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Spécificités de la consigne a I'école maternelle et définition de
la tAche.

Introduction

Dans cette premiere institution scolaire, ou I'eh&cquiert le métier d'éleve, il s'agit
principalement pour lui de s'approprier les reglas’jeu scolaire", les comportements
favorables a I'étude, tels que I'écoute, la pres@atole, I'attention conjointe, le respect
de la consigne, I'achévement de la tache, etc.depé comprendre la consigne est
une chose, donner du sens a la tache en est ure @ut'est sur cette question du sens
que se porte notre attention. En effet, dans sttmtion de résolution d'une tache
scolaire, I'enjeu n'est pas seulement la réussite ggalement la compréhension des
finalités de cette tache, la faculté pour I'élévendpercevoir les objectifs afin de
spécifier ses actions. Bref, il doit non seulemésbudre la tdche mais en outre donner
du sens au savoir en jeu comme a sa propre activité

Si la consigne est principalement concernée daites censtruction du sens, son role
ne peut étre considéré indépendamment de deuxsantments qui ponctuent l'activité
des éléves placés devant une tache et qui renfomemrécisent les informations
contenues dans la consigne : le moment d'évaluatiarelui du guidage de l'action.
L'efficacité de chacun de ces épisodes étant soatastualisation des deux autres, ce
triptyque remplit alors une fonction d'aide a langwéhension de la tdche qui ne se
réduit pas a la somme des fonctions de chacungléléments. Comprendre une tache
est un objectif en soi.

Dans cette perspective, la nature de la contesttadn linguistique au cours des
interactions maitre-éléves a propos de la tachmgrafi comme un élément déterminant
pour permettre aux éleves de construire un raguosavoir adéquat.

Nos observations font écho a la question posée&parlot, Bautier, Rochex“en
quoi cette école (I'école maternelle), ou I'enfd@touvre le métier d'éléve, contribue-t-
elle & construire et a développer chez l'enfant gescessus qui apparaissent
différenciateurs des le C.P

Les modalités d’énoncé des consignes a I'école mate  rnelle.

A I'école maternelle, les situations d'apprentiessmnt presque toujours collectives
et se déroulent soit en grand groupe (I'ensemideélisres de la classe) soit en petits
groupes de travail, appelés "atelierstjui réunissent 6 a 8 éléves en moyenne.
Cependant, les actions demeurent individuellesqubaleve ayant a réaliser pour son
propre compte une tache qui est la méme pour tosgia du groupe ou de l'atelier.

LI faut distinguer le travail en atelier du travdé groupe. L’atelier se définit en fonction duntenu de
l'activité, il y aura par exemple un atelier émétuun atelier graphisme, un atelier mathématigte,
Chaque atelier regoit un groupe d’éléves qui effeandividuellement la méme tache. Dans le tragail
groupe, c’est collaboration entre éléves qui estteechée, les échanges a propos de l'activitéadleeta
réaliser requiert la participation de tous. Le &ibvde groupe se définit en fonction des interangtio
sociales.



L'énoncé des consignes donne lieu la plupart dupgedn une mise en scene
particuliere et ritualisée. Plusieurs procédés patiétre observés, ils ne sont pas
exclusifs :

- soit I'enseignant énonce les consignes devagtdepe classe dans sa totalité, il
s'agit souvent d’une consigne unique concernaistleEsiéleves ;

- soit plusieurs consignes sont collectivement sgps, une pour chaque groupe de
travail ou atelier. Ces énonceés seront reprisupat du temps a titre individuel aupres
de chaque groupe lors de la mise au travail. Ceaaés collectifs des consignes de
chacun des ateliers répondent, disent les ensdmreamplusieurs objectifs : exercer la
mémoire, anticiper sur les activités (centration Iss aspects temporels), motiver les
éleves et leur permettre d’attribuer du sens atkawmil, dans la mesure ou l'activité de
chaque atelier fait écho aux autres et s'inscrisda ensemble signifiant ;

- soit I'enseignant énonce les consignes directemehaque groupe, au moment de
la mise au travail des éléves, considérant quénescés collectifs de tous les ateliers
n‘aide pas a maintenir I'attention des élévesestravail qui les attend.

Fréguemment, I'enseignant demande a un ou deuasétivrépéter la consigne, que
ce soit un éleve attentif ou un éleve distrait,rEurenforcer sa mémaorisation.

Parallelement a ces énoncés verbaux, I'enseignapbse habituellement (lui-méme
ou un éléve) une démonstration, un modele, ou emple de résolution de la tache. Il
arrive que la consigne soit présentée sous fornsyméoles et reste affichée.

La consigne est ainsi présentée sous deux forrnffésedites, forme verbale et forme
visuelle, technique qui devrait répondre, seloneleseignants, a la diversité des éléves
(certains citent a ce propos les rbles de la mémagsuelle et auditive).

Quoi qu'il en soit, a I'école maternelle les coneiy sont longuement explicitées,
deétaillées, modélisées, réitérées en cours deilt@/gui montre 'attention que prétent
les enseignants a cette introduction a la tachpe@ant, il semble que ces précautions
ne suffisent pas pour certains éléves. On saitaplaurs que la réussite d’'une tache
n'est pas l'indice de la compréhension de ses iféwlde la part des éléves. Les
enseignants de maternelle savent reconnaitre eess¢lbons “ exécuteurs ” d’actions,
dont ils décelent les faiblesses face a la compidbe des situations d’apprentissage.
Devant le constat de difficultés scolaires renaggrdes le cours préparatoire, on peut
alors se poser plusieurs questions. La consignsuéfissante a elle seule pour orienter
I'activité des éleves, activité concréte et cogmitP Les énoncés sont-ils suffisamment
porteur de significations pour que les éleves donhde sens a leur activité ?

Difficultés scolaires et rapport au savoir.

Les recherches récentes portent un nouvel éclasagée probléme des difficultés
scolaires en soulignant que linteraction sujeebhje peut plus étre considérée
isolément du contexte qui participe a la constauctie la connaissance. Ainsi, pour
Brossard (1992), l& source des difficultés ne serait pas a cherckdans des
dysfonctionnement internes de tel ou tel éleve mais une moindre capacité a se
repérer dans l'univers social des taches scoldiré&n effet il apparait que, placés
devant une tache, les éleves doivent en méme tengus,seulement résoudre le
probleme posé par la situation elle-méme mais égalé donner une signification a
celle-ci comme a l'activité qu'ils y déploient, stat qui provoque un changement de
regard sur le développement cognitif du” point de vue psychologique, elles (les
recherches) montrent la nécessité de re-situeatdiwités cognitives de I'éleve dans le
contexte social dans lequel elles sont mises emele(®rossen, 1988). Point de vue
renforcé par la proposition de Brossard (1993)sygjgére de prendre pour objet non
pas l'enfant pris isolément ni méme linteractioria@t-contenu d'enseignement, mais
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les situations scolaires d'apprentissage, cellesaciuant les sujets apprenants, le
maitre, les contenus d'enseignement et le condexial immédiat

Le contexte scolaire joue donc un réle fondamesdak les apprentissages et dans la
construction par les éléves de leur rapport auisabe ce fait, la forme que prend le
contexte scolaire et les ressources qu'il mob{iseiales, symboliques) rendraient plus
ou moins lisibles les situations éducatives. Dagttecméme perspective, Amigues et
Zerbato-Poudou (1996) considerent les situationtases, et par extension la classe,
comme des organisations cognitives, a l'origineasegiis scolaires. Ces situations sont
a envisager dans un ensemble élargi aux procéddséfiuhition de la tache (consigne,
guidage, évaluation) et, de fait, aux échangessguproduisent a leur propos. Nous
faisons I'hypothése que ces divers aspects coatrizudéfinir le statut du savoir en jeu
et a spécifier a I'éléve la nature de son activité.

