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1. Un enjeu théorique et pragmatique

Si tous les enfants naissent libres et égauxgille mestent pas longtemps au regard de I'accés
aux savoirs et a la formation : les évaluationemées de notre systeme éducatif prouvent que
les effets des politiques éducatives compensataieesont pas a la hauteur des efforts
consentis. Les résultats de I'étude menée parnéstaie de I'Education Nationale a partir de
1997 sur un échantillon de 10 000 éleves entrardoas préparatoire attestent une fois de
plus que l'origine sociale exerce une forte infleensur I'acquisition des compétences
scolaires, au détriment des enfants de milieux laes (Jeantheau et Murat, 1998). lIs
démontrent qu’en dépit d’'une scolarisation matdéengiécoce et généralisée, tous les éléves
n'arrivent pas a I'école élémentaire dotés des @emzes qui leur permettent d’aborder les
apprentissages fondamentaux, et en tout premierdetui de la lecture, dans de bonnes
conditions.

Il est couramment admis que l'efficience cognitixagie en fonction de la qualité des
interactions sociales dont les enfants profitebigiand on s’intéresse au développement des
jeunes enfants, on ne peut pas considérer le alsocomme le pble opposé au « scolaire »,
ni méme considérer le « social » indépendamment skeolaire » : quand on a entre trois et
cing ans, c'est I'école qui est le principal lied lthpprentissage. C’est pourquoi nous faisons
I'hypothese que ces différences d’efficience présotrouvent en partie leur origine dans
I'inadéquation des pratiques d’enseignement. CitJandus sommes convaincue que l'école
maternelle a bien les moyens de refuser le fatalisatial et de remplir la mission égalitaire
qui lui est assignée par la loi d’orientation d89% condition qu’elle adapte (ou ajuste) ses
pratiqgues d’enseignement aux caractéristiques dgpementales et fonctionnelles des jeunes
éleves.

La littérature scientifique consacrée aux jeuriéges invitent a constater que, dans
leur grande majorité, ils ont recours a des typedamctionnements plus guidés par les
contenus des taches (les traits de surface, leers) que par leurs relations internes et
plus centrés sur la finalité de I'action (la rétessia performance) que sur la recherche de la
compréhension. Cette modalité fonctionnelle, qumaede peu d’attention, se révele
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suffisante quand l'apprentissage ne demande quibtef niveau de prise de conscience.
Mais elle ne conduit qu'a ce que Karmiloff-Smith9@R) appelle «une maitrise
procédurale » ou a ce que Vergnaud (1996) désgmene « une reussite en acte » : c’est-a-
dire des compétences efficaces mais qui — parcelaguéléves n’en ont pas compris la
logique interne — restent implicites (et donc pkexibles et peu transposables). Quand il
devient chronique, ce type de fonctionnement, g@unet de réussir mais ne permet pas de
comprendre, prend une part non négligeable dansfofaation des difficultés
d’apprentissage tout au long du développement.

De la vient notre conviction que si la préventdmnl’échec scolaire peut et doit user de
moyens variés pour répondre a la multiplicité dasses dont il résulte, elle doit, en bout de
course, contribuer a développer la compréhensiogliarer la qualité du fonctionnement
cognitif et permettre I'acquisition des capacités spus-tendent son auto-régulation (ou son
contrdle).

C’est aussi le parti pris par le ministere de Uiéation nationale francais lorsqu’en
1991, il demande aux enseignants de travailler &olastruction de compétences dites
«transversales> en méme temps qu’ils dispensent les connaissatiseiplinaires, et cdés
I'école maternelleafin d’aider les éléves a construire : 1° des epix fondamentaux
(comparaison, catégorisation, sériation, dénombnémg impliqués dans un grand nombre
de taches scolaires, 2° des stratégies relativergénérales qui assurent une efficacité
minimale au traitement (prendre et trier l'inforioat émettre des suppositions, planifier,
organiser, contréler, évaluer, corriger...).

Mais la prescription s’arréte la et si on enjoii@rbaux enseignants de faire construire
lesdites compétences, aucun texte officiel (ni iegluni les suivants) ne statue sur les
pratigues d’enseignement ou les méthodes pédageicapables de les faire apprendre.
Autrement dit, méme a supposer que les enseigsargat convaincus du bien fondé d’'une
telle injonction, ils ignorent le plus souvent coemhs'’y prendre.

