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DES FORMES ORGANISEES
DE LACTIVITE ENSEIGNANTE
EN MATERNELLE: ETUDES
DE CAS EN DANSE

L'origine de ce travail provient d’une question professionnelle qu’un collectif!
de formateur.trice.s d’enseignant.e.s s'est posée: comment mieux former les
future.s professeur.e.s’ des écoles (PE) a I’enseignement des activités phy-
siques en maternelle? Nous partagions le constat établi par Coquidé (2007)
selon lequel la formation pour enseigner a I’école maternelle reste un parent
pauvre. Or, il apparait que certains traits «spécifiques» de I'école maternelle
sont a considérer (ibid.). Selon Boiron et Kervyn (2012) par exemple, la mater-
nelle est un lieu de tensions entre enfant et éleve, entre épanouissement,
socialisation et entrée dans les disciplines. Les auteures invitent dés lors les
didacticiens a étudier avec «précaution» la maternelle en tant qu’espace spé-
cifiqgue permettant tout a la fois le développement de I’enfant comme éleve
et de I’éleve comme enfant. Il semble pertinent par ailleurs de penser la pro-
fessionnalité des enseignants du primaire, notamment ceux de maternelle,
en termes de spécialité (Bisault, 2011). Charles (2012) met ainsi en évidence
plusieurs attributs caractérisant la spécialité des enseignantes en maternelle:
celles-ci recourent majoritairement a des gestes de tissage (Bucheton et Soulé,
2009); elles sont fortement préoccupées par I'enfant, ses intéréts, ses besoins,
son bonheur; elles ont souvent tendance enfin a recourir a l'improvisation. Plus

1. Le collectif était constitué de trois enseignantes en maternelle, professeures d’école maitre formateur
(PEMF), de six enseignants d’éducation physique et sportive, formateurs a I'ESPE (école supérieure du
professorat et de I'éducation) et d’une enseignante-chercheure, formatrice a I'ESPE.

2. Afin de faciliter la lecture du texte, nous délaissons dans la suite de l'article I'écriture inclusive. Nous
souhaitions toutefois insister sur la place des femmes dans la formation et I'enseignement, tout parti-
culierement en maternelle.
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généralement, les enseignantes de maternelle posséderaient un ensemble de
compétences professionnelles tres différentes de leurs homologues de I'élé-
mentaire (Charles, ibid.).

Ces compétences professionnelles «spécifiques» sont néanmoins encore tres
largement méconnues, et plus encore dans le domaine des activités physiques
qui fait I'objet de rares recherches (Garnier, 2010). Aussi, nous a-t-il paru impor-
tant de chercher a les identifier et les analyser. Nous considérions en effet, en
référence a l'approche de la didactique professionnelle (Pastré, 1999), que I'ana-
lyse des compétences en situation de travail est la base incontournable de la
conception de dispositifs de formation (Vinatier, 2013). En didactique profes-
sionnelle cependant, il convient de passer de la notion tres générale et sans
consistance scientifigue de compétence (Vergnaud, 1999) a celle de schéme qui,
avec la notion de couplage scheme-situation, peut donner acces a une véritable
compréhension de I'organisation de l'activité (Pastré, 2011).

Nous avons donc engagé une recherche exploratoire dont I'objectif est de
rendre compte de I'organisation spécifique de l'activité d’enseignement en
maternelle dans le domaine des activités physiques. Nous avons procédé pour
ce faire a des «analyses didactiques professionnelles du travail» (Mayen, 2014)
qui portent sur le travail réel d’enseignantes de maternelle expérimentées.
Nous souhaitions, a travers ces analyses, pouvoir identifier les savoirs profes-
sionnels auxquels initier les formés (Goigoux, 2007). Les savoirs professionnels
qui, pour une grande partie d’entre eux sont «en attente de reconnaissance
conceptuelle» (Schwartz, 1997), sont pour nous des énoncés traduisant des
séquences d’actions considérées comme efficaces (Barbier et Galatanu., 2004)
et pouvant étre jugées «distinctives et légitimes» au sein de la communauté
enseignante (Wittorski, 2007). De facon plus générale, nous souhaitions pou-
voir approcher la singularité de I'agir enseignant en maternelle (Jorro, 2006;
Bucheton, 2009) et identifier les gestes professionnels spécifiques des ensei-
gnants dans I'enseignement des activités physiques en maternelle, révélateurs
de leur spécialité (Bisault, 2011).

DU TRAVAIL ENSEIGNANT A LANALYSE
DE LACTIVITE: PRISE EN COMPTE DU COUPLAGE
SCHEME-SITUATION

Pour analyser le travail enseignant, nous nous sommes référée a la didactique
professionnelle qui «a pour but d’analyser le travail en vue de la formation
des compétences professionnelles» (Pastré, Mayen, Vergnaud, 2006, p. 145). Sa
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particularité est de coupler les méthodes d’analyse du travail issues de I'ergo-
nomie francophone (Leplat, 1997) avec la théorie des «schémes» de Vergnaud
(1996), appelée aussi «conceptualisation dans I'action».

