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Préface

Chantal Piganeau a I'expérience des éleves, de leurs difficultés, mais
aussi des moyens dont ils ignorent qu’ils sont a leur disposition et qui
ne l'apprendront que si on le leur fait savoir. C’est 1 le but de ce qu'on
appelle la «gestion mentale», qui veut dire simplement que «par elle»
les éléves vont découvrir comment conduire leurs opérations mentales
pour réussir les tiches que leurs apprentissages prescrivent.

Une des qualités du livre de Chantal Piganeau, parmi beaucoup
d’autres, réside dans son insistance a2 demander 2 I'éléve de persévérer
dans l'effort pour conquérir les bonnes procédures mentales et 2 I'en-
seignant de se montrer patient et éclairant, en ne négligeant pas d’en-
trer dans les plus petits détails, dés qu’il s’agit d’expliquer et de pres-
crire a I'éléve ce qu’il doit mettre mentalement en ceuvre pour réussir.
Or, a cet égard, le livre de Chantal Piganeau est exemplaire.

On comprend, du reste, pourquoi Chantal Piganeau a fait porter son
effort sur ce point. C'est, d'une part, parce que son intelligence lui per-
met de discerner tres finement les obstacles les plus ténus qui stoppent
I’élan des bonnes volontés, d’autre part parce qu’au cours des stages de
formation qu’elle dispense, elle s’est rendu compte que certains de ses
colleégues, aprés une trop rapide sensibilisation 2 I'intelligence des opé-
rations mentales, s'abandonnaient a une trop rapide pédagogie du «n’y
a qu’a», qui entrainait des «déconvenues».

Antoine de la Garanderie
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Introduction

Cet ouvrage constitue le témoignage d'une expérience pratique de la gestion
mentale. La confrontation entre mes acquis théoriques dans ce domaine et les
écueils rencontrés sur le terrain m’'a amenée a réfléchir a l'adaptation de cetle
approche, d'une part a l'dge et aux possibilités des sleves de cycle 3, d’autre part ala
spécificité de | ‘enseignement du [frangais.

L'analyse des difficultés des éleves m’a incitée a les soumettre aux criteres de la ges-
tion mentale pour mieux en comprendre l'origine. Jai pu ainsi élaborer des
séquences pédagogiques visant a permelttre aux leves de dépasser les écueils que
Jjavais identifiés.

1l nest pas question ici de balayer tout le programme ni de présenter la gestion
mentale comme un ensemble de recettes. Je préfere apporter des éléments de réflexion
sur des points épineux, sur le plan du contenu pédagogique et de Uapproche métho-
dologique.

Les séquences de gestion mentale que je présente ici sont toutes nées d'une
analyse de difficultés récurrentes de la part des éléves. Jai donc congu les
fiches comme une présentation d'outils complémentaires d la pédagogie menée par
I’enseignant. .

L’EVOCATION VOLONTAIRE ——
AU CENTRE DE L'APPROCHE METHODOLOGIQUE

" e |

Les enseignants déplorent le manque d’attention de leurs éleves : enfants qui révent
ou se dispersent, qui font répéter les consignes et les explications. 1ls paraissent
sadapter en surface 2 ce qu'on leur demande mais ne s mobilisent pas de l'intérieur.
Les réponses quelquefois absurdes que nous obtenons d’eux correspondent a un
souci de bien faire purement formel mais dénué de sens. Leffort intellectuel demande
3 étre dosé et dirige. Nombre d’éleves s’en sont dégoités apres 'avoir fourni en pure
perte, n‘ayant pas su comment l'orienter. Le travail est devenu pour €ux une attitude
de tension qu'on adopte extérieurement.

Le défaut de réflexion s'accompagne d’une difficulté de concentration. Les enfants ne
savent pas «rester» avec une question, prendre le temps nécessaire 2 la recherche
d’une réponse.

Enfin, la question du transfert des acquis s€ poOs€ continuellement. Linstituteur en @
une conscience aigug, ayant tout le loisir de constater par lui-méme ce cloisonnement
mental. Ce qu’il a appris a ses éleves dans un certain contexte n'est pas ré-exploité
dans un autre.
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Se profile derriére tout cela une interrogation de fond : qu’en est-il de l'activité intel-
lectuelle des éleéves? Comment la guider et 'orienter?

Nous savons un peu déclencher cette mobilisation sur le plan affectif : travaux de
groupes, exercices ludiques, themes chers aux enfants, préparation de sorties...
Cependant, des enfants épanouis peuvent ne pas savoir faire attention, ni réfléchir.
Avoir leur adhésion ne suffit pas, il nous faut leur participation, tant sur le plan men-
tal qu’affectif.

| Entrainer I'éléve a évoquer constitue une réponse essentielle a ces problémes.
1l s’agit pour lui d’apprendre 2 participer intellectuellement 2 I'enseignement
qu’il recoit.
Le concept d’évocation nous renseigne sur la nature de l'activité intellectuelle. Une
image mentale, de nature visuelle, auditive ou verbale, réaction déclenchée par une
information extérieure, constitue la «matiere méme» de la pensée.

s Cette réaction mentale n’est pas automatique, elle nécessite une participation
intentionnelle de I’éleve.
Code-t-il 'information recue, la fait-il exister dans sa téte sous une forme ou une autre
et, par-la méme, l'integre-t-il ou lui reste-t-elle extérieure? Il s'agit donc d’apprendre
a l'enfant 2 traduire volontairement dans sa téte ce qu'il recoit de I'extérieur, autre-
ment dit 2 «faire exprés» de penser.

Nous sommes surpris par le maigre pourcentage de ce que les éléves ont pu capter
pendant un cours. Une partie importante de ce que nous leur présentons semble
glisser sur eux, n'avoir aucune prise. Les enfants n’ayant pas fait écho mentalement
a ce qui est proposé n’ont pas fait acte d’évocation. Se contentant de recevoir ce que
leurs sens percoivent, ils sont restés «<en perception». Ils recoivent ainsi une impres-
sion diffuse, inexploitable par la suite ou vaguement teintée d’un jugement affectif :
«Ca m'a plu» ou «Je me suis ennuyé» ou encore «J’ai bien compris». Le ressenti res-
» tera mais ce qui I'a déclenché s’évapore. La passivité intellectuelle résulte d’un arrét
- 'a la perception.

En primaire, nombreux sont les enfants qui n’ont pas acquis I'’habitude
d’effectuer ce geste. L'évocation existe, bien sir, mais elle n’est ni dirigée volontai-
rement, ni réguliere. Elle reste sporadique, partielle, superficielle.

A certains, il faudra plusieurs mois, voire I'année entiére, pour se décider a évoquer
volontairement. D’autres, qui pratiquaient 'évocation spontanément, ont seulement
besoin d'une confirmation, d'un encouragement a poursuivre. D’ailleurs, il existe des

A degrés dans I'évocation qui expliquent son efficacité plus ou moins grande.

Certains €leéves évoquent «a lidentique»; dans l'effort intellectuel, ils fournissent le
minimum d’'investissement. Leur évocation est la- copie conforme de ce qu'ils percoi-
vent. Ils se donnent en pensée une information mais sans aucune projection dans le
futur, sans approfondissement, sans lien avec les acquis. D’autres, au contraire,
déploient leurs évocations dans des directions variées et les enrichissent dune
maniére toute personnelle.

Il est impossible de développer chez tous la méme richesse d’évocation. Mais le fait
que chaque €leéve, a son niveau et 2 son rythme, découvre la nécessité d’évoquer
pour apprendre est un pas important vers l'autonomie.

On ne pourra se contenter d’expliquer a I'éléeve ce qu’est l'acte d’évoquer. Il faudra
le stimuler, lui en montrer I'intérét, lui faire expérimenter a quel point c’est indispen-
sable a tout apprentissage.

Le métier de pédagogue prend alors une dimension nouvelle : éveiller l'intérét de
I'éleve a sa vie intellectuelle, lui donner le gott et I'assurance de faire fonctionner sa
téte, tout en renongant 2 «la dictature des pensées.»

Il sagit plus d'une invitation, d’'une stimulation 2 I'échange sur les moyens d’ap-
prendre que d’'une maitrise ou d’'une surveillance.
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L'enseignant n’est pas responsable de ce qui se passe ou ne se passe pas dans la téte
de léleve. S'il répond de ce qu'il enseigne, il ne peut effectuer I'acte d’évoquer a la
place de 'enfant. Son role consiste a créer des conditions propices a I'évocation, a lui
en donner le temps et les moyens, a le guider dans ses tentatives. Mais il ne peut aller
au-dela. L'acte d’évoquer appartient a I'éleve et situe la part de l'effort intellectuel qu'il
est seul a pouvoir fournir, et qu’il peut refuser.

APPROCHE DIDACTIQUE :
L’ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS AU CYCLE 3

Les activités de francais s’inscrivent dans cette finalité définie par les textes officiels :
«Manier la langue avec rigueur et pertinence».

Lapprentissage du francais est mené dans la perspective d'un niveau de maitrise de
la langue permettant aux €léves, d’'une part de comprendre dans ses subtilités un dis-
cours oral ou un texte écrit, d’autre part, de se faire comprendre.

Les exercices de maniement pratiqués en classe se situent entre ces deux poles :

= intégrer le contenu d’'un message recu,

= émettre un message pour que d’autres récepteurs le comprennent.

La lecture, le vocabulaire, l'orthographe, la grammaire et la conjugaison sont des acti-
vités permettant d’affiner autant I'art de comprendre que celui de produire.

La communication est le sens premier de 'approfondissement de sa propre langue.

Les éleves peuvent nous sembler trés éloignés de cette perspective profonde, lors-
quils se contentent d’'une expression dont la qualité laisse a désirer, ou quand ils
appréhendent les structures grammaticales et orthographiques de la langue comme
un amoncellement de codes arbitraires et tyranniques.

Il nous faut donc partir 2 la recherche de la logique interne de leurs difficultés, ana-
lyser les comportements répétitifs qu’ils manifestent dans chacune de ces activités, de
maniére 2 adapter notre pratique pédagogique 2 leurs besoins, sans perdre de vue le
niveau de maitrise de la langue francaise auquel nous voudrions les voir parvenir.

L’analyse des difficultés des éléves nous montre :
= d’une part une tendance a se conformer extérieurement a des activités sur les-
quelles ils ne mettent pas toujours de sens,*

). m dautre part un défaut de transfert des acquis d’'une activité dans une autre.

Les priorités sur lesquelles nous axerons notre approche pédagogique sont donc :

= éveil du sens de chaque objet d’apprentissage par I'étude de son origine, de sa
spécificité et de sa finalité,

| ® la mise en relation des différentes activités du francais pour montrer 2 quel point
! I'acquis d'un domaine sert dans un autre.

La gestion mentale nous présente des moyens concrets pour orienter l'activité intel-
lectuelle des éleves dans ces deux directions : mettre en marche le levier de la
compréhension, et guider la pensée vers le réinvestissement futur du nouvel

<acquis. Etudiant les principes inhérents 2 tout apprentissage, cette approche apporte
un éclairage, non seulement sur la forme d’'un cours, mais aussi sur son contenu
pédagogique. Mettant en lumiere l'activité mentale spécifique a chaque activité du
francais, elle apporte des précisions sur la maniere d'orienter les éleves vers la
recherche du sens et 'exploitation pluridisciplinaire d’'un acquis.

Ce travail sur le sens et les interconnexions peut considérablement soulager I'effort

des éleves par I'unité d’'une démarche commune a des activités variées. Les ponts
\i établis entre grammaire, orthographe, conjugaison, lecture et expression écrite sim-
| plifient I'approche du francais sans pour autant la réduire.
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. Intégrer la gestion mentale
: / . a sa pratique pédagogique

es outils de la gestion mentale, présentés ici, constituent les bases sur lesquelles
.Lont été élaborées les fiches pratiques. Ils montrent de quelle maniére il est pos-
sible d’exploiter les concepts d’évocation, de projet, de parametre, de cadre spatial ou
temporel, d'une facon générale, dans sa pratique quotidienne. Les propositions expo-
sées ici ne sont pas exhaustives, ce sont celles que l'auteur a choisi de privilégier.

DONNER LES MOYENS D’EVOQUER

Si I'évocation constitue la clé de voite de notre approche, il ne suffit pas d'y inviter
les éléves. Encore faut-il leur donner les moyens d’y accéder. Le soin accordé aux pré-
sentations du cours, la sélection des passages qui feront 'objet d’'un travail évocatif,
le temps laissé aux €leéves pour le réaliser sont 2 intégrer progressivement dans notre
pratique. Il faudra aussi aller plus loin : guider les éléves dans leurs tentatives, repé-
rer ce qui peut les géner dans leur effort, chercher les conditions qui réduiront les
obstacles et favoriseront le passage vers l'acte d’évoquer.

Varier les perceptions et les dissocier

La perception, c’est-a-dire la prise de contact par les sens avec l'objet de 'apprentis-
sage, est la premiere marche vers I'évocation.

Présenter une information sous des formes qui permettent 2 tout le monde de I'évo-
quer est fondamental : donnons 2 voir autant qu'a entendre, pensons 2 associer des
exemples, des illustrations, des schémas, des mots écrits 2 nos explications orales. Les
discours sont des perceptions éphémeres. Si nous y associons un mot clé écrit au
tableau, I'éleve qui s’est laissé distraire un moment pourra s’y appuyer et «reprendre

- le train en marche ».

Pensons également a laisser le temps aux enfants d’entrer en contact avec ce que
nous leur présentons. L'éleve, sollicité a la fois par une photocopie que nous distri-
buons et par nos commentaires simultanés, est géné. Proposer une perception 2 la
fois évite de submerger les enfants. Certains passages clés d’une séquence pédago-
gique donneront lieu a une présentation différenciée : verbale puis visuelle, ou I'in-
verse, de facon a permettre 2 chacun de rester concentré sur la perception qui lui ‘
convient. Il s’agit d’éviter la dispersion occasionnée par un exces de sollicitations. E

Les différentes occasions d’évoquer ?

— L'essentiel d'un cours pourra susciter un travail évocatif. ‘
Déterminons ce que nous voulons que les éléves retiennent de la séquence pédago-
gique. Nous leur demandons de regarder ce qui va étre montré, d’écouter ce qui va
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étre dit, avec l'intention de le faire vivre dans leur téte. A I'issue de la séquence, nous
les incitons a repenser a I'information recue en la réentendant, en se la parlant ou en
/1a visualisant. Puis nous montrons ou expliquons a nouveau pour que chacun puisse
‘comparer avec ce qu'il avait en téte.

— Avant de recueillir les réponses a une question posée, avant d’effectuer un travail,
nous pouvons inciter les €léves a prendre un temps d’évocation pour préparer en
pensée leur réponse ou leur action. Celle-ci sera plus réfléchie et de meilleure qua-
lité. Cela laisse aussi le loisir de poser des questions, de vérifier si chacun a bien com-
pris ce qu’il fallait faire.

—La consigne d’un exercice, dés lors quelle est un peu complexe, nécessite une pré-
sentation orale et écrite ainsi qu'un temps explicite d’évocation.

Freiner, par ce biais, 'impulsion d’agir la canalise vers l'efficacité. La maitrise de I'im-
pulsivité est difficile 2 demander 2 des écoliers, les appels au calme n'y suffiront pas.
Clest 2 nous de poser des «ralentisseurs», de recentrer les enfants par 'évocation.
On pourra distribuer le matériel de travail seulement 2 l'issue de cette pause évoca-
tive, ou cacher la consigne lorsque I'exercice s’effectue.

— Un outil (tableau, schéma de syntheése) un peu complexe pourra donner lieu 2 un
travail évocatif afin que les éléves puissent par la suite le manipuler ou s’y référer
dans leurs activités. Le faire copier en évocation, c’est-a-dire aprés un temps d’obser-
vation et sans I'avoir sous les yeux, lui donne une existence mentale et permet aux
enfants de se poser des questions 2 son propos. L'utilisation ultérieure de cet outil
sera alors moins hasardeuse, elle pourra étre le fruit d'une démarche pensée.
Quelques exemples en sont donnés dans ces fiches.

Les erreurs dans le maniement d’'un outil s'enracinent souvent dans un manque d’ap-
propriation dans une dynamique perception/action. L'outil reste extérieur aux
enfants qui s’en servent sans le maitriser.

Accorder le temps a I'évocation de se construire

Comme pour n’importe quelle activité, le rythme de I'évocation varie selon les indi-
vidus, et donc selon les éléves. Certains, trés réceptifs, peuvent suivre une longue
explication avant d’éprouver le besoin de la récapituler mentalement. D’autres ont
besoin de temps d’évocation trés réguliers comme si leur téte ne pouvait contenir
qu’un petit nombre d’'informations a la fois. Ils sont perdus si 'enseignant poursuit
une longue explication, ils s’essoufflent et risquent de décrocher. Leur octroyer des
temps de silence fréquents leur permet de digérer, a leur rythme, le cours et de se
rendre disponible pour de nouvelles informations. Nous avons intérét a ralentir notre
débit verbal, a introduire une pause discréte avant et aprés une phrase importante.,
Ces pauses peuvent permettre aux €leves de se représenter, a leur rythme, ce qu’on
leur apporte. Mais elles ne sont pas suffisantes.

Pendant le déroulement d’'une lecon, les éléves ont le temps d’évoquer juste ce qu'il
faut pour ne pas perdre le fil. Sils ne prennent pas le temps de récapituler, de
remettre en ordre ce qu’ils ont évoqué spontanément, ils resteront sur des impres-
sions vagues qui s’envoleront rapidement.

C'est la raison pour laquelle des temps de récapitulation mentale sont 2 instituer 2
certains endroits bien ciblés d’'une séquence pédagogique et a certains moments de
la journée. 1l s’agit ici d'un temps imposé. Une minute peut suffire.

L'expression, le regard des enfants nous renseignent sur la facon dont ils mettent 2
profit ces instants. Une qualité particuliere de silence se dégage lorsque les enfants
évoquent. On pourrait parler d’'un silence actif. A l'issue de cette pause, chacun véri-
fie si ce qu'il s'était redonné mentalement correspondait bien a ce qu’on avait mon-
tré ou expliqué.
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A I'étape de la vérification, les éleves peuvent demander des €claircissements, des
précisions, des prolongements. Les questions posées sont souvent plus riches a I'is-
sue de ce moment d’intériorisation du cours. Elles sont plus approfondies et moins

réactionnelles. Nous évitons par-la méme de nombreuses redites.

Au début, tous les éléves ne voient pas l'intérét de cette pause. Certains testent notre
détermination et attendent que le temps passe. D’autres pouffent de rire. Un change-
ment d’habitude déclenche quelques résistances. I faudra leur prouver le bien-fondé
d’une telle pause en les empéchant d’en faire un temps mort. On peut leur deman-
der une tache particuliere 2 I'issue de ce temps d’évocation : recopier le tableau de
mémoire, trouver un exemple, faire un schéma. A condition de les en prévenir :
«Regardez ce qui est au tableau, écoutez ce que je vais dire, je vous laisserai le temps
de le mettre dans votre téte, ensuite je vous demanderai de. .. »

L’effort intellectuel se place au niveau de ce travail évocatif. Cet effort demande 2 étre
dosé. 1 serait vain de le solliciter tout au long de la journée. On risquerait la lassitude
autant par fatigue que par l'ennui d’une procédure systématique. Ces pauses for-
melles ont pour but de rappeler aux enfants ce qu’ils doivent prendre I’habi-
tude d’effectuer par eux-mémes et 2 leur rythme. Nous montrerons tout au long
des fiches a quelles occasions les proposer, mais il n’est pas souhaitable d’instituer
des pauses trop souvent. A nous de choisir les moments de la journée pendant les-
quels les insérer. Notre but est de donner le gott de ces arréts aux éleves, de les ame-
ner progressivement 2 les réclamer.