Dans cette perspective, deux pistes méritent d&péorées : I'une consiste a montrer
aux maitres qu'il est possible de gérer autrenentdches gu'’ils ont I’habitude de proposer a
leurs éleves, l'autre a proposer de nouvelles wexplicitement congcues pour développer
I'auto-régulation. C’est cette seconde voie quesnallons d’abord explorer ici en utilisant, a
titre d’exemple, l'un des instruments que nous avaronstruits: « Comparer des
comparaisons » (Paour, Cebe et Goigoux, en prémaraDans un deuxiéme temps, nous
nous appuierons sur cet exemple pour présenteoptams théoriques. Enfin nous dirons en
guoi et comment les principes que nous avons retpauvent étre utilisés (transposés) pour
« re-parametrer » les taches couramment utilis€ésdle.

3. Un exemple d'instrument : « Comparer des comgana »

3.1. Pourquoi développer des compétences a confparer

« Comparer des comparaisons » est un outil deatirémaitres de GS et aux maitres
E qui visent a développer la conceptualisation |gmeléves, des procédures impliquées dans
les activités de comparaison (nombreuses a I'éé@mentaire). En effet, les jeunes éléves
sont souvent de mauvais discriminateurs et dega@omparateurs parce qu’ils ne s’obligent
pas a détecter systématiquement les différendes ed¢ssemblances et qu'ils ne disposent pas
d’'une palette de différenciateurs suffisammentda®gj la tache est relativement facile, ils la
résolvent sans difficulté. Mais que la situatiommtpe (soit parce que les traits de surface sont
inconnus, soit parce qu’ils sont nombreux ou comglet les performances sont altérées.

3.2. Présentation du matériel
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Les taches proposées aux éleves sont systématiquprésentées aecto-versa le modele
d'un coté, les cibles de lautrecf( figure 1). Cette présentation permet de dérouter
I'application d’'un traitement perceptif et de jdigti la nécessité d’'un encodage en mémoire
du modele et/ou des cibles. Les onze legons quposent I'instrument s’organisent en trois
étapes qui se différencient par rapport au degréldavité de la comparaison.

Dans la premiere (lecons 1 a 4), il s’agit de n@tsr toutes les cibles qui sont strictement
identiques a un modéle donné. Dans la deuxieme |gigr exemplecf. figure 1), on amene
les éléves a prendre conscience qu’un encodages piéenodéle en mémoire (son nom ou sa
forme) permet de comparer efficacement sans aveioarner sa feuille.

Figure 1 : «Comparer des comparaisomslecon 2, feuille 1
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Dans la planche qui suitf( figure 2), I'enseignant montre d’abord le modalex
éleves, leur demande de le regarder attentiverdene nommer et d’anticiper la nature des
cibles qui se trouvent au verso en s’appuyantesitelcons précédentes. Cela fait, on retourne
la feuille coté cibles. Les éléves réalisent qeadodage verbal du modeleire étoile» ne
suffit pas puisque toutes les cibles sont dese&oil faut donc retourner voir le modele et
retenir une propriété de plus si I'on veut pouv@soudre le probleme : ici, le nombre de
branches.

Figure 2 : «Comparer des comparaisomnslecon 3, feuille 2
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Dans la seconde étape (lecons 4 a 7), le travaié por larecherche et 'encodage
stratégique (et non systématique) des propriétés du modeles Daxemple qui suitdf.
figure 3), on voit que lI'analyse des cibles va peftne aux éléves de comprendre qu’il n’est
pas utile de retenir toutes les informations camésndans le modéle mais qu’'un encodage



stratégique est ici plus pertinent. Inutile en tetfe retenir que le modele a un tronc et deux
grosses branches puisque cela ne permet pas édafdifférence. Il suffit donc de se rappeler
gu’il a deux petites branches et une boule.

Figure 3 : «Comparer des comparaisomslecon 8
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Enfin, la troisieme étape (lecons 7 a 11) amen&leges a opérer des comparaisons
relatives qui nécessitent de juger de la distaesecibles par rapport au modele. Ici, si aucune
des cibles n’est strictement identique au mod&games lui ressemblent plus que d’autres,
certaines sont acceptables, d’autre ndnfigure 4). Les propriétés sont défini@priori et
servent de criteres que les éléves appliquent @aaluer les cibles et statuer sur I'acceptation
ou le rejet de la cible.

