension de ce qu’est 1’école et de qui y est attendu d’eux a I’école. Ces
premiers apprentissages dits fondamentaux (Clerc-Georgy & Kappeler, 2017 ; Clerc-Georgy & Duval, 2020) sont
les fondements d’une scolarité réussie. Ils permettent aux enfants de développer des outils de socialisation pour
apprendre ensemble, des outils nécessaires pour réussir a 1’école (construction de savoirs et rapport spécifique au
savoir) ainsi que des outils cognitifs et métacognitifs (appropriation de normes et de régles spécifiques a
l'apprendre et a I’apprendre ensemble). Ces apprentissages fondamentaux qui se co-construisent dans le contexte
scolaire ont une dimension collective, car c’est en étant en relation avec les autres que les enfants deviennent
¢éleves.

1.1.1 Le collectif d’apprentissage : une modalité de travail

Le collectif d’apprentissage se définit comme une modalité de travail qui réunit les éléves et I’enseignante autour
d’'un méme objet de savoir commun. Dans un cadre de fonctionnement collectif, ritualisé et stable, les
connaissances du groupe se co-construisent, qu’elles soient d’ordre sociales, langagic¢res ou disciplinaires
(Amigues & Zerbato-Poudou, 2000). Goffman (1987) parle de cadre participatif qui réunit dans ’interaction
plusieurs personnes autour d’'une méme activité. Les interactants s’engagent en fonction de leur rdle au sein du
groupe et manifestent leur engagement et leur participation de différentes manieres. Dés lors, en fonction du
nombre de participants, de leur role et de ’activité, des configurations interactives complexes participent a la co-
construction d’un échange commun. Lors d’un collectif d’apprentissage, 1’enseignante propose a 1’ensemble du
groupe un questionnement sur un probléme commun dont la résolution appartient a I’ensemble du collectif. Dans
cette modalité de travail, « la production finale n’est pas une production individuelle, ni ’addition de toutes les
propositions, mais leur déconstruction/reconstruction » (Passerieux, 2021, p. 30). Grace a 1’étayage expert d’un
adulte le groupe va pouvoir dépasser ses limites dans la co-construction de savoirs. C’est « grace a I’imitation, dans
une activité collective, sous la direction d’adultes, [que] I’enfant est en mesure de réaliser beaucoup plus
que ce qu’il réussit a faire de facon autonome. » (Vygotsky, 1935/1997, cit¢ par Schneuwly &
Bronckart, 1985, p.108).

1.1.2 Apprendre dans un nouveau contexte social et culturel

Dés leur entrée a 1’école, les enfants apprennent dans un nouvel environnement collectif. Les objets
d’apprentissage inscrits dans un patrimoine commun, vont petit a petit devenir des savoirs communs et partagés par
I’ensemble du groupe classe. Dans wune approche historico-culturelle (Vygotsky 1934/1985), le
développement de 1’enfant est indissociable du contexte social et culturel. Dans le cadre d’une participation
guidée (Rogoff, 1996) avec un expert qui agit comme médiateur entre ’enfant et 1’environnement, 1’enfant va
pouvoir réguler son comportement et ses processus cognitif, métacognitif, affectif et social, et développer
progressivement
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un contrdle volontaire de sa participation. Par ailleurs, le processus d’apprentissage demande a I’enfant d’étre actif,
il requiert son implication et sa réflexion. L’¢léve va non seulement apprendre les composantes sociales et
intellectuelles de sa participation au collectif, mais il va également petit & petit comprendre les intentions de
transmission de I’enseignante au sein de ce groupe (Purdy & Marri, 2015).

1.1.3 Le collectif pour réfléchir ensemble

Dans un collectif d’apprentissage, le role du groupe est double (Bernardin, 1997). En effet, il a d’une part pour
fonction de poser des limites, c’est a dire, de prendre en compte 1’autre, et donc de devoir argumenter ses choix,
les expliciter et apprendre a formuler des hypothéses. Et d’autre part, le groupe est une ressource, un point d’appui
pour éclaircir, réfléchir pour dépasser des obstacles et résoudre des problémes avec 1’appui des autres. La situation
probléme est posée au collectif et cela reste le probléme du groupe tout au long de sa résolution C’est parce que
la situation le demande que les éleves coopérent, imitent, confrontent leurs réflexions (Passerieux 2005). Face a
ce probléme collectif, I’activité cognitive et métacognitive des éléves est fortement mobilisée, car cette modalité
de travail les pousse a affiner leurs pensées, réagir aux propositions des autres et formaliser des procédures pour
résoudre le probléme. Lorsque le groupe est sollicité comme collectif d’apprentissage, les éléves prennent en
compte leurs pairs, questionnent leurs représentations et par conséquent, la tdche d’apprentissage ne se réduit pas
a trouver ou pas la bonne réponse. C’est notamment dans 1’interaction avec autrui que les éléves développent un
regard différent sur le monde, sur les objets de savoir et sur les démarches de résolutions de probléme (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2008).

Lors des moments d’apprentissage collectif, les éléves sont amenés a développer leurs compétences d’apprenants
dans une structure participative et a s’approprier les contenus portés par I’enseignant (Amigues & Zerbato-
Poudou, 2000 ; Selleri & Carugati, 1999). Le collectif d’apprentissage permet alors de s’interroger ensemble sur
le monde, de construire une compréhension du monde et de le penser ensemble. Pour Boiron (2017), apprendre
en collectif permet a 1’¢léve de se construire dans un groupe et de se construire en tant qu’individu.