Les travaux de Charlot, Bautier, Rochex (1992) meoritque les éleves en difficulté,
et ce deés le cours préparatoire, sont justement @eiun'ont pas élaboré un rapport au
savoir adéquat. lls n'identifient pas les objectifidactiques des enseignants, restent
centrés sur les aspects concrets de I'exercicda seussite de la tache et non sur ses
finalités. lls privilégient le concret, les maniptibns, les actions visibles et matérielles
au détriment des objectifs didactiques. Brossa@B3) effectue le méme constat a
propos de l'incompréhension par les éléves du diiscdu maitre qui serait due a une
mauvaise identification de l'objet d'apprentissagelui-ci ne serait pas distingué des
formes pédagogiques de sa transmission (de sorlléigat) pédagogique). L'exemple
proposé par Rogovas-Chauveau et Chauveau (199%grsoegalement cet amalgame :
a la question posée par les chercheurs a des &evesurs préparatoiredmment tu
fais pour lire', I'un d'entre eux répond je'peux pas lire, j'ai pas de cisedux

Nous avons également noté ce type de réponse eenird'action matérielle, lors
d'observations effectuées dans un cours préparatdir la suite d'un travail de
reconstruction d’'un texte a l'aide de phrases p@geees, la maitresse s'adresse a la
classe : §u'avons-nous fait ce matin, qu'avons-nous apprs 2léve se précipite pour
répondre bn a appris a coller'l Dans ces exemples, la centration de certaingegle
sur les aspects matériels est flagrante. Ainsi,prendre les finalités de la tache semble
étre une condition essentielle pour que I'élevebatt du sens a son activité, a l'acte
d'apprendre comme aux contenus de l'activite.

Dans cette méme perspective, nous avons déja séu(itP98) l'importance du
contexte dans des activités d'apprentissage prelaikécriture en maternelle. Certaines
pratiques, comme la description et I'appellatios kg¢tres en analogie avec des objets
ou des animaux, centrent fortement ['attention €lésges sur les aspects concrets et
formels de I'écriture au détriment du statut deéjéb "langage écrit" et de la
signification accordée a l'activité.

Ainsi, dés la premiére scolarisation, il apparai¢ ¢p nature des situations scolaires
intervient dans la représentation que se font legeé a propos du savoir et de leur
activité. Interroger les situations scolaires ertemeelle n'est donc pas une entreprise
superflue dans la mesure ou c'est dans cette §oeles'acquiert en grande partie le
métier d'éleve et que prés de 100% des enfantédadntent (et ce durant trois ans en
moyenne). On peut supposer dés lors qu'elle na&stéfrangeére a ce phénomene de
mauvaise compréhension du métier d'éleve, commsud¢gerent Charlot, Bautier,
Rochex. Comprendre le métier d'éleve, c'est en dgrapartie comprendre le
fonctionnement des "régles du jeu" scolaire, comgire les modalités des situations
d'apprentissage, leurs enjeux et finalités, idemti€e qui, dans une tache, releve de
I'essentiel ou de l'accessoire, plus précisémerdéeouvrir les objectifs didactiques.
Bref, pour devenir éleve, le jeune enfant doit @aprier bien plus que des
connaissances ou des savoir faire, il doit égaléh@mner du sens aux taches scolaires.
Prendre conscience des buts de l'activité est dotdit accessible & des éleves de

3



maternelle, les textes officiels de 1986 en soelgma nécessitdd prise de conscience
des buts (de l'activité) se fait progressivemeriesfant identifie bien sa tache, en voit
la portée et est associé a son évaludti@irculaire du 13 janvier 1986).

Comment se caractérise la tache scolaire.

Le processus d'attribution de sens a propos dbesg&rolaires n'est jamais évoqué,
les pratiques visant a finaliser les situationpplantissage se réduisent bien souvent a
des objectifs concrets d'ordre utilitaire qui onupfonction essentielle de motiver les
éleves.

La tache repose sur un script bien réglé et riéali énoncé de la consigne,
succession d'actions, validation ou évaluationédultat.

Ce sont les instructions ou consignes qui orientaation. Pour Galpérine (1966),
cette partie orientatrice représente le mécanisyehique de I'action dans la mesure ou
c'est au cours de cette phase que le sujet ssegped'action et son produit, anticipe et
planifie son activitt Représentation subjective qui déterminera la éorde son
intervention. Réaliser une tache requiert une asgéion mentale. La consigne joue un
réle essentiel dans ce processus.

La phase suivante (partie exécutrice) représentprdeessus de réalisation des
actions, le dispositif dans lequel on distingueanuhent les regles et le programme de
fonctionnement, les opérations qui en constituemh&canisme et dans lesquelles nous
incluons les moments de régulation et d'auto-ctentfdous verrons quel est le réle de
I'adulte dans cette phase de réalisation.

Le contréle final n'est pas évoqué dans ces armly@aache est considérée comme
achevée des l'atteinte du résultat. Or nous veenrguoi cet épisode final, I'évaluation,
joue un role précieux pour spécifier la tache.

Ainsi, réaliser une tache mobilise d'autres compuie que la seule compréhension
de la consigne. Elle fait appel a des dimensiompteelles au niveau de I'organisation
de l'action, aux conduites d'achévement de la t&cken inscription dans un ensemble
qui lui donne sens. En effet, la tache porte ee-reéme ses limites, elle n'existe que
pour donner forme au travail scolaire, aux appssaties. Elle s’inscrit dans une
histoire de classe, dans une expérience scolaggépaet un futur a construire. Elle fait
écho a ce qui se passe a d’autres moments. Dé,cgofacontenu ne peut avoir de sens
que référé a un ensemble plus vaste, ce qui nézadsiler au-dela des finalités
concrétes immédiates. Nous avons vu que c'estldigne se situe la difficulté pour
certains éleves : donner du sens a la tache, coanerelans quel objet d'apprentissage
elle s'insere, et, plus simplement, relier I'exarca la discipline de référence. Par
exemple, lors de travaux en études dirigées, urigmant a demandé a ses éleves
(cours élémentaire) d'écrire a c6té du nom dedeigline, ce qu'ils avaient fait le matin
méme a ce sujet. A propos d'exercices portantasuandltiplication, un éléve a écrit :
"travail avec des bonbor’s" D’ou limportance a accorder au processus de
compréhension de la tache.