Les recherches conduites selon cette perspective dans le domaine de I'enseigne-
ment sont assez récentes (Grangeat et Munoz, 2006; Numa-Bocage, Clauzard et
Pastré, 2012; Lefeuvre et Murillo, 2017; Vinatier, 2009). Bien que les orientations
soient différentes toutes mobilisent le couple notionnel de scheme-situation
(Vinatier, 2013).

Le schéme est défini comme «une organisation invariante de la conduite dans
une classe de situations donnée» (Vergnaud, 1996, p. 283). Il est analysable en
plusieurs composantes:

- un but et des sous-buts;

- des régles d’action, de prise d’information et de controle;

- des invariants opératoires: concepts en acte et théoremes en acte;
- des possibilités d’inférence.

S’il est possible d’analyser l'activité, c’est-a-dire ce que fait le sujet dans une
situation donnée, c’est parce que l'activité comporte une organisation interne,
non observable, faite a la fois d’invariance et d’adaptation: elle mobilise des
schemes (Vinatier, 2013). Rendre compte des compétences des enseignants
consiste alors a identifier les schémes professionnels mobilisés, c’est-a-dire,
selon Goigoux et Vergnaud (2005), «les formes organisées et stabilisées de I'acti-
vité d’enseignement pour une certaine variété de situations appartenant a une
méme classe» (p. 9).

Dans le domaine de I'enseignement, cette analyse s'appuie en grande partie
sur la recherche des théorémes en actes, c’est-a-dire des énoncés ou principes
tenus pour vrais par les acteurs qui orientent et guident leurs actions (Pastré,
2011). lls font porter l'accent sur les différentes stratégies qui sont mobilisées
par les acteurs en rapport a une méme situation, ou une classe de situations.
Pastré (ibid.) précise qu’ils n'ont pas besoin d’étre énoncés explicitement pour
étre effectifs. Lorsqu’ils sont exprimés, ils le sont sous la forme d’une proposi-
tion assertive plus ou moins modalisée ou nuancée portant sur le travail, son
déroulement, ses situations et ses objets (Tourmen, 2014).

OBJECTIFS ET QUESTIONS DE RECHERCHE

Afin d’expliciter, dans une perspective de formation, les compétences pro-
fessionnelles «spécifiques» des enseignants de maternelle dans le domaine
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des activités physiques, nous analysons l'activité en situation réelle de travail
d’enseignantes chevronnées. Plus précisément, nous cherchons a savoir quels
sont les schemes professionnels mobilisés par les enseignantes, c’est-a-dire
les formes organisées et stabilisées de leur activité dans différentes classes de
situations.

Nous mettons en évidence dans le méme temps les actions ou les suites d’ac-
tions observables par lesquelles les schemes identifiés se manifestent et s’ob-
servent. Ces suites d’actions, en fonction de leur efficacité supposée, peuvent
le cas échéant renvoyer a des savoirs professionnels a aborder en formation
initiale. En tant que techniques efficaces soulignant la part de corporéité dans
I'activité (Jorro, 2002), elles peuvent en outre renvoyer a des gestes profession-
nels a s‘approprier, ¢'est-a-dire des actions de communication inscrites dans une
culture partagée (Bucheton et Soulé, 2009).

Dans le cadre de cette étude, nous tentons des lors de répondre aux questions
de recherche suivantes:

- Quelles sont les classes de situations dans lesquelles des formes organisées
et stabilisées de I'activité apparaissent?

- Quels sont les buts visés par les enseignantes dans ces situations?
- Quels sont les principes tenus pour vrais qui orientent et guident leurs
actions?

— Quelles sont les actions ou suites d’actions observables ?

METHODOLOGIE

Participantes

Pour mener a bien cette recherche, nous avons étudié l'activité de plusieurs
enseignantes de maternelle dans différentes activités physiques. Nous ren-
dons compte ici du cas de deux d’entre elles: Laure, PEMF en grande section et
Sabine, PE en petite section. Ces deux enseignantes ont une vingtaine d’années
d’expérience. Elles enseignent depuis plus de 10 ans en maternelle dans des
écoles urbaines aux caractéristiques similaires et sont, depuis lors, particuliere-
ment investies dans des projets artistiques avec leurs éleves. Aussi, avons-nous
avons choisi d’analyser leur activité lors d’une séance de danse.