1.2 L’hétérogénéité didactique comme levier d’apprentissage dans un collectif

L’hétérogénéité didactique (Chopin & Sarrazy, 2009) est a la base de tout acte d’enseignement. C’est en
s’appuyant sur les différentes connaissances des éléves et du savoir travaillé, en les faisant dialoguer et en les
ajustant que 1’enseignant peut mener son enseignement. Il s‘agit non pas d’annuler cette hétérogénéité didactique
pour viser une homogénéité, mais bien de I’utiliser comme levier pour faire évoluer la compréhension de tout le
groupe et par 13, la réduire et la déplacer : « cette hétérogénéité didactique est fonctionnelle, puisqu’elle est une
des conditions de I’enseignement qui, en méme temps, vise sa réduction pour en créer ultérieurement de nouvelles
par un déplacement a la hausse des exigences contractuelles. » (Sarrazy, 2001, p. 72).

Pour faire dialoguer hétérogénéité et homogénéité dans une visée de réduction et déplacement de I’hétérogénéité,
I’étayage de I’enseignant est essentiel, il accompagne la co-construction des savoirs du groupe et donne accés a
une forme complexe de ce savoir. En effet, dans une perspective historico-culturelle, la relation dynamique entre
I’enfant et son environnement social est envisagée comme source de développement. Cet environnement doit lui
permettre de se confronter a des formes ¢laborées du savoir, ce que Fleer et Veresov (2018) nomment la forme
idéale. Cette forme idéale est ancrée culturellement, elle représente les valeurs véhiculées par 1’environnement et
la société dans laquelle chacun et chacune évolue comme par exemple les livres, I’organisation du temps qui sont
inscrits dans une culture donnée. Le collectif d’apprentissage, devrait favoriser la mise en relation avec des formes
idéales du savoir et permettre aux apprenants de se projeter et de donner du sens aux apprentissages. La forme
idéale est donc une représentation d’un savoir abouti auquel les éléves sont confrontés. La manicre dont ces
derniers abordent ce savoir, comment ils ’appréhendent, les connaissances qu’ils en ont, représentent la forme
actuelle. La forme idéale et la forme actuelle sont deux dimensions étroitement liées, ¢’est ’interaction entre ces
deux formes qui est source de développement chez I’enfant Fleer et Veresov (2018). La forme actuelle mobilisée
par les ¢€léves face & un savoir permet d’observer leurs interactions, leur compréhension de la forme idéale. Le
collectif d’apprentissage correspond a ces différents critéres et pourrait étre un milieu didactique propice au
développement de ce mouvement dialectique entre forme idéale et forme réelle.

1.3 L’importance de I’étayage de I’enseignant dans un collectif

Le collectif, dans un contexte scolaire, permet de construire ensemble des apprentissages mais cette construction
n’est pas automatique, pour cela il faut un accompagnement, un étayage (Bruner, 1978) réfléchi et conscient mené
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par une personne experte. C’est grace au langage que ’apprentissage acquiert une dimension collective. En effet,
c’est a travers le langage parlé, utilisé par les experts pour soutenir la réalisation des taches peu familicres et pas
encore maitrisées que les novices peuvent développer de nouvelles compétences. Lorsque le processus de pensée
verbalisé par 1’expert est progressivement expérimenté, utilisé puis intériorisé par le novice, il peut étre ensuite
réinvesti dans des taches réalisées de maniére autonome par ces derniers. Lors d’un collectif, I’apprentissage peut
étre percu comme différents problémes a résoudre dans un contexte précis ce qui demande 1’acquisition de
nouvelles stratégies qui sont construites en interaction avec les autres. Le role de 1’enseignant est donc d’identifier,
d’accompagner, de développer des stratégies et des schémas de pensée qui permettront & terme aux ¢leves de
réaliser des taches similaires dans un autre contexte et sans aide extérieure.

L’étayage dit instructeur par Applebee et Langer (1983) nous donne quelques repéres pour décrire le type
d’accompagnement pertinent qui favorise 1I’apprentissage en collectif. Dans ce mod¢le d’étayage instructeur, les
apprenants sont accompagnés dans la tache par un expert qui modélise les connaissances linguistiques a utiliser a
I’oral et/ou a I’écrit et qui pose des questions pertinentes visant a développer les connaissances existantes ou a en
¢laborer de nouvelles. L’enseignant soutient et fournit des aides en fonction des besoins. Un étayage soutenu au
début, se réduit progressivement en fonction des capacités des apprenants a prendre en charge la tache. Cinq
critéres sont retenus par Applebee et Langer pour un étayage efficace : I’implication des participants dans
I’apprentissage (appropriation de 1’apprentissage) ; la pertinence de la tdche proposée qui permet de s’appuyer sur
les connaissances des éleves ; I’environnement d’apprentissage structuré ; la résolution de la tdche conjointe entre
les apprenants et 1’enseignant-e (co-construction) ; ainsi que le transfert du contrdle (résolution de la tiche
progressivement prise en charge par les ¢éleves).

1.4 Le collectif favorisant un pensée collective et sociale

Grace au dialogue avec les autres, a la participation au collectif d’apprentissage et au guidage de 1’enseignant vers
un raisonnement en situation, les enfants apprennent a comprendre leur environnement et & donner du sens au
monde qui les entoure. Mercer (2013) souligne I’importance pour 1’enfant d’apprendre a résoudre des problémes
en collaboration, notamment via les conversations exploratoires entre éléves (Littleton & Mercer, 2013).
Pour cela, le langage est donc essentiel. Le langage est impliqué dans tous les apprentissages scolaires et les
diverses disciplines font usage d’un discours spécialis¢ notamment par la mobilisation d’outils culturels.
Utiliser ces langages spécifiques et disciplinaires autorise a penser autrement et modifie la pensée
individuelle. C’est ainsi que le savoir évolue et se développe. Le langage revét une importance capitale pour penser
collectivement et individuellement. L’activité sociale fagonne donc le développement psychique.