2 "A un premier stade se dégage la base orientatiéctiaction - c'est a dire un systéme ramifié de
représentations de l'action et de son produitpdesriétés du matériel de départ et de ses transtions
successives, plus toutes les indications dont st patiquement le sujet pour exécuter l'action”
(Galpérine, p.118)

3 Cette observation renvoie au probléme de la facmserétude dénoncé par Scheuwly, 1995.
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Que signifie la tache pour les éleves de maternelle

La mise au travail du petit enfant se produit reéahent tét lors de son entrée a
I'école maternelle, il est sollicité pour faire Uoli"* dessin, confectionner un puzzle
"comme il faut", etc. Petit a petit, il devra corapdre que les demandes de I'enseignant
ne sont pas gratuites et qu'il doit les accomgliors les directives données et l'attente
d'un résultat qu'il anticipe rarement. La compréimnde la tache scolaire est supposée
se faire progressivement, par le jeu d'observatidagépétitions, au gré du processus
de maturation.

La construction du concept de tache par les éldgd®cole maternelle a été étudiée
par Sounalet (1976) qui a mis en a mis en évidersdlifférentes acceptions chez les
enfants de petite, moyenne et grande sectionh8g, les plus jeunes le plaisir sensori-
moteur domine et neutralise les objectifs de lagdds ne sont pas capables d'en avoir
une vision d'ensemble), les éléves de la moyeectgos en ont aussi une vision limitée
et parcellaire mais ils commencent a en ordonrseeadtions (elles sont le plus souvent
juxtaposées). L'activité est plus rationalisée plasr enfants de grande section : ils
peuvent se représenter la tdche dans sa towfieiqter leur action, la planifier et la
contrdler en partie, ils jugulent leur impulsivitéotrice. Cependant, au-dela de 6 ans
parfois, la tache et son résultat n'en font togayur'un. Ceci révele la difficulté qu'ont
les éléves a décontextualiser leurs actions, adiEscher des aspects concrets
immeédiats, du contexte pédagogique de I'exercice.

De surcroit, les conduites d'achevement se réveksdentielles pour la
compréhension de la tache et la suite de la stélab'aprés Sounalet, la conduite
d'achévement repose sur la persévérance et tattite perfection. Chez les plus jeunes,
la tAche est considérée comme finie si tous lesmeadés mis a leur disposition sont
utilisés. Les conduites de perfection, signe dehemhe de réussite, liées a la
perséverance, ne sont pas I'apanage des pluspmmiitgjui la tdche n'est pas considérée
du point de vue de son aspect, I'important c'e'stnguaction ait été réalisée, le résultat
importe peu. Il leur suffit d'empiler quelques @éa'un puzzle pour considérer la tache
comme finie. Le phénomene de persévération (retexdn l'impulsion) va se
transformer en persévérance vers I'age de 4 a Sdasr d'ordre, de complétude, de
conformisation aux attentes, reposant sur la nafieffort.. Vers 6 ans, le résultat est
pris en compte mais la perfection n'est pas ensaisse dans toute sa dimension. La
consigne et les relances en cours d'action jousmTd doute leur role dans I'élaboration
de ces conduites, mais pas seulement.

A travers ces analyses on constate que pour leesttle maternelle, comprendre la
tache est un apprentissage en soi qui repose aaprdpriation des "régles du jeu"
scolaire. Nous verrons que la consigne ne suffit palle seule a éclairer les éléves,
étant elle-méme a décrypter.

Il en résulte que la compréhension de la tache nieacquise, ni donnée d'emblée,
elle se construit avec plus ou moins de bonheunsB@®n analyse, Sounalet présente
I'évolution des représentations de la tAche commeracessus lié principalement au
développement psychique de l'enfant et a des canpes affectivo-relationnelles
(recherche d'attention de la part de I'adulte, plapprobation, d'estime, et enfin désir
de s'inscrire dans un role social, de devenir gra@d, la tdche scolaire ne peut
s'envisager indépendamment du contexte social finid un cadre porteur de
significations. Les interactions sociales en cladesematernelle jouent un rble non
négligeable dans la construction des connaissarRas.exemple, les taches sont

4 Pour Buhler, cité par Sounalet (p.59), 80% desrsfqui échouent au cours préparatoire et cours
élémentaire n'ont pas acquis l'attitude d'achévederta tache.

5



rendues publiques et les expériences individuellesentent I'expérience collective,
sous certaines conditions.

Si l'orientation de la tache dépend étroitement'éeoncé de la consigne, d'autres
épisodes contribuent a la préciser. Compte tersegdaspects temporels, les régulations
en cours d'action, les réajustements, les relarsmed, autant d'interventions plus ou
moins fugitives dont le but est de maintenir ourdppeler le sens initial, I'objectif
défini par la consigne. De méme, le moment de &tibd ou d'évaluation est d'autant
plus important qu'il permet non seulement de signifa cloture de l'action mais
également de répéter la consigne, d'effectuer tamirsur les modalités d'exécution, de
créer un espace supplémentaire pour comprendriindiés de la tache. Si, comme
nous l'avons dit, la tache n'a de sens que paprappin ensemble plus vaste, les trois
volets qui la composent et I'objectivent, la consigle guidage et I'évaluation, ont un
r6le qui va au-dela de leur fonction premiére pgsmettent d'inscrire la tache dans un
ensemble qui lui donne sens.

Des lors nous pensons que la compréhension deHa &tolaire, fondamentale pour
la construction du rapport au savoir, ne peut gares dommage livrée au hasard, elle
releve d'une construction ou linteraction sociallans ses aspects d'aide a la
construction de la pensée, est fondamentale. Caperglie signifie une consigne pour
de jeunes enfants ? Comment la décryptent-ils 7elceurs a la modélisation pour
illustrer la consigne est-il une aide ou un obstacka compréhension ?

La consigne, le modele.

La consigne est le premier volet destiné a défmitache. Nous avons vu que sa
fonction d'orientation comporte les éléments psyebs de I'action, ce qui lui confere
un réle majeur. Elle est porteuse d'informationsrattant au sujet de se représenter les
finalités de la tache, le résultat, d'anticiperdet planifier la suite des actions a
accomplir, de prendre en compte les conditiongdisation. Cependant, le passage de
I'instruction a la compréhension de la tache ngest aussi simple. Comprendre la
consigne ce n'est pas pour autant comprendreni@#ds de la tache.