Recueil des données

Les composantes du scheme n’étant pas directement accessibles, il est
nécessaire de recourir a I'observation, la verbalisation et I'analyse pour les
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faire émerger (Tourmen, 2014). Chaque enseignante a donc été observée
et filmée. Un bref entretien ante séance a été conduit afin de connaftre les
objectifs visés et le contexte de la séance, et une semaine plus tard un entre-
tien d’auto-confrontation (EAC) a été proposé. Si I'EAC est utilisé en didac-
tique professionnelle, c’est avant tout parce qu’il permet de susciter une
parole sur l'activité de travail non déconnectée des traces de son déroule-
ment (Tourmen, 2014).

Pour identifier les buts de I'activité, souvent multiples et contradictoires (Leplat,
1997), nous avons posé des questions comme: «Quel but privilégies-tu dans ce
cas-la? Qu’est-ce qui risque de se passer si tu ne fais pas de cette facon ici et
maintenant?» (Mayen et al., 2006).

Pour identifier les principes tenus pour vrais, nous avons posé des questions qui
invitaient a la généralisation (/bid.): «Est-ce que tu fais souvent comment cela?
Est-ce que c’est une facon habituelle d’agir pour toi?»

Traitement des données

Nous avons présenté les données d’observation et d’entretien pour chacune
des enseignantes dans un tableau a trois volets rendant compte respective-
ment: 1) de la description des actions des enseignantes et des éléves; 2) des
communications en cours de séance; et 3) du verbatim de I'entretien.

Puis nous avons codé les passages de I'entretien au cours desquels des buts et
des principes tenus pour vrais étaient évoqués ou bien a partir desquels il était
possible d’inférer ces éléments. Nous les avons formulés de facon a rester au
plus prés de la teneur du propos évoqué. Ajoutons, comme le précise Tourmen
(fbid.), que nous n‘avons pas recherché I'exhaustivité. Nous avons tenté de
repérer les éléments organisateurs de I'action en nous focalisant sur ceux qui
caractérisent plus spécifiquement l'activité enseignante en maternelle, en rete-
nant par exemple des extraits de ce type:

- «En maternelle, c’est prioritaire, les aider a accroitre leur vocabulaire, a aug-
menter leurs capacités langagieres» (Laure).

Le tableau ci-dessous illustre la facon dont nous avons procédé pour traiter
un extrait des données recueillies sur I'activité de Laure: les éléments signi-
ficatifs du schéme sont indiqués en italiques; les principales actions sont
soulignées.
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Tableau 1: illustration de la démarche d’analyse des données

Actions Communications Verbatim EAC
0’ Les éleves Aucune [...]
rentrent dans — Aprés sur la mise en cercle comme ¢a?
la salle avec

— Alors pas pour toutes les APSA. C'est vrai que
souvent, jai une petite comptine d’entrée dans la salle
pour éviter qu'ils s'éparpillent partout. Et souvent je
les regroupe au début un petit peu comme ca pour
préciser la consigne, le but de I'activité mais la mise

en activité n’est pas toujours comme ¢a en rond. Ca
dépend. Mais c’est vrai qu’il y a toujours un moment
de rituel ou on rentre dans la salle, je les mets en rond,
Je redonne quelques explications, on rediscute un peu
ensemble. Aprées, hop on commence.

I'enseignante
en se tenant.
par la main

et en chantant
une comptine.
lls se mettent
ensuite en
cercle

Situation: préparation a l'action (mise en activité)
Buts: éviter que les éleves s'éparpillent; pouvoir donner la consigne.
Principe tenu pour vrai: démarrer par un moment de rituel avant de commencer la séance

Actions: faire entrer les éleves en salle de motricité en chantant une comptine; regrouper
les éléves

Nous avons ensuite réalisé un document de synthése pour chacune des ensei-
gnantes présentant les buts visés et les principes tenus pour vrais. Nous avons
alors entrepris un travail de comparaison entre les enseignantes qui nous a
permis de relever les traits génériques et spécifiques de leur activité, et de déli-
miter les classes de situations ou «situations génériques» (Mayen, Métral et
Tourmen, 2010) de l'activité d’enseignement dans sa phase interactive. Nous
nous sommes inspirés pour ce faire de la catégorisation proposée par Gal-
Petitfaux (2011) qui distingue: le début de la lecon, les explications collectives et
la supervision de la pratique.

RESULTATS

Nous présentons dans un premier temps le descriptif sommaire des séances
en nous appuyant sur les données d’observation et I'entretien ante, puis les
classes de situations identifiées. Nous rendons compte ensuite, pour chacune
d’entre elles, des formes organisées de l'activité des deux enseignantes: nous
précisons les buts visés et les principes tenus pour vrais que nous illustrons
par des extraits de verbatim. Nous évoquons parallelement les suites d’actions
mises en ceuvre a travers lesquelles ces formes organisées (ou schemes) s'actua-
lisent et se manifestent.
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Descriptif des séances