Comment amener les enfants 2 évoquer ?

L'acte d’évoquer appartient 2 I'éleve, nous ne pouvons pas le déclencher sur
consigne. Par contre, quelques regles simples guideront les enfants vers cet effort
intellectuel.

L’alternance perception / évocation

Le fait d'avoir quelque chose sous les yeux ou d’entendre un discours peut pousser
I'éleve a se laisser absorber par ce qu'il regoit de I'extérieur au lieu de s'activer men-
talement. L'enfant qui manque de confiance en lui regarde intensément le livre ou le
tableau, il est sous 'emprise de ce qu'il percoit et qui le rassure, il redoute le moment
ou il en sera coupé, il craint d’avoir alors la téte vide. Inversement, celui qui a trop
confiance en lui croit que «c’est dans sa téte» parce qu’il voit ou entend une infor-
mation.

Couper I'éléve de I'objet de perception le rend disponible 2 I'évocation. Mais cela ne
suffit pas 2 en déclencher l'apparition. En fait, elle va naitre de plusieurs allers-retours
entre ce qui est montré ou dit et ce que I'éléve en a capté€. En ce sens, la gestion
mentale est la politique du cahier ou du livre qu'on ferme et qu’on rouvre, du
tableau mobile retourné...

Le fait de montrer/ cacher sur un rythme alerte, amuse les enfants, les détend et
dédramatise le fait qu'on n’ait pas capté grand chose. On se décide alors 3 capter au
temps d’observation qui suit.

Matérialiser I'évocation

Pour certains éleves, la vérification de I'évocation n’est pas une démarche naturelle.
IIs attendent d’étre mis 2 I'épreuve d'un exercice ou d’une restitution pour pouvoir
évaluer la qualité de leur évocation. Ils sont trop impatients de «faire » pour accepter
de corriger d’abord dans leur téte,

Ce comportement s'explique par la crainte de perdre ce qu'ils ont en téte. Le besoin
compulsif d’agir sur le moment vient aussi du fait qu’ils ne savent pas comment
approfondir leur travail évocatif. Ces éleves sont plus a l'aise dans la pédagogie du
tatonnement, de l'essai erreur. Matérialiser le plus vite possible leur évocation les ras-
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sure sur le fait qu'ils savent quelque chose méme si c’est partiel ou inexact. IIs éprou-
vent le besoin de travailler sur une trace concréte de leur évocation pour la faire évo-
luer. Il est important de le leur permettre.

Distinguer dans un texte ce qu'on a mis ou non dans sa téte peut sembler trés abs-

trait. Matérialiser ce qu’on a déja évoqué peut permettre de le comparer 2 'ensemble
’/[ de l'information pergue.

On fera colorier aux éléves, par exemple dans une photocopie de la legon, ce qui

leur est revenu pendant le temps de la pause évocative. Ils pourront ensuite s'inté-

resser 2 ce qui n'est pas en couleur pour I'évoquer.

Guider vers U'évocation ceux qui n’y parviennent pas

Les éléves qui éprouvent de véritables difficultés a effectuer I'acte d’évoquer en sont
empéchés par des obstacles dont le plus courant est celui de la dynamique réflexe
(\ «perception / action », 'impulsion d’agir étant trop forte. Ces éleves, attirés irrésisti-
/" blement vers le besoin de produire, refusent de prendre le temps d’installer dans leur
téte ce qui a été expliqué. L'action est pour eux infiniment plus attrayante que la men-
talisation. Ils préferent apprentissage par imprégnation, méme s'il s'avere plus long
que celui par évocation. Ils comptent sur la trace mentale qui se constituera, presque
malgré eux, a force de titonnements.
Les obliger 2 évoquer une explication ou une consigne serait stérile. Nous pouvons
les laisser agir et ensuite leur proposer un temps de récapitulation mentale, une fois
qu'ils ont réussi 'exercice, méme si c’était par hasard. Détendus et rassurés par leur
action, ils sont plus disponibles 2 l'effort d’évoquer. Imprimer volontairement dans
leur esprit ce qu’ils ont réalisé est pour eux un moyen d’accéder en douceur a I'évo-
cation. Ils évoquent dans le prolongement de leur action.

PERMETTRE LA MISE EN PROJET B

«La mise en projet» est lintériorisation du but a atteindre. C’est elle qui
oriente la pensée vers les indices permettant d’y parvenir. Pas d’évocation
volontaire sans projet! C'est 2 la fois le gouvernail et le moteur de la pensée. 1
I'anime, lui insuffle I'énergie pour se mouvoir dans une direction précise. Le projet
permet d’opérer une sélection parmi une masse d’informations recues pour se foca-
liser sur les indices pertinents. Il permet de passer de I’évocation spontanée a
I’évocation dirigée.

Si nous ne pouvons effectuer cette mise en projet a la place des enfants, nous pou-
vons en favoriser 'émergence par la mise en évidence des objectifs 2 atteindre, et par
Pexplicitation des différents poles d’attention qu’une activité nécessite de gérer. 1l
sagit d’orienter les éléves vers le ou les projets qui en permettent la réussite. Cela
demande également de prendre en compte le projet que I'éléve s'était donné, plus ou
moins consciemment, et de vérifier son adéquation 2 l'objectif a atteindre. Nous ver-
rons qu'un travail de mémorisation ou de compréhension nécessite d’offrir les condi-
tions qui permettent aux éleves de se donner le projet correspondant.

Annoncer aux éleves 'objectif a atteindre

Cela favorise chez eux la possibilité d’étre en projet, mais ne la garantit pas. Le pro-
jet est a différencier de I'objectif. Le but a atteindre constitue une réalité future objec-
tive. Le projet est 'intériorisation de ce but et c’est lui qui oriente la pensée sur le
moment, dans la bonne direction. Mais cette direction a prendre peut étre composée
elle-méme de plusieurs axes si l'activité est complexe et nécessite de gérer en méme
temps plusieurs poles d’attention.
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Mettre 2 jour les différents projets
qui sous-tendent l'activité

L’éleve peut connaitre I'objectif annoncé, savoir que le but de I'exercice est d’écrire
sans faute ce qu'on lui dictera et ne pas parvenir a orienter sa pensée dans les direc-
tions voulues. Méme s'il est motivé. Il peut vraiment désirer réussir une activité et ne
pas savoir quels indices prendre en compte et de quelle maniére, parce qu’il est sub-
mergé par la complexité de la tiche.
Nous attendons des éléves une attitude intellectuelle que nous ne pensons pas 2
expliciter. Déterminer ce que telle ou telle activité sollicite sur le plan intellec-
tuel nous aide a guider les éléves vers les différents projets qui permettent de
'y adapter.
La «mise en projet» est relativement aisée dans une activité mentale simple. «Regar-
dez ce schéma, je vais le cacher, il faudra vous en souvenir. » ou encore « Lisez ce qui
est écrit et recherchez les questions que vous pourriez poser. », etc.
Mais dans une situation de dictée, d’analyse grammaticale ou d’expression écrite,
taches complexes qui nécessitent plusieurs poles dattention, la «mise en projet » est
plus délicate. L’éleve ne sait plus comment s'y prendre quand tout arrive en méme
temps. Décomposer l'activité en fonction des différents axes sur lesquels porter son
attention permet d’amener les éléves vers les procédures mentales sollicitées.
Nous entrainons les €léves sur des situations simplifiées 2 travailler une intention 2 la
fois jusqu'au moment ot ils sauront gérer la tiche dans sa complexité.

Du projet automatique au projet adapté

L’éléve peut aussi se donner un projet inadapté, le plus souvent sans s'en rendre
compte, en fonction de ses automatismes ou de ce qu'il croit qu’on attend de lui. Cela
explique le décalage entre ce 2 quoi il semble occupé et ce qui se passe réellement
dans sa téte. Ce projet automatique conditionne son attitude intellectuelle, le plus sou-
vent a son insu.
Devant des exercices d’orthographe, beaucoup d’éléves sont en projet de trouver
comment orthographier et pas de chercher quelle regle appliquer, par exemple.
Devant une hésitation, une difficulté, ils restent passifs parce qu’ils avaient I'intention
de savoir et non celle de réfléchir ou de vérifier.
En expression écrite, un éléve peut avoir 1é projet de construire des phrases com-
pliquées parce que «ca fait grand» et ne pas du tout se préoccuper d’étre compris.
ette intention imprime une direction 2 son travail qui ne répond pas aux attentes
de 'enseignant.
Nous pouvons faire prendre conscience 2 I'éléve de I'aspect partiel ou inadapté du
projet qu'il avait adopté automatiquement, sans méme s’en rendre compte.

Prendre en compte le projet dans la correction

L’éleve qui, lors d’une dictée, a pensé seulement 2 ce que le texte racontait, a fourni
un effort qu'il ne voit pas récompensé puisqu’il n’a pas su orienter son attention dans
la direction attendue. L'évaluation peut alors étre mal ressentie, elle tombe comme un
verdict extérieur car I'éléve n’a pas compris le décalage entre son projet et I'objectif
vis€. Cest la raison pour laquelle on lui _demandera ce qu’il.avait lintention-de_faire
et sur quoi a porté son effort. Il se voit alors reconnu dans sa tentative et peut mieux
accepter de modifier sa fagon de travailler.

Au cours d'un contrdle, on peut demander aux enfants de laisser une marge suffi-
samment grande. A lissue de cet exercice, ils y €criront ce a quoi ils ont fait atten-
tion, dans quelle direction ils ont fourni un effort. Ce sera pour I'enseignant une aide
précieuse pour orienter la correction. A condition toutefois que les enfants se sentent
libres d’exprimer ce qui s'est réellement passé.
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Le projet d’exploiter ultérieurement un acquis,
au coeur du geste de mémorisation

La réussite de ce geste demande 2 I'éleve de se placer dans une perspective d’avenir.
En effet, la condition d'une mémorisation efficace, c’est d’avoir la conviction, au
moment ol nous engrangeons une information, que nous nous en servirons ulté-
“rieurement, méme dans des circonstances imprévisibles. Cette conviction existe chez
un éléve qui a I'habitude de réussir, il s'est donné la preuve qu’il pourrait se resser-
vir de ce qu’il a acquis.
Un éleve dont les résultats sont fluctuants aura plus de mal. Sa représentation du
«plus tard » est teintée d'incertitudes, d’éléments arbitraires indépendants de lui. Il ne
sait pas comment il pourra utiliser par la suite une information. Alors il s’efforce de
la retenir, de I'enfouir au fond de sa mémoire et il ne saura comment retrouver cet
acquis le moment venu. Il croira 'avoir perdu.
L’éleve qui rencontre ce type de difficultés a besoin d’étre informé de maniere pré-
cise des différentes utilisations possibles d’'une notion. En s’habituant a I'utiliser dans
des circonstances ciblées et prévues, il pourra effectuer cette projection dans I'avenir
de facon plus large, et ouverte aussi a des perspectives imprévues.
Les perspectives d'utilisation d’un acquis sont a rendre évidentes pour guider
la mise en projet.
La mémorisation d’'une poésie ou d’'une lecon est relativement aisée car 'enfant peut
se représenter de facon ponctuelle l'utilisation qu’il en fera. Il sait ou et quand il
risque d’étre interrogé.
C’est beaucoup plus difficile pour une régle d’orthographe. 1l est inutile de l'ap-
prendre seulement pour la réciter. Il faut se préparer a I'utiliser. Cependant, les situa-
tions d’application étant multiples et indéfinies, la projection dans l'avenir est floue.
L'éleve s'entraine avec les exercices du cours mais, sorti du contexte de la lecon, il
ne transfére pas son acquis. Il 'a engrangé, pourtant il oublie de le solliciter.
On entrainera I'éléve en le placant rapidement et le plus possible dans des
* situations authentiques d’utilisation. Quand il écrit sous la dictée, lorsqu’il €la-
bore lui-méme des phrases personnelles, ou qu’il relit ce que lui ou un autre a écrit.
Ces diverses situations seront les exercices d’application de la regle qu’il vient d’ap-
prendre. 1l se représentera mieux les situations concrétes dans lesquelles il devra par
~ la suite la solliciter. Anticiper en pensée les occasions d’utiliser la régle aura été
), rendu possible par une mise en situation concréte. La mise en évidence de dif-
férentes possibilités d’exploitation d’'un acquis fait partie intégrante de la phrase
d’apprentissage.

Orienter les éleves vers le projet d’élargir
ou d’affiner leur compréhension

La compréhension nait au moment ou I'éleve établit une connection entre ce qu'on lui
présente et la traduction mentale qu’il s'en donne. Il a alors le sentiment de com-
‘prendre. Mais I'éléve peut éprouver ce sentiment alors que la relation qu'’il trouve est
inadaptée ou incompléte. Par exemple, il a pu plaquer du sens au lieu de partir a sa
recherche. «Ah oui, ¢a me fait penser a...» Au lieu de s’ouvrir 2 ce qui est nouveau,
spécifique de I'énoncé, du texte ou du schéma, il dérape vers ce qu’il connait déja et
perd de vue la logique interne de ce qu’on lui présente. Sa compréhension est par-
tielle, embryonnaire parce qu’elle correspond en fait 2 un premier contact et qu'il s'en
satisfait. Il est rare d’avoir tout compris en une fois. L'éléve n’éprouve pas le besoin de
dépasser ce qu’il a compris spontanément dans la mesure ol son projet se limite 2 une
premiére mise en relation. C'est 2 nous de l'orienter vers la nécessité d’approfondir.

Affiner la compréhension, c’est mettre les éléves en alerte, les placer dans la pers-
pective de comparer ce qu’ils ont capté par rapport a 'ensemble de ce qui leur était

12 O GESTION MENTALE APPLIQUEE




donné. Il s’agit de les amener 2 multiplier les allers-retours entre la lecon étudiée et i
I'évocation qu’ils en ont, et de leur en faire découvrir le besoin.

Souvent I'éléve retient uniquement ce qui correspond 2 son projet de mettre immé- =
diatement en application et oublie des informations complémentaires importantes.
Lorsqu'’il découvre qu’il n'a pris en compte que la moitié de I'information donnée en
classe, il peut alors s'intéresser a ce qui lui manque. 1l élargit ainsi son intention de
comprendre a 'ensemble de ce qui lui est présenté. =

Nous pouvons demander aux €léves de restituer 2 leur maniére ce qu'ils ont eu I'im- =
pression de bien comprendre. L'important est de les laisser libres de la maniere de
restituer : exemples, schémas, phrases d’explication...
Puis, nous leur distribuons une fiche récapitulant 'ensemble de la séquence, avec la
démarche et les conclusions. Il sagit de leur faire comparer leur restitution et la =
notre : colorier sur la fiche ce qu’ils avaient bien intégré, ce dont ils ont tenu compte
dans leur rapport, puis s’intéresser 2 ce qui n'est pas colorié. L'éléve prend alors
Z conscience de zones de flou dans ce qu'il a pu s'approprier du cours. La fiche devient
un support pour poser des questions. Certains ne se sont intéressés qu’aux exemples,
d’autres qu'aux explications.
Les exercices d’entrainement révéleront des erreurs correspondant comme par hasard
aux zones non coloriées de la fiche. L'indication pour dépasser la difficulté de I'exer-
cice n'avait pas été évoquée par I'éleve.
Amener I'éléve a constater par lui-méme que sa compréhension est partielle
lui permet de s’ouvrir a I'envie d’approfondir. Il peut alors élargir son projet
a une meilleure prise en compte des données transmises.

SOLLICITER LES DIFFERENTS PARAMETRES

Connaitre les paramétres sollicités par une séquence pédagogique nous permet de
guider les €léves vers une gestion équilibrée des différents aspects de I'objet d’ap-
prentissage. Nous pouvons mieux comprendre le décalage entre ce que nous don-
nons a percevoir aux éléves et ce qu'ils en évoquent. Chacun « pioche » dans la lecon
ce qui nourrit son parametre dominant, quelquefois a I'exclusion du reste. Les diffi-
cultés de compréhension peuvent venir d’'une gestion partielle de I'information par
I'éleve. Or, lintégration compléte d’'une notion nécessite d’évoquer autant dans le =
registre du concret, des codes culturels, des liens logiques que de I'imaginaire. =
Cest a2 nous de guider I'éleve vers I'évocation des éléments concrets, des liens :
logiques et analogiques, des termes techniques. Nous pouvons — et nous devons — E
I'entrainer 2 prendre en compte le maximum dans une information. =

Le parametre 1

Clest le domaine d’évocation de la vie quotidienne, concréte. Evoquer en P1, cest 7
s'intéresser aux exemples, aux anecdotes, 2 ce qu’on peut se représenter concréte- =
ment d’'une information. C'est faire apparaitre dans sa téte les gens, les objets, les =
bruits, les couleurs des scénes de la vie courante désignées par les mots d’'une phrase. =
L’évocation en P1 enracine la pensée dans la réalité. N

Le parametre 2 i =

Cest le domaine d’évocation des conventions, des codes culturels indispen-
sables pour communiquer. En P2, on manie des objets abstraits qui désignent des
objets réels. L'évocation d'un mot nouveau de vocabulaire, d’'un terme technique,
d’'une date, de l'orthographe d’'un mot d’usage releve du P2,
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Par I'abondance des termes techniques a connaitre, des reégles a mémoriser, gram-
maire, orthographe et conjugaison sollicitent beaucoup le parameétre 2.

__ Relier le P2 au P1

Avant de pouvoir manipuler mentalement les termes de la grammaire, beaucoup
d’éleves ont besoin pour les intégrer de donner un sens concret, relié a leur vécu, au
message délivré par la phrase. Autrement dit, il leur faut installer le P2 sur le P1. Les
détacher trop vite de ce rapport a la réalité pour les faire raisonner sur des mots abs-
traits les pousse vers un apprentissage mécanique. Ils risquent alors d’appréhender la
grammaire et I'orthographe comme un amoncellement de codes arbitraires a retenir.
mais dénués de sens. Certains enfants mémorisent des termes techniques qu’ils utili-
sent au hasard et qui demeurent vides de sens. L'enracinement d'un apprentissage
dans le parametre 1 est une condition nécessaire pour qu’ils parviennent a raisonner
par la suite sur des codes abstraits, porteurs d’'une réalité sur laquelle ils n’auront plus
besoin de revenir.

C’est pourquoi nous avons veillé en grammaire, en conjugaison et en orthographe 2
solliciter le parameétre 1. Que I'enfant puisse alimenter son évocation avec des conte-
nus concrets, des situations vivantes, des manipulations d’objets.