Mercer (2013) s’intéresse a la maniére dont les ¢léments de la pensée collective et sociale affectent la pensée
individuelle. Selon cet auteur, la résolution collective de problémes en classe favorise le développement des
capacités de raisonnement individuel, mais a certaines conditions seulement. En effet, il voit trois temps
d’apprentissage qui sont ’appropriation, la co-construction et la transformation. L’appropriation s’observe lors
d’une activité commune lorsque les enfants peuvent apprendre les uns des autres des stratégies d’apprentissage
efficaces. La discussion engagée permet le partage d’informations sur des stratégies, des explications et sur toutes
les connaissances pertinentes pour réaliser une tache. Mercer reléve que ce type d’activité a une faible influence
sur le développement de la pensée individuelle, car ¢’est uniquement un partage des ressources entre les différents
acteurs de la discussion. Dans la phase de co-construction, la parole est utilisée pour coordonner les efforts
mentaux, partager des idées et aussi discuter de manicre fructueuse. Cela permet de construire ensemble de
nouvelles stratégies généralisables. Cette construction commune est plus efficace qu’une construction individuelle
et permet, par ailleurs, une meilleure performance, ce que Woolley et al. (2010) nomment I’intelligence collective.
Ce type d’activité sociale a une influence forte sur I’apprentissage et le développement individuel grace a la co-
construction de stratégie et la création de solution dans un espace dialogique. Pour qu’il y ait transformation, il
faut que la discussion de groupe transforme le raisonnement ultérieur des individus En effet, grace a I’explicitation
des raisonnements et I’argumentation lors d’une discussion collective, il devient possible de développer une prise
de conscience métacognitive et critique sur son propre raisonnement. L’activité collective peut transformer la
pensée de I’enfant, et lui permettre de raisonner individuellement de maniére dialogique et ainsi d’adopter une
posture réflexive. L’enfant est capable d’avoir une discussion raisonnée avec ses pairs (le collectif) mais aussi
avec lui-méme. Ceci montre bien I’influence de 1’activité sociale sur la cognition individuelle, car la pensée
individuelle est modelée par I’intériorisation du raisonnement collectif. Ces trois approches, expliquent selon
Mercer (2013) I’influence de I’activité inter-mentale (I’apprentissage collectif, la résolution de probléme et le
dialogue) sur I’apprentissage et le développement intra-mental (apprentissage individuel). Ces approches ne
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s’excluent pas 1’une I’autre, mais cohabitent et peuvent expliquer le lien entre apprentissage collectif et résultats
individuels.

1.5 Le collectif pour construire des savoirs disciplinaires

La construction de savoirs et le développement d’un rapport spécifique au savoir font partie des apprentissages
fondamentaux a engager en début de scolarité (Clerc-Georgy, 2020) et le dispositif du collectif d’apprentissage
est une modalité de travail qui le soutient. Dans cadre de cette étude, le savoir disciplinaire scolaire visé porte sur
I’entrée dans 1’écrit.

L’entrée dans le monde de 1’écrit est inscrite dans le curriculum des premiers degrés de la scolarité en Suisse
francophone. S’il ne s’agit pas d’apprendre a lire dés 4 ans, la fonction de 1’écrit, la découverte du codage du
systeme d’écriture et le principe alphabétique sont des savoirs avec lesquels les enfants sont amenés a étre en
contact. La lecture et 1’écriture font 1’objet de diverses formes d’enseignement dans les classes et la lecture
collective en est une. En effet, avec un guidage de 1’enseignante, elle se rapproche d’une démarche interactive qui
consiste « a mettre en scéne sous la tutelle du maitre, les activités cognitives complexes qui constituent ’acte de
lecture afin qu’elles soient progressivement reconstruites puis intériorisées par chaque éléve » (Goigoux 2005,
p.48). C’est a dire, que grace a 1’étayage précis de 1’enseignante, toutes les actions requises pour la lecture d’une
phrase seront accompagnées et réalisées successivement, par le collectif, a son rythme, pour qu’a terme chaque
individu puisse les effectuer de manicre autonome. Dans le cadre de notre étude, la phrase écrite au tableau est une
phrase ordinaire qui n’est pas simplifiée et qui permet d’envisager la lecture dans toute sa complexité en donnant
ainsi acces a une forme idéale (Fleer & Veresov 2018) de la lecture-écriture.

Le tableau n°1 présente les composantes formelles du savoir lecture /écriture proposé par ces auteurs. Ces
composantes seront reprises pour I’analyse des résultats.