La séance conduite par Laure a duré une quarantaine de minutes. Il s’agit de
la premiere séance d’une séquence de danse qui a eu lieu en avril. Les éleves
savent qu’a l'issue de la séquence, ils participeront a un spectacle devant plu-
sieurs écoles. Lenseignante a choisi de s'appuyer sur un album: «l'arbre géné-
reux®» que les enfants connaissent. Lenseignante veut travailler sur la notion
d’appui et de contact corporel. Trois taches principales sont prévues: 1) s'ap-
puyer de différentes facons sur un objet; 2) s'appuyer de différentes facons sur
un camarade (I’arbre); 3) enchainer trois facons de s‘appuyer sur trois camarades
différents

La séance conduite par Sabine a duré une vingtaine de minutes. Il s'agit de la
138 séance d’une séquence portant sur le theme de I'expression de ses sen-
timents qui a eu lieu en fin d'année (mois de juin). Elle sera suivie de deux
séances au terme desquelles les éleves produiront une petite chorégraphie, a
plusieurs, en lien avec une émotion qu’ils auront choisie. Quatre taches princi-
pales sont prévues: 1) se déplacer a la «facon de» en suivant les paroles d’une
chanson (riquiqui comme la souris, géant comme I'éléphant, etc.); 2) par groupe
(les Aglaé et les loups), exprimer les sentiments évoqués dans la chanson; 3) ver-
baliser I'émotion ressentie a I'écoute de la musique; 4) danser seuls ou a plu-
sieurs en exprimant les sentiments ressentis a I'écoute de différents morceaux
de musique.

Les classes de situations

Nous avons identifié quatre classes de situations auxquelles sont couplées des
formes organisées de l'activité relativement comparables chez les deux ensei-
gnantes, en particulier en regard des buts visés: les situations de préparation
a l'action; les situations de définition de l'action collective des éléves; les situa-
tions de supervision des éleves; et les situations de retours collectifs sur les
actions réalisées.

L'organisation de I'activité dans la classe des situations de préparation
des éléves a I'action

La premiére classe de situations au sein de laquelle une organisation invariante
de l'activité apparalt chez les deux enseignantes, est celle de la préparation des
éleves a l'action (cf. illustration tableau 1). Ces situations ont lieu en début de
séance, au moment de la prise en main des éleves, mais aussi lors des moments

3. Larbre Généreux de Shel Silverstein (1982) publi¢ par L'Ecole des Loisirs.
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de transition entre deux taches. Les buts visés par les enseignantes sont:
1) d’éviter que les éleves s’éparpillent, 2) de capter leur attention, 3) de faire en
sorte qu’ils soient dans de bonnes dispositions pour écouter et agir.

Le principe tenu pour vrai qui organise l'activité des enseignantes repose sur
I'idée selon laquelle il est important de mettre en place des rituels pour donner
des reperes aux éleves.

— «Etpuis c’est aussi, on est loin de tout ce qui peut nous géner... Voila, on est
bien, on s’installe, on est bien... Qui, c’est trés ritualisé, c’est notre point de
repere... On est préts a tout entendre, a tout écouter » (Sabine).

A cette idée de rituel, s'ajoute, pour Sabine, I'idée selon laquelle il est essentiel,
avec des petits, de recourir a la communication non verbale pour bien se faire
comprendre.

- «ll'y a aussi toute la communication non verbale qui est essentielle. [...]
la maitresse est la, elle va dire quelque chose, on la regarde, on ferme sa
bouche, on écoute.»

Lactivité de Sabine est également orientée par un autre principe, en lien avec
le précédent, selon lequel il est indispensable de s’engager physiqguement avec
des éleves de petite section.

- «La relation elle est aussi affective et on ne peut pas se couper physique-
ment des enfants a cet age-la. [...] Ca c’est vraiment particulier aux petits ».

Plusieurs modalités d’action sont mises en ceuvre par les enseignantes: lancer
une comptine que les éleéves reprennent; regrouper les éleves dans un endroit
bien identifié de la salle et choisi de facon stratégique; faire asseoir les éléves;
marcher avec les éleves pour qu'’ils récuperent; les ramener au calme par des
exercices respiratoires associés a des mouvements corporels divers (lever les
bras en inspirant, les baisser en expirant; se caresser les oreilles, le visage, la
bouche; se frotter le corps); recourir a des gestes qui font référence pour les
enfants; se positionner a tel ou tel endroit de I'espace significatif pour les
éléves.

L'organisation de I'activité dans la classe des situations de définition
collective de I'action des éleves

La plupart du temps, ces situations font suite a celles qui précedent. Comme
précédemment plusieurs buts simultanés sont visés par les enseignantes:
1) définir ce que les éleves doivent faire, 2) faire en sorte que les éléves écoutent
et comprennent, 3) enroler les éleéves — en particulier ceux qui «n’osent» pas, 4)
essayer par avance daider les éleves a réaliser la tache.
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Des différences apparaissent selon les enseignantes. Lactivité de Laure est
d’abord organisée par le principe suivant: il est important en début de séance
(ou avant) de dire ce qui va étre fait et pourquoi.