Figure 4 : «Comparer des comparaisomslecon 15
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Ces lecons visent a apprendre aux éléves a crhitejumrriger tout seuls leurs propres
productions — d’écriture par exemple — sans |'aldd’enseignant, en fonction de dimensions
et de normes fixées a I'avance, normes qui goumetizeceptation et le rejet (ou l'utilisation
d’'une gomme !). C’est en effet a partir de cettenparaison que I'éléve prend la décision
d’arréter, de poursuivre ou de refaire.

3.3. Déroulement des séances

Les lecons sont menées par I'enseignant avec aatiéfféduit (cing a six €léves) pendant que
le reste de la classe traite d’autres taches dipegalleles » (sur lesquelles nous reviendrons).
Ce dispositif est essentiel si I'on veut que I'egsant puisse conserver un contréle sur le
fonctionnement de chaque éléve et ajuster ses itéxlde guidage et séeed baclkau niveau



de compréhension et aux caractéristiques persasneédl celui-ci. Dans chaque lecon, deux
taches sont proposées aux éleves :taaoke principale qui sert de référence pour les autres
activités — c’est la tache « source » — et unedalite detransposition.

3.3.1. La consigne

Ce sont toujours les éleves qui doivent inférecdasigne en recherchant les relations qui
peuvent exister entre le modéle et les cibles fogala partir du modele (en faisant des
hypothéses sur les cibles possibles), d’autresafpiartir des cibles (en faisant des hypothéses
sur le(s) modele(s) possibles.

3.3.2. Anticipation de la procédure de comparagtaiésolution

La formulation collective de la consigne est suipi& I'anticipation de la procédure de

résolution : encodage du modéle et des cibles,oeqpbn planifiée, balayage systématique
des cibles, vérification. L'enseignant ne chercltes @ prévenir les éventuelles erreurs
puisqu’elles sont le point de départ d’'une actividd@exive. Il invite toutefois les éleves a

rappeler le but, a mettre en ceuvre la procéduieiéd et a surveiller leur réalisation au fur
et a mesure de son déroulement.

3.3.3. Tache de transposition

Il nous semble important d’apprendre aux élévesir@ fune utilisation contrélée et flexible
des compétences qu'ils sont en train d’acquéricefie fin, I'enseignant propose une activité
dite de « transposition ». Si elle ressemble & ahdlI'activité principale parce qu’elle exige la
mobilisation de la méme procédure, elle n’est janparfaitement identique : on modifie les
contenus, la présentation, ou la consigne... Lignsat invite les éleves a indiquer en quoi
les deux taches sont semblables et différenteohi ge vue conceptuel (une tache de quoi ?
pourquoi ? que faut-il faire ?), procédural (commfaire ?) et métacognitif (a quoi il faut
faire attention ? Quelles sont les erreurs possib)eEn toutes ces occasions, ce n’'est pas la
réussite du transfert qui importe mais la prisecdescience des raisons de sa réussite. Les
activités de transpositions analogiques font demctant que telles, I'objet d’'une prise de
conscience métacognitive. Aussi I'enseignant reséai-il jamais les éléves la traiter seuls.
Nous avons imaginé plusieurs types de transposqanincitent les éleves a traiter les
procédures de comparaison pour elles-mémes : aoesties planches analogues a une
planche donnée, faire trier les planches en fonatEs types de comparaison impliqués, juger
de la difficulté relative des taches de comparais@mier la nature des items a comparer,
corriger un exercice déja fait par un éléve fidif expliquer les bonnes et les mauvaises
réponses...

3.3.4. Prise de conscience métacognitive

Une fois que les deux taches ont été traitéessdignant engage les éléves dans une activité
réflexive. Il s’agit de faire prendre consciencex aléves que la réalisation d’'une tache
n'achéve pas l'activité : reste encore a expligequi vient d’étre appris, compris...

4. De la pratique a la théorie

Il nous faut a présent justifier théoriquement clogix.