Le parametre 3

Le parametre 3 est le domaine d’évocation des liens logiques, des relations de cause
a effet, de comparaison, d’appartenance, de rapports chronologiques. Il s’agit de tisser
des relations entre différentes informations ; c’est le domaine des opérations men-
tales rationnelles complexes. Cela suppose une mobilité intellectuelle a laquelle &
est possible d’entrainer les éleves.

Certains éleéves évoquent peu dans ce parametre. Au lieu de dégager des indices signi-
ficatifs, ils prennent tous les éléments d’information sur le méme plan, les juxtaposent
en pensée, sans pouvoir tisser de liens. Non qu'’ils en soient incapables. N’ayant jamais
été guidés dans cette activité, ils ne 'ont pas mise en route spontanément.

Rendre apparents les liens logiques

Le développement du P3 souléve la question des informations implicites. Beaucoup
d’éleves n’évoquent pas en P3 parce qu’ils n’ont pu bénéficier de la perception
tangible des liens logiques. Ils n'ont pas repéré visuellement, ni auditivement, com-
ment les différents éléments de la lecon se reliaient les uns aux autres.

Nous proposons dans nos fiches des outils de synthese, rassemblant les différents
aspects d'une notion ou d'un concept, qui en montrent les liens logiques. Nous utili-
sons fréquemment des schémas, que nous veillons a rendre lisibles dans un ordre
linéaire.

Ils ont l'avantage d’inviter a la prise en compte d’'un ensemble et de rendre visibles
les liens logiques par des fleches, par un ordre dans la disposition, par un jeu de cou-
leurs, de formes qui serviront de support a leur évocation.

Ils orientent l'attention de I'éleve, évoquant visuellement ou auditivement, vers =
prise en compte du parametre 3.

Evoquer ces liens logiques

Faire apparaitre de facon claire les liens logiques d’une séquence ne suffit pas. Il fau-
dra guider certains éléves vers cette évocation qu’ils ne se donneraient pas sponta-
nément. Ils retiennent des éléments du cours, les alignent en pensée, les juxtaposent
sans saisir mentalement les liens qui les unissent. C'est ainsi qu'une regle peut éme
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évoquée avec son exemple d’application mais sans que I'éléve ait remarqué en quoi
la regle s’applique précisément dans cet exemple.

Nous pouvons séparer sur le tableau la régle des exemples. Nous invitons les éléves
a regarder la régle tout en leur demandant d’évoquer les exemples que nous avons
cachés. Puis nous montrons les exemples en incitant a retrouver en pensée la régle.
Nous proposons ensuite de tenir les deux choses dans leur téte, ensemble ou suc-
cessivement. Comment la régle se retrouve-t-elle dans les exemples ? Peuvent-ils indi-
quer mentalement I'endroit précis? (mettre en couleur, se le dire tout haut...)

Le parametre 4

Le paramétre 4 est le domaine de I'évocation inédite, d’une élaboration person-
nelle orientée vers ce qu’on pourrait construire, inventer ou ce qu'on pourrait dévoi-
ler. C’est lui qui permet a I'éléve de donner une plasticité 2 un acquis, 'adaptant 2 une
situation inattendue. L’évocation en parameétre 4 est une projection dans un ave-
nir et dans un ailleurs pour y rencontrer des situations nouvelles, différentes
de celles expérimentées dans le cadre de la legon. Elle réclame 2 I'éléve de s'in-
vestir dans son apprentissage. Certains éléves ne la sollicitent jamais, trop attachés au
modele pour oser une élaboration personnelle; d’autres l'utilisent systématiquement
comme un moyen d’échapper a ce qu’'on leur propose ou de marquer leur différence.

Solliciter le P4 permet de se préparer 2 un décalage entre I'acquis tel qu'il a été pré-
senté et tel qu'il pourrait se présenter ultérieurement. Bien entendu, il est impossible
d’anticiper toutes les variations possibles sur un theme donné. Cependant le fait de
prévoir quelques situations différentes ouvre une porte 2 la nouveauté.

En ce sens, des exercices sollicitant I'inventivité de I'éléve font partie intégrante de la
phase d’apprentissage. La recherche de métaphores caractérisant un concept ou la
construction d’exercices assouplit la pensée, y apporte une touche personnelle et
détend par son coté ludique.

Les €leves qui évoquent peu en P4 s’attendent 2 retrouver 2 l'identique ce qu'ils ont
connu. Déroutés par la moindre nuance formelle, ils sont bien en peine de trouver
des idées. Ils pourront cependant bénéficier de celles des autres.

Constater que différentes présentations de la méme idée ont chacune leur validité leur
ouvre des horizons. Evoquer des versions variées de la méme notion les «dérouille »
intellectuellement et prépare I'évocation en P4.

INSTALLER LES EVOQUES DANS LE CADRE DU TEMPS
OU CELUI DE L’ESPACE

Pour comprendre, nous installons des éléments 2 relier dans le cadre de I'espace ou
_ dans celui du temps. Ils prennent du sens par la disposition spatiale que nous orga-
- nisons en pensée ou par la maniere dont nous les enchainons les uns aux autres dans
une chronologie.

Les €léves peuvent avoir besoin de bénéficier de ce cadre linéaire ou panora-
mique dans la perception qui leur est proposée, pour I'organiser en évocation.
Nous proposons des outils concrets, des objets 2 manipuler et qui peuvent étre autant
appréhendés dans une gestion spatiale que temporelle.

Outils de synthese

Nous verrons que les activités de francais nécessitent parfois de pouvoir briser I’en-
chainement linéaire de la phrase pour pouvoir associer en pensée les groupes de
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MOLS qui vont ensemble, méme s'ils sont éloignés les uns des autres. C'est valable
bien sir en orthographe et en grammaire pour analyser la phrase et effectuer les
accords nécessaires, mais aussi en lecture pour comprendre une phrase complexe.
Il nous a paru important de rendre apparents ces rapports dans un schéma montrant
la structure spatiale de la phrase, masquée par son déroulement linéaire.

Cette présentation synthétique et spatiale sera le support du cadre constitué en pen-
sée. Elle n’est pas seulement destinée aux éléves qui évoquent en se donnant une vue
d’ensemble. Elle permet 2 tous ceux qui n'avaient pas découvert l'existence de ces
rapports, de les apprivoiser.

Les outils de synthése proposés au long des fiches seront également lisibles de
maniere séquentielle. Ils mettent en évidence les relations 3 découvrir derriére I'en-
chainement linéaire de la phrase, relations que les €leves peuvent évoquer 2 partir de
ce support, selon le mode de pensée qui est le leur.

LE DIALOGUE PEDAGOGIQUE

Cest un temps d’échange avec les éléves sur leurs procédures de pensée.

Son but est d’explorer les moyens mentaux mis en ceuvre par I'éléeve dans une situa-
tion précise afin de faire évoluer ces procédures vers une plus grande efficacité ou
simplement vers une prise de conscience.

Cela demande une expérience, ainsi que des connaissances approfondies en gestion
mentale que nous avons choisi de ne pas développer dans cet ouvrage. Nous pre-
senterons seulement quelques points sur lesquels il est possible de s’appuyer ¢
facon sre.

L'analyse de l'erreur permettra de s'initier progressivement au dialogue pédagogique
La mise en commun des procédures de chacun pourra constituer un autre vole
L de l'approche du dialogue qui sera mené dans la perspective de dégager une large

palette de moyens mentaux parmi lesquels les éleves choisiront de nouvelles pistes
d’expérimentation.

——— Commencer par travailler sur la logique ,
de l'erreur

Les premiers échanges méthodologiques peuvent étre I'occasion de cerner d’ou vies
nent les erreurs et les hésitations. Il est plus facile pour les éléves de dire commess
ils ont fait mentalement quand c’était difficile que dans le cas contraire. Faire ches
cher aux éleves pourquoi ils se sont trompés offre un terrain sir pour s'essayer s
dialogue. Les éleves sont sensibles au climat de coopération et a la responsabilisatics
qui en découle.

Ce retour sur les erreurs, trés recommandé par les textes officiels, installe en doucews
I'habitude de s'interroger sur ce qu’on a fait et comment.

Au début, nous pouvons seulement recueillir des renseignements et renvoyer ces
questions aux €leves sur les maniéres possibles de contourner les difficultés, de s
lever les obstacles. «Qu’est-ce qui t'as géné? De quoi aurais-tu eu besoin, qu’est-oe
qui t'aurais permis de...?» Le plus souvent, le seul fait de nommer 'obstacle permes
a I'éleve de trouver la solution qui lui correspond.

At e

Cette premiére étape permet aux éleves de se sentir €coutés et pris en compte. Ces
pour nous aussi le moyen d’obtenir un feed back régulier pour pouvoir adapter &= S
conséquence notre pratique pédagogique.

Si nous craignons de ralentir trop notre rythme de travail, nous pouvons installer ces
€changes au moment de I'étude dirigée.
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Centrer progressivement les échanges
sur I’évocation

Nous pouvons proposer un exercice aux €leves et nous les incitons a observer ce qui
se passe dans leur téte lorsqu'ils le réalisent. Nous précisons bien que la performance
est secondaire.

En réalisant nous-mémes cet exercice, nous verrons mieux ce qui est en jeu sur le
plan intellectuel.

Puis nous les interrogeons sur les moyens qu’ils ont mis en ceuvre. L'éléve s’exprime
a propos de tout ce qui constituait I'acte d’apprendre. Il nous livre en vrac ce qui,
pour lui, a été significatif dans sa démarche. Il parle aussi bien de son organisation
que de son ressenti. A nous de poser des questions plus précises pour cerner a quoi
I'éleve fait allusion. Cela se situe-t-il au plan de la perception, de I'évocation ou de
l'action ?

Gardons-nous cependant d’étre trop insistants dans notre questionnement. Certains
éléves ne parviennent pas a décrire leur évocation. Soit par aisance, la tiche étant
pour eux si facile que leur démarche mentale est inconsciente. Soit par défaut d’évo-
cation. Il serait stérile de questionner longuement un éléve sur I'évocation qu’il ne
s'est pas donnée. Evitons toute lourdeur. Spécifions seulement a I'éléve qu’il ne donne
aucun renseignement sur son évocation. Il pourra en parler sil le désire a la pro-
chaine occasion.

Dans un premier temps, les échanges vont porter sur lintérét de I'évocation volon-
taire qui est 2 installer. Y a-t-il eu évocation ou seulement production réflexe ? La pen-
sée était-elle guidée par un projet et lequel? Au fil du temps, les éléves prendront
’habitude de pratiquer les pauses évocatives et sauront mieux parler de leurs évoca-
tions. Ne soyons pas surpris si, au début, seuls les éleves dont les habitudes mentales
sont installées et structurées parviennent a en témoigner.

Intéressons-nous 2 'adéquation entre le projet et I'objectif a atteindre, a la qualité et
a la précision de I'évocation, 2 l'aisance ressentie parallelement 2 tel ou tel type
d’évocation. Une tension trop forte, un ressenti négatif nous signalent un travail en
forcage, qui n’était pas basé sur les besoins évocatifs de I'éleve. Nous pouvons alors
le guider vers d’autres manieres de faire.

Gardons-nous, surtout au début, de conclure sur la dominante de I'éleve. Le but de
ces échanges n’est pas de classer les éleves dans une typologie.

Repérer dans I'évocation
ce qui a suscité une erreur

Lorsque l'aisance commence 2 venir, que 'on parvient mieux a se représenter ce
qu'un éleve a effectué sur le plan mental, il est possible de revenir 2 'analyse de l'er-
reur, mais, cette fois-ci, avec la démarche de la gestion mentale. Il s’agit d’explorer
I’évocation, d’établir le rapport avec 'erreur de I'éléve pour lui montrer com-
ment faire évoluer I'évocation qu’il s’était donnée.

Les exemples d’échanges avec les éleéves qui figurent dans ces fiches se fondent sur
l'analyse de l'erreur et de I'évocation qui I'a suscitée. S'ils témoignent des réactions
intellectuelles de quelques enfants 2 ce qui était proposé, ils ne peuvent €tre pris
comme des modeles de dialogue pédagogique. Ici, I'exploration de I'évocation sert a
montrer ponctuellement 2 I'éléve en quoi son évocation I'a servi ou desservi par rap-
port au but poursuivi. Nous préférons donc leur donner le nom d’«échange» pour les
différencier du véritable dialogue pédagogique, qui, lui, nécessite un travail plus
approfondi et surtout étalé sur 'année. 1l se poursuit de séquence en séquence et
porte ses fruits par les précisions ou les nuances apportées au fil du temps.
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1 — Exploiter les témoignages des éleves
sur leurs procédures

Les éleves s’expriment volontiers mais omettent souvent de tirer profit des procédures
des autres. L'’échange collectif nécessite la participation de tous mais aussi 'écoute de
chacun. Il n’est pas toujours aisé de I'obtenir. Les éléves se lassent vite d'une discus-
sion a batons rompus, se désintéressant de ce que disent leurs camarades. Il faudra
donc veiller a ce que le dialogue se révele utile.

Son intérét est de découvrir d’autres manieres de travailler pour les mettre en pratique
a breve échéance. L'enfant, ne pouvant se contenter de possibilités théoriques, a
besoin de les expérimenter pour se convaincre que c’est une richesse. Le dialogue
sera suivi d'un nouvel exercice (le lendemain par exemple) au cours duquel chacun
utilisera une des procédures mises en évidence.

Les enfants sont encore souples dans leurs habitudes de pensée. Exercer d’autres
manieres d’évoquer permet d’enrichir ses habitudes, de les compléter, de discerner
par I'expérience ce qui est de nature 2 aider ou pas.

Nous pouvons mener un dialogue dans le but de dresser la liste des procédures uti-
lisées par les éleves et nous en servir dans une séance ultérieure. Par exemple, mémo-
riser de nouveaux mots d’usage a la maniere d’un tel ou d’un tel.

En aucun cas, il n’est question de I'imposer. D’ailleurs, I'éléve a qui une méthode ne
convient pas, ne pourra s’y adapter. Il reprendra automatiquement la maniere qui lui
est propre. L'important n’est pas de réussir a2 évoquer de telle ou telle maniére mais
de se situer par rapport a ce qui est proposé. Pour vérifier si une évocation reléve de
I'habitude ou d'une méthode éprouvée. Pour chercher une approche peut-étre plus
adaptée a la difficulté posée par un mot précis.

Un pont vers une nouvelle expérience

Le dialogue vise plus a guider vers 'expérimentation qu’a proposer un mode d’em-
ploi mental. Saisir sur le vif ce qui a posé probléme, proposer des solutions, laisser
I'éleve choisir ce qui lui convient, le guider dans une mise en pratique, est pour lui
plus marquant que tout modele théorique. Si I'enfant expérimente avec bonheur une
procédure nouvelle et mieux dirigée, il en gardera une trace plus profonde que si
nous I'assommons a coups de fiches méthodologiques. Il vaut mieux qu'il puisse tes-
ter par lui-méme la validité d’un conseil plutoét que de subir une avalanche de recom-
mandations auxquelles il finira par se fermer.

CONCLUSION

L'approche méthodologique d’une activité ne gagne pas a étre éternisée. Dés que le
processus de pensée adapté a été étudié dans le détail, on peut proposer I'exercice
sans démarche mentale guidée. Bien sir, certains éléves n’auront pas eu le temps de
Iintégrer mais les redites ne seraient pas plus efficaces. Il vaut mieux passer 2 un
autre type d’activité. Il sera toujours possible, quelques mois plus tard, d’y revenir. On
a la surprise de constater que les conseils donnés tombent alors sur un terrain mieux
préparé...

La gestion mentale est plus une approche qu'un ensemble de recettes. Elle
nécessite d’étre dosée et discréte dans sa présentation. Elle risque de s'épuiser si elle
est abordée dans la lourdeur, I'insistance, ou la répétition. Il vaut mieux que l'éleve
en retienne le fond, a savoir un état d’esprit, plutdt qu'une forme stéréotypée ou des
conseils rabachés qui n’auraient que la valeur d’'une rengaine.
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L’orthographe

Les Instructions officielles intégrent dans la rubrique « orthographe » :

m [‘exercice de la copie,
® la mémorisation des mots d'usage ainsi que celle des formes usuelles des verbes,

: ®m apprentissage des régles d’accord,
® et l'entrainement a la vérification et a l'autocorrection avec l'aide de documents

(fichiers, dictionnaire...).

Nous pouvons soumettre les difficultés des éleves dans chacun de ces domaines
d’application de l'orthographe a l'éclairage de la gestion mentale de facon a définir
des pistes de progression.

LA COPIE D’UN TEXTE

‘ Cet exercice nécessite une attention que I'éleve dirige d'une facon fluctuante ou inef-

' ficace. De fait, les poésies sont souvent copiées avec des erreurs, des oublis de mots
et des fautes d’orthographe. La tenue déficiente du cahier de textes releve également
de ce probléme. Pourtant la copie fait partie des savoir-faire a acquérir. Elle déve-
loppe une réelle activité d’observation qui reste cependant 2 expliciter.

| — Sollicitation du geste d’attention

Il s’agit d’amener I’éléve a I’évocation du sens de ce qu’il lit et de son ortho-
graphe. Les erreurs de copie s’enracinent dans une production «réflexe », prisonniére
de la dynamique perception / action. Nous montrerons de quelle maniére y introduire
I'évocation pour la rendre plus efficace.

L’APPRENTISSAGE DES MOTS D’USAGE

Il n’est pas toujours aisé. La difficulté a mémoriser ce type de mots peut s’enraciner
dans des difficultés différentes.

m Certains éleéves ne parviennent pas a les mémoriser. Ils se contentent de les lire,
tout étonnés de ne pas les retenir. Il s’agit donc d'un arrét a I'étape de la perception.
m Parfois, ils se trompent d’objectif, apprennent le mot par coeur et oublient de porter
leur attention sur la facon dont il s’écrit. Cette erreur de perspective est fréquente pour
la préparation des autodictées. L'éléve n'a pas compris ce qu’on attendait de lui, il ne
sait pas dans quelle direction placer son effort. La mise en projet se fait alors plus en
fonction des habitudes mentales de I’éleve que de l'objectif annoncé par I'enseignant.
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m Les éléves peuvent aussi mal distinguer 'endroit du mot sur lequel focaliser leur
attention. Ce qui les ameéne 2 rester en perception ou a se donner une évocation
vague, dans le prolongement d’une impression diffuse. On pourrait penser que le
geste de mémorisation est ici en cause. L'expérience montre que la difficulté vient
d’abord d’'une mauvaise gestion de l'attention, le pdle sur lequel la focaliser étant mal
ciblé en raison d’'une perception globale dans laquelle les éléves se noient parfois.
Drautant plus si la liste des mots 2 apprendre est longue. Les €léves ne savent pas
toujours ce qu'il faut regarder dans le mot.

L’activité perceptive

Elle doit étre installée en amont de facon 2 la prolonger par le geste de mémorisa-
tion. 1l s'agit d’apprendre aux éléves a cibler leur attention sur la particularité ortho-
graphique du mot.

La mémorisation des mots d’usage sera I'occasion d’un travail particulier sur
la maniére d’en évoquer la graphie : exploration de procédures variées, recherche
de la maniére la plus adaptée 2 ses propres besoins évocatifs et a la difficulté spéci-
fique du mot a mémoriser.