Une fois la finalité et I'objet d’apprentissage annoncé («Je vous ai dit ce matin
qu’on allait... ? Apprendre a sappuyer»), Laure présente la tache en montrant
aux éleves différentes facons de s‘appuyer. Son activité est organisée par le prin-
cipe selon lequel donner des exemples aux éleves les aide a réaliser la tache. Elle
est aussi organisée par le principe selon lequel il ne faut pas agir avec les éleves
car ils ont tendance a prendre un modeéle.

- «Je ne danse pas avec eux parce qu’ils sont grands dabord, si c’était des
petits jagirais peut-étre différemment [...] je ne fais pas avec eux parce qu’ils
ont tendance a prendre un modele »

Sabine procede différemment. La consigne donnée pour lancer l'activité
est trés breve: «Pour I'instant, on va faire la fourmi». Puis Sabine lance la
musique et tous les éleves se mettent en mouvement en suivant les paroles
de la chanson. Lactivité de Sabine est organisée par le principe selon lequel il
faut agir avec les éleves et/ou les guider par la voix pour qu’ils comprennent
la consigne.

- «C’est en agissant, ca marche bien chez les petits, parce qu’il faut montrer
[...]. La c’est ma voix qui les guide plus que mes gestes.»

Plus tard, Sabine agit d’'une autre maniére pour définir les actions des éleves.
Afin que ces derniers puissent exprimer les émotions, elle procéde a un exercice
de remémoration. Le principe qui organise son activité repose sur I'idée selon
laguelle il est nécessaire de faire un travail d’explicitation de ce qu’il va y avoir a
faire avant de s’engager dans la tache.

- «La je suis en train de rappeler, c’est une autre maniere. [...] j’évoque avec
eux, on explicite, on se remémore cette histoire, ce qui se passe, les senti-
ments successifs gu’on va avoir a jouer.»

La facon dont se déroule ce moment d’évocation et d’explicitation repose sur
un autre principe tenu pour vrai: théatraliser les situations permet d’enréler les
éléves.
— «Avec les petits de toute maniere, il faut emporter son public, [...] il faut
qu’ils aient le sentiment [...] qu’on est en train de faire quelque chose de
formidable.»

Le dernier principe tenu pour vrai organisateur de l'activité de Sabine renvoie a
I'idée selon laquelle moduler la voix et accrocher le regard de chacun des éleves
permet d’attirer I'attention des éléves et de se faire comprendre.
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L'organisation de l'activité dans la classe des situations de supervision
de l'activité des €leves

Bien que plusieurs cas de figure soient susceptibles d’apparaitre dans ce type de
situations, une forme invariante de I'activité est repérable malgré tout. Plusieurs
buts sont a nouveau visés par les enseignantes: 1) sassurer que les éleves font
bien ce qui est demandé, 2) favoriser et maintenir leur engagement dans les
taches, 3) identifier les réussites et les difficultés de chacun d’entre eux, 4) les
aider a réaliser les taches prescrites, 5) veiller a maintenir un climat de classe
positif.

Lorsque les enseignantes sont en situation de supervision, elles observent I'ac-
tivité des éleves. Leur activité est organisée par plusieurs principes tenus pour
vrais, plus ou moins partagés. Le premier renvoie a I'idée selon laquelle I'obser-
vation permet de vérifier que les consignes sont comprises et respectées. Nous
I'avons inféré a partir des propos tenus par Laure.

- «Je regardais [...] qu’ils ne soient qu’en binbme, [...] la circulation des
enfants.»

Le second a été évoqué par Sabine: identifier le niveau d’engagement et d’agi-
tation du groupe classe permet de savoir s'il faut poursuivre ou mettre fin a la
tache.

- «ll'y en a quelques-uns qui décrochent mais on sent que le groupe n’en a
pas assez. C’est pour ca que je n‘arréte pas.»

Le troisieme a également été évoqué par Sabine: les éleves ont besoin de sentir
que I'enseignant les regarde.

- «Ce qui est important chez les petits c’est qu’ils aient le sentiment que je les
aie tous vus. [...] J'essaie de les regarder tous, pour dire tu vois je tai vu!»

Le dernier principe, évoqué par les deux enseignantes, renvoie a I'idée selon
laquelle I'enseignant doit observer les propositions des éleves et repérer celles
qui sont intéressantes afin que tous les éleves puissent se les approprier.