Nous ne débattrons pas ici des difficultés de cémgmsion de la consigne en
relation avec la complexité des énonces, la quaditia syntaxe, ni des différences entre
consigne, injonction, but, ni des distinctions entonsignes inhibitrices, activatrices,
consignes élaborées ou additionnelles, etc. Nomsrezens notre attention sur la
question de savoir a quelles conditions la consigeamet a l'éleve de faire la
distinction entre les aspects matériels de l'acebnses objectifs d’apprentissage.
Autrement dit aller au-dela des aspects techniiers que ceux-ci relevent également
d’'un apprentissage (apprendre a coller, découpe}, e

Nous avons vu que la compréhension de la tachessiéez@ne construction de la part
des éleves de maternelle. Il en est de méme paronisigne car, méme si celle-ci est
simple, les éléves n'en appréhendent pas d'embléestles dimensions. D’apres
Sounalet, Elle est le plus souvent comprise parples jeunes comme un signal
déclencheur d'action plutdét que comme un organisate I'action. Elle ne leur est donc
pas toujours d'une aide efficace pour réalisefidhd et en comprendre les objectifs. De
plus, lI'impulsion et I'excitation motrice sont domntes chez les plus jeunes, ce qui
introduit des décalages entre la représentatidiackion et son exécution. Ce n'est que
plus tard que la consigne sera comprise comme angamte et ensuite comme un
guide, un appui. Il faudra attendre I'age de 5pms que la consigne commence a jouer
son r6le de régulateur de l'action. Cependantlesiest complexe, les éléves n‘ont pas
une vue d'ensemble des actions a réaliser, ilerisek juxtaposent les différentes taches



et un contrble externe leur est nécessaire (acopmepaent vocal). Ainsi, d'entrée de
jeu, la consigne est impuissante a diriger pleimgri@dconduite.

A I'école maternelle, la consigne est principalenvenbale. Cependant, nous I'avons
vu, le recours au modele (humain ou matériel) Egfulent, il accompagne la consigne
verbale pour parfois s'y substituer, dans la mesurke modéle semble d'une approche
plus directe et accessible. Dans ce cas égaleifant se garder des apparences, car se
pose pour le modele le méme probleme que pourrsigoe, probleme qui est lié a la
compréhension de ses fonctions. Suivre les redlas rdodéle est une opération plus
complexe qu'il n'y parait. Sounalet a montré eni tpionodele matériel a copier n'est
pas appréhendé par I'enfant selon la conceptiolieaplour qui le modéle est un objet
de référence régulateur d'action. Pour reproduirsmadéle matériel (comme un modele
graphique par exemple), I'activité perceptive contiaivité motrice sont sollicitées. Il
s'agit donc de prélever des informations, de leiisd'en discriminer les différentes
composantes, de les organiser en un tout sur terpkntal et posséder des habiletés
motrices pour les reproduire. Toutefois, compteitdas conduites d'achevement et de
perfection déja évoquées, il suffit a I'éleve deroduire en partie le modéle pour qu'il
considere la tache comme résolue. Ce n'est quebv@rans que I'enfant comprend le
modéle comme un guide et un appui, c'est-a-direne®nan régulateur absolu de
I'action. Cependant, si le modéle est complexan@&tme si I'enfant en comprend la
nature, celui-ci rencontrera des difficultés pauréproduire fidelement. Cette analyse
permet de relativiser le role supposeé facilitashwmodele et de souligner les difficultés
liées & son emploi. La redondance d’informatioresnpas inutile en maternelle, encore
faut-il s’assurer que cette redondance n’induit pas difficultés supplémentaires
d’interprétation.

Comprendre la fonction de la consigne comme du feodeéleve donc d'une
construction dont on ne soupgonne pas l'aspectiéabo Ainsi, I'énoncé des consignes
et la présentation du modéle devraient faire syati€uement I'objet d'une vigilance
toute particuliere. Cependant, ils ne contiennest gn eux-mémes leur propre finalité,
ils doivent étre mis en relation avec les autresctires de la tache pour que leur
fonction soit activee..

En ce qui concerne la compréhension des objedtifsctiques de la tache, de ses
finalités, nous avons observé, en école matermetamment, que les énoncés des
consignes sont rarement explicites a ce sujet. éxample, dans des situations
familieres ou les éleves doivent remettre en otolréexte, une phrase, en collant des
étiquettes porteuses d'écrits ou dimages, nowvaes frequemment ce type de
consigne :

" Il faut découper et remettre au bon endroit en regat le modéle ..."

"Il faut mettre en ordre les étiquettes ..."

"On va travailler sur la recette, aujourd'hui il d& découper les images, les mettre
dans l'ordre et les coller sur une feuille ..."

"Vous faites pareil (sous-entendu, comme le modébels découpez et colle? ...

Dans ces situations, on remarque que les consmgmésnt sur le produit a réaliser,
les actions concretes, les supports (les étigyudeesmages), le résultat, et non sur les
intentions didactiques des enseignants. Remettrboauendroit ou faire comme le
modéle ne donne aux enfants aucune informatiodasfinalité de leurs actions. Leur
attention est uniquement attirée sur la manipulaties supports. Il faut souligner qu'a
I'école maternelle, la plupart des travaux reposanune action matérielle a effectuer :
découper, coller, colorier, entourer, relier etéonniprésence de ces techniques et

® Amigues et Zerbato-Poudou (1996) ont soulignédestacles que représente la multiplication des
modes de représentation (iconique, symbolique)ngufacilitent pas toujours la compréhension et qui
nécessitent pour I'éleve de posséder le code daerdecorrespondant. La nature des outils sémiasique
utilisés par les enseignants n’est pas neutre.



I'absence d'une évaluation rigoureuse peuvenelamnser aux éleves que c'est la que
réside le vrai travail scolaire. S'ajoute le faileqdans cette école, compte tenu de I'age
des enfants et de la prépondérance des appremssagteurs, I'accent est mis tout
naturellement sur les habiletés gestuelles, le w#agpe correct, le collage conforme.
Car apprendre le métier d'éleve c'est égalemertirsgvésenter correctement son
travail. Mais,in fine, ce sera peut-étre le commentaire firtal ds bien collé qui sera
retenu, commentaire ambigu dans la mesure ou iligg®) du point de vue de
I'enseignant, a la fois les compétences motricksréussite didactique.

Cependant, certains enseignants sensibilisés aotdéme, prétent une attention
particuliere aux contenus des consignes pour @tefdttention des éléves vers la
finalité didactique de la tache comme le montrediaple suivant :

"Vous allez remettre en ordre les mots de la phrdsi maman mange de la
pizza ”, il faudra coller les étiquettes pour qu’pnisse lire correctement la phrdse

Dans ce cas, non seulement une direction est danfi@etion matérielle, coller les
étiquettes, mais la finalité de ce travail de ag@last également précisée : reconstruire
une phrase. L'enseighante ne fait pas I'économisa’'mise au point a propos de
I'objet d’apprentissage. On remarque également lgueonsigne annonce le critere
d’évaluation, pouvoir lire correctement la phrase.