Représentation fonctionnelle : connaissance des pratiques de I’écrit, leurs
Composantes finalités — a quoi elles servent -, comment s’apprend la langue écrite etc.
métacognitives Stratégies d’apprentissage, explicitation, argumentation, etc.
Meétalangage (conceptualisation des notions)

Composante pragmatique : but de [’activité présentée, son enjeu, son
destinataire, son déroulement

Composantes textuelles Composante sémantique : contenu thématique

discursives Organisation et structure textuelles : proprietés des genres ; organisateurs
de cohérence et de progression (cohésion)
Composante morphosyntaxique interphrastique

Composante morphographique :  segmentation lexicale, prise de
conscience d’unité morphographique grammaticales et lexicales
Composante visuelle logographiques : logos, indices saillants, longueur

Composantes des mots, unités sublexicales
scripturales Composante alphabétique : connaissance des lettres (nom)
linguistiques Composante phonologique : rimes, attaque/rime, syllabes, phonémes

Correspondance phonographique : « systeme » alphabéetique
Composante orthographique immédiate et conventionnelle (double voie
visuelle-phonologique), en identification et en production

Tableau 1. Les composantes formelles du savoir lecture/écriture (Saada-Robert et al. (2005), p. 49)

Pour Goigoux (2004), lire nécessite de nombreuses connaissances et compétence comme le décodage
(identification de mots écrits), la linguistique (vocabulaire et syntaxe), la textuelle (cohésion textuelle et genre
textuel), le référentiel (connaissances préalables sur le contenu) et les compétences stratégiques, notamment celle
de contréle et celle de 1’évaluation. En entrant dans le monde de 1’écrit, I’enfant apprend a mobiliser des habiletés
de décodage (graphophonémiques, spatiales, temporelles...) mais également de compréhension, qui se
construisent par déplacement successif dans un processus dynamique (faire des liens, prise en compte d’autres
compréhensions, ajustement). De leur c6té, Saada-Robert et al. (2005) relévent que les savoirs en jeu en début
d’acquisition de la lecture €criture s’inscrivent dans trois composantes métacognitives, textuelles discursives et
scripturales linguistiques.
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2. Objectifs de recherche

Les collectifs d’apprentissage dans les premiers degrés de la scolarité sont peu étudiés et bien souvent présentés
uniquement comme une modalité de travail a visée de transmission dans les instituts de formation a
I’enseignement. Cet article vise donc a présenter les premiers résultats issus d’un travail réalisé par un collectif de
chercheurs de la Suisse francophone autour du collectif d’apprentissage dont I’enjeu est d’apprendre aux éléves a
apprendre ensemble tout en soutenant collectivement un apprentissage structuré qui est ici celui de 1’entrée dans
Iécrit. L’objectif de cet article vise a comprendre, dans une perspective longitudinale, ce qu’il se passe dans un
collectif d’apprentissage durant tout le processus d’interaction entre 1’enseignante et les éleves, les éléves entre
eux, entre le savoir disciplinaire et les savoirs liés a ’apprendre ensemble et les différents acteurs dans ce milieu
didactique et comment ce collectif d’apprentissage se transforme, progresse.

3. Méthodologie

Cette recherche s’inscrit dans une étude de cas a visée compréhensive et exploratoire. Dans le cadre de la collecte
des données, 1’approche de ’observation-participante a été privilégiée afin de permettre a la chercheuse de
s’impliquer dans le contexte d’étude et vivre la situation observée in situ (Van der Maren, 2004). C’est ainsi que
I’enseignante-chercheuse a installé une caméra sur trépied face au tableau noir qu’elle enclanchait avant chaque
collectif d’apprentissage sur ’entrée dans 1’écrit (cf. figure 1). En effet, la vidéo ainsi “participante” est de plus
en plus mobilisée dans les approches de recherche compréhensive (Jewitt, 2012), car elle augmente les capacités
participatives du chercheur durant la récolte de données. Cette démarche est d’autant plus intéressante pour les
études menées dans le contexte du préscolaire. Dans une perspective de recherche historico-culturelle en sciences
de I’éducation, le chercheur ou la chercheure joue un réle actif, volontaire, ayant une position et une tache
spécifique dans le contexte étudié¢ qui influence le sujet de I’étude (Fleer, 2014). La vidéo permet de mieux
documenter le processus de développement des enfants (Veresov, 2014) et les conditions qui le favorisent
(Hedegaard, 2009).

Tableau )

Is 3 —

Légende Q

O Eleve @ Caméra fixe

O Enseignante - chercheuse

/ Champ de captation

o000 O
Q000
0000
0000

Figure 1. Schématisation du dispositif de collecte de données

3.1 Participants et procédure

Dans le contexte de la Suisse francophone, les ¢léves de 1ére (4 a 5 ans) et de 2éme année (5 a 6 ans) partagent
des moments qui réunissent les deux groupes d’age et d’autres, lors desquels seul un groupe d'age est présent.
L'enseignement ne concerne alors qu’un des groupes. C’est ainsi que de septembre & juin, 22 collectifs
d’apprentissage autour de I’entrée dans 1’écrit ont ét¢ menés et filmés par l'enseignante-chercheure avec son
groupe d’éléves (N=12) de deuxiéme année. A chaque fois, I’enseignante affichait un message au tableau noir qui
évoluait par son degré de complexité au fil du temps.
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Les messages sélectionnés se situent a trois moments différents de 1’année scolaire (début, milieu, fin) afin de
pointer 1’évolution des messages (difficultés), des échanges (co-construction) et des connaissances mobilisées par
les ¢éléves (savoirs disciplinaires, savoirs faire et savoir étre).

e Le premier message sélectionné est le second proposé a la classe, c’est celui du 9 septembre qui
mentionne : Notre chouette s appelle Odette . 11 fait ’objet de I’analyse 1

e le message retenu pour I’analyse 2 est le onziéme message qui date du 24 janvier - Que fait Odette dans
la neige ?

e e dernier message (analyse 3) est le vingtiéme message du 12 juin - Un feu d’artifice ? Je ne sais pas ce
que c’est !