LES REGLES D’ACCORD

Apprendre des régles consiste a les comprendre, a les mémoriser et a les mobiliser
au moment d’écrire ou de relire.
Les éleves nous déconcertent lorsqu’on s’apercoit qu’ils peuvent réciter intégralement
les regles qu’ils ont comprises et qu’ils ont oublié d’appliquer en dictée. Nous sommes
alors tentés de mettre en doute leur motivation, nous mettons leurs erreurs sur le
compte de la négligence.
Cela montre que la mobilisation des régles connues n’est pas automatique,
quelle doit faire partie intégrante du processus d’apprentissage.

| Mobiliser les acquis au moment d’écrire doit pouvoir s'apprendre a condition de s’y
entrainer. :

La dictée : plusieurs regles a gérer simultanément

La dictée est un moyen d’évaluer l'intégration des régles par les €leves.

Or, 'abondance des directions dans lesquelles il faut porter son attention présente
une réelle difficulté. L'éleve s’arrange des régles d’accord dans les entrainements sys-
tématiques du type «exercices 2 trous». En effet, il voit 2 quel endroit il s'agit d’ap-
pliquer la régle et puisque l'exercice correspond a la lecon €tudiée, il sait aussi quelle
régle utiliser. Sorti de ce contexte, il ne sait plus quelle régle appliquer ni a quel
moment. D’autant plus que la dictée demande d’en gérer plusieurs a la fois.

La phrase est percue comme une suite de mots juxtaposés dont I'enfant repére mal
les liens qui lui permettraient de les accorder. Les acquis de la grammaire ne sont pas
réexploités. L'éléve n’a pas appris 2 saisir mentalement ensemble les mots qui font
partie d’'un méme accord. Pour peu que le verbe soit €loigné du sujet, son accord est
escamoté. Il en est de méme pour l'adjectif, s'il n’est pas directement accolé au nom
qu'il compleéte. De plus, le stress occasionné par la nécessité d’écrire vite paralyse les
facultés de réflexion. Comment 'éleve peut-il effectuer rapidement ce quil n'a pas
appris a réaliser en prenant son temps ?

Léleve doit prendre appui sur la signification concréte de la phrase, solliciter les
régles apprises et associer en pensée les mots qui y obéissent. Il s’agit non seule-
ment de conduire sa réflexion (retour sur des acquis et application a la phrase
donnée) mais aussi de gérer simultanément plusieurs pdles d’attention.
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Les différents projets qui sous-tendent l'activité
d’écriture sous la dictée

Le projet prend ici un relief particulier. C'est lui qui permet d’opérer une sélection
parmi tous les mots entendus pour se focaliser sur les indices pertinents. Cependant,
I'éléve ne sait plus 2 quoi faire attention quand tout vient en méme temps. Morceler
les difficultés, les aborder les unes apres les autres s'avere indispensable pour indi-
quer a I'enfant les procédures mentales sollicitées : 2 quel moment porter son atten-
tion sur ceci ou cela.

Entrainer les €léves sur des situations simples 2 gérer, une intention 2 la fois, jusqu’au
moment ou ils sauront de quelle maniére mener leur activité dans une tiche plus
complexe, c’est I'objectif de nos fiches 2 propos de la dictée.

Les regles d’accord seront d’autant plus facilement appliquées qu'on en a montré le
sens aux enfants. Un groupe de mots qu’on accorde représente une unité significa-
tive : le déterminant, le nom et I'adjectif sont associés au méme objet mental, sujet et
verbe forment eux aussi un «bloc. de sens.

La pratique de la «dictée canevas» va permettre aux enfants d’isoler ces groupes de
mots, de les aborder successivement de maniére 2 se cibler sur un pole d’attention 2
la fois.

La pratique de la «dictée 2 numéros » les entrainera 2 assurer mentalement ces regrou-
pements de sens dans la continuité linéaire de la phrase.

Ecrire et évoquer

L’effort que fournit I'éléve pour écrire souléve un probléme spécifique. L'énergie de
I’éleve est mobilisée par cette action et ne laisse pas toujours la place a I'évocation.
A, Certains €leves sont dans l'incapacité d’écrire et de penser en méme temps. Ce sont
quelquefois des éléves au rythme d’évocation rapide que le fait d’écrire ralentit et
géne dans leur activité mentale. De méme que I'éleve qui déchiffre trop lentement
perd le sens de sa lecture, celui qui écrit trop lentement ne saisit pas le mot dans ses
relations avec les autres et oublie les accords. On accordera aux enfants le temps
de préparer mentalement ce quwils vont écrire, de se ménager des points de
repere concrets et bien visibles pour penser 2 appliquer telle ou telle regle.

On les incitera également 2 effectuer une vérification importante : ce qu’ils ont écrit
correspondait-il vraiment 2 ce qu'ils avaient en téte? Il arrive fréquemment qu'un
€leve écrive faux ce qu'il connait de facon juste. Le comportement de précipitation

en est l'origine. L'enfant omet de s'appuyer sur son évocation, il croit devoir produire
a tout hasard.

T T ”
f
I

I

il

LA CORRECTION DES ERREURS

Cette pratique laisse aussi 2 désirer. L'intérét de I'éléve n’est pas éveillé par l'erreur, il
a tendance a la fuir. Lors de la relecture, il recoit en bloc une impression mais il a du
mal a cibler son attention. Trop attaché a ce qu'il vient d’écrire, il manque de recul.
Il ne sait quoi observer et attend passivement que la faute lui «saute aux yeuxo.
Ou alors, il se met a2 douter de tous les mots et corrige a tout hasard, 12 ol c’était

juste. Il devra apprendre 2 diriger son attention, 2 la canaliser par des objectifs de
relecture.

A

stk elie s B

L'activité de relecture d'un texte offre le moyen de travailler concrétement le projet
d’attention. C'est bien dans la mesure ol I'éleve évoque ce qu’il cherche qu’il le trouve. 3
I s'agit de repérer dans le champ de la perception ce qui fait écho a son évocation. .
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FICHE

D’ACTIVITE

a nécessité d'apprendre a copier aux
Le’léves vient d’'un constat. La copie des
lecons, souvent mécanique, parce que
Jaite au dernier moment aprés une
longue journée, entraine beaucoup d’er-
reurs et par conséquent des confusions
dans le travail a effectuer. Elle est faite
passivement, sans la participation de

Ce travail peut faire l'objet de quelques
études dirigées, au deébut de l'année. Les
trois séquences déterminent une progres-
sion vers l'autonomie. Les éleves appren-
nent a faire «en évocation » ce qu'ils fai-
saient en perception. Ce travail pourra
étre repris plus tard dans l'année —
notamment la séquence 3 —, a l'occasion

lenfant.
¢ )\) \g ‘ q“ﬁl

DEROULEMENT

« mécanique ».

de la copie d’une poésie.

e Apprendre aux éléves a copier la liste des lecons sans erreurs.
e Leur faire analyser la raison des erreurs éventuelles.
* Proposer des moyens concrets pour lutter contre la copie

"Premiére séquence

.

e Distribuer une feuille photocopiée a chaque
enfant avec la liste des lecons pour le lendemain.
Leur faire colorier le dos de cette feuille en vert.
* Faire lire le contenu de la liste et préparer le
matériel correspondant.

* Ensuite, faire copier les lecons 2 apprendre sur
le cahier de textes. Mais la transcription ne peut

étre faite avec le texte sous les yeux : la feuille
doit étre a chaque fois tournée coté vert. Bien
entendu, on peut copier en plusieurs fois. L'or-
thographe devra étre rigoureusement exacte.

e La copie terminée, chacun signale sur la feuille
par des batons, les coupures qu’il a di établir
pour écrire le texte morceau par morceau.

e Chacun vérifie I'exactitude de sa copie mais
sans le support du cahier de textes. Il sagit de lire
l'original en le comparant au souvenir de ce
qu’on a €crit. Au besoin, on corrige ensuite sur le
cahier de textes, mais la feuille doit étre tournée
cOté vert.

Les erreurs sont l'indication du fait qu’on a eu «les
yeux plus gros que la téte». On a cru pouvoir se
souvenir d'un gros morceau du texte; il aurait

fallu cibler son attention sur des morceaux plus
petits. Proposer aux enfants qui ont fait des
erreurs de gommer leurs batons et d’en placer de

nouveaux, cette fois-ci de facon plus adaptée.

Deuxiéme séquence

Distribution du texte et coloriage de son verso.

* Chaque enfant lit la liste des lecons. Annoncer
qu'au signal, la feuille sera retournée et qu'il fau-
dra installer les livres dans le cartable. Lorsque
C’est terminé, inviter les enfants a dire ce qu'ils ont
fait dans leur téte en lisant, et pendant la prépara-
tion du cartable.

e Faire lire le texte dans le but de le recopier.
Cette fois-ci, chacun évalue d’avance la taille des
morceaux qu’il pourra retenir sans erreur et place
les barres a des intervalles réguliers. Morceau par
morceau, on observe le texte, on le cache, on écrit
de mémoire, on vérifie.

Troisieme séquence |

Le texte est écrit au tableau.

La préparation du cartable et le copiage doivent

oujours se faire d’abord mentalement.

cer .‘1 différents endroits de la classe des
: de«inés sur des feuilles qui symboli-

Ia feuille retournée.

;' écrire ou de preparer le cartable, il faut

er 2 chaque fois par le rond vert pour vérifier

qu'on saura précisément quoi prendre ou quoi
écrire.

e Prévoir un temps d’échange avec les enfants
pour s’assurer qu'ils ont réfléchi a la taille des
morceaux qu'ils allaient «mettre dans leur téte»
pour les copier.
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R LE CAHIER DE TEXTES

Principe de la séquence

copie des lecons.

Chaque séquence donne lieu a la prépa-
ration «mentale» du cartable et de la

ORTHOGRAPHE 1
SRR
B
S5
direction spécifique pour saisir menta- B E
lement et rapidement ce qu’on avait "é

decidé d’observer.

Le texte a recopier est alternativement
montré puis caché, pour amener les
éleves a étre actifs quand ils lisent : il
s’agit d’orienter son attention dans une

perception a I’évocation.

de leur sens.

e Orienter le projet sur la prise en compte de l'orthographe des mots et

e Faire découvrir I'activité mentale nécessaire 2 la copie d’un texte.
e Amener les enfants a évaluer leur rythme personnel pour passer de la

COMMENTAIRES

Inciter les éléves a une «saisie mentale » rapide est
une aide pour les enfants qui ont tendance 2 se
noyer dans la perception. Il vaut mieux observer
vite, cacher et sapercevoir qu'on n'a rien
imprimé, ce qui détermine a se mobiliser la fois
suivante, que de rester englué sans le savoir a
Uétape de la perception.

Ecrire avec la feuille retournée oblige d’'une part a
évoquer, d’autre part a se donner un projet précis
d’observation : évaluer la taille du morceau a reco-
pier, repérer les particularités orthographiques,
donner un sens concret au texte écrit. La manipu-
lation de la feuille concrétise le passage de la per-
céption a I'évocation.

Cette séquence montre aux éleves la nécessité de
connaitre son «empan d'évocation». Beaucoup
Ssent au début activement et finissent par rester
en perception parce qu'ils ont mal mesuré a quel
rythme des temps de récapitulation leur sont
nécessaires avant d’aller plus loin. Cette notion
d«empan d’évocation» pourra étre exploitée €ga-
lement en lecture ou pour l'apprentissage d'une
lecon.

e On passera en revue les cahiers de textes pour
vérifier I'exactitude de la copie.

e Les enfants peuvent avoir laissé passer des
erreurs. On essayera au cours du dialogue péda-
gogique de leur en faire formuler I'origine. Est-ce
di 2 une lecture trop rapide, trop longue, a I'ou-
bli de s'appuyer sur son évocation pour €crire, au
fait qu'on croyait savoir puisque le texte était
devant les yeux?

» La préparation effective du cartable suit immé-
diatement le temps d'évocation pour que les

action a effectuer.
* On veillera ensuite a introduire un décalage de
temps entre I'évocation et I'action pour inciter les

enfants associent la lecture des lecons a une

éleves 2 anticiper mentalement I'action. La lecture
des lecons devra déclencher la représentation du
matériel 2 emporter et de ce qu'on aura a faire 2
la maison.

Dans cette séquence, les conditions se rappro-
chent de la copie habituelle. Les ronds verts
concrétisent d'une facon plus discrete le passage
de la perception a I'évocation.
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[1] Premiére séquence : mémoriser Forthographe de dix mots

ous proposons dix mots a mémoriser,
N ce qui est beaucoup, dans la pre-
miere séquence, afin de repertorier des
méthodes suffisamment variées. Dans les

MEMORISER L'ORTHOGRAP

séances suivantes, nous réduirons le
nombre de mots, de facon a soulager les
éleves qui devront fournir déja un effort
important sur le plan du travail evocatif.

Apprendre aux éléves 2 observer efficacement Porthographe des mots.

L
OMM o Répertorier différentes maniéres de la mémoriser.

* Ouvrir les éleves a de nouvelles stratégies devant lesquelles chacun se
positionne et repére ce qui lui convient.
Chercher la méthode la mieux adaptée a une difficulté spécifique.

DEROULEMENT

* Ecrire les mots sur des €tiquettes assez grandes
pour que toute la classe puisse les lire. La signifi-
cation de ces mots sera connue des enfants mais
leur orthographe présentera une difficulté.

Ex. : noix, myope, béritage, embouteillage,
estomac, carrelage, tonnerre, doigt, nettoyer,
immeuble.

* Montrer le premier mot, le cacher, proposer aux
€leves d'y repenser, les inviter 2 le regarder de
nouveau pour vérifier et chercher éventuellement
ce qui leur manque. Des allers-retours rapides
entre le mot montré et caché rendent cette
approche stimulante et ludique.

Idem pour les autres mots. Dicter ensuite aux
€leves la liste des mots étudiés.

Chacun montre son cahier au voisin pour vérifica-
tion.

* Demander aux éléves d’écrire la méthode utili-
sée par eux pour chacun des mots,

* Noter au tableau les différentes procédures
utilisées.

Veiller 2 les traduire dans des termes suffisamment
généraux pour étre réexploitables par la suite. En
effet, les éleves décrivent une procédure par rap-
port a un exemple trés précis, ils ne savent com-
ment la formuler pour qu'elle soit applicable 2
d’autres mots. Nous pouvons les y aider.

Deuxieme séquence : exploiter la liste des méthodes répertoriées

* Donner cinq mots nouveaux 2 mémoriser. Pro-
poser a chacun de changer de méthode, d’en
choisir une nouvelle parmi celles proposées au
tableau et de la mettre en application pour les
mots de cette séquence.

* Selliciter les éléves qui ont fait des erreurs pour
chercher d’ou elles viennent. Est-ce lié 3 la
méthode utilisée qui n'était pas appropriée 2 la
difficulté spécifique de ce mot, ou 2 un défaut de
vérification ?
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OTS D'USAGE

Amener I'éleéve a ;

:
&

2
;3

%

de la difficulté a dépasser.

COMMENTAIRES
Méthodes utilisées par |

<J'ai répété les lettres et je les ai rassemblées. »

» Epeler.

<Je me suis souvenu de bouteille pour le mot
embouteillage. »

» Reconnaitre un mot que je sais déja écrire
et retenir les lettres nouvelles. Les visualiser
ou les épeler.

= Pour le mot héritage, j'ai pensé au mot hérisson,
cela commence pareil. »

» Associer 2 un mot que je connais et qui
comporte la méme difficulté. Me parler de
cette difficulté ou la photographier.

<A tonnerre, j'ai colorié dans ma téte les lettres
doubles en rouge et j'ai prononcé plus fort. »

» Visualiser d’une autre couleur ou pronon-
cer fort la double consonne.

<J'ai vu dans ma téte un immeuble et jai posé
deux m dessus. »

» Visualiser ce que désigne le mot et écrire
dessus les lettres difficiles.

«J'ai pris en photo le mot dans ma téte et je l'ai
repassée plusieurs fois. »

» Photographier le mot en entier.

«Pour immeuble, je prends les deux m, je les
retourne, je les pose I'un sur l'autre comme pour
un immeuble. »

ORTHOGRAPHE

* expliciter son processus d’évocation,

e vérifier s’il reléve du hasard ou d’une structure évocative personnelle,
¢ tester d’autres stratégies mentales,

* passer de I'évocation spontanée a celle choisie et dirigée en fonction

«Pour myope, il faut se souvenir duy. Si on le
couche, il a une forme de lunettes. »

«Estomac, le ¢ a une forme de poche, comme l'es-
tomac. »

» Chercher ce qui est difficile dans le mot et
lui donner une forme en rapport avec ce que
raconte le mot.

«J 'ai dit tout haut les mots et je pensais & comment

moi je les écrirais. Apres je regardais sur l'étiquette

6e qui n’était pas pareil. »

» Prononcer le mot et repérer les endroits
qui s’écrivent autrement qu’ils se pronon-
cent.

«Je me suis dit que quand on nettoie, on frotte plu-
sieurs fois. C'est pour ¢ca qu'il y a2 t.»

» Sexpliquer la présence dune double
consonne.

Certains €leves qui épelaient systématiquement
découvrent qu’ils peuvent photographier le mot
ou se faire des commentaires (ce qui correspon-
dait en fait 2 un par coeur mécanique et non 2 de
vraies tendances auditives. L’habitude a été prise
par défaut d’imagination et non par réelle conve-
nance personnelle).

D'autres constatent qu'ils ne peuvent changer de
méthode et qu’ils reprennent la leur, ou bien com-
binent la nouvelle avec I'ancienne.

Dautres encore s'apercoivent que la nouvelle
méthode fonctionne bien pour certains mots et
moins bien ou pas du tout pour d’autres.
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FICHE
D’ACTIVITE

* Cette fois-ci, pour chaque mot, une méthode
précise est préconisée : elle s'adapte particuliere-
ment 2 la difficulté du mot.

Exemples :

Mot court : épeler, photographier, I'écrire dans la
main, dans l'espace (P 2).

Mot long : s'intéresser aux syllabes difficiles.
Associer (P3) la forme des lettres a retenir (P2) 2
ce que désigne le mot (P1).

Associer a d’autres mots qui ont la méme difficulté
(P3/P2).

Se raconter une histoire sur la syllabe difficile
(P4/P2).

Visualiser ce que désigne le mot (P1) et y inscrire
les lettres a retenir (P2).

Mot compliqué : comparer avec la maniére dont
on l'aurait écrit spontanément. Epeler ou visuali-
ser I'endroit mis en évidence (P3/P2 avec alter-
nance d’évocation en 1%¢ et 3° personne).
Double consonne : se raconter une histoire sur
l'origine de la double consonne (P3/P4).

La visualiser en couleur ou en trés gros (P2).
Prononcer mentalement le mot en insistant sur la
double consonne (P2/P3).

Mot complexe : chercher un mot déja connu.
Comparer avec le mot a apprendre et mémoriser
les lettres nouvelles. Les épeler ou les photogra-
phier (P3/P2).

e Distribuer aux enfants de grosses pastilles de
carton, vertes, orange et rouges. A I'issue de I'ap-
prentissage d'un mot selon la méthode proposée,
les éleves brandissent une des pastilles.