Ainsi, les roles respectifs de la consigne et duléh® ne se limitent pas a donner
une direction a l'action, ils contribuent égalemansignifier les finalités des taches
scolaires. Nous avons vu que leurs fonctions nd gpas acquises de fait, mais
s'élaborent dans le contexte scolaire, c'est umsstmaction sociale qui engage la
responsabilité de l'adulte. Comprendre un modédeance une consigne, reléve du
métier d'éleve et s'apprend. Pour que cette camistnune soit pas aléatoire, il est
nécessaire que les enseignants prennent en comptdinlites que nous venons
d’évoquer afin d'optimiser leurs pratiques.

L'évaluation.

Nous venons de voir les difficultés quont a surteorles jeunes enfants pour
comprendre utilement les consignes, et les limdescelles-ci. Il apparait que le
moment de I'évaluation de la tache est propice getour sur la consigne ce qui permet
de renforcer les informations a son sujet. En jpi&a consigne est également porteuse
d’'informations pour I'évaluation du produit. Il edbnc Iégitime que ces deux volets qui
encadrent la tache soient en étroite interaction.

Le moment de I'évaluation de la tache doit étre m@comme un acte qui dépasse
le simple constat de réussite ou d'échec. En ééfedimple constat d’achévement de la
tache (“tu as fini, c’est bien ”) n'est qu'une gievalidation. L'évaluation quant a elle,
suppose la prise en compte de critéeres qui permatten seulement une analyse du
produit fini en référence a des éléments pertinehtelativement objectifs (criteres de
réussite) mais également de donner du sens avitacte I'éleve comme a l'objet
d'apprentissage. Il faut cependant préciser queobgictif ne repose pas sur une
conception de I'évaluation de type correctif visantéduire les erreurs mais sur une
évaluation prenant en compte les contenus de samseignés et le cadre des
interactions sociales d'apprentissage qui instaurerrapport a cet objet de savoir. Il
s'agit principalement de conduire une analysexiesur |'action et son résultat (M.T.
Zerbato-Poudou, 1998 a).

A l'école maternelle, les enseignants sont régmi@nt conduits a apprécier le
travail des éleves. Cette pratique consiste lagrtugu temps en une validation rapide
du résultat, seuls les éléves ayant commis dewsrsri@nt I'objet d'une attention
particuliére qui donne lieu a des interactions.rRes autres, tout se passe comme si le
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résultat garantissait la pertinence du fonctionmgneegnitif. Dans cette optique, la
réponse attendue et l'objectif d'apprentissageupergosent et se confondent. Or,
Charlot, Bautier, Rochex ont constaté que les 8l¢parvent réaliser correctement un
exercice sans en avoir pour autant compris leditsaou simplement la regle sous-
jacente. De méme, Brossard (1993) montre que ée®&lpeuvent tout a fait produire la
réponse attenduesdus cette image il faut écrire balancdireans avoir procédé au
travail cognitif souhaité par le maitre : prononteemot correspondant a I'image pour
reconnaitre le son ciblé puis transcrire ce soreriogés sur les finalités de I'exercice,
les enfants répondent que c'est papplendre a écrire des métsl ne s'agit pas pour
eux dans ce cas d'apprendre les regles de cordzspmn grapho-phonétiques mais
retrouver le "bon" mot qui ira sous la "bonne" iaginsi, la seule bonne réponse n'est
pas un critére suffisant pour décider si I'objeatété atteint. Par contre, une analyse du
produit, réussi ou non, en référence aux criteeesédssite et de réalisation permet de
préciser les enjeux de I'exercice et d'identifsrprocédures de résolution.

Au cours de nos travaux (Zerbato-Poudou, 1994) redmns pu observer, en
analysant des dialogues maitre-éleve en matergeigdgues pratiques d'évaluation. On
peut voir que la plupart du temps cette activitgéhiit a un simple constat, elle est
conduite et régulée par le maitre seul. Voici quetgexemples enregistrés en cours
d'apprentissage de I'écriture.

Situation de réussite (reconstruire une phrase) :

"C'est bien, tu as collé au bon endroit "

"Tu as collé les étiquettes comme il faut ? C'esi'b

"C'est super, c'est tout juste ! "

"Tu as fini ? c'est bien, tu as réussi

En cas d'erreur (copie de mots) :

"Ah, regarde, toi, il manque une chose, une petitese il manque, regarde bien le
mot fille... regarde le ... "

"Tu as un probléme toi, est ce que tu es conteedgue tu as écrit ? La, c'est tout
pareil au modeéle ? ou est ce que ce n'est pas canonanodele ? A quel endroit ? "ah,
d'accord, moi je le mets la le point, et avant guee qu'il y a, regarde si tu mets ton
point Ia, est ce qu'il y aura la méme chose que?oi

Lorsque les éléves ont réussi, on remarque laitapie la validation. L'enseignant
ne s'attarde pas, il est clair que le produit conéoest accepté d'emblée comme garant
d'un fonctionnement cognitif adéquat. Il n'y a audialogue, aucune référence aux
criteres de réussite. On peut souligner ici aussreférence privilégiée aux actions
concretes.

Les enseignants s'attardent auprés de ceux qabamhis des erreurs dans le but de
les aider a les rectifier. Le signalement de ll@rest volontairement imprécis, disent les
enseignants, afin de mettre les éleves en situdegarecherche active et, sans doute, de
se référer a la consigne. Mais comme les élevpassedent pas les criteres de réussite,
si ce n'est la référence au modele ou aux injonsties enseignants, leur recherche
tatonnante s'avere souvent aléatoire, dans tousteslle ne procéde pas d'une analyse
de l'objet d'apprentissage ni de leur activité. dimscrivent dans un processus de
conformisation et non d'apprentissage.

Cette facon de faire non seulement n'apporte pas éeéves des indications
pertinentes pour participer a I'évaluation de laation, mais renforce également la
centration sur les aspects formels, techniquesadédhe. Il n'y a aucun rappel de la
consigne, ni des finalités de I'action. Dans cexlitmns, quelle définition de la tache
leur est proposée ? Comment peuvent-ils comprdadi@e de la consigne, donner du
sens a leur activité ? De quelle nature sera lappart au savoir "langue écrite" ? A
I'évidence centré sur la forme qui n'est pas elbeam analysée en relation avec les
procédures qui lui donneraient sens.



A propos des pratiques d'évaluation, nous avongesmiconstaté, au cours de nos
observations, que la plupart des éléves recourgstérmatiquement a l'opinion de
I'enseignant pour parler du résultat de leur ttavaila question de I'observateur :
"comment sais-tu que c'est juste [a plupart des enfants répondenpafce que la
maitresse me l'a dit Il nous semble que les pratiques enseignant@sopos de
I'évaluation jouent un réle dans l'assujettisseradf@dulte qu'ont noté Charlot, Bautier,
Rochex.