Ces trois messages ont été retenus dans le cadre des analyses (ci-dessous analysel-2-3) menées pour cet article
en raison des contenus disciplinaires semblables et de leur distribution sur I’année scolaire.. La lecture collective
de ces messages dure entre 9 et 20 minutes environ, ils ont tous été transcrits.

3.2 Analyses

Les premicres analyses de ces transcriptions de message ont été réalisées dans le cadre du groupe de recherche le
“GIRAF”! qui réunit plusieurs chercheur-eure-s spécialisé-e-s dans le champ de la didactique des apprentissages
fondamentaux. L’enseignante-chercheure fait partie de ce groupe qui bénéficie de sa connaissance des ¢léves et
du contexte classe pour I’interprétation des données. De plus, elle profite du regard des autres membres du groupe
pour prendre du recul par rapport a sa propre expérience. C’est en s’appuyant sur 1’intersubjectivité du groupe que
les données issues d une observation participante et longitudinale sont analysées. Dans une perspective d’approche
abductive qui intégre dans 1’analyse une démarche déductive et inductive (Anadon, 2007), différents cadres
théoriques ont été¢ mobilisés dans 1’analyse, mais en laissant suffisamment de place pour 1'émergence de nouvelles
dimensions. Lors de la premicre phase d’analyse qui a été menée sur 3 séances, les membres du groupe ont pris
connaissance des messages et ont repérés des dimensions émergentes. Des cadres relatifs a 1’étayage, a
I’apprentissage de la lecture, aux feedbacks, au processus d’apprentissage, a 1’évaluation dynamique ou encore
aux conversations dialogiques sont ressortis de ces premicres discussions. Dans un deuxieéme temps, les membres
du groupe ont identifi¢ une structure récurrente de ces collectifs d’apprentissages. Cette structure comporte 5
phases de base :

e une implication des éléves (Que voyez-vous au tableau ?),

e une mutualisation des connaissances des €léves sur 1’écrit (« J’ai vuun /o/ ») ,

e un déchiffrage collectif :

e une lecture collective :

e une partie sur la compréhension du sens du message.

A partir du mois de mai (message 18), une phase supplémentaire a été identifiée : la lecture individuelle du
message, qui s’inscrit avant la lecture collective. Dans une démarche d’accord inter-juges, les messages ont
été analysés a ’aune de cette structure. Finalement et pour répondre a I’objectif du présent article, un
troisiéme temps d’analyse et dans une visée de rendre compte de la progression des éléves au fil de I’année,
les trois concepts présentés plus haut ont été retenus : I’hétérogénéité didactique, 1’étayage et le raisonnement
collectif.

4. Présentation des résultats

Dans cette partie, la progression du collectif d’¢éléves apprenants est présentée a travers les trois messages retenus.
Le type d'é¢tayage proposé par I’enseignante, les interactions au sein du collectif, 1’évolution du contenu
disciplinaire : I’entrée dans 1’écrit et les connaissances des ¢€léves, ainsi que 1'hétérogénéité comme levier
d’apprentissage du collectif sont interrogés au fil de I’analyse.

1Groupe d’Intervention et de Recherche sur les Apprentissages Fondamentaux
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4.1 Analyse 1 : Message 2 « Odette aime les cilins »
Le premier et le deuxieéme extraits tirés du message 2 portent sur la correspondance phonéme-graphéme.

Extrait 1 : son [¢].

136. ENS : [Odette], maintenant écoutez (mains sur une oreille) on va lire ensemble.
"a","i" ¢achante [g].

137. Plusieurs enfants : [eceeee].

138. ENS : Vous écoutez, écoutez /// "a" ,"i" ¢a chante [e]etlaon " a "?
139. Thomas : "y "

140. ENS : "M ", qui chante [mmmmmm]

141. TOUS : [mmmmmm]

142. ENS : Alors [¢ /m]

143. Plusieurs E : [€ /m]

144. ENS : Ecouter je répéte une fois : [e /m]

145. Thomas: ¢a fait [mmmm]

146. ENS : Non ! [e /m]

147. Plusieurs E: « aim »

Extrait 2 : sons [r], [k]

171. ENS : Odette aime les ...(elle suit avec la main ce qu’elle lit et quand elle
arrive au " ¢ " ¢a ¢’est quoi comme lettre ?

172. Thomas : [rrrrr]

173. Emilie : [sssss]

174. Méline : " c "

175. ENS : Le " ¢ " mais il chante comment le " ¢ "
176. Charlotte: [s]

177. ENS : Non ! Le " ¢ " il chante [k], [k] [a] ¢a fait ?
178. Tous : [ka]

179. ENS : [a] [1] et [£]

180. Plusieurs E : [ka] [1] [€]

181. ENS : Justine ?

182. Justine : « Célin »

4.1.1 L’¢tayage

Dans ces deux extraits, I’enseignante-chercheure guide et accompagne les éléves dans la découverte du message.
Son étayage est instructeur, car elle apporte les connaissances disciplinaires spécifiques a la langue, un savoir lié
a la dimension scripturale linguiste de la lecture-écriture « "a " ,"i"» ¢a chante [e] ». Les habiletés mentales
mobilisées pour la lecture d’un mot sont explicitées «Vous écoutez, écoutez //"a" ,"1" ¢a chante [e]et la on a ?
»(Ens,M2, tdp 138), ou encore 175. « ENS : Le" ¢ " mais il chante comment le " ¢ " » (Ens, M2, pd, 175). C’est avec 1’aide de
I’enseignante, pas a pas, que les éléves progressent dans la lecture du mot « aime ». Elle guide et elle donne la
réponse si le collectif ne sait pas «" M ", qui chante [mmmmmm)] » (gns, M2, tdp 140) €t « Non ! Le " ¢ " il chante [k],
»(Ens, M2, tdp 177).