4.1. Induire le développement de cadres concepgégigraux

Avec dautres (Piaget, Karmiloff-Smith, Vergnaud,ar@pbell et Bickhard...), nous
considéerons que le développement cognitif prendsaaice dans la formation d’'un répertoire
de procédures efficaces. A travers les expériequoédkfait sur le monde, I'enfant apprend
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progressivement des suites organisées d’actionsdésu procédures) qui lui permettent
d’atteindre les buts qu’il se fixe (de réussir).sCg&quences d’actions qui régissent le
fonctionnement opératoire quotidien des jeunes remfg3-4 ans) sont extrémement
puissantes. Faciles d’'acces et cognitivement péteuses, elles n’exigent pas (ou exigent
peu) de contrdle intentionnel n‘ayant pas a s’ewpri autrement que par l'action. Elles
permettent donc de réussir dans des situations lesquelles le jeune enfant ne dispose
d’aucune théorie abstraite. Grace a elles, il geag bien traiter des relations (quand il
compare en pareil et différent), catégorise (quamdssemble différents animaux), ordonne
(quand il aligne des objets les uns derriere leseg) égalise (quand il construit deux
collections de méme quantité en les rangeant tartagne).

Mais ces réussites-en-actes ne doivent pas leusidienfant réussit et a conscience
du résultat de ses actions, il ne peut explicitdesirégles ni la suite des opérations qui I'ont
amené a la bonne réponse. Les raisons de l'efficat@ son action (mettre en équilibre,
égaliser, aligner, rassembler...) — ce que Piagegadésomme la « logique de I'action » —
ne lui sont pas connues : elles restent implicits.une procédure, méme si elle réussit, est
inopérante a long terme du point de vue du sujehgua comprend pas. C’est pourquoi on
s’accorde aujourd’hui pour penser gu'une bonnei@dd développement consiste a abstraire
(ou a expliciter) la logique implicite contenue dahes actions. Mais ce processus
d’explicitation (ou de redescription) n'a rien dtamatique. Il n’est pas une conséquence
obligée de l'action, de la réussite ou du jeurédulte nécessairement d’'un traitement actif. Il
dépend donc fortement de la motivation éprouvéelpafant mais aussi et surtout des
conditions d’apprentissage qui lui sont faitesanaminent a I'école maternelle. C’est pourquoi
nous pensons qu’il ne suffit pas de laisser legeSl@agir librement (de les mettre en activite,
de leur faire faire des exercices) mais qu'il estassaire de déplacer leur attention de la
performance (du résultat) a la procédure elle-méme.

4.2. Réguler le fonctionnement

Méme si la centration sur la procédure est une faidgamentale, il faut encore s’assurer que
les éleves traitent ces activités de maniere effic&€’est la que le guidage de I'enseignant
devient décisif | Un guidage effectif et serré. femiére vue, il peut paraitre paradoxal de
proposer (voire d'imposer) un cadre dans une ietg@ign qui vise a donner a I'éléve le plus
de controle possible sur le déroulement de l'atétivet a accroitre ses capacités d’auto-
régulation. Mais le paradoxe n’est qu’apparent. Npensons que ce sont justement ces
contraintes qui favorisent — particulierement cleeeune enfant — 'autonomie qui confere a
I'action son caractére constructif. On fait I'hnypése qu’une fois que I'éléve aura formé ces
compétences dans linteraction avec I'enseignatgseautres éleves, il pourra faire face tout
seul aux demandes scolaires en pariant que l'aide ayra recue dans son apprentissage
deviendra« invisiblement présente et impliquée d@sd résolution apparemment autonome
du probléme> (Vygotski, 1985, p. 28).

4.3. Stabiliser les différents formats

Les jeunes éléves ont particulierement besoinal@lisé dans les modalités de présentation et
de réalisation des activités pour pouvoir les engulen toute sécurité. C'est en effet quand le
monde devient prévisible que I'éleve peut étre ibdmsux variations introduites et prendre
une part de plus en plus grande dans le contrésoddonctionnement. C’est pourquoi notre
instrument ne comprend que deux ou trois taches @omodifie les contenus et le mode de
présentation en fonction des prises de consciened’@n cherche a induire. Si les taches se
ressemblent, chacune d’elles differe de la prédédesr une modification (et une seule). Par
ce dispositif, on centre facilement l'attention addsves sur le changement pour les amener a



se demander en quoi celui-ci modifie leurs conmaisss, leur procédure et leur
fonctionnement. Ce «formatage » des taches nousitpde nature a favoriser les
anticipations des actions et leur contréle, une ésrpentation effective, prolongée,
diversifiee. C’est pour la méme raison que noubilans le déroulement des séances. La
maniere dont nous nous y prenons n'a rien d’origmasque, inspirée tres largement de
I'apport des travaux portant sur la résolution debfeme, elle reproduit les principales phases

d’une résolution réflexive.