A contrario de ces exemples, nous avons observépadgiues d'évaluation qui
tentaient d'analyser les productions des élevasgard des objectifs didactiques et des
criteres d’évaluation déja annoncés dans la coasi@xemple donné plus haut de “la
maman mange de la pizza ”). L'enseignante s'adeesgeoupe qui a fini sa tache :

"Je vais voir si c'est réussi, est-ce que je paexidi phrase : “ la maman mange de
la pizza” ?

L'enfant et I'enseignante lisent de concert enasuives mots avec le doigt. Il ne
s'agit plus d'une simple validation mais d'une éatidbn en référence a la consigne, aux
criteres mais aussi a la fonction sociale de tégouvoir lire le message. D'une part,
I'objectif didactique est a nouveau évoqué, ilis'dg reconstruire une phrase dans sa
complétude. D'autre part, la lecture de la phrase seulement introduit un critére
d'évaluation pertinent mais encore inscrit I'atéide I'éléve dans un contexte social qui
lui donne sens et qui, parallelement, donne du adlégrit : la phrase peut étre lue par
un tiers. Nous avons remarqué que l'enseignanteegeode méme pour tous les
travaux, réussis ou non. Ainsi la lecture conjoideela phrase est faite a plusieurs
reprises, chaque enfant du groupe y est confrdrdé@tipe souvent sur ses erreurs ou
oublis. L’expérience individuelle devient un acqodlectif.

Nous venons de voir dans quelle mesure la pratagudévaluation peut ou non
apporter des éléments susceptibles d'aider I'élésemprendre les enjeux didactiques
de la tache. Nous avons étudié ailleurs (1999pbirtance et les effets d'une évaluation
centrée sur l'activité des éléves plus que suréedgltats des actions. Nous pensons que
le moment de I'évaluation est porteur de senssa@un titre. En premier lieu, c'est une
occasion de rappeler les termes de la consigneicempur conséquence d’en renforcer
la compréhension. En effet, I'évaluation s'ajust@artie aux conditions énoncées dans
la consigne. D’allleurs, bien souvent, au seul ehple la consigne a ce moment-1a, les
éleves repérent certains de leurs oublis. Endiételuation, dans la mesure ou elle se
réfere a des critéres, permet a I'éléeve de se ttécates seuls aspects techniques de
I'action et d'avoir des repéres stables et gésatdés (les énoncés de type “ c’est
bien ”, “ c’est juste ”, ne sont pas pertinents glae cas). C'est I'objet d'apprentissage
qui est décrit par les criteres de réussite. L&es@fierence au modéle non seulement est
problématique (nous l'avons vu) mais en méme tedhst |'activité a un processus de
conformisation, de reproduction. D'autre partyéeail qui peut étre fait & ce moment la
sur les procédures de réalisation, est une occasionl'éléve de donner du sens a son
activité et par la donner du sens a la consignam®snla tache.

Le moment du guidage : création d'un espace social et discursif.

Nous avons vu que l'enseignant accorde plus phétiement de l'attention aux
éleves qui produisent des erreurs ou sont en dlific I'objectif étant de les aider a
corriger leurs erreurs, a réguler leur action. Gesments la sont particulierement
propices aux interactions verbales adulte-éléeveepibles non seulement d'aider a
I'auto-régulation mais également a donner du sdastdvité. Se crée alors un contexte
dont la nature n'est pas sans incidence dans Krootion du rapport au savoir. Cette
étape, temporellement située entre la consigne ehdment d'évaluation, n'est pas
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indépendante de ces deux phases sur lesquellesaglfmiie et agit en retour. En effet,
le moment est propice pour rappeler la consignefiet® sa compréhension, aider
I'éleve a en comprendre le sens. On assiste sogepeindant a une conduite pas a pas
de la résolution de la tache, ce qui réduit lagpea compte des finalités de la tache,
surtout si les aides ne portent que sur les aspentgets. Dans cette situation, le choix
des termes utilisés par I'enseignant pour aiddeue se révelent essentiels . En effet,
lorsque I'éleéve rencontre des difficultés, le mairtendance a simplifier son discours,
pensant, parfois a juste titre mais pas toujours,lg consigne n’est pas comprise parce
gue trop longue ou complexe. Or, nous avons vu djaatres dimensions peuvent
limiter cette compréhension. Cependant, le chox @emes se révele essentiel pour
aider I'éleve a élaborer des représentations sur activité comme sur l'objet
d’apprentissage, tant il est vrai que la tache pda de finalité en elle-méme. Nous
allons voir comment le contexte langagier partiadpda compréhension de la consigne
et de la tache.

La prise en compte de ce contexte et sa mise erepme/fondent sur le concept de
médiation sociale (de l'adulte) et instrumental@ (dngage), en référence aux
propositions de Vygotsky (1985). Le concept de zdeeproche développement est
particulierement pertinent pour envisager la miseseivre des médiations évoquées. La
zone de proche développement a laquelle nous r&ésons concerne les situations
scolaires ou se déroulent des interactions entradulte (I'enseignant en l'occurrence)
et un éleve ou un petit groupe d'éléves dans leldgbnduire une analyse réflexive sur
les actions réalisées.

Trois espaces entrent en jeu pour caractérisgrmandique de cette zone : un espace
social, un espace discursif, un espace mental.

* L'espace sociake caractérise par :

- une asymétrie répondant au principe de doublestoaetion des fonctions
psychiques supérieures, appuyée sur la co-actdiiée-enfant,

- une volonté didactique, une intentionnalité @ion de tutelle, notion d'étayage),

- un transfert d'initiatives visant a la "prise @marge progressive par I'enfant de la
responsabilité stratégique de la tache" (Wertsg@81L

* L'espace discursifse fonde sur la fonction sémiotique des langageseférence a
la double fonction du langage (Deleau, 1990). Clest construction permanente,
temporelle, dans un contexte spécifique signifiang situation sociale organisée, ou se
dér%ule le jeu incessant de réorganisation perntargun discours, de négociation de
sens.

* L'espace mentalest le lieu d'intériorisation des processus des@erlaborés dans
le social, lieu d'appropriation des connaissanas, construction cognitive et
construction de soi.

Vue sous cet angle, la zone est un véritable disposgnitif qui n'existe pas de fait,
mais se construit collectivement et s'auto-régulgré de la progression de la situation
didactique. Son aspect temporel fortement contégstuast a souligner.