4.1.2 L’entrée dans ’écrit et les connaissances des éléves

Par les réponses des ¢€léves, nous pouvons discerner 1’hétérogénéité de leurs connaissances face a 1’objet
d’apprentissage qu’est la lecture. Leurs réponses sont exploratoires, ils tentent des réponses en fonction de ce
qu’ils savent et des sons qu’ils connaissent : [rrrrr], [sssss]. Certaines réponses semblent des tentatives hasardeuses
pour répondre et consistent a dire ce que 1’on sait et qui pourrait correspondre, que ce soit des sons ([rrrrr]) ou des
lettres " ¢ ". (D’autres interventions sont peut-étre le signe d’une mise en lien, de connaissances en cours de
construction (Ile " ¢ " chante [s]). D’autres réponses encore peuvent étre le signe d’une connaissance acquise
comme le nom de la lettre " ¢ "
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4.1.3 L’hétérogénéité

Au niveau de la lecture, I’hétérogénéité du groupe est étendue. De plus, les connaissances des éléves au sujet de
I’entrée dans le monde de 1’écrit sont encore peu développées puisque c’est uniquement avec 1’aide et 1’étayage
essentiellement instructeur de I’enseignante que le groupe progresse dans la lecture du message. Par ailleurs, dans
ce message, le groupe s’approprie plusieurs dimensions qui relévent de la langue (scripturale linguistique,
meétalinguistique), des savoir-faire (pragmatique) ou encore de 1’apprendre ensemble. On est ici dans une phase
d’appropriation. En effet, on y retrouve le partage d’informations, des explications et des connaissances qui
permettent de réaliser la tache. L’hétérogénéité des connaissances des éléves est grande. La plupart des savoirs
sont apportés par I’enseignante dans une visée de co-construction des connaissances et de I’apprendre ensemble
dans un collectif d’apprentissage.

4.2 Analyse 2 : Message 11 « Que fait Odette dans la neige? »

Les extraits 3 et 4 qui proviennent du message 11 portent sur les digrammes et les signes de ponctuation (point
d’exclamation et d’interrogation).

Extrait 3 : son [¢].
123. Charlotte: C'est le "a" et le "i"
124.  Ens: Le "a" et le "i"qui chantent (entoure le "a"et le "i"du mot "fait")?
125. Noah: [d]
126.  Ens: (Fait non du doigt) "a" "i" ¢a chante?
127.  Charlotte: [€].
128.  Ens: [€] alors, la [montre « que »] "q" "u" ¢a chante ?
129. Emilie : "Q"
130.  Ens: [k] (montre le "e") Julie ¢a fait?
131. Julie: [ke]

Extrait 4 : ponctuation
44. Noah: En fait il y a un point d'interrogation.
45. Ens: Justine, tu as entendu ce qu'a dit Noah? Il a dit quoi?
46. Justine: Un point d'exclamation
47. Ens: (a Noah) C'est ce que tu as dit?
48. Noah: Non j'ai dit : il y a un point d'interrogation.
49. Ens: Alors Justine, c'est quoi ? Un point d'interrogation ou un point
d'exclamation? Il est ou d'ailleurs, viens nous montrer
(Justine se leve et va au tableau le montrer)
50. Ens: (Approuve) Alors ¢a ? c'est quoi Justine? [Repasse dessus en couleur]
51. Justine: Un point d'interrogation.
52. Ens: Parce que ¢a sert a quoi les points d'interrogation?
53. Justine: A demander une question
54. Ens: Ca pose une question, trés bien.

4.2.1 L’entrée dans I’écrit, connaissances des éléves

Dans les extraits provenant du message 11, nous observons que les dialogues sont initiés par les éléves et qu’ils
portent sur des connaissances disciplinaires « C'est le "a" et le "i"»(Charlotte, M11, tdp 123) OU encore « En fait il y a un
point d'interrogation »Noah, M11,tdp 44). Ces €léments (composantes scripturales linguistiques) repérés spontanément
par les ¢éléves nous indiquent une progression dans I’acquisition des savoirs. IlIs maitrisent un certain vocabulaire
disciplinaire (point d’interrogation, point d’exclamation) et ils sont capables d’en donner une définition. De plus,
ils identifient et connaissent le son de certains digrammes ([€], [k]). Si certaines interventions des ¢éléves sont

encore de I’ordre du tatonnement (tdp. 125, [&],) d’autres indiquent une acquisition de savoir « A demander une
question » (Justine M11 tdp.53) ; « Que »; Julie M11,tdp 131).
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4.2.2 L’étayage

Les interventions de I’enseignante suscitent la réflexion et les prises de conscience « c'est quoi ? Un point
d'interrogation ou un point d’exclamation ? »Ens, M11, tdp 49). 1l est demandé aux éléves de se positionner,
d’argumenter leur choix ou expliciter leur réflexion « Parce que ¢a sert a quoi les points d’interrogation ? »(ns,
Mi1, tdp 49). L’étayage tout en restant instructeur par moments, se combine avec un étayage plus dialogique qui
permet de partager les idées, de les discuter et de construire avec le collectif d’¢éléves des stratégies généralisables.
C’est une phase de co-construction de diverses dimensions requises dans cet apprentissage de la lecture écriture
en collectif (métalinguistique, stratégies d’apprentissage, scripturale linguistique...).