Verte : « Cette méthode me convient. »

Rouge : «Je n’ai pas réussi ou j'y arrive mais c’est
vraiment difficile. »

Orange : «Je ne sais pas si cela m’aide ou pas. »

e Faire parler prioritairement les enfants qui ont
brandi la pastille rouge. Loin de les convaincre
d’évoquer selon la maniére proposée, il s’agit de
voir d’ou vient cette difficulté, de les laisser s’ex-
primer sur ce qu’ils sentent bon pour eux ou pas.
Limportant est que chacun se positionne et
découvre la différence entre un effort intellectuel
tendu, «en force» et un effort souple, confiant.

“Prolongements

1. Ce jeu d’évocation laisse les enfants plus auto-
nomes sur leur maniere d’évoquer.

e Donner la consigne de se mettre par deux.

¢ Distribuer a chaque éleve du bindéme une liste
de cinq mots, différente de celle de son camarade.
Chacun doit mémoriser les mots de sa liste et leur
orthographe pour les transmettre a l'autre. Accor-
der quelques minutes a ce travail. Chacun utilise
la stratégie de son choix. ‘

¢ Ce temps écoulé, on cache les listes. Un élev
épelle de mémoire un mot, son camarade doit
deviner de quel mot il s’agit et I'écrire 2 son tour
bien orthographié. Idem pour les autres mots.
Lorsqu’une-erreur est constatée par I'émetteur, il
redonne a son camarade I'épellation du mot sans
lui dire ou se situe son erreur.

* Changement de role : le récepteur de la liste
devient 2 son tour émetteur. Il épelle pour son
camarade les mots de sa propre liste.

2. «Lecture stop »
e Donner la consigne 2 toute la classe d’ouvrir le

~ livre de lecture 2 une page déterminée. Annoncer

aux enfants qu’ils doivent regarder particuliére-
ment comment les mots s'écrivent. Lire tout haut,
tres lentement, et sarréter soudain. Dire «Stop !».
Les éleves doivent lever le nez. En désigner un
pour dire quel mot vient d’étre lu et I'épeler de
mémoire. Faire passer ainsi tous les éleves mais
sans les prévenir d’avance.

Cet exercice peut étre pratiqué aussi pour la dictée
préparée. Veiller a ce qu'il soit court, 10 minutes au
maximum, pour ne pas lasser car il est fatigant.




.l | - i [e] -

% on repére la particularité d’un mot, on peut
¥ diriger son attention d’une maniére plus
. Cette séquence vise 2 mieux orienter l'ac-
< perceptive des enfants. L'expérimentation
oproches variées pour le méme type de mots
~w=ur permettra de choisir pour chaque catégorie
“&vocation qui les met le plus 2 laise et qui
= avere la plus efficace. La performance, ici, est
»eaucoup moins importante que le regard des
“nfants sur leur évocations.

1l s'agit d’apprendre 2 choisir son évocation
en fonction de la difficulté a dépasser.

Evocation du code orthographique (P2) seule ou
0 association avec d’autres parameétres : il n’est
pas question ici d’établir une liste exhaustive de
toutes les maniéres d’évoquer, ce serait trop long.
“Nous avons repris les procédures utilisées par les
<léves dans les séquences précédentes.

1. Epeler un mot n’est pas une performance
réservée a un seul type évocatif. Cela peut se
faire en partant d’évocations différentes. L'épella-
tion demandée ici est le résultat d’'un travail évo-
catif et non son point de départ.

Pour mener le dialogue, il faut avoir a esprit
une loi du fonctionnement mental. Un éleve
ne peut évoquer d'une maniére nouvelle que dans
le prolongement de ce qu’il faisait déja. Ainsi, un
éleve qui évoque visuellement pourra épeler seu-
lement apres s'étre donné une image, celui qui
évoque auditivement pourra visualiser 2 condition
que ce soit dans le prolongement de ce qu’il se dit
ou réentend. Cette loi peut éclairer les difficultés
d’'un enfant a s’essayer a une évocation nouvelle.
Nous pouvons lui conseiller de commencer par
I'évocation qui lui est la plus naturelle.

2. Cet exercice vise a diriger l'attention des
¢leves vers le code orthographique. Veiller 2
lire trés lentement. Il vaut mieux lire soi-méme au
début que de laisser lire tout haut les enfants. Pris
par le récit, ils lisent 2 une vitesse trop rapide, ne
permettant pas I'évocation en P2, éventuellement
amorcée ou complétée par d’autres parametres.
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Principe de |’exercice

Tirer au sort 6 mots parmi un stock de
déterminants, de noms communs, d’ad-
Jectifs et de verbes. Les écrire au tableau
dans le désordre, comme ils sont appa-

modifiant les terminaisons de maniere a
respecter les régles d’accord.

Ex. : « Les cberchait géant perd
méchant princesse »

rus. A partir de ces mots, il faudra com-
poser une pbrase cobérente, lout en

Obsﬁﬂw
=

DEROULEMENT

hasardeuses.

e Faire comprendre aux éléves la nécessité d’accorder les mots qu'on
écrit, par le «choc » d’'un ensemble de mots dont les terminaisons sont

"Préparer en évocation les accords

* Penser au sens et a |'orthographe

Préparer un stock de mots dans chaque catégorie
(une vingtaine).

Les choisir amusants, relativement concrets (éviter

au départ les verbes intransitifs) et faciles a relier
a d’autres du point de vue du sens.

Présenter les 6 mots tirés au sort en désordre sur
le tableau.

e Choisir deux éléves pour jouer chacun un role
apres le tirage au sort.

Le premier est le «client de la banque». Il déter-
mine le mot qui s'accorderait mal aux autres du
point de vue du sens, dans le but de le changer.
1l doit alors dire au deuxiéme qui joue le role du
«banquier» quel genre de mot il veut en échange.
Il devra préciser nature, genre et nombre.

Le banquier fouille dans le stock pour lui donner
ce qu'il désire. Celui-ci ne doit pas voir les mots
du tableau pour éviter d’étre influencé dans son
choix.

On pourra au besoin renouveler I'échange une
fois mais pas plus.

Ex. : Le client décide de changer «perd » pour un
déterminant féminin singulier. Il obtient «cette ».
«Les cherchait géant méchant princesse
celte »

e Donner oralement la consigne : observer les
mots et composer mentalement une phrase a par-
tir de ces mots. Pour que la phrase ait du sens, on
peut éliminer un ou deux mots mais pas en ajou-
ter.

e Préparer dans sa téte les accords. On peut
changer un masculin en féminin ou un pluriel en
singulier.

e Ecrire la consigne dans un coin du tableau.
Annoncer que le tableau sera effacé quand on
écrira la phrase.
e Temps de préparation de la phrase, puis au
signal, écriture.

* Correction

e Demander aux enfants de fermer le cahier d’es-
sai, de maniere a rester disponibles.

e Noter au tableau les différentes phrases trou-
vées. Entourer a chaque fois les terminaisons
transformées. Inviter les éléves a comparer les

phrases produites, 2 argumenter au besoin.

e Echange ensuite sur l'origine des erreurs.

e Dans les premieres séances, montrer la variété
de phrases que l'on peut construire. Par la suite,
amener les enfants a chercher la phrase qui occa-
sionne le moins de transformations possibles.
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es éleves sélectionnent un indice perti-
.L nent par rapport a leur but— construire
une phrase cobérente— et modifient le reste
en consequence. Le rapport entre ['ortho-
graphe et le sens de la phrase est ainsi mis

ORTHOGRAPHE

qu’on veut donner a la phrase. Les éleves
découvrent alors qu'une terminaison
incohérente dans une phrase écrite les
oblige a un choix entre plusieurs possibi-

en évidence.

pouvoir les regrouper.

COMMENTAIRES

Eviter une présentation linéaire qui risquerait d’in-
Suer sur les associations choisies.

Du choix qu’on effectuera entre plusieurs
accords envisageables, dépendra le sens

lités de sens différentes. Il s’agit de mon-
trer que le code orthographique influe
sur le sens et réciproquement.

 Solliciter conjointement les paramétres 1, 2 et 3 pour un exercice ,

- d’orthographe : associer dans son évocation le sens concret des mots,
- leur regroupement et les régles d’accord auxquelles ils obéissent. -
¢ Entrainer les €léves a l'activité mentale nécessaire pour ‘
orthographier : se déplacer mentalement (ou déplacer les mots) pour

«Le banquier et son client» doivent connaitre par-
Satement les classes de mots pour que les
Schanges soient rapides et efficaces. Cest une res-
ponsabilité valorisante qui pourra en motiver cer-
2uns.

Au CE2, ce jeu peut se pratiquer tel quel ; au CM1
et CM2, il est possible de le compliquer : intro-
duire progressivement des prépositions, des
adverbes et des conjonctions de coordination. Le
tirage devra passer a 10 étiquettes et on pourra les
changer au maximum 5 fois.

* Consigne dite puis écrite.
* Temps d’évocation au cours duquel s’organise
ia production demandée.

Correction faite en évocation a partir du
souvenir de ce que les enfants ont écrit.

Les différentes phrases qui ont été trouvées sont
les suivantes :

Ce prince cherchait le méchant géant.

Cette méchante princesse cherchait le géant.

Les princesses cherchaient ce méchant géant.

Les méchants géants cherchaient la princesse.
Cette princesse cherchait le méchant géant.

Chercher la phrase qui occasionne le moins de
changements oblige les éléves a soumettre le sens
de la phrase aux possibilités d’accord qui se pré-
sentent.
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FICHE

a dictée pose un probléme de gestion
Ldes difféerents poles d’attention. Les
mots s'enchainent de facon linéaire, et
l’éleve doit éviter de se laisser prendre par
cette perception pour pouvoir déplacer ou
regrouper mentalement les mots faisant

4 LA DIC

Clest d’autant plus difficile que la néces-
sité d’écrire vite entraine l'enfant vers des
automatismes moteurs ne permettant pas
l’évocation.

partie d’un méme accord.

la dictée.

* Principe de I'exercice

Des phrases seront travaillées au cours de cette
séquence. A chaque éleve est distribuée en pho-
tocopie une grille de la phrase qu'on appellera «le

canevas» : chaque mot est représenté par un trait
lui correspondant en taille. Les €leéves auront a ins-
crire sur ce canevas seulement les mots faisant
partie du groupe nominal et qui seront 2
accorder.
Ce canevas sert 2 placer les mots appartenant au
méme groupe nominal, tout en laissant un espace
vierge pour les autres mots de la phrase.
* Présentation aux éléves
Solliciter les souvenirs des enfants sur ce qu’est un
groupe nominal, sur les mots qui le composent :
nom, déterminant, adjectif. Insister sur la notion
de groupe. Comment les éléves pensent-ils ce
mot? Donner des exemples (groupe d’amis,
groupe familial...).
Montrer que les gens qui appartiennent au méme
groupe sont quelquefois éloignés les uns des
autres géographiquement.
Etablir un lien avec les séquences dorthographe
qui vont suivre : les éléves vont apprendre 2
regrouper dans leur téte les mots du groupe nomi-
nal pour pouvoir les accorder (méme s'ils sont
éloignés les uns des autres).
Inviter les éleves a évoquer ce qui vient d’étre
expliqué, que chacun se prépare a I'exercice qui
va suivre.
Mlse en application
ander aux enfants de penser a ce que raconte
wils vont entendre. Enoncer orale-
re roule vite. »
audra trouver les mots du groupe

 Apprendre 2 les gérer un 2 un avant de les gérer simultanément.

* Décomposer les différents poles d’attention que sollicite I'exercice de

Accorder un temps de recherche sans écrire.
Inscription des mots identifiés sur le canevas :
La voiture

e Mise en commun. Certains éléves ne peuvent
s'empécher d’écrire tous les mots sur le canevas.
Ce systeme est un peu déroutant au départ, il
nécessitera plusieurs séances avant d’étre compris
par tous.

* Introduire progressivement des difficultés : ajout
d'un adjectif épithéte, puis d'un adjectif attribut,
mtrodu1re enfin deux groupes nominaux dans la

. méme phrase :

La voiture verte roule vite.

Cette grande voiture me semble belle.
Le chat assis regardela fenétre.
Quelques éléves réveurs regardent par la
Jfenétre ouverte.

Les deux groupes nominaux sont inscrits sur le
canevas de deux couleurs différentes.

Terminer la séance par un temps de récapitulation
mentale.
Ne pas hésiter 2 reprendre l'exercice dans la
semaine qui suit de facon a assurer son ancrage.




gh activité mentale effective.

COMMENTAIRES

|
"

= ? Encourager I'éléve a ce que I'écriture sous la dictée soit le fruit d’une

* Mettre en évidence les différents projets qui la sous-tendent
* Orienter Pévocation vers le P3, la prise en compte des relations
- orthographiques qui unissent les mots de la phrase. Entrainer I'éléve ii
« penser ensemble » les mots qui font partie d'un méme accord.
- * L’amener a repérer les accords méme si parfois les mots sont
~ spatialement €loignés les uns des autres, et lui éviter d’étre emporté par
~ le déroulement linéaire de Pécriture.

* Présentation aux éléves

- Soliciation des acquis scolaires et des évocations

en P1.

“Annonce de l'objectif qui permettra la mise en
jet.

Swocation de la consigne.

* Adaptation au niveau

Lidentification des groupes nominaux étant
encore incertaine au CE2, on renouvellera ce tra-
vail jusqua ce quelle devienne automanque

“u CM1, on pourra présenter les préalables 2 titre
de rappel

Au CM2, on pourra passer directement 2 la dictée
canevas.

* Echange

Pour «Cette grande voiture me semble belle »,
Ludivine a oublié l'attribut «belle ».

«Quand j'ai dit la phrase, qu’as-tu fait venir dans
ia téte ?

rinaux de la phrase

- Je voyais la voiture.

- Sur ton image, comment est cette voiture ?

- Eub, elle est grande.

- Je vais te redire la phrase, essaie de voir la voi-
ture comme c'est indiqué dans la phrase. «Cette
grande voiture me semble belle. »

- Je la vois grande et brillante.

- Quel mot t'as permis de préciser ton image ?

- « belle »

- Dis-moi maintenant les mots de la phrase qui
vont avec ton image.

- Cette, grande, voiture et belle ».

Ludivine avait oublié le mot «belle» parce qu'elle
n'avait pas su le traduire dans son évocation.
N’ayant pu le prendre en compte dans sa pensée,
elle n'a pas pu le restituer. C'est par la prise en
compte de son évocation et par son association
avec la phrase entendue qu’elle a pu rectifier son
erreur.
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Re pérage

Les éleves identifient cette structure et n'écrivent
que le sujet et le verbe sur leur canevas. Insister
pour que l'identification des mots s’appuie sur le
sens de la phrase.

e Travailler sur des phrases comportant des diffi-
cultés spécifiques : deux sujets pour un méme
verbe, sujet inversé, verbe trés éloigné spatiale-
ment de son sujet, structure sujet/ verbe placée a
la fin de la phrase.

DICTEE PREPAREE

e la structure sujet / verbe

Ex. : Le chien et le chat se regardent.
Quand viendras-tu ?

Le coq, tres fier de sa superbe créte, se promene
dans la cour.

Penchés au bord du puits, les enfants regardent le
Jfond.

Principe de la dictée canevas

Les €éleves possedent un canevas de la dictée
quils vont remplir a I'aide de plusieurs consignes
successives.

1. Identifier les noms et les mots qui s’accordent
avec. N'écrire que ces mots sur le canevas pour
chaque phrase. Changer de couleur pour chaque
groupe nominal.

2. Identifier le verbe conjugué de la phrase et le
sujet auquel il se rapporte. Les inscrire sur le cane-
vas dans une autre couleur.

3. Identifier les verbes a linfinitif. Les écrire en
noir car ils ne s’accordent pas.

4. Compléter avec les mots invariables. Les écrire
aussi en noir.

Texte de la dictée :

Alice apercoit, par la fenétre entrebdillée, ce joli
Jardin qu’elle connait.

Comme elle aime réver parmi les plantes lumi-
neuses et les claires fontaines !

Canevas reproduit au tableau et sur les
feuilles des éléves :

Veiller 2 ce que le canevas du tableau ait exacte-
ment la méme disposition que celui des éleves.

o Expliquer le systeme général en utilisant un
autre modele de dictée contenant deux phrases.
Remplir devant eux le canevas du tableau avec les
couleurs selon le principe décrit précédemment.
Ne rien commenter.

Leur demander ce qu’ils constatent. Les mots qui
s'accordent se distinguent nettement par le jeu des
couleurs. Les mots n’étaient pas écrits les uns a la
suite des autres. Pourquoi ?

e Faire retrouver aux enfants 'ordre d’écriture des
mots. Leur rappeler I'intérét de cette décomposi-
tion qui permet dapprendre a «attraper
ensemble» les mots qui doivent étre pensés
ensemble. Leur expliquer qu’ils feront de méme
sur un autre texte.

e Premiere lecture du texte pour en comprendre
le sens général, suivie d’'un temps d’évocation,
puis d'un échange sur son contenu.
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Dpromene

ardent le

g8 le chat se regardent.
viendras-tu ?

les verbes

, S€ promene

, les enfants regardent _

2= les €leves ont tous compris le systeme qui
siie 2 isoler mentalement certains groupes de
2 les écrire et a les accorder, ils sont préts
sppliquer ce principe 2 la dictée.

ENTAIRES

ase et le == consignes se completent par leur succession :  La pose des mots invariables est I'étape la plus
“le cane- Wlennifier en premier les groupes nominaux per-  facile.

mer déviter certains problémes d’homophones
‘crire en ‘eemmaticaux (ce / se).

=2 facilite le repérage des verbes conjugués qui
es écrire semmet d'éviter les confusions (a/a, est/et) puis

~wentification des verbes a l'infinitif.
s L& texte se limite 2 deux phrases : il s'agit dune e Difficultés d’accords spécifiques 2 ce texte :

part d’apprendre la technique et d’autre part que  «entrebillée» (accord non audible) et «joli» (les
: exacte- s €leves prennent le temps d’évoquer. éleves ont tendance a I'écrire au féminin).
“leves, = Eviter au départ d’insérer dans le texte des Sur le canevas, revenir 2 la ligne 2 chaque phrase.

soms compléments de nom. Cette difficulté sera

zbordée ultérieurement.

ACCORDS
D- | N ]
1 || | | O T O (O 0 SR &)
o O O [©) O O ’——ACC OR D
s | v
O O O O
— A
<2 < s

ure des Présentation globale du but a atteindre
JMPosi- Explication de la nécessité de ce travail de décom-
attraper position.
pensés Cette démonstration est nécessaire pour que les
- méme €leves qui en ont besoin puissent percevoir visuel-

lement le systeme des couleurs et l'ordre d'ins-

cription des mots. En comprendre d’emblée le

sens général leur permet d’accepter un systeme un

peu déroutant au départ. Cela évite des pertes de

temps au moment des consignes.