- «\Voila, j'observe, j'essaie de voir quelles sont les actions motrices les plus
intéressantes.» (Laure)

Lactivité de supervision des enseignantes repose aussi sur des stratégies de
déplacements ou de positionnements dans I'espace. Ces dernieres sont diffé-
rentes selon les enseignantes. Pour autant, I'une et l'autre, se positionnent ou
se déplacent dans I'espace, non pas seulement pour observer les éleves, mais
aussi parce qu’elles tiennent pour vrai le principe selon lequel il faut laisser les
éleves expérimenter par eux-mémes afin qu’ils trouvent leurs propres réponses
motrices.
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- «J'estime qu’il faut leur laisser un espace d’expression [...] voila, il faut qu’ils
trouvent leurs propres réponses motrices. [...] C’est pas moi qui vais les
dire.» (Laure)

Néanmoins, si Laure est systématiquement en position d’observatrice
lorsque les éleves réalisent les taches, cela est bien moins fréquent pour
Sabine. Il s’agit en fait davantage pour elle de parvenir petit a petit a se
mettre en retrait. Et cela ne peut se faire que de facon progressive. Elle tient
en effet pour vrai le principe selon lequel il est nécessaire de démarrer I'ac-
tion avec les éléves pour encourager ceux qui n’osent pas s’engager ou pour
recadrer ceux qui s'agitent.

— «C’est ca le but en fait. C’est petit a petit de rester en retrait. Mais si tu pars
pas avec eux, c’est compliqué pour eux. Et ¢ca, c’est vraiment spécifique de
la petite section.»

D’une facon plus générale, l'activité de Sabine est organisée par I'idée gu’elle se
fait de la démarche gu’elle doit mettre en ceuvre pour accompagner l'activité
de ses éleves: en petite section, il faut montrer pour aider mais aussi laisser de
'autonomie aux éleves.

- «Je suis la pour montrer, pour aider mais en méme temps j’essaie d’étre un
peu sur le coté pour ne pas étre complétement devant parce que Si je suis
complétement devant les enfants vont me suivre tout le long et finalement
yaura pas dautonomie du tout dans ce qu’ils vont faire apres.»

Pour aider les éleves Sabine ne fait pas que montrer ce qu’il faut faire, elle exa-
gere et théatralise ses modalités de monstration ou de guidage verbal. Elle tient
pour vrai le principe selon lequel il est nécessaire d’exalter les sentiments mais
aussi d’encourager les éléves.

- «J'exalte, en fait ce que jai fait, ce que jai dit: “Allez on est méchants,
sauvages...” J'essaie de donner des adjectifs et de les dire avec la rage, la
rogne. [J’essaie] d’énormément théatraliser, c’est-a-dire que je suis vraiment
presque ridicule.»

Lorsqu’elles supervisent l'activité des éleves, les enseignantes s’efforcent enfin
de répondre aux besoins particuliers de certains éleves. Le principe qu’elles
tiennent pour vrai pourrait s’énoncer de la facon suivante: pour susciter
I'engagement d’éleves timorés, en retrait ou qui décrochent, il est inutile de
contraindre, il faut au contraire rassurer, valoriser et aider. Les enseignantes
recourent pour ce faire a des encouragements, elles focalisent leur attention sur
tel ou tel éléve, elles prennent la main, font avec, et rendent ostensible par le
regard I'intérét qu’elles portent a I'éléve.
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- «C'est une petite fille, Mathilde, elle a besoin d’étre trés rassurée, donc de
lui dire: “je vois, je vois que tu es la, je vois ce que tu fais, vas-y je te regarde”.
[...] Si je sens un enfant réticent, j'y vais, je lui donne la main, je fais avec

lui.» (Laure)

L'organisation de l'activité dans la classe des situations de retours
collectifs sur les actions

Nous avons identifié une derniére classe de situations qui présente une orga-
nisation invariante. Il s’agit des situations de retours collectifs sur les actions
menées par les éleves. Bien que moins fréquentes et moins longues dans la
classe de petite section, elles sont néanmoins présentes. Nous avons distingué
quatre principaux buts visés par les enseignantes: 1) développer les compé-
tences langagieres des éleves, 2) expliciter les procédures ou les connaissances
acquises, 3) permettre aux éleves d’exprimer leurs ressentis, 4) préserver ou ren-
forcer I'estime de soi des éléves.

Les modalités de mises en ceuvre entre les deux enseignantes different cepen-
dant sensiblement. Dans la classe de Laure, chaque tache proposée donne lieu
a un temps de discussion collective au cours duquel certains éleves montrent et
explicitent, a I'ensemble du groupe classe, les formes d’appui qu’ils ont trouvé.
Laure intervient trés souvent pour répéter ou reformuler les propos des éleves:
«On est un peu perroquet les maitresses de maternelle. C’est une forme dauto-
matisme professionnelI». Dans la classe de Sabine le temps de parole donné aux
éleves est moindre. Pour autant, il apparait que les deux enseignantes tiennent
pour vrai le principe selon lequel en maternelle, le développement des capacités
langagieres, notamment a travers le langage en situation, est prioritaire.