4.3.1. Un matériel connu et épuré

Nous avons choisi d’utiliser un matériebnnu afin que son traitement interfere le moins
possible avec les activités d’abstraction desicglat Travailler avec un tel matériel permet
aux éleves de désigner sans hésitation les ohjdtues propriétés. On sait aussi que la
connaissance préalable des situations ou d’un danfacilite I'activation des procédures et
rend ainsi plus facile leur analyse (Fayol et Mdni€®©94) et leur contréle.

Nous proposons également un matéépuré réduit aux seules propriétés que les éleves
doivent prendre en compte, pour éviter qu’ils regarent dans le traitement de propriétés ou
de relations non pertinentes par rapport a I'olfjdca conceptualisation des procédures et les
prises de conscience que nous attendons exigegiffar cognitif important et un maximum
d’attention. Or on a montré que les jeunes élewas [garticulierement sensibles aux traits de
surface des taches et ont du mal a inhiber lesnrdtons non pertinentes. C’est pourquoi il
nous parait inutile, voire néfaste, d’introduiresglanos taches des dimensions sémantiques ou
esthétiques superflues : appauvrir et réduire axirman la richesse sémantique du dispositif
(comme on le fait, par exemple, dans les épreuiggepennes) oblige I'éleve a traiter ce qui
est jugé central par I'enseignant.

Enfin mis face aux difficultés que pose — toujoetspour tous — l'utilisation des
connaissances relativement générales dans de femutathes, nous croyons essentiel de
donner aux éléves des occasions d’appliquer learspétences dans des activités aux
contenus plus riches et ou le contrble de I'ens®igne s’exerce pas : c’est la fonction de nos
taches « paralléles ».

4.3.2. Les taches paralleles scolaires

Les taches « paralléles » sont appelées ainsidswx raisons :

1. elles sont proposées au reste de la classe pajqaitienseignant conduit la lecon avec
un petit groupe. Elles visent ainsi a apprendreééwxes a travailler seuls, autrement dit
a transférer leurs capacités d’auto-régulationujted au cours des lecons) dans une
activité autonome ;

2. leur structure est proche de celle des tachesé#si dans les lecons en petit groupe
mais leurs contenus sont différents (riches, corgaeet inscrits dans les différentes
disciplines scolaires). Elles permettent d’amereer éleves a mettre a I'épreuve les
compétences acquises (et faire preuve de leur tesger
Cela dit, nous n’ignorons pas que le transfert,p&€il est commandé par les traits de

surface (les contenus) des taches, conduire aalesrients erronés. C’est pourquoi, avant de
les laisser seuls, I'enseignant demande systénemtignt aux éleves de conduire une activité
de «transposition analogique ». Nous pensons @mseimble de ces activités devraient
contribuer a développer une compétence a competige aflexible, consciente, adaptable et
contr6lée et une compréhension métacognitive ddotetion de comparaison (quand,
comment et pourquoi la conduire, dans quel buvet guels effets ?).

Il nous reste a décrire un dernier dispositif gee énseignants utilisent en alternance avec
celui ci-dessus décrit. Cet instrument vise a amkaseéleves a mobiliser leur expertise de la



comparaison dans des taches dédiées au développaeserompétences dans I'analyse de la
langue.