Evocation du contenu du texte pour que les Approfondir le sens du texte en parametre 1 avant

enfants soient par la suite plus disponibles 2 l'or-  de passer a la premiére consigne.

thographe.
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Premiére consigne

Recherche des noms de la phrase et des mots
qui font partie du méme accord.

e Lecture de la premiére phrase. Temps silen-
cieux de recherche. Mise en commun. Préciser
I'emplacement des mots 2 écrire sur le canevas du
tableau par une petite croix. Changer la couleur
de la croix pour le groupe nominal suivant.
Quand on a repéré les endroits, on s'imagine
écrire avec la couleur indiquée et on s'interroge
sur la maniere de lécrire. Les mots qui vont
ensemble auront la méme terminaison. Ecriture
des mots repérés.

e Travail similaire pour la deuxiéme phrase

Alice
ce joli jardin

la fenétre entrebiillée,

les plantes lumineuses les claires fontaines.

Deuxiéme consigne

Repérage du verbe conjugué et de son sujet
Procéder de la méme maniere Symboliser les
verbes par un petit rond sur le canevas du tableau.
Inviter 2 sappuyer sur ces reperes pour se repré-
senter la terminaison du verbe en rapport avec
son sujet.

Ecriture des mots dans une autre couleur sur le
canevas (on peut garder la méme pour les diffé-
rents verbes de la phrase).

Alice apercoit,  la fenétre entrebiillée, ce
joli jardin __ elle connait.

elle aime
les plantes lumineuses _ les claires
fontaines.

Troisiéme consigne : verbes a l'infinitif

Méme déroulement pour l'annonce de la
consigne, la lecture, le temps de recherche et
I'énumération des mots trouvés. Se préparer men-
talement a écrire les verbes a linfinitif repérés.
Ecrire en noir.

Quatriéme consigne : mots invariables
Ces mots ne s'accordent pas, ils «se pensent tout
seuls ». Repérage puis inscription sur le canevas.

Correction

Chacun retourne sa dictée de maniére 2 rester dis-
ponible pour le suivi de la correction.

e Fcrire le corrigé sur le canevas du tableau. Invi-
ter les éleves a repérer leurs erreurs. 1l sagit de
corriger tout d'abord dans sa téte, ce qui permet-
tra ensuite de corriger sa dictée de mémoire
lorsque le canevas du tableau sera caché.

e Laisser un temps d’observation silencieux aux
éleves. Commenter oralement aux éleves les
accords difficiles.

Inviter a récapituler mentalement ce que chacun
aura a corriger sur son canevas. Puis cacher le
texte du tableau et procéder a la correction indi-
viduelle.

Conclusion

La dictée canevas sera pratiquée deux ou trois
fois. Les €leves s’entraineront 2 gérer ensemble les
différents podles d’attention dans les exercices de
prolongement qui suivent.

Au cours de l'année, I'exercice pourra étre repris
ponctuellement en cas de besoin.
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, consigne
A ce moment, les éléves sont tentés d’écrire tout

e
e = suite ce qu'ils ont trouvé. pour eux, travailler,
e, - = =5t crire. Ils redoutent un peu l'effort inconnu
- wue demande 'évocation.
Donner clairement la consigne de ne pas toucher
aines ux stylos.

Temps d’évocation avant d'écrire pour chacune
s consignes.

Pour éviter que les enfants ne se perdent dans le
systeme des couleurs, on peut leur faire écrire les
groupes nominaux alternativement en bleu et en
vert, les accords sujets / verbes en noir et le autres
mots au crayon a papier. Le rouge sera réservé 2
la correction.

- Deuxiéme consigne

e peut étre difficile pour certains éléves de dis-
socier verbe conjugué et verbe 2 linfinitif. Préci-
ser le sens de I'expression «verbe conjugué» et
Jdonner des exemples.

Le sujet peut faire partie des mots qui ont été
<crits auparavant. Rappeler aux éleves cette éven-
tualité.

Correction en évocation
Dans la mesure ou les difficultés ont été décom-

 les posées et ol les €leves ont beaucoup échangé au

cours de la séquence, le corrigé peut étre apporté
acun directement sans donner lieu a des échanges sup-
r le plémentaires. Cela permet de mobiliser la classe
indi- de fagon nouvelle et redonne un second souffle 2

I'exercice.
Le commentaire verbal des difficultés relevées au
cours de la correction aide les éléves qui évoquent

auditivement a s'investir dans une perception
visuelle.

Cette décomposition des difficultés est une étape
intermédiaire qui va mener vers la gestion cor-
recte d'une dictée traditionnelle. Les éléves peu-
vent craindre un trop grand ralentissement devant
une telle décomposition. Leur préciser qu’il ne
peut s'agir que d’'un exercice ponctuel dont le but

pris

est de leur montrer comment penser. Ils pourront
€crire sur un papier a I'issue de la séance ce qu'ils
en ont pense.
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3 Prolongements ¢ Ie procé

Prolongement 1

s Matériel : canevas au tableau + canevas indivi-
duel.

» Préparation complete et collective de la phrase.
Repérage des 4 ensembles de mots et symbolisa-
tion au tableau par des croix, points et ronds de
couleur. L’enfant fait de méme sur son canevas.

e Temps d’évocation en s'aidant de ces reperes.
Dialogue sur ce qui a été pensé.

volue vers plus d’autonomie

e L’enfant écrit la dictée en une seule fois,
seulement lorsque la préparation compléte a
été effectuée.

Prolongement 2

Les consignes de décomposition ne sont plus don-
nées. Le canevas du tableau est supprimé. L'enfant
dispose d’'un canevas individuel qui sera le sup-
port de son évocation. La correction prendra ici
un relief particulier.

e Lecture de la premiere phrase; chaque éleve
suit avec son doigt pour repérer I'emplacement
des mots.

e Deuxieme lecture de la premiere phrase; cette
fois-ci, se représenter comment chaque mot
s'écrit. Lors d’'une hésitation sur une terminaison
ou sur un mot difficile, placer un «?» a cet endroit.

Encourager les éléves 2 inscrire tous les «?» néces-
saires. Inviter 2 bien garder ce doute en mémoire
pour en reparler au moment de la correction.

e Ecriture de la phrase sur le canevas. On tente
quand méme d’écrire les mots qui font I'objet d'un
doute.

e Lecture et travail sur les phrases suivantes selon
le méme principe.

Correction au tableau

Il est important de la faire dans la foulée. Les
éleves retournent leur canevas.

e Ecrire la premiére phrase au tableau. Chacun
compare avec le souvenir de ce qu'il a €crit. Pro-
poser de repenser aux «?» Ou aux erreurs €ven-
tuelles et d’en faire part. Entourer chaque fois au
tableau I'endroit qui a fait I'objet d'une erreur.

e Demander s'il sagit d’'une erreur d'usage ou
d’accord.

- En cas d’erreur d’usage, inviter a mettre I'ortho-
graphe du mot dans sa téte pour corriger de
mémoire tout a I’heure.

- En cas d’erreur d’accord, faire chercher par la
classe ce qui pouvait aider a trouver I'accord. L'en-
fant qui a fait lerreur écrit au dos de son canevas
ce qui pourra guider sa réflexion la prochaine
fois : la formulation de la régle oubliée ou le
conseil méthodologique.

Procéder de la méme maniere pour les autres
phrases.

Annoncer que la correction écrite se fera de
mémoire.

Accorder un temps d’observation avant d’effacer
le tableau.

Correction individuelle.

Remarques d’enfants

- Cest plus facile parce que l'on sait dans quel
groupe placer les mots. Toute seule, je n’aurais pas
toujours su le faire.

- On se rend mieux comple de ce que l'on sait ou
- J'ai bien repéré les mots dans ma téte.

- On prend la peine de savoir ce qui va ensemble.
- On est siir de bien savoir ce que l'on écrit.

- On ne confond pas les différentes sortes de mots.
- Cela nous aidera pour la dictée.

- C'est long mais on comprend ce que l'on fait.
- On n'aura pas le temps de le faire dans une dic-
1ée normale.

- C'est un peu embrouillé au début pour placer les
mots, mais on s’habitue.

- Cela sert a réflechir au lieu d’écrire automati-
quement a partir du mot le plus proche.
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Accorder un temps d’évocation plus long, car cet
=xercice sollicite une activité mentale plus com-

 Mise en projet d’exploiter la correction

ces- L& manque d’investissement au moment de la cor-
oire - “=ction vient du fait qu'elle tombe comme un ver-
&ict. Lenfant n'a pas pris le temps de se créer une
ente attente, donc d’étre en projet.
fun Repérer les mots facteurs de doute est aussi un
-~ moyen d'inciter les enfants 2 évoquer avant
=lon d'écrire.
Correction en évocation
de 1l s'agit d’orienter la mise en projet vers les pro-
chaines dictées. )
1cer Ces notes constituent un matériel de travail indivi-

- dualisé et des pistes de progression précises pour
les prochaines dictées.

- Si on a eu quelques erreurs, on les a comprises.
- J'ai compris qu’il fallait penser a une chose a la

fois.
lic- - Cela m’a intéressé parce que je suis un peu nul.

Alors j'ai bien écouté et avec les couleurs, on voit
les mieux les accords.

- En imaginant 'action, le sujet, cela nous aide
iti- pour l'accord. »

Francars Cycie 3 a 37




FICHE
D’ACTIVITE

| N

et exercice permet daller plus vite  Par ailleurs, ceux qui oublient réguliere-
Cque lors de la décomposition en dic-  ment d'accorder sont aidés. En effet, en
tée canevas. On peut commencer a le  évocation, leur vitesse de pensée leur per-
pratiquer au CM1. Il est bien adapté aux — met de saisir les mots ensemble, tandis
éleves de CM2. que lécriture les ralentit et de ce fait, ne
Les éleves qui « paniquent » lors de la dic-  leur permet plus de capter la phrase de
tée devant le flot de mots a écrire peuvent  facon fluide. Leur énergie se mobilise sur
trouver dans cet exercice une sécurité; la  leffort d’écrire, ce qui leur laisse peu le
pose des numéros les détend par son  loisir de réfléchir. Préparer les accords en
aspect ludique (la situation ne ressem-  évocation leur est nécessaire, le repere
blant plus tout a fait a de l'orthographe) — des numéros les aidera au moment
et offre un appuz solide au moment  d’écrire a ne pas se laisser aller a une
d’ecrire. activité purement motrice.

e Gérer le déroulement linéairedelaphrase entendue en dictée.

Répartir les mots au fur et 2 mesure de leur apparition en fonctiondes
accords pquilesunissmtaceuxquilaontprécéd&s

. ‘desdiﬂictﬂtés%spéciﬁques.

DEROULEMENT

e Ecrire une phrase au tableau. Placer le canevas
correspondant dessous. Ecrire numéro 1 sur le
premier trait. Placer les numéros suivants et expli-
quer le principe 2 chaque fois. Tracer des fleches
vers les mots qui commandent I'accord. Effacer la -
phrase et les numéros. Garder les fleches.

\JW

e Proposer aux éléves de retrouver le systtme Ex. : «Pour les vacances, nous irons cette année
dans leur téte. Replacer les numéros. Interroger  chez ma cousine germaine. »

ceux qui ont fait des erreurs. Redonner des expli-  © Ecrire la phrase au tableau avec le canevas des-
cations complémentaires. Leur proposer de sous. Laisser un temps pour que chacun pose
retrouver par eux-mémes le principe pour le faire  mentalement les numéros. Correction et échange.
seuls sur la phrase suivante.

1 1 2 2 3 3 -+

e Annoncer que pour la pose des numérps, on  Au besoin, travailler sur 'exemple suivant :
reprend au numéro 1 a chaque début de phrase  «La maitresse prévient les enfants. Bientot, ils sor-

méme si c'est un mot déja utilisé auparavant. tiront de la classe. »
1 1 1 2 2
ik efoel i se (" )

)
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Principe de la séquence

Chaque éléve a son canevas de dictée.

Sur chaque trait du canevas correspondant a un mot qui s'accorde, on pose un
numéro (permettant d’identifier avec quel autre mot il s’accorde).

Le premier mot de la phrase porte le numéro 1.

Si le deuxiéme mot s’accorde avec le premier, on inscrit de nouveau numéro 1 sur le
deuxieme trait. Si le mot suivant ne s'accorde pas avec les deux premiers, il prend alors
le numéro 2. Et ainsi de suite.

Les mots invariables ne portent pas de numéro car ils se pensent tout seuls.

Ex. : Les enfants réveurs regardent par la fenétre ouverte.

1 1 1 1 2 2 2

Cette pose des numeros s'effectue sur le canevas avant la dictée. I'éleve s’appuie des-
sus pour préparer en évocation la gestion des accords.

* Focaliser le geste d’attention sur la gestion simultanée des différents
accords. Orientation du projet dans cette direction.

Installer des points de repére tangibles, supports d’évocation.
Solliciter les paramétres 2 et 3 en évocation.

Relier Pexplication des régles d’accord 2 leur mise en application.

COMMENTAIRES

‘Présentation visuelle et verbale du principe

année
s des-

. pose
1ange.,

5 sor-

Ici, une mémorisation des numéros n’aurait pas
d’intérét. Nous préférons que les éleves se sou-
viennent seulement du principe. Cest pourquoi
nous ne les avons pas prévenus que les numéros
seraient effacés.

Temps d’évocation de la consigne avec mise
en projet d’appliquer

On s’assurera que le principe a été intégré par
tous les éléves avant de passer 2 la dictée prépa-
rée.

Renouveler au besion l'exercice avec d’autres
phrases.

Il sera peut-étre nécessaire d’y consacrer plusieurs
séquences tres courtes.
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«Si j'arrache deux crins a la queue d’une jument
trés effrayée et si je les place dans un bocal plein
de terre noire et humide, les crins se changeront
en serpent pendant la nuit. » (d’aprés Roald Dahl)
e Lecture du texte a voix haute. Prévenir aupara-
vant les enfants de faire attention a ce que cela
raconte.

e Distribution des canevas individuels. Inscrire le
canevas au tableau. Lecture plus lente pour que
chacun puisse poser au crayon les numéros sur le
canevas.

S'arréter a chaque phrase. Inscrire apres les éleves
les numéros de la phrase sur le canevas du
tableau. Chacun vérifie la pose des siens et corrige
si besoin.

olel ° elil

1. Accords sujet / verbe particuliers

Pronom COD entre le sujet et le verbe
Distribuer aux éleves des canevas correspondant
aux phrases suivantes :

Ils le prennent.
Tu lui parles.
Elle les attaque. .

e Lecture des phrases. Interroger sur le sens
donné en parameétre 1. Qu'ont-ils imaginés? A
quelle situation chacune de ces phrases peut-elle
faire référence ? .
Pose des numéros sur le canevas du tableau et
dictée.

 Temps d’échange pour s’assurer que si on a fait
une erreur, on en a bien compris 'origine et que
le systeme a été bien intégré.

Lorsque tous les numéros de la dictée sont posés,
relire la premiere phrase. Laisser un temps et invi-
ter les éléves 2 se représenter ce qu'ils vont écrire
et a2 sappuyer pour cela sur les numéros.

e Ecriture de la phrase. Idem pour les phrases sui-
vantes.

Le schéma suivant est inscrit au tableau :

Sujet — — — — Pronom COD - — — — Verbe
[ J

— — — absence d’accord

accord

e Observation silencieuse par les enfants. Com-
mentaire verbal ensuite pour ceux qui le souhai-
tent. Inviter les éleves a retrouver les phrases
écrites sur le canevas et a les replacer mentale-

ment sur ce modele. Echange et correction orale.

e Variante : distribuer aux éléves les canevas des
phrases suivantes :

Jentends mes amis, je les appelle.

J'ai repéré des taches sur le mur, on les voit d’ici.
Les surveillants discutent avec ma mére, ils lui

parlent certainement de mon retard.

e Apres lecture de chaque phrase, proposer aux
éleves de noter seulement les numéros de 'accord
sujet/ verbe. Ils sont ainsi amenés a isoler cette
difficulté particuliere. Ils pourront par la suite la
repérer d’eux-mémes dans une dictée.

¢ Dicter ensuite les phrases.

Deux sujets singuliers pour un méme verbe
au pluriel

Phrase proposée :
Mon frére et son ami cherchent un jeu car

ils s'ennuient.
1 1 2 2 1/2 3 3

/2 1/2,
Le verbe qui a deux sujets porte deux numéros.

Sujets inversés

Phrase proposée : Tandis que grésillaient les
cigales et que soufflait le vent, I'ane faisait
entendre son braiment dont s‘amusaient tant les
enfants.
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Mise en projet de comprendre le texte
- % & premiére fois, les éléves ont eu des difficul-
s dans la pose des numéros et ont fait de nom-

- Seeuses erreurs, prévoir des canevas supplémen-

Sawes. Leur en donner un autre vierge pour pou-
“oir recopier les numéros du tableau.

Feevoir des exercices supplémentaires pour les
&ieves au rythme rapide qui risquent de s'impa-
“enter en attendant les autres. 1l est important que
“hacun, a cette étape, dispose de tout le temps
Sccessaire sans étre pressé par ceux qui ont déja
Compris.

Le canevas a2 numéros peut aussi apprendre a
gerer des points trés précis dans I'application
des accords. Commencer les entrainements.parti-
culiers avant la dictée démontre aux éleves l'inté-
ret de ces numéros et leur permet d’accepter plus
facilement un changement d’habitudes.

Temps d’évocation des accords avant d’écrire
La pose des numéros est insuffisante pour pouvoir
accorder si I'éleve reste en perception. Le seul but
de cette préparation est de servir de support 2
I'évocation des accords.

Compter deux séances avant que le systéme soit
vraiment compris. Il faudra ensuite effectuer plu-
sieurs dictées sur ce modele avant que les éleves
puissent s’en inspirer pour les dictées classiques.

On pourra également utiliser la méthode des
numéros pour faire relire et corriger I'orthographe
d’un texte écrit sous la dictée ou rédigé par les
enfants.

L'évocation en P1 rameéne au sens de la phrase.
Elle est indispensable pour gérer cette difficulté.
Sollicitation du P3 : il s’agit de diriger I'évocation
sur la relation entre les exemples et la régle.

suite la

Pour ces phrases, il s'agit d’introduire un pronom
COD, qui induit en erreur : il est au singulier
quand la structure sujet/verbe est au pluriel, et
inversement.

TOSs.

Pour identifier des structures sujet/ verbe présen-
tant des difficultés, rappeler aux enfants la néces-
sité de s’appuyer d’abord sur le sens concret de la
phrase. Il s’agit de partir de I'évocation en P1 pour
gérer l'accord.

L'éleve est obligé de repérer 'ensemble du groupe
V/§ et 'évoque pour pouvoir poser les numéros
correspondants.

t les
faisait
ant Jes
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2. Groupes nominaux particuliers

Nom complément du nom : pas d’accord avec
le nom qu’il compléte

e Distribution du canevas correspondant aux
deux phrases suivantes. Lecture des deux phrases
et pose des numéros. Correction avec le canevas
du tableau.