Si Laure notamment accorde un temps important de la séance aux moments de
langage, c’est aussi parce qu’elle tient pour vrai un second principe: la pensée
se structure avec le langage et ce dernier est nécessaire a la conscientisation des
actions et I'institutionnalisation des procédures efficaces.

- «Tout est langage. De toute facon la pensée elle se structure avec le langage
et donc voila, dire le faire, penser le faire. [...] A la fin, on institutionnalise, on
va dire: “alors a votre avis comment on réussit le mieux ?”

Nous avons identifié enfin deux autres principes qui organisent l'activité des
enseignantes au cours de ces situations de retours collectifs. Le premier renvoie a
I'idée selon laquelle il est important que les éléves expriment ce qu’ils ressentent.

- «Je leur demande s’ils ont aimé ou pas aimé. C’est important aussi qu’ils
apprennent a exprimer ce qu’ils ressentent. [...] Leur faire exprimer [...], ce
qui a été facile, difficile.» (Laure)
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Le second concerne plus spécifiquement les enjeux relationnels. Il s'agit du prin-
cipe selon lequel il est important de renvoyer aux éléves une image positive
d’eux-mémes.

- «Alors la, c’est un moment ou je félicite vraiment le groupe-classe, chacun
des acteurs parce que c’est vraiment important, la, de dire qu’on est fiere
d’eux. Ca, ca fait vraiment partie de la pédagogie.» (Sabine)

DISCUSSION

Nous montrons dans cette discussion en quoi ces résultats peuvent aider a iden-
tifier les principaux savoirs professionnels auxquels initier les formés au regard
des gestes spécifigues mobilisés par les enseignantes de maternelle. Nous pre-
nons en partie appui pour ce faire sur les travaux relatifs a I'agir enseignant
(Jorro, 2006; Bucheton et Soulé, 2009).

Le langage corporel au cceur de l'agir enseignant en maternelle

Une bonne part des savoirs professionnels mobilisés par les enseignantes de
maternelle, celle de petite section plus particulierement, renvoie a ce que Jorro
(2004) a appelé «le corps parlant» de I'enseignant. Par son attitude, sa voix et
ses intonations, ses grimaces et ses mimiques, ses gestes et ses mouvements
mais aussi ses regards, I'enseignante de petite section parvient a capter l'at-
tention des éleves, a leur faire comprendre ce qu’il y a a faire et a les aider
a réaliser les actions attendues. C’est aussi par la main que les enseignantes
tendent a certains éléves, par leur positionnement a distance du groupe classe
ou leur approche vers tel ou tel éleve, gu’elles parviennent a engager certains
éleves dans l'action, a observer ou a réorienter l'activité de tel autre dans le
sens souhaité. Sans doute la théatralisation a outrance est-elle problématique
du point de vue de la relation professeur-éleves (ibid.), il semble toutefois que
plus les éleves sont jeunes, plus cela soit favorable au maintien de I'engage-
ment des éleves dans l'activité. Aussi, nous parait-il important que les stagiaires
apprennent a s’investir corporellement et a recourir au langage non verbal a
bon escient.

Les postures d’€tayage: du guidage a I'accompagnement

Les analyses que nous avons conduites montrent que les postures d’étayage
(Bucheton et Soulé, 2009) sont différenciées selon les enseignantes. Pour
autant, il apparait que pour lI'une comme pour l'autre, la posture d’accom-
pagnement qui consiste a laisser les éléves travailler, intervenir de maniere
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ponctuelle et observer (ibid.), est celle qu’il est préférable de mettre en ceuvre.
Or, autant Laure, I'enseignante de grande section, recourt effectivement a la
dévolution, laisse les éleves expérimenter par eux-mémes, les observe puis les
fait réfléchir sur ce qu’ils viennent de réaliser, autant Sabine, I'enseignante de
petite section, fait avec les éleves, montre ce qu’il faut faire ou guide les éleves
par la voix. Si cette derniere agit ainsi cependant, c’est parce qu’il serait préma-
turé selon elle de procéder autrement. Elle sait, comme Laure, que les éléves
ont tendance a imiter I'enseignante, et elle ne souhaite, pas plus que Laure,
étre prise comme modele. Mais elle sait aussi, que sans elle, sans son implica-
tion physique, les éleves ne s’engageront pas. C'est la raison pour laquelle elle
est tres présente, dans une posture dont on pourrait penser qu’elle est contro-
lante et modélisante mais qui n’est finalement qu’une aide qu’elle apporte
aux éleves afin qu’ils puissent réaliser seuls ce qu’ils font d’abord avec elle.
Apparait a nouveau ici un nouvel objet de formation, en lien avec le précédent,
qui gagnerait selon nous a étre abordé par les formateurs: apprendre aux sta-
giaires a faire avec les éleves, lorsqu’ils sont petits notamment, pour aider ces
derniers a faire seuls.