11 faut relever également que dans ces deux extraits, I’enseignante accompagne fréquemment son discours par des
gestes, principalement en pointant du doigt sur une lettre ou un mot ou encore en demandant a une ¢éléve de venir
montrer au tableau ou se trouve le point d’interrogation. En procédant ainsi, I’enseignante focalise I’attention des
¢éléves sur 1’objet d’étude, souligne ce qui est important et vérifie ce qu’ils ont compris. Cette manicre de procéder
est quasi absente dans les extraits liés aussi bien au message 2 qu’au message 20.

4.2.3 L’hétérogénéité

L’hétérogénéité didactique du groupe s’observe encore, mais cette hétérogénéité s’est « déplacéey». Le collectif a
acquis de nouvelles connaissances. Il partage un savoir commun sur la langue (vocabulaire, digramme,
ponctuation) et sur I’apprendre ensemble (expliciter, argumenter). L hétérogénéité se déplace avec I’apport de
nouveaux savoirs.

4.3 Analyse 3 : Message 20 « Un feu d’artifice ? Je ne sais pas ce que c’est ! »

Les deux extraits 5 et 6 du dernier message (20) traitent & nouveau de la ponctuation (point d’exclamation et
d’interrogation) et de la reconnaissance des diagrammes.

Extrait 5 : ponctuation

64. Oscar: Il y a un point d'inter ..d’interrogation.

65. Ens: Il y a un point d'interrogation, ¢a veut dire quoi « point d'interrogation? »
66. Thomas : Ca veut dire que c'est un peu une devinette.

67. Ens: Pas vraiment que c'est une devinette, pas toujours...

68. Charlotte: Une question

69. Ens: C'est une question bravo, il y a un point d'interrogation (repasse dessus au
tableau), magnifique, est-ce qu'il y a autre chose alors?

70. Nils: Un point d'exclamation.

71. Ens: Un point d'exclamation, magnifique! Il sert & quoi le point d'exclamation?
72. Nils: A une question !

73. Thomas: A s'exclamer !

74. Ens: Vous avez pas la méme réponse, lui (Nils) il dit & une question, lui (Thomas)
il dit a s'exclamer.... Le point d'interrogation il sert & quoi Nils?

75. Nils: A s'exclamer

76. Ens: On vient de le dire, il sert a quoi le point d'interrogation?

77. Charlotte: 11 sert a demander si c'est une question

Extrait 6 : son [¢]

204. Julie: J’ai besoin d’aide

205. Ens: Ok

206. Julie: "A" "1"

207. Ens: "A" "i" qui peut l'aider?
208. Charlotte: [€].

209. Emilie: [].

210. Ens: [¢].

[Silence]
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211. Emilie: J'ai tout lu
212. Ens: Tu as compris?
213. Emilie: Oui

4.3.1 L’entrée dans ’écrit, connaissances des éléves

Ces deux extraits du message 20 portent également sur le son [¢] et sur la ponctuation, mais la maniére dont ces
deux sujets sont abordés est trés différente que dans les messages précédents. Les interactions autour des points
d’interrogations et de la ponctuation portent sur des partages de compréhension, des explications et des
argumentations. En effet, les ¢léves utilisent un langage « personnel » pour expliciter leur idée, qui donne acces a
leur compréhension « Ca veut dire que c'est un peu une devinette »Thomas, M20, 1dp 66), « A Une question »(Nits, M20, tdp
1), «Il sert a demander si c'est une question « A s'exclamer »its, M20, dp 75).

Les interventions portent aussi sur les composantes scripturales linguistiques, elles concernent le son [¢] et
partent d’un probléme rencontré par une éléve, qui lors d’'un moment de lecture, ne se souvenait pas du son
symbolisé par les lettres "a "et "i". C’est le groupe sur sollicitation de I’enseignante, qui lui apporte le savoir
dont elle a besoin. Ces deux moments sont initi€s par les éléves : dans le premier cas, sur un savoir déja abordé
qui est repéré dans une phrase et pour le deuxiéme cas, par un manque de connaissance, identifié¢ par un éléve,
pour réaliser la tache.

La posture impliquée et active des ¢éléves se remarque a travers leur participation au débat et leur réponse aux
propos des autres éléves : ils partagent, donnent des informations (tdp 64, 66 et 68). Par ailleurs, ils identifient ce
qui leur manque pour lire le message «J’ai besoin d’aide» (ulie, M20, tdp 204).

4.3.2 L’é¢tayage

Dans ces deux extraits, les interventions de I’enseignante favorisent I’explicitation des éleves et la clarification
des perspectives de chacun : « Vous avez pas la méme réponse, lui (Nils) il dit a une question lui (Thomas) il dit
a s'exclamer.... »(Ens,M20, tp74) ; « "A" "i" qui peut l'aider? »Ens, M20, tdp 207). Son discours soutient le raisonnement,
la prise de conscience des acquis comme des manques et permet aux éléves de verbaliser 1’aide dont ils ont besoin.
L’étayage est toujours dialogique, 1’hétérorégulation s’observe par les échanges entre le groupe d’éléves et
I’enseignante. Par ailleurs, dans le message 20, davantage d’autorégulation est mobilisé par les éléves. En effet,
certains lisent seuls et d’autres demandent de 1’aide. Les prises de conscience de leur besoin sont un signe
d’autonomie. Ces différents extraits montrent un développement du raisonnement collectif, il y a une co
construction des connaissance mais également une transformation de celles-ci puisque grace aux collectifs
d’apprentissages, certains éléves sont des lecteurs presque autonomes « J'ai fout lu »Emilie, M20, 211)..