Nous avons a plusieurs reprises souligné a quehtpla contextualisation
linguistique contribue a définir I'objet de savetra signifier a I'éleve la nature de son
activité (Zerbato-Poudou, 1997 a, 1997 b, 1998B02 Nos observations portaient sur
I'apprentissage premier de ['écriture. Dans ceitigation ou il s'agit pour ['éleve
d'exécuter la copie d'un mot, nous avons pu carstpie les pratiques habituelles
consistent majoritairement a décrire les lettresegments de lettres a I'aide d'analogies
: tracer un serpent (pour le "s"), une vague (p@uyv"), un pont ou une canne (pour les
arceaux du "n" ou "m"), etc. Ce codage destiné&iittx la mémorisation du "portrait"

® C'est dans cet espace que le choix des énoncéxatesgnes (comme nous l'avons vu) et la
contextualisation linguistique prennent de I'imparte.
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de la lettre, conduit a inscrire |'objet d'appresdige, la langue écrite, dans un contexte
inapproprié : un dessin. L'acte d'écrire se dérbals contexte d'écriture. L'attention de
I'éléve est attirée sur la forme des lettres, asihiabiletés motrices ce qui ne lui permet
pas d'élaborer une réflexion sur I'écrit, sur sedes de fonctionnement, sur son usage.

Dans les exemples suivants, la consigne “ d’égrineil comme le modéle "semble
suffisante aux enseignantes. En effet, un travallectif de lecture de la phrase
concernée précede le travail de copie. Il est ¢ja@ I'exercice de copie est considére
uniguement du point de vue de la conformité deséface qui semble légitime.
Cependant, en cours de travail, I'aspect sens plest évoqué puisqu’il a déja été
étudié (lecture collective). Ce qui conduit les eaggantes a ne considérer l'acte
d’écriture que dans ses aspects formels au poimedegas nommer les lettres par leur
nom. Les extraits ci-dessous montrent commentaepe la régulation de l'action.

Exemple d'écriture du mot "un" en cursive.

L'enseignante :

"La, d'accord, alors on va l'effacer, tu veux ? ¥ada ! Alors est-ce que tu veux que
je te I'écrive pour te montrer comment je fais 7eldescends sur le trait (pour la lettre
"u"), la je tourne, je fais un pont, un deuxiemepet une vague (pour la lettre "n"). A
toi, fais lé'

Ecriture du mot "sel" en script.

L’enseignante :

"Le sel, je fais... comme si je voulais faire undromais je le ferme pas, je descends
en bas et je tourne de l'autre coté (lettre "s"h @garde bien : un tout petit rond avec
la queue de ce coté (pour la lettre "e") et un grdrait (pour la lettre "I"), celui la il
est facile, hein, allez, on essaie de I'écrire

Un éléve :

"Non, moi j'y arrive pas a faire le serpent (letteg) !"

Cet espace discursif montre ses limites au regardlobjet d'apprentissage et de
I'activité de I'éléve. En effet, I'adulte prendezggellement appui sur les caractéristiques
formelles de [I'écrit, la référence objective dominlattention des éléves est
principalement centrée sur la réponse graphiqeadde, sur la réussite de la tache. Par
ailleurs, l'action n'est pas analysée du point ke du fonctionnement de I'objet étudié
(la langue écrite) mais du point de vue de la conii@ avec le modeéle, de I'expérience
concrete, de la réussite technique. Ces pratiqeegavorisent pas le partage de
I'intention didactique de I'enseignant. Le dialogidactique est appauvri.

A aucun moment la consigne n’est rappelée, elle@stidérée comme omniprésente
puisqu’il s’agit de “faire comme le modéle” egleve se situe bien dans cette
demande. On voit que le principe de conformité gemes autres aspects de cette
activité d’écriture. De plus, les termes utilisésluisent les fonctions du langage et
ramenent I'écriture a une suite de tracés décambégés du systeme d’écriture, les
lettres, décrites a lI'aide d’analogies, sont rammeommeées. Le contexte ainsi créé
s’éloigne du contexte langue écrite. Certes, pae lg@ langage remplisse sa double
fonction de communication et de construction dedasée selon les conceptions de
Vygotsky (voir Deleau, 1990), il appartient au maitle nommer les actions de facon
concrete, en introduisant une référence objectinisg en convergence de l'activité).
Autrement dit rien n’interdit de décrire la formesdlettres a I'aide d’analogies, mais il
est nécessaire de procéder a un détachement mibgrasrapport au contexte concret,
c’est a dire faire référence au concept, nommeledgees, inscrire I'activité dans un
contexte social d’écriture. Pour expliciter cesgm® nous reprenons ici un exemple
déja cité par ailleurs (1998 b) qui illustre commnknlangage peut étre utilisé dans la
tentative de décontextualiser l'action du contextmncret (processus de
décontextualisation et de contextualisation lingauis).
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La tache consiste pour I'éleve a copier le mot N@Eilit en majuscules d'imprimerie
sous ses yeux. Une seule lettre est tracée pard;de "O".

L’enseignante et Benjamin :

: Est-ce que tu as su écrire NOEL ?

: Oui.

: Oui ... tu as tout écrit ?

.- Non! jai fait le rond.

M. : Oui, tu as écrit une lettre, celle-ci, commeltié s'appelle déja ?

B : Un rond.

E : Oui, mais c'est un "O". Tu as su écrire le "@5t-ce que tu as su écrire les autres
lettres ?

(Benjamin fait un signe de téte négatif, et iniste

: C'estunrond!

: oui, pour écrire le "O" de NOEL il faut tracen rond. Mais c'est un "O".
: C'estun "O" ? (étonné)

: Oui.

. Alors, je sais écrire !

E
B
E
B

0muomuw

Dans cet extrait, on voit nettement I'importancacaorder au contexte linguistique.
La lettre est détachée de son contexte concretoulespect formel : le rond, pour étre
insérée dans le contexte langue écrite, le motletre “O” (processus de
décontextualisation-recontextualisation). En signif la nature sociale de l'objet,
I'enseignant permet a I'éleve de donner du sensnaastivité qui n'est pas seulement
une activité de dessin (le rond) mais une actiéeriture. Il procede a un va et vient
entre les deux contextes pour écrire le “ O ” de NOEL, il faut tracer un and”.
C’est ce va et vient qui permet a I'éleve d’envesalgs différents objectifs de la tache :
objectif concret et didactique.

Ainsi, la signification que donnent les éléves ér lactivité dépend étroitement des
formats d'échanges (Bruner, 1984) institués pandére. La nature de la relation au
savoir serait ainsi en partie dépendante de larmale ces formats d'échanges, de
I'espace discursif €laboré en situation scolaidestobjets qui en sont I'enjeu. L'activité
de guidage, dans ses aspects langagiers, se nén@lgante pour donner du sens a la
tache, a la consigne, et a I'évaluation qui varguiv

Pour conclure.