4.5. Etendre le champ d’application des conceptstliés : « Phono,
un outil pour développer la conscience phonologeué&sS et début
de CP » (Goigoux, Cébe et Paour, sous presse)

A l'entrée en Grande Section, la plupart des cawaaices relatives a la langue sont elles
aussi des connaissances-en-actes, largement i@plidDr, pour que les jeunes éléves
puissent aborder la lecture dans de bonnes conslitibne suffit pas qu’ils sachent « a quoi
sert la langue écrite », il faut aussi gu'ils aieommencé a comprendre « comment elle
marche » et les liens qu’elle entretient avec hgulee orale notamment. Il faut en particulier
gu'ils aient découvert I@rincipe alphabétiqudrelation entre graphémes et phonemes) qui
rendra possible I'étude drode alphabétiqueroprement dit (Goigoux, 2003). C’est dans ce
but que nous avons construiPkono» en faisant I'hypothése que la conceptualisaties
procédures de comparaison que nous travaillonsadefaciliter celle des procédures
langagiéres dans leurs dimensions phonologigusesneantiques.

Aussi, une fois que les éléves sont familiariséecalactivité et le dispositif de
« Comparer des comparaisons » (recto / verso, mogdétibles), introduisons-nous de
nouvelles activités centrées sur la comparaisorsoes de la langue. Au cours des legons, les
éléves seront amenés a fusionner, segmenter, draref comparer des mots, des syllabes
(tres difféerentes d’abord puis phonologiquementcpes), des attaques et des rimes. Cette
fois, les objets a comparer ne sont plus vus matendus. Bien entendu, I'enseignant
amenera les éleves a réfléchir sur les conséquepeeprovoquent ce changement dans le
mode de présentation des stimuli (voir et entendiemander a revoir le modéls le faire
répéter...).

Nous faisons I'hypothése que la stabilité, la cehée du type de taches au regard des
objectifs conceptuels visés, la progressivité ddiffeculté des exercices et le nombre élevé de
séances de travail devraient favoriser les prigesahscience touchant la conceptualisation
des procédures de comparaison et langagieres.

5. Et si on gérait autrement les taches habituelles

5.1. Les conceptions pédagogiques

Pour résumer et introduire la suite, nous allomgetede dégager les principaux contrastes
entre les conceptions pédagogiques les plus casant’école maternelle et nos propres
options en nous centrant sur cing dimensionshéix des taches, la liaison entre les taches,
la nature du matériel, le rle du maitre et la@itn de I'attention des éléves.

1. Nous retenons un dispositif stable pour favorissrgrises de conscience métacognitives
et permettre a I'éleve de prendre de plus en piusahtrdle sur son activité et sur son
fonctionnement. A l'inverse, I'école maternelleyidit centrée sur le « faire » ou le « faire
faire », a tendance a privilégier la quantité etdeété des expériences.

2. Tandis que nous optons pour des contenus et duieta@nnus et épurés pour éviter que
les éleves ne s’égarent dans le traitement de iptéprnon pertinentes par rapport a
I'objectif, on choisit souvent d’habiller les sitians, de donner des objets attractifs,
nouveaux, colorés, nombreux...

3. Alors que dans notre intervention, les taches d#&rehts domaines d’activité
s’organisent autour d’un méme objectif conceptuweln{parer, catégoriser, ordonner),
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c’est un theme (le carnaval) ou un projet fédéraflaufabrication d’'un journal) qui relient
habituellement les activités de I'école maternelle.

4. Quand nous formatons le déroulement des séanceguielons étroitement le
fonctionnement cognitif des éléves pour les amendraiter leurs procédures, I'école
maternelle a tendance a inciter a agir, a manipalekpérimenter.

5. En conséquence : alors que nous centrons l'attemtgonos €léves sur la structure des
taches, l'abstraction du systeme relationnel cantelans leurs procédures et leur
fonctionnement, I'école maternelle tend plutét & ¢entrer sur les traits de surface des
taches, la performance et la réussite.

Ce travail nous parait offrir matiere a la réflexipédagogique ordinaire. Il ne s’agit pas
pour nous de chercher a introduire un nouveau progre ou a modifier radicalement les
pratiques d’enseignement existantes. Il nous sembleffet plus judicieux de chercher a
réfléchir sur la maniére dinfléchir les pratiqueistantes en attirant I'attention des
enseignants sur I'influence de la constructioneetadgestion de leurs taches d’enseignement
sur les apprentissages des éléves. Pour condtiecatglyse, nous nous sommes servie des
taches classiquement utilisées en Grande Section.