Je regarde la petite voiture de mes parents.
el Lica2 2 2
BT g SR

Je marche a travers les immenses champs de ble.
=L L s 2 2
2 Gl

Comment peut-on se souvenir que «mes parents»
porte un nouveau numéro méme s'il complete le
mot voiture? (méme question pour blé par rap-
port 2 champs)

e Proposer aux éleves le schéma suivant :

Adjectif
Déterminant — Nom /
>~ Nom complément
du nom
o Inciter les enfants 2 associer I'évocation des
exemples étudiés au schéma.

Adverbe entre un nom et un adjectif qui
s’accorde

Phrase proposée :

Les enfants, tellement contents de la soirée,
applaudissent.

1 1 1 2 2

1.

L’'adverbe ne porte pas de numéro car c'est un
mot invariable.

Proposer le schéma suivant :

Déterminant —— Nc|>m ——— Adverbe ——— Adjictif
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S parents »

S mettre en relief cette particularité, choisir des
Pisuses présentant un nom pluriel avec un com-
Sement du nom singulier ou linverse.

mplete le
> par rap-

:

L&s enfants qui se donnent des images succes-
swes, illustrations d’évocations auditives, peuvent
“umprendre que les mots qui se rapportent 2 la
Seme image portent tous le méme numéro; ils
§ accordent.

st le cas du déterminant, du nom et de l'adjec-
55 (a petite voiture, les immenses champs).

& complément du nom apportant une deuxiéme
“Hage, ce mot ne s'accorde pas. (Les parents ame-
=ent une image différente de /a voiture.)

L& systeme ne fonctionne pas pour ceux qui se
donnent une évocation visuelle premiere dans
“quelle toutes les informations s'insérent simulta-
nement. Les parents sont contenus dans la méme
smage mentale que la voiture.

ment

ation des

N

La loi accessible 2 tous les enfants quelles que
soient leurs évocations est la suivante :

«Quand deux mots qui se suivent désignent deux
choses différentes, je change de numéro. Quand

ils se rapportent 2 la méme chose, je garde le
méme numéro. »

Les enfants ont tendance 2 oublier d’accorder
contents parce que fellement, qu'ils reconnaissent
aisément en tant que mot invariable, a interrompu
Vimpulsion d’accorder.

- Adjectif
=

Remarques d’enfants

= C’est comme une petite révision.

- Je trouve que cette maniére avec les chiffres est
tres bien. On se repére. Cela apprend a bien réfle-
chir, a regarder.

-1l faudrait continuer a s’entrainer de cette Jfacon.
- Clest facile pour savoir ce qui va ensemble au
moment d’écrire.

- Cest difficile au début de trouver les nombres
mais c’est plus facile pour les accords.

- Cela m’a apporté un truc pour mes dictées.

- J'ai appris a mieux réfléchir méme pour les dic-
tées habituelles.

- C'est un peu long au début de comprendre le Sys-
teme des chiffres mais ensuite cela m’a aidé. »
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La lecture

ANALYSE DES DIFFICULTES DES ELEVES

L'ECLAIRAGE DE LA GESTION MENTALE

u cycle 3, a priori, la question du déchiffrage pur ne se pose plus. Le sens consis-
tue le noyau autour duquel l'activité de lecture, orale ou silencieuse, doit éx
centrée.

Les écueils de la lecture superficielle

Dans la difficulté de prendre en compte la complexité des informations données
I'éleve «grapille » quelques éléments significatifs qui 'ont marqué et a partir desquess
il batit des hypotheses sur le sens de ce qu'il lit. Certains mots clés sont laissés po
compte, ou bien les phrases ont toutes été appréhendées en juxtaposition sans que
I'éleve ait pu établir des relations lui permettant de saisir I'implicite du texte. Il suffs
qu'un écrit présente des retours en arriere, des extrapolations, ou des contradiction
pour que le sens soit déformé ou devienne inaccessible.
Les questions auxquelles il faut répondre nécessitent une lecture plus ou moins aties
tive. Celles qui reprennent des termes formels du texte ou dont la réponse est inscre
noir sur blanc a lintérieur d'un paragraphe sont relativement bien traitées. £
revanche si la question posée porte sur les liens logiques, sur 'implicite du texte. &
sur une déduction, les réponses sont souvent erronées.
Entre la lecture superficielle menant a l'interprétation abusive et le rejet global : « &
n’ai rien compris», 'enfant ne sait. comment se comporter devant une difficulté.

Comment relire ?

Mot de vocabulaire inconnu ou mal connu, lien logique non saisi, indice allant 2 I'e
contre de la premiere hypotheése venant a l'esprit, 'enfant glisse sur la difficulis
n’ayant pas pris conscience de l'existence d’'un élément perturbant. Il ne sait pas ide
tifier ce qui fait trébucher son attention ; le texte suscite une impression globale s
laquelle il reste, méme si elle est erronée, faute de savoir comment orienter diffie:
remment l'activité de lecture.
Pour les éleves, lire et relire signifie faire acte de suivre des yeux le texte. Ne sach:
comment évaluer la qualité de leur lecture, ils ne savent comment I'approfondir et ¢
tendance a reproduire a I'identique leur premiére tentative.

La recherche du sens

L'essence méme de l'activité de lecture est dans la recherche du sens du texte. ¢
I'élaboration d’hypothéses que I'on vérifie. Il s’agit d’'une activité de recherche, gues
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quefois titonnante, et c’est bien vers cette attitude intellectuelle qu'on tentera de gui-
der les €léves. Les activités de lecture les plus motivantes et les plus fines seront
inutiles tant qu’ils ne sauront diriger leur activité mentale, de lintérieur.

La gestion de l'attention

Gérer son attention prend un relief particulier, notamment sur un texte long. Le risque
de «décrocher» mentalement ou de glisser sur un élément significatif oblige a une
vigilance qui s'apprend. On peut répéter souvent aux éléves de «faire attention », ils
ne changent pas d'attitude pour autant. Leur demander d’évoquer n’est pas plus effi-
cace, si on se contente de le leur dire. Les amener 2 sentir par eux-mémes le bien-
fondé des pauses évocatives s'avere plus efficace.

* Mettre en rapport la qualité de leurs réponses aux questions de lecture avec la fré-
quence et I'intensité du travail évocatif apporte une motivation pour changer ses habi-
tudes de travail.

e Aborder un énoncé, groupe de mots par groupe de mots, susciter un travail évo-
catif a chaque étape, et en vérifier la précision sont des activités qui s’apprennent. Les
pauses €vocatives seront marquées par des batons 2 I'endroit ou elles auront été
effectuées, les mots pris en compte dans I'évocation pourront étre soulignés pour éta-
blir un contraste avec les autres mots et susciter un approfondissement. Il s'agit a la
fois de poser des «ralentisseurs» pour favoriser I'attention et de symboliser par une
trace concrete la démarche de I'évocation. Découvrir que l'information n'a pas été
prise en compte dans son intégralité motive pour relire.

Le geste de compréhension

Comprendre est évidemment au centre de l'activité de lecture. C'est dans l'aller-retour
qui s'effectue entre la construction d’'une hypothese et sa vérification qu'émerge la
compréhension. Il va falloir montrer a 'éléve que le sens d’'un texte n'est pas systé-
matiquement acquis en une seule lecture et qu'il s’agit de mener une recherche active,
par I'élaboration d’hypotheses autant sur le sens de ce qu'il a lu, que sur la suite qu'il
va lire. .

Faire émerger les évocations qui orientent inconsciemment la lecture et leur
donner le statut d’hypothéses constituent 'amorce du geste de compréhension. Véri-
fier ces hypotheéses sera possible grice au projet de repérer les indices qui les
confirment ou les infirment.

En effet, la tendance a plaquer du sens sur un texte au lieu de chercher 2 le décou-
vrir est un obstacle a la compréhension, d’autant plus important que I'éléve ne s'en
apercoit pas. Prendre en compte ses propres attentes sur la suite du texte, d’'une part
les rend moins envahissantes et, d’autre part introduit une mise en relief. On peut
mieux remarquer ce qui surprend, contredit ou confirme ces premiéres hypothéses.
Le sens que I'on donne au texte se modifie, se précise au fur et 2 mesure qu’on lit et
relit 2 condition de se donner un projet de vérification.

Ce travail sur les hypothéses doit étre détaillé, mené avec les éléves de maniére pré-
cise pour qu’ils puissent y faire référence et le réaliser seuls par la suite. Ce réflexe
s’acquiert avant tout par I'expérience.

Cette vérification des évoqués fera I'objet d’'une démarche guidée, rendue la plus
concrete possible pour que les éleves puissent I'intégrer 2 leurs habitudes et surtout
en comprendre la nécessité. Nous I'abordons aussi bien dans la lecture d’un texte que
pour des énoncés.
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a sollicitation vers de nouvelles per-
Lceptions empéche l'éleve de récapitu-
ler, de se donner une pause pour pouvoir
rebondir. La téle risque de se vider a
mesure qu’elle se remplit. Le désir d'étre
déja arrivé en bas de la page prime, au

« AVOIR LES

détriment de la comprébension du mes-
sage délivré par le texte.

Un autre écueil vient du fait que les
enfants se donnent au cours d’une seule
lecture uniquement les évocations utiles
pour saisir le fil conducteur de I'bistoire.

P

DEROULEMENT

besoins.

“Premiére séquence : texte narratif

e Choisir un texte relativement long. Préparer des
questions portant sur son contenu.

e Expliquer aux éleéves l'expression courante
«avoir les yeux plus gros que le ventre ».

e Comparer ensuite avec l'expression suivante,
écrite au tableau : «avoir les yeux plus gros que la
téte». En faire deviner le sens. L'expliquer

o Guider I'éléve vers une lecture plus approfondie. Lui donner des
moyens méthodologiques a expérimenter, et a adapter a ses propres

«Quand on lit, les yeux arrivent en bas de la page
et on ne sait plus ce qu'on a lu. On n’a pas pu tout
garder dans sa téte.»

e Solliciter le souvenir de moments ot les enfants
ont lu de cette maniere.

e Annoncer que la lecture d’aujourd’hui va étre

menée d'une maniere «spéciale». Les enfants
devront marquer des arréts réguliers. Ils doivent
laisser une trace de leurs arréts par des batons

inscrits au crayon 2 I'endroit correspondant.
Leur imposer un minimum de trois arréts dans la
lecture. Ils choisissent eux-mémes le moment ou
I'endroit dans la lecture.

Pendant cette pause, ils levent les yeux du texte,.

et laissent revenir les mots, les bruits, les images,
les sensations, les émotions suscités par le texte,
mais sans fouiller dans leur téte.

Sils ont I'impression d’avoir en téte le contenu du
passage lu, ils peuvent poursuivre jusqu'a l'arrét
suivant. Dans le cas contraire, ils relisent le pas-
sage avant de poursuivre.

e Lorsque la consigne a fait 'objet d'un temps
d’évocation, de vérification et de précisions
apportées, distribuer le texte.

Apres avoir tout lu, les éleéves retournent la feuille
(ou ferment le livre).

Ils lisent les questions pour savoir s’ils sont en
mesure d’'y répondre. Ils essaient de situer menta-
lement 2 quel endroit du texte ils pourront trouver
la réponse. Ils retournent ensuite au texte, pour en
relire les paragraphes contenant la réponse pré-
cise aux questions.

e Ouvrir le dialogue pédagogique sur l'intérét
de ces pauses. De quelle maniere les ont-ils
exploitées ?

e Mettre en relief la facilité qui en découle pour
savoir ou trouver ensuite, dans le texte, les
réponses aux questions. Ont-elles été efficaces et
suffisantes au regard des résultats obtenus aux
questions ?

Séquences suivantes

* Texte descriptif ou texte informatif

Choisir un texte plus court et procéder de la
méme maniere.

La pause des bidtons sera nécessairement plus
fréquente.

* Textes pour agir

Renouveler I'exercice avec une recette de cuisine,
I'explication d'un jeu, ou la lecture d'un énoncé.
Ici, les questions sont remplacées par l'action a
mener conformément aux informations lues. Les
pauses devront étre encore plus fréquentes.
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Si elle est nécessaire, cette premiére prise
de contact avec le texte n'est pas suffi-
sante. Pour pouvoir répondre a des ques-
tions sur la lecture, les éleves doivent
aussi avoir pris le temps d’identifier
lordre, la progression et la place des

LECTURE

informations. Ils pourront alors sélec-
tionner le passage contenant l'informa-
tion cherchée, en s'appuyant sur l'évoca-
tion de sens qu’ils ont pris le temps de
construire.

* Apprendre a se ménager régulierement des pauses évocatives.

sl * Evaluer pour soi-méme la fréquence des pauses nécessaires 2 une
Lo lecture efficace et confortable. ~

* Comparer les différents types de textes et les pauses que chacun

Je relis

=X o
=9

ou je continue.

—_—

—
=

I

Ces pauses n'obligent pas les éléves 2 mémoriser
‘e contenu de la lecture, puisqu'ils pourront le
relire 2 loisir pour répondre ensuite aux questions.
Elles sont I'occasion de faire exister mentalement

-onsigne détaillée concernant la pause évocative

le sens de ce qu'on lit, d’en vérifier la validité, de
le mettre en correspondance avec la disposition
visuelle du texte.

Certains €léves posent d’avance leurs bitons selon
I'allure du texte, d’autres attendent de sentir leurs
moments de saturation. L'échange qui suit doit
rester trés ouvert pour que chacun se sente libre
d'exprimer ce qu'il a fait réellement pendant les
arréts. Sinon, nous prenons le risque que les
enfants placent des batons partout, pour nous
faire plaisir, sans effectuer le travail mental corres-
pondant.

Il faudra plusieurs séances et plusieurs temps
d'échange pour que les éléves établissent un rap-

prochement entre la fréquence des pauses évoca- |

tives et les résultats obtenus aux questions. Ils
répugnent a étre dérangés dans leurs habitudes.
La prise de conscience de la nécessité de s'arréter
ne pourra étre que progressive.

Cette approche demande d'individualiser les
conseils. 1l serait inopportun d'imposer un
nombre systématique de pauses 2 tous.

Cest a chaque €léve de sentir ce qui lui permet

une lecture 2 la fois efficace et agréable.

Lorsque le texte est relativement court, certains
€léves peuvent préférer se donner une premiére
lecture globale pour avoir une idée générale de
son contenu et le relire ensuite plusieurs fois. Les
pauses d’évocation se feront pour eux 2 lissue de
chaque lecture.

Ces €leves préferent évoquer plusieurs fois une
globalité plutdt que d’évoquer morceau par mor-
ceau.

Le dialogue pourra mettre en évidence ce besoin
chez certains enfants.
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Cette séquence sert de support a un  donnent une idée du contenu du texte a
échange avec les éleves sur le risque  partir de quelques indices et ne sont
de «plaquer du sens » au lieu d'étre dans attentifs qu'a ce qui confirme cette pre-
une attitude de recherche. Les éleves se  miere idée. Un travail sur le projet permet

« Placer I'éléeve devant des textes obligeant 2 une lecture attentive pour
pouvoir gérer les indices contradictoires quils comportent.

gx‘w/gmw e Lui faire découvrir une méthodologie de lecture précise, par une

meilleure prise en compte des données.

DEROULEMENT

Lecture guidée

e Choisir un texte comportant des éléments
contradictoires, inattendus ou nécessitant de
prendre en compte des informations impli-
cites : histoires droles, saynétes a jouer... Le
découper en plusieurs parties significatives.

« Distribuer seulement la premiére partie. La
faire lire aux éleéves. Donner ensuite la consigne
de retourner la feuille.
Faire évoquer 2 nouveau le contenu du passage,
et au besoin, relire.
Chacun écrit au dos de la feuille les idées qu'il a
eues spontanément sur la suite de I'histoire. Insis-
ter sur le fait qu'on écrit seulement les idées spon-
tanées qui sont venues 2 I'esprit. Il ne s'agit pas a

ce stade de chercher 2 deviner la suite de I'his-

toire.

e Distribuer la deuxi¢me bande de papier
comportant la suite de I'histoire.

Avant de la lire, les éléves se mettent en projet de
chercher ce qui est nouveau ou différent par rap-
port 2 leurs hypotheses. Ils le souligneront au
crayon. Ceux qui n'ont pas eu d’idées soulignent
ce qui est pour eux surprenant, inattendu dans la
lecture.

e Poursuivre de la méme facon avec les parties
suivantes du texte.

e Poser ensuite des questions auxquelles les
enfants doivent répondre par écrit. Demander
entre autres «Qui a volé les bijoux?»

Le dialogue pédagogique tournera autour du
projet de lecture. A-t-il amené a vérifier, 2 préci-
ser ses propres évocations ? Certains €leves ont-ils
été génés par le projet de trouver des informations
en contradiction avec leurs premiéres supposi-
tions? Auraient-ils eu besoin de passer d’abord
par la recherche d'une confirmation?

e Variante

Les éléves peuvent noter au dos de chaque bande
ce qu'ils n‘auraient pas compris et lire la suite ou
relire le passage, avec le projet de chercher des
éléments d’information supplémentaires en
rapport avec ce qui était incompréhensible.

Limportant dans ce cas n’est pas de trouver €crite,
noir sur blanc, la réponse 2 la question qu'on se
pose mais d’évoquer tous les €léments d’informa-
tion en rapport avec le sujet. Le nouvel élément
recueilli pourra apporter un éclairage significatif.

Remarques d’éléves

« Quand on lit, on laisse passer des mots difficiles.
Aprés, on comprend pas trés bien Ibistoire. Si on
s’arréte et on essaye de réfléchir, on relit et on com-
prend ce que c’est.

- Ca m’a aidé de lire par petits bouts, je comprends
mieux.

- Quand on écrivait derriere la feuille et qu’on
comparait avec lautre feuille, je me rendais
compte que c’était pas ¢a. Il fallait que je change
ce que j'avais mis dans ma téte.

- Ca m’a aidé a trouver les réponses parce que je
me suis rendu compte qu’il fallait tout relire. »
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LECTURE

de prendre conscience de ce risque. Cher-
cher ce qui est nouveau, ou différent par
rapport a ses propres hypothéses, ouvre
l’évocation vers une prise en compte plus
large des données.

LECTURE

“ﬂx\ * Explicitation du geste de compréhension et mise en situation. ;
e Elaborer des hypothéses sur le sens de ce qu’on a lu et sur ce qui va

W&»

COMMENTAIRES

suivre, a occasion des pauses évocatives.
e Orienter la mise en projet vers le repérage des indices qui contre-
disent ou confirment ces hypotheéses.

Pour le texte ci-contre,
insister sur la nécessité
de tout lire, le texte
autant que le contenu
des bulles.

Qul

EST LE COUPABLE ?
Une mini piéce de théatre a jouer devant des spectateurs

B.nawglae fuig Werwle
PeRsiL , |, plus GRavd détedive
PRIVE, Nom d'unie potwe de Terre’.

Ah' GA tombe bien !

Je Suis SeraptNe Pamdline.
on m'A ASsommze el onm'a
Vol@ Tous meS Bidoux !

Je Vi Eaie des Inal¥ses

Hercule entre avec sa mallette
et son appareil photo.
Séraphine a I'air désespérée.

Séraphine parle fort
et gesticule. Hercule ouvre
sa valise.

Je vaig 1

METTRe

de 13 podre
A eMPRuinTeS
de doi(ls, Nom
d'on fdiTNg'.

veild L'3_me
du CRime

Séraphine montre un rouleau
a patisserie. Hercule ouvre
la poudre a empreintes.