Dans la mesure ou la compréhension de la tachaiszaist fondamentale pour que
I'éléve construise un rapport au savoir adéequapplarait que I'énoncé de la consigne
doit étre considéré dans toutes ses dimensionso@stat s'impose d’autant plus a
I'école maternelle ou, nous l'avons vu, le role ldeconsigne n'est pas accessible
d'emblée par les jeunes éléves. Le moment dedd@vah devrait renforcer le role de la
consigne puisque ces deux volets de l'activiteégmmdent. De méme, le guidage de
I'action, compris comme un espace discursif ouégpocie le sens, offre un moment
propice a I'explicitation des consignes.

De la sorte, ces trois épisodes qui structuretédbe et lui donnent sens ont chacun
une importance fondamentale dans I'élaborationrdagssus de compréhension de la
tache. Chacun d'eux, bien qu'ayant sa propre leg&usa structure spécifique, ne
contient pas en lui-méme sa propre finalité, isErit dans un ensemble qui lui donne
sens, ensemble que ces trois épisodes contribueobnatruire de concert. En
conséquence ils constituent un triptyquegignifie la tache.
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Par ailleurs ces trois éléments relévent d'une tongmi®on sociale. En effet, en
situation scolaire, c'est dans l'interaction adah&ant qu'ils s'élaborent et permettent de
donner du sens a la tache, comme a l'activitd'ebj@t de savoir.

De ce point de vue, la relation au savoir s'ingtaits la these vygotskienne de la
genese sociale des fonctions psychiques supérjelegsactivités humaines étant
meédiatisées et contrélées par les systemes desssgoalement élaborés. Ainsi, ce sont
les mots, signes sociaux, qui interviennent pountréter les activités et intégrer les
actions concrétes dans une fonction "supérieure$ mlomplexe de formation de
concepts, de systemes généraux.

L’école maternelle a un réle fondamental a jouarsdéélaboration, par les jeunes
éleves, de leur rapport au savoir. L'attention @@ la consigne pour les aider a donner
du sens a leurs nombreuses taches scolaires, pssirrmodeste qu’elle soit, constitue
cependant un outil essentiel dans cette constructio

14



Bibliographie

Amigues R. et Zerbato-Poudou M.T. (1996). Les pratiques scolaires d'apprentissage et
d'évaluation , Paris, Dunod.

Amigues R. et Zerbato-Poudou M.T. (2000). Comment I'enfant devient éléve. Les
apprentissages a I'école maternelle , Paris, Retz.

Brossard M. (1992). Un cadre théorique pour aborder I'étude des éléves en situation scolaire,
Enfance, 4, 189-200.

Brossard M. (1993). Situations scolaires et apprentissage de I'écrit  , L'enfant apprenti
lecteur : I'entrée dans le systeme écrit , INRP, L'Harmattan.

Bruner J.S. (1984). Contextes et formats, in M. Deleau (Ed), Langage et communication a
I'Age préscolaire , Rennes, Presses universitaires de Rennes.

Charlot B., Bautier E. et Rochex J.Y. (1992). Ecole et savoirs dans les banlieues ... et
ailleurs , Paris, Colin.

Deleau M. (1990). Les origines sociales du développement m  ental, Paris, Colin.

Galpérine P.1. (1966). Essai sur la formation par étapes des actions et des concepts,
Recherches psychologiques en URSS |, 114-132., Moscou, Editions du progres.

Grossen M. (1988). La construction sociale de l'intersubjectiviteé entr e adulte et éléve en
situation de test , Fribourg, Delval-Cousset.

Ministere de I'Education nationale (1986). L'école maternelle, son rdle, ses missions , CNDP.

Rogovas-Chauveau E. et Chauveau G. (1994). L'apprentissage de la lecture : une acquisition
conceptuelle. Lire et écrire a I'école primaire. Etat des recherc  hes a I'INRP, Paris.

Scheuwly B. (1995). De l'importance de I'enseignement pour le développement, Vygotsky et
I'école, Psychologie et éducation ,21, 25-37.

Sounalet G. (1976). Genése du travail a la maternelle , Vrin, Paris.
Vygotsky L.S. (1934-1985). Pensée et langage , Paris, E S F, 1985.

Wertsch J.V. et Sammarco J.G. (1988). Précurseurs sociaux du fonctionnement cognitif
individuel : le probléeme des unités d’analyse, in Hinde R.A., Perret-Clermont A.N. et
Stevenson-Hinde (Eds), Relations impersonnelles et développement des savoi rs,
Cousset, Delval.

Zerbato-Poudou M.T. (1994). De la trace au sens. Réle de la médiation socialed ans
I'apprentissage de I'écriture chez de jeunes enfant s de maternelle . Thése de 3éme
cycle, Sciences de I'éducation, Université de Provence.

Zerbato-Poudou M.T. (1997 a). A quoi servent les exercices graphiques ? Les cahiers
pédagogiques , 352, 52-54.

Zerbato-Poudou M.T. (1997 b).Les médiations sémiotiques et sociales en maternelle : le cas de
l'apprentissage de I'écriture, Médiations sémiotiques et sociales, Savoirs scolaires,
interactions didactiques et formation des enseignants. Colloque international,Marseille
28-30 avril 1997

15



Zerbato-Poudou M.T. (1998 a). La question de I'évaluation formative a I'école maternelle,
Educations , n°12, 38-42.

Zerbato-Poudou M.T. (1998 b). Réle du contexte dans l'apprentissage premier de I'écriture a
I'école maternelle. Repéres,18 : "A la conquéte de I'écrit”, 113-122.

16



RESUME

Notre contribution vise a montrer l'importance aaader au réle de la consigne dans
la compréhension des taches scolaires par lesséthvenaternelle, réle qui sera mis en
relation avec deux autres moments qui accompadiaetivité des éléves en situation
de travail : I'évaluation et le guidage de I'action

Comprendre une tache pour un éleve, c’est non reeule identifier les actions
concretes a réaliser mais eégalement pouvoir dodnesens a son activité. Autrement
dit, c’est dans cette situation spécifiquementaomlque I'éleve construit son rapport
au savoir, construction d’autant plus importantekgi apparait souvent déficiente chez
les éleves en difficulté.

Or, dans cette perspective de construction de $&rmnsigne ne suffit pas a elle
seule, surtout si elle reste centrée sur les actioncrétes comme on le constate le plus
souvent. Il faut I'envisager comme faisant partieindensemble ou le moment
d’évaluation et de guidage ont un réle tout ausgidrtant & jouer.

Si ces trois volets qui accompagnent l'activité kidéve sont effectivement
fondamentaux, leur aspect constructif réside damsise en compte d’'un espace social
et discursif ou se joue le processus de contexatadn linguistique, en référence a la
zone de proche développement (Vygotsky) et a ldldofonction du langage décrite
par Deleau (1990).

C’est a I'école maternelle, ou I'enfant devientvéleque I'attention portée a ce
dispositif se révele fondamental pour sa scolatitrieure.

MOTS CLES

Maternelle, consigne, évaluation, guidage, taches,scontexte.
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