5.2. Centrer I'attention des éléves sur leur pracgdnon sur le
résultat

La plupart des enseignants de Grande Section peapdgs taches de comparaison de mots.
lls demandent en général aux éléves d’entourembds strictement identiques, le modeéle et
les cibles étant simultanément visibles. Ce fajséswisent a développer : la discrimination
visuelle (et les mots peuvent étre remplacés panporte quel dessin), I'importance et
I'invariance de I'ordre des lettres dans un mat {@nt alors a juste titre varier I'initiale ou la
finale des cibles, I'ordre des lettres...). Leur @titen (et celle de leurs éléves) est bien centrée
sur la tache (comparer) et le résultat (la réusdéel’exercice) mais I'explicitation des
procédures a mettre en ceuvre pour y parvenir eshemt prise en chargious allons voir
dans I'exemple qui suit gqu’il est relativement fadil'introduire des variantes qui permettent
de le faire.

matin
mardi
midi
mardi mercredi
mardi
hardi
jeudi

Recto Verso

En adoptant un dispositiecto / verspon peut facilement inciter les éleves a opérer
une analyse du modeéle en fonction des cibles ifet@as en rester a un traitement perceptif —
ou de surface — des contenus. Grace a cette anaps@eut faire abstraire plusieurs
consignes, toutes justes : entourer tous les madalis les jours de la semaine, tous les mots
qui finissent par « di » ou tous ceux qui commehgpan « ma », tous les mots de 5 lettres. On
demandera aux éléves de traiter chaque probleme, dpres l'autre, en les incitant a
expliguer ce que le changement de consigne madiifipoint de vue du fonctionnement mis
en ceuvre : substituer les propriétés du modeledegan mémoire, contrbler activement (ne

pas changer de consigne en cours de résolutionrpeenir a la précédente), faire preuve de
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flexibilité (oublier une consigne pour s’occupeumk autre). On fera ensuite comparer les

différents résultats. On terminera en faisant prerambnscience aux éléves qu’en dépit des
différences de consigne, ils ont mis en ceuvre @s@s procédures (encodage des propriétés
pertinentes pour la comparaison, exploration syatiéime des cibles, balayage ligne par

ligne, vérification...).

6. Conclusion : des résultats encourageants

Aprés avoir mis en ceuvre ce type d’'interventionsddifférentes classes de grande section de
maternellé de ZEP, nous avons cherché & évaluer ses effetessperformances scolaires
ultérieures (du CP & la fin du CE2). Les résultatsueillis (Cébe, 2000) montrent que,
jusqu’a la fin de la troisieme année d’école élémien, les éleves issus des milieux
populaires qui ont bénéficié de notre interventidmiennent des résultats égaux a ceux des
éleves de milieu favorisé et nettement supériewrsux d’éleves de méme condition sociale
(alors gu’'a I'entrée en grande section, ils éta@mmtout point semblables a ces derniers). Il
nous parait raisonnable d’attribuer ces résultat&a@roissement des capacités d’auto-
régulation cognitive. C’est en effet dans les épesude lecture qui exigent un haut niveau de
contréle que les éleves entrainés distancent |ls p&itement leurs camarades de méme
milieu.

Ces résultats montrent qu'il est possible daides jeunes éléeves de milieux
populaires a mieux apprendre les contenus scoldeelécole élémentaire en centrant les
pratigues d’enseignement sur I'amélioration du fammmement et I'accroissement des
capacités d’auto-régulation. lls nous paraissenbugre pouvoir offrir matiere a la réflexion
pédagogique ordinaire. Sans chercher a introduirenauveau programme ou a modifier
radicalement les pratiques d’enseignement existaritesemble possible d’infléchir ces
dernieres en attirant I'attention des enseignantsles réle que jouent la construction et la
régulation des taches d’enseignement sur les ajgsages des éleves.

Mais ce travail nous autorise surtout a soutene& bchec scolaire des éleves de milieux

populaires n'est pas une fatalité a condition deng@re appui sur une analyse pertinente de
leurs potentiels et de leurs difficultés pour carelwne intervention pédagogique cohérente
avec cette analyse. Et, si I'on parvenait a mordrex nos résultats sont généralisables, on
pourrait cesser du méme coup de considérer lesesuamolaires des éleves de milieux

populaires comme des réussites paradoxales et éviter que I'école transforme aussi

implacablement les différences sociales et culesain inégalités scolaires.
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