Non | pon ! Je Ne Suppyle Pas
L2 povdRe 3 2feRNueR.

Je N'Y VaS plus Rien )
vite, mes Jum,“&s,
Nom vune GRosulle !

Que v -y

Séraphine éternue. La farine
s'éparpille. Elle en a sur le nez.
Hercule en a dans les yeux.

Séraphine met sa main
devant son front et regarde
les spectateurs.

AH! AR ! Que Vois-Je 1 2

Des PerSoNNIGES pav
Repommandables.

00 $AT A
‘“9‘ Ak, ces

Séraphine montre du doigt
les spectateurs et Hercule
les regarde avec ses jumelles.

‘est Sipemen™
celi- L3, yuec 53 Tate
de Gangster . vite,

g Jmon drPaReil 2w
B\ @il Nese savve ! ¢

J'en €728 SGR! Leg veaild,
vos BJoux . Allez,Zou!
€N PRISoN |

W—V’ 2&

Hercule montre un spectateur
du doigt, le photographie
puis s’avance vers lui.

Hercule sort les bijoux de sa
poche en faisant mine de les
sortir de la poche du spectateur.

€ntore UNE enquete
N.\)SS‘(, PoRele
de Pegsit !

Hercule saisit le spectateur par
la manche et salue I'assistance.
Séraphine met les bijoux.
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es erreurs dans la résolution des pro-
Lblémes trouvent le plus souvent leur
origine dans un défaut de compréhen-
sion de la situation décrite dans I'énonce.

des énoncés.

Obsﬁ&w
ol

DEROULEMENT

1l s’agit donc d’une question de lecture
avant d’étre un probléeme de résolution
mathématique. Les éleves butent sur des
mots de vocabulaire inconnus ou se pré-

* Explicitation de I'activité mentale nécessaire 2 la juste compréhension

Premieére sequence : découverte progressive de I'énoncé

* Annoncer aux é€leves l'objectif visé, celui de
s'exercer a lire «autrement» un énoncé de maniére
a savoir comment faire pour éviter les erreurs.
® Les inviter a s'exprimer sur leurs impressions,
émotions, facons de se comporter devant un pro-
bleme a résoudre.

* Découper I'énoncé en groupes de mots signi-
ficatifs.

Ex. : Un plombier/ coupe/ trois fois/ un tuyau/
long de 12 metres / pour obtenir/ des morceaux/
de méme longueur.

e Faire apparaitre successivement chaque groupe
de mots au tableau, le faire évoquer avant de l'ef-
facer et le remplacer par le suivant.

Inviter les €léves a se souvenir des mots qui ont
précédé, a faire le lien avec les mots qui seraient
susceptibles de suivre.

* Amener chaque fois les enfants a dire ce qui se
passe dans leur téte. On communique les images,
les bruits, les commentaires, les paroles. On
témoigne de ses €vocations ainsi que des hypo-
theéses anticipatrices de la suite de I'énoncé.
Cibler I'échange sur la prise de conscience des
enrichissements ou des manques 2 l'intérieur de
sa propre traduction. L'enfant qui ajoute des élé-
ments en a le droit, a condition de savoir que c’est
lui qui les a ajoutés.

* Ne pas donner la question pour l'instant.

e Chacun récapitule mentalement I'énoncé dans
son ensemble. Annoncer qu'on va «traduire» ce
qu'on a compris sous la forme d'une explication
personnelle ou d’'un schéma. Inviter a préparer sa
traduction dans la téte avant de la réaliser sur le
cahier.

* Refermer ensuite les cahiers et présenter au
tableau, de la méme maniére que précédemment,
la succession des groupes de mots. La consigne
est de vérifier si chaque groupe de mots a été pris
en compte dans la traduction.

e Ecrire enfin la question. Les éléves résolvent le
probléme.

Deuxiéme séquence : prise en compte globale de I"énoncé

Elle sera suivie d’une vérification.

» Ecrire un autre énoncé en entier au tableau.

e Lecture intégrale suivie d’'un temps d’évocation.
e Traduction sur le cahier en phrases person-
nelles, en schéma, ou les deux. Chacun referme
son cahier. Distribuer aux éléves une photocopie
de I'énoncé écrit. Ils doivent souligner sur ce
libellé chaque mot pris en compte dans la traduc-
tion de leur cahier. Il faudra s’intéresser a chaque
mot de I'énoncé. Les mots non soulignés devront

alors étre intégrés a lexplication écrite ou au
schéma.

e Résolution du probleme.

e Lancer le dialogue pédagogique sur le systéme
de lecture qu'on a préféré et qui sest révélé le
plus efficace.
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LECTURE

lecture
cipitent sur les opérations a effectuer sans -~ prend le pas sur une attitude rationnelle.

olution . B ;

sr des avoir pu donner de sens a leur lecture. Il sagit de leur donner des moyens

se pré- Les inviter a lirve et relire 'énoncé releve  concrets pour lire activement et sans
du voeu pieux car I'émotion précipitante  déformer.

1sion

¢ Amener les enfants a prendre en compte chaque mot ou groupe de
b mots de I'énoncé, a 'étape de I’évocation ainsi qu’a celle de la
‘pg vérification.
¢ Proposer des prises de contact différentes avec I'énoncé (globale ou
suivant une progression linéaire), pour que chacun identifie le mode
de lecture lui convenant le mieux.

L

- COMMENTAIRES

e Choisir I’énoncé de facon a ce que sa Eviter pour cette séquence les énoncés compor-
au/ fraduction soit nécessaire pour la résolution tant des mots difficiles, comme, «chacun, tous... »,
aux/ du probléme lourds de sens et qui feront I'objet d'un approfon-

Faire en sorte qu'il y ait des calculs intermédiaires ~ dissement particulier.
= effectuer ou qu'un chiffre «sous-entendu » soit a
orendre en compte dans le calcul.
E;gless Sollicitation du geste de compréhension )
e On Lapparition successive des mots de I'énoncé ins- Il est amené a émettre des hypotheses :
hypo- crit chacun d’eux dans un rapport significatif avec  «/ ’enteﬂds 4 coups de ciseaux. '
ceux qui précedent et avec ceux qui suivent. Pour - Je vois le plombier, il a un habit bleu, il coupe
e des donner du sens aux mots écrits au tableau, 'en-  avec une scie un petit tuyau. »
ur de fant évoque ceux qui ont précédé et anticipe la  Inciter les éléves a préciser ce qui, dans I'évoca-
s élé- suite possible. Il ne peut donc rester passif devant  tion qu'ils se construisent, correspond exactement
 Clest le tableau. a ce qu’ils ont lu et ce qui releve d’hypotheses
. personnelles.
;eig Vérification des évoqués compte ou ceux dont il a déformé le sens. Il faut
signe La prise en compte progressive des informations donc guider sa relecture vers une vérification dg
* pris est particulierement importante 2 l'étape de la la prise en compte de chaque mot. Elle se fait
vérification. L'enfant éprouve des difficultés a  «cahier fermé» pour amener I'€léve a comparer
nt le relire activement car, trop imprégné de son évo-  son évocation au libellé exact de I'énoncé.
cation, il a tendance a chercher confirmation de ce
qu’il a traduit. Il glisse sur les mots non pris en
!
4 Approche globale
Des enfants peuvent préférer d’abord une présen-
dme tation globale. Ils ont besoin de bénéficier de I'en-
é le semble de linformation pour la traiter ensuite

dans le détail. De méme, leur vérification peut se
faire dans le désordre, les mots non soulignés leur
signalent ce qui reste a vérifier.
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DEROULEMENT

PRECISIONS SUR LE

n travail spécifique sur le sens des
mols «charniére» s'avére nécessaire
car les éleves ont tendance a sappuyer
principalement sur les mots concrels

e Donner une méthodologie permettant d’identifier le sens exact de
I'expression «a chacun » selon le contexte de la phrase.

(noms, verbes, chiffres) pour essayer de
comprendre. Leur attention glisse sur les
petits mots dont le contenu apparait plus
abstrait. Ces mots ne sont pas évoques

[1] Premiére séquence : évoquer sur chaque groupe de mots de

«Madame Dufour/emmene/ ses trois enfants/ dans
un magasin / pour préparer les vacances / aux sports
d’hiver/. Elle achéte/a chacun/un bonnet/a
50 francs, /une paire de gants/a 70 francs/et des
lunettes de ski/a 80 francs./»

Les batons indiquent de quelle maniere 'énoncé a
été découpé pour présenter successivement des
morceaux significatifs aux enfants. Lorsqu’un nou-
veau morceau de I'énoncé est donné a percevoir,
les précédents ont été effacés.

Apres l'apparition de «a chacun», lancer le dia-
logue sur la traduction que les éleves s’en don-
nent, sur la maniére dont ils 'accrochent au début
de I'énoncé, sur leurs hypotheses concernant la
suite.

e Faire trouver plusieurs exemples de ce quelle
peut acheter a chacun. Ne pas donner pour l'instant
de réponse précise sur la signification de I'expres-
sion «a chacun» dans ce contexte. Montrer seule-
ment que plusieurs hypotheses sont possibles.

e A la suite de la lecture intégrale de I'énoncé, le
faire traduire aux éléves avec leurs propres mots,
au moyen d’'un schéma, ou des deux.

« Ecrire ensuite au tableau la question : « Calculez
la dépense totale».

Faire résoudre le probléme, puis ramasser les
cahiers. Les éleves s'auto-corrigeront a l'occasion
de la deuxieéme séquence.

(Cette séquence se déroulera si possible le lende-
main de la précédente.)

e Annoncer cet objectif aux éleves.

e Travailler d’abord sur des phrases simples, hors
du contexte de la résolution de probleme.

uxiéme séquence : comprendre le sens de I"expression « a chacur

e Ecrire au tableau : «A chacun des éleves de la
classe, je vais distribuer un smartie. »

e Effacer la phrase. Commencer la distribution.
«Oublier» intentionnellement quelques éléves.
Prendre lair étonné devant leurs protestations.
« Est-ce que j'ai annoncé que j’en distribuais a tout
le monde? Quel mot le prouve dans mon
annonce ? ».

Le principe de la discussion est d’amener les
€éleves a justifier leurs propos. (Terminer ensuite la
distribution de bonbons.)

e Ecrire : « Je vais attribuer a chacun des éléves de
la classe une lettre et un numeéro ». Inviter a évo-
quer la phrase, puis l'effacer.

Attribuer aux €leéves du premier rang une lettre et
un numéro. Pour les rangs suivants, commettre
sciemment des erreurs : donner a l'un seulement
une lettre, a autre seulement un numéro... Lais-
ser les enfants réagir et argumenter sur la non-
conformité 2 la phrase annoncée. Faire citer le
mot qui mettra tout le monde d’accord.
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sont pas porteurs de sens.

LECTURE

dans la mesure oil, pour les enfants, ils ne  vocabulaire, mathématiques) pour

résoudre une difficulté qui leur est

Ce travail permet d’aborder conjointe- commune.
ment des exercices différents (lecture,

¢ Mettre en évidence les liens logiques a tisser entre les mots de I'énoncé

¢ Orienter les éléves vers I’évocation de ces liens (sollicitation du P3).

i :
; m&é{’f u concernés par 'expression «ad chacun ».

* Faire trouver aux éléves leur méthode pour identifier la situation

concréte décrite par la phrase comportant cette expression.

COMMENTAIRES

Cet énoncé a 'avantage de pouvoir faire
emerger les représentations erronées.

Le fait qu'on parle de trois enfants et de trois
objets incite a se contenter de les mettre en cor-
respondance. 1l est indispensable d’avoir évoqué
le sens de «a chacun» pour éviter de tomber dans
le piege.

Ouvrir cette premiére séquence par une mise en
situation risquée permettra aux enfants de mesu-
rer leurs progrés a l'issue de ce travail d’appro-
fondissement. Ils auront appris 2 déjouer la diffi-
culté.

Cet exercice a été donné a une classe de
22 éleves. 18 se sont trompés en omettant de mul-
tiplier les prix par trois. Parmi eux :

- 12 ont traduit de maniere erronée (ils ont com-
pris que madame Dufour acheéte une seule chose
a chacun),

- 3 ont fait un dessin vague, ne prenant en compte
qu'une partie de I'énoncé (des gens dans un
magasin de sports). Leur projet portait plus sur le

dessin que sur la traduction de ce qu'’ils avaient
compris.

- 2 ont réalisé un dessin juste (chaque enfant avec
les trois objets) et n'ont pas pensé a s’appuyer
dessus au moment d’effectuer leur calcul.

-1 n’a rien traduit.

iension
Le but de cette deuxiéme séquence est que les
enfants découvrent par eux-mémes leur erreur. En
effet, la compréhension nait de la confrontation
que l'on établit soi-méme, entre les différentes
situations étudiées et évoquées, et non de la
mémorisation d'un corrigé. Si nous nous conten-

tons de leur donner une explication, nous courons
le risque d’une adhésion superficielle n’empé-
chant nullement les éléves de renouveler leur
erreur par la suite.

Nous allons placer les €éléves dans des situations
variées qui vont susciter un «conflit cognitif» : ils
vont étre amenés a déceler la contradiction entre
le sens du mot « chacun» lorsqu'’ils le rencontrent
dans des phrases simples et le sens qu'ils Iui ont
donné dans I'énoncé. C'est pourquoi nous n’avons
pas encore annoncé la correction du probleme de
la veille.

Enracinement dans le paramétre 1

Les mises en situation sont simples et concrétes et
concernent la vie de la classe.

Mise en évidence d’un rapport de différence
Nous suscitons une compréhension par opposi-
tion; le «choc» des erreurs commises par I'ensei-
gnant incite les éléves a cibler leur attention sur le
mot qui permet d’argumenter.
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e Appeler trois €éleves. Les faire venir sur I'estrade.
Ecrire au tableau :

A chacun, je vais confierune responsabilité. »
e Demander aux éléves de se donner une idée
de la suite. Effacer le tableau. Ecouter les propo-
sitions.

e Donner la réponse : «Vincent sera chargé de
ramasser les cahiers, Isabelle arrosera les plantes,
Cédric effacera le tableau a la fin de la journée. »
Transcrire la situation au tableau par un schéma
et une phrase. Tracer des fleches pour montrer
la relation entre ceux qui recoivent et ce qu’on
distribue.

e Poursuivre de la méme facon avec :
«Je vais donner quelque chose a chacun de ces
trois enfants. »

Donner 2 Vincent le rouleau de scotch, a Cédric
un stylo et a Isabelle une écharpe.

«Je vais donner achacun des trois éleves respon-
sables un papier, un stylo et une pocbhette. »
Préparer les objets sur le bureau et demander 2 un
enfant de réaliser ce que la consigne (maintenant
cachée) demandait. Les autres observent et diront
slils sont d’accord. Faire argumenter les éleves.
Ceux qui se sont trompés prennent le temps
d’évoquer la situation concreéte associée a la
phrase ou au schéma.

e Effacer du tableau les phrases et le nom des
objets attribués. Ne laisser que les prénoms et les

fleches. Installer un temps explicite d’évocation:

pour retrouver les différentes phrases travaillées et
les situations qui leur correspondaient. Mise en
commun et correction. (On peut aussi faire reco-
pier les schémas de mémoire a partir du squelette
laissé au tableau.)

e Demander aux éleéves de faire venir dans leur
téte 'expression « a chacun» en sachant qu’elle est
insérée dans une phrase. Comment peuvent-ils
traduire cette expression avec leurs mots, ou en
images?

Amener les enfants a2 formuler ce que l'on peut
faire dans sa téte quand on rencontre cette expres-
sion, pour étre sir de ne pas se tromper.

Lister au tableau les procédures proposées lors-
quelles sont fiables et exprimées clairement. Les
disposer en schéma.
e Inviter les éleves a mémoriser et a recopier sur
«leur cahier une ou plusieurs procédures qu’ils sau-
ront utiliser. Annoncer que ce travail sur la signifi-
cation du mot «chacun» servira a mieux com-
prendre I'énoncé de «madame Dufour ».
» Redonner aux enfants cet énoncé et faire appli-
quer la procédure choisie.
Demander une nouvelle traduction de I'énoncé.
Leur proposer ensuite de la comparer avec le sou-
venir de ce qu'ils avaient compris la premiere fois.

Prolongements

¢ Au cours d’'une séquence de vocabulaire, inviter
les éléves a se représenter une situation ot I'on
peut dire « chacun ».

Accorder un temps de préparation, puis les éleves
échangent sur les situations concrétes qui leur
sont venues a l'esprit et dans lesquelles ils seront
amenés a prononcer ce mot. Les camarades se

représentent la situation énoncée. Interroger a
chaque fois un éleve pour savoir ce qu’il en a
compris.
e En études dirigées, organiser des ateliers de
construction d’énoncés. Veiller a ce que les €leves
y introduisent le mot « chaque » ou « chacun ».

54 1 GESTION MENTALE APPLIQUEE




“édric

lors-
Les

- sur
sau-
nifi-
om-

pli-
1CE.

Ou-
0is.

'es

f Lexpression « d@ chacun » appelle

des situations concrétes variables selon

le contexte de la phrase.

#arfois, tous les personnages se voient attribuer le
meme objet, tandis que dans d’autres situations ils
ont des objets différents. C'est un piege pour les
£leves qui associent 2 cette expression une situa-
Son déja vécue et donc une structure rigide non
conforme au contexte de la phrase qu'ils lisent.

Nous allons solliciter le parameétre 3. Les phrases
que nous proposons font varier les situations
concretes. D'une part, nous montrons les diffé-
rentes structures que peut recouvrir cette expres-
sion et d'autre part, nous construisons avec les
€léves une méthode valable pour n'importe quelle
phrase.

Présentation visuelle et verbale de chaque situation

- Je vais confier @ chacun une| responsabilité .

responsabilité | Cédric
responsabilité | Vincent
responsabilité | Isabelle

Cédric

- Je vais donner quelque
a chacun de ces enfants.

Vincent "
Isabelle

-Je vais donner @ chacun des trois éleves un | papier|, un|stylo| et une[ pochette | :

v

|papier|  [stylo] | pochette| Cédric
| papier|  [stylo] | pochette] Vincent
papier [ stylo| | pochette| Isabelle

Différentes procédures

* Dans la phrase, je cherche les mots qui indi-
quent ce qu’ils auront tous et je fais des fleches
vers chaque personne :

Phrase

A5

* Je pense aux personnes une par une au lieu de
penser a un groupe. J'imagine la premiére per-
sonne, je lui donne ce qui est marqué dans
I’énoncé, je fais la méme chose avec la deuxieéme,

a2

e J'installe les personnes qui vont recevoir 2 des

_ endroits différents dans ma téte. Je cherche la pre-

miere chose distribuée et, dans ma téte, je la fais
venir vers les personnes. Je recommence pour les
autres choses a distribuer.

e Je prononce la phrase et je dis a la place de
«chacun», le nom d'une des personnes. Et je
recommence autant de fois qu’il y a de personnes.

Quelques éleves font plancher leurs camarades
apres avoir préparé le corrigé correspondant au
probléme inventé.
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