4.3.3 L’ héterogenéité

L’hétérogénéité est toujours présente dans ce groupe classe, mais elle s’est déplacée sur des nouveautés, un degré
de complexité plus grand quant a l'apprentissage de la lecture. En effet, le nombre de connaissances communes a
considérablement augmenté durant 1’année pour permettre au collectif de lire des messages de plus en plus
complexes.

5. Discussion et conclusion

Au fil de I’analyse des trois collectifs d’apprentissage de 1’entrée dans le monde de I’écrit avec des €léves de 5 a
6 ans, nous constatons une progression des connaissances au niveau de groupe en entier. En effet, cette progression
est a évaluer au niveau du groupe d’éléves et non au niveau de I’individu en tant que tel. Cette progression est
visible a travers les savoirs abordés, ceux qui touchent a la discipline de la langue, 1’entrée dans 1’écrit, mais aussi
ceux qui sont liés aux outils culturels pour apprendre a apprendre ensemble dans le contexte scolaire. Par ailleurs,
nous observons également une progression dans le développement du raisonnement collectif et de 1’apprentissage.
En nous appuyant sur Mercer (2013), nous constatons que dans le message 2, I’appropriation est importante : le
savoir est nouveau, les codes de 1’écrit, le vocabulaire et les savoirs proto-didactiques comme par exemple la
capacité de lire au tableau noir (Nonnon, 2004) sont nouveaux et sont a apprendre pour tous les éleves. C’est dans
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le message 11 et 20 que la phase de co-construction de savoirs apparait dans les interactions entre les éléves et
I’enseignante. Cette co-construction se matérialise par des échanges de points de vue, des discussions, des
confrontations et une mise en discussion des connaissances des “déja-1a” des éleéves. Cette co-construction
s’intensifie dans le dernier message avec des prémisses de transformation puisqu’un apprentissage complexe
comme celui de la lecture peut étre réalis€¢ avec une certaine autonomie par les ¢léves. Mais cette phase de
transformation devient possible uniquement grace a I’appui du collectif puisque c’est aprés avoir rappelé, discuté
et relevé les points complexes du message que la lecture peut étre réalisée dans une relative autonomie.

Dans ce type de collectif, 1’étayage de I’enseignante est essentiellement instructeur (Applebee & Langer, 1983)
afin de permettre aux ¢éléves d’accéder collectivement aux outils culturels nécessaires pour entrer dans le monde
I’écrit. Toutefois, au fur et a mesure des messages, les connaissances liées a cet apprentissage sont initiées, donc
apportées, par les ¢léves dans le fil de la discussion collective. L’entrée dans le monde de 1’écrit est un
apprentissage extrémement complexe, mais les ¢léves sont capables de s’engager dans des taches d’un haut niveau
de complexité s’ils sont bien encadrés par les enseignants (McGuire & Kinzie, 2013). Par ailleurs, en mobilisant
le mode¢le de 1’étayage de van de Pol et al. (2010), nous observons dans ces messages que 1’enseignante utilise des
stratégies diagnostiques afin de déterminer quels sont les “déja-1a” des éléves pour adapter les stratégies d étayage
qu’elle utilise a la situation du moment durant le collectif d’apprentissage. L hétérogénéité didactique (Chopin &
Sarrazy, 2009) est ici un levier pour engager tout le collectif d’¢leves autour de la lecture du message et cette
hétérogénéité didactique est déplacée a chaque séance sur d’autres contenus tout en reprenant des connaissances
déja initiées auparavant.

Ces premicres analyses exploratoires menées dans le cadre de cette étude longitudinale nous permettent de poser
deux hypothéses de recherche. Premiérement, pour que les éléves puissent construire des apprentissages
significatifs tant sur I’apprendre a apprendre ensemble que sur un savoir disciplinaire comme la lecture, le collectif
d’apprentissage devrait étre pensé comme une forme de travail spiralaire dans le sens ou 1’enseignante et les
¢léves mobilisent des contenus abordés auparavant, mais en allant plus loin, tout en mettant en scéne de nouveaux
savoirs. Le collectif d’apprentissage ainsi congu devient une spirale vertueuse ou les nouveaux savoirs se
construisent collectivement en s’appuyant toujours sur les savoirs préalablement acquis. Deuxiémement, le
collectif d’apprentissage réunissant les éléves et I'enseignante serait une modalité de travail essentielle permettant
un tissage entre les savoirs disciplinaires et les apprentissages fondateurs d’une scolarité comme 1’est I’apprendre
a apprendre ensemble créant une relation dialectique entre ces savoirs et ces apprentisages. Des travaux futurs du
GIRAF tenteront de mettre a 1’épreuve ces deux hypotheéses.

Cette étude de cas longitudinale permet de comprendre en profondeur comment les éléves donnent collectivement
du sens a leurs apprentissages dans le monde de 1’entrée dans 1’écrit et acquiérent les fondements de I’apprendre
a apprendre en ensemble. L’approche priviliégiée ici ne permet pas de généraliser ces résutlats a d’autres contextes
culturels ou disiciplines scolaires. Dans ce sens, d’autres études devront étre menées pour mieux comprendre les
enjeux du collectif d’apprentissage tant dans des contextes éducatifs différents que d’autres disciplines scolaires.

Codes de transcriptions : [ ] =son ;" "=lettre; «» =mot.; majuscule = accentuation phonique
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