La prise en compte de I'éleve comme enfant
et de I’'enfant comme éleve

Comme I'ont évoqué Boiron et Kervyn (2012), les enseignantes s’adressent tout
a la fois a I’enfant pour le rassurer, le mettre en confiance, le valoriser, le féliciter,
lui accorder de l'attention, et a I'éleve pour qu’il apprenne de nouvelles facons
de danser, seul ou avec d’autres, a s’exprimer, a ressentir. Elles se préoccupent
par ailleurs de prendre en considération les acquis et besoins de chacun. Ainsi,
elles font attention aux capacités de tel ou tel éleve et adaptent leurs modalités
d’actions en conséquence: par exemple encourager et faire avec I'éleve pour
qu’il ose s’engager, ou S‘approcher et regarder pour rassurer.

Ces différentes facons de faire peuvent relever selon le cas de gestes d’atmos-
phere et/ou d’étayage (Bucheton et Soulé, 2009). Nous suggérons, afin de mieux
rendre compte de ce qui est mis en ceuvre par les enseignantes pour favoriser le
bien-étre et I'épanouissement de I'éleve comme enfant, de recourir a la notion
de gestes dattention. Il s'agit de gestes se déroulant exclusivement sur la scéne
duale (ibid.) et adressés a I'éleve comme enfant. Ils témoignent de la relation
affective entre I'enseignant et I'éléve. IIs renvoient a ceux mis en évidence par
Charles (2012), en tant qu’ils actualisent les préoccupations des enseignantes
relatives aux intéréts, aux besoins et au bonheur de I'enfant. Nos résultats nous
incitent a penser que de tels gestes sont également a théoriser et apprendre par
les stagiaires.
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Le pilotage de la classe: ritualisation et enchainement des taches

Si de telles modalités d’action sont possibles toutefois, c’est parce que les
enseignantes parviennent efficacement a piloter la classe (Bucheton et Soulé,
2009). Leur maftrise du pilotage général leur offre la possibilité de se rendre
disponibles pour des moments d’attention conjointe (I'art du «kairos» selon
Jorro, 2004). Les savoirs professionnels qu’elles mobilisent pour ce faire
reposent, entre autres, sur leur capacité a savoir éviter les occasions de dis-
persion des éleves, susceptibles de survenir au moment de l'entrée dans
I'activité ou durant les phases de transition notamment (Turcotte, Desbiens,
Spallanzani, Roy, Brunelle, Tourigny, 2008). Elles recourent pour cela a deux
stratégies d’action principales. La premiére consiste a ritualiser un ensemble
de regles de fonctionnement du groupe classe. Ces routines de fonctionne-
ment contribuent a installer les conditions nécessaires aux apprentissages
(Amigues et Zerbato-Poudou, 2000).

La seconde consiste a enchafner les taches de facon que les éleves ne décrochent
pas. Il s'agit pour les enseignantes de maintenir, a tout instant de la séance,
I'engagement et l'attention des éleves. Cela suppose de prendre des reperes
sur le niveau d’engagement et d’agitation des éleves pour intervenir en consé-
quence mais aussi d’agir par anticipation pour éviter d’éventuels décrochages.
Ces savoirs professionnels renvoyant a des gestes que I'on pourrait qualifier de
gestes de gestion des transitions apparaissent de facon récurrente dans la lecon.
S’il faut de I'expérience pour maitriser ainsi la gestion du groupe classe, il est
probable malgré tout que le travail d’élucidation de ces gestes de gestion des
transitions dans le cadre de la formation puisse en faciliter I'appropriation par
les stagiaires.

CONCLUSION

[l pourrait paraftre surprenant que nous proposions d’identifier les savoirs pro-
fessionnels auxquels initier les formés au regard des gestes spécifiques mobilisés
par des enseignantes chevronnées. Si nous avons fait ce choix c’est parce que
la formation repose, entre autres selon nous, sur un travail de conceptualisation
des actions d’enseignants. Nous rejoignons ainsi les préconisations de Goigoux
et Serres (2015) selon lesquelles, «pour que les enseignants débutants ne se
contentent pas de mimer les comportements de leurs ainés aguerris, il faut (...)
qu’ils comprennent les principes organisateurs qui sous-tendent leurs actions»
(p. 122). Cela suppose que les formateurs soient capables de les expliciter. C’est
a cette condition que ces derniers seront mieux a méme d’accompagner les
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formés dans le travail d’analyse et de reconnaissance des manieres de faire ana-
logues et efficaces, c’est-a-dire des formes organisées de l'activité d’enseigne-
ment appartenant a une méme classe de situations (ibid.). De ce point de vue, il
nous semble que nos résultats peuvent constituer une aide pour les formateurs.

Elisabeth Magendie
Laboratoire cultures, éducation, sociétés (LACES — UR 7437)
Université de Bordeaux
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