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Epreuve orale blanche d’entretien

1% partie : préparation : 1 heure ; exposé : 10 minutes ; entretien : 15 minutes

2°™ partie : exposé portant sur le domaine des arts visuels, de la littérature de jeunesse
ou d’une expression musicale : 10 minutes incluant les 3 a 5 minutes d’interprétation ou
de lecture du texte ; entretien : 15 minutes

La premiere partie prend appui sur un dossier de quatre pages maximum fourni par le jury.
Elle consiste en un exposé suivi d’'un entretien avec le jury. L’exposé porte sur I'étude du
dossier dont le candidat dégage les idées essentielles. L’entretien avec le jury permet de
vérifier, au travers de I'étude du dossier par le candidat, ses connaissances relatives au
programme de cette partie de I'épreuve ainsi que son aptitude a se situer par rapport au
métier de professeur des écoles et a mettre en relation ses connaissances et sa réflexion dans
le domaine de I'éducation.

Le candidat peut prendre appui, au cours de I'entretien, sur son expérience acquise au cours
d’'un stage de sensibilisation au métier de professeur ou au cours d’expériences
professionnelles antérieures. Le candidat doit démontrer sa capacité a :

- comprendre, analyser et synthétiser un document ;

- réfléchir sur les approches didactiques et pédagogiques de I'enseignement ;

- communiquer et exprimer une réflexion construite et argumentée sur les responsabilités des
professeurs des écoles dans la transmission de valeurs, d’une culture, sur le réle de I'école
dans la sociéte ;

- s’exprimer oralement et communiquer.

Sujet N° 51

Intitulé : Continuité des apprentissages

Sources documentaires ;

La continuité des apprentissages, Annie Ferreira, JDI décembre 1998




La continuite
des apprentissages

la continuité et la
cohérence des
apprentissages
passent par une prise
de conscience du
systeme relationnel
établi dans la classe.
Alors, les conditions
d'une liaison
authentique entre

la GS et le CP
peuvent étre
envisagées.

JDI N° 4 DECEMBRE 1998

En guise d'introduction, citons Philippe
Perrenoud qui écrit dans les Cahiers
pédagogiques de février-mars 1994 :
"Tous les enfants n'apprennent pas au
méme rythme, de la méme fagon, avec
les mémes ressources. 1l est donc ab-
surde de les placer constamment devant
des taches et des exigences identiques,
sous prétexte qu'ils ont le méme age ou
appartiennent au méme groupe classe. "
Quant & F. Léonard", parlant du proces-
sus d'apprentissage, il déclare : "On
apprend toujours au moyen de ce que
I'on sait déja, l'acquisition de connais-
sances nouvelles ne peut s'effectuer
que sur la base de connaissances an-
ciennes. "

Le modéle piagétien

Faire qu'un objet devienne intelligi-
ble, c'est le mettre en accord avec la
nature de l'organisation intellectuelle
actuelle. C'est le faire rentrer dans un
systéme de signification. Alain Danset®
souligne "qu'il s'agit de faire en sorte
que le réel se plie aux exigences d'un
certain gabarit dont dispose actuelle-
ment l'organisation du sujet qui essaie
de comprendre, saisir, incorporer". Deux
mécanismes président a cette organisa-
tion intellectuelle I'assimilation
d'abord, qui permet a l'organisme de
transformer ce qu'il prend pour le
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convertir en substance de son systéme, l'ac-
commodation ensuite, qui modifie ce qui a été
pris afin qu'il y ait convenance. Assimilation
et accommodation sont deux mécanismes in-
dissociables : "Ce sont des réalités abstraites
qu'il faut se garder de chosifier et de tempora-
liser.® " Le modeéle piagétien met I'accent sur la
part active que prend I'organisme a son propre
développement. Ce développement est la
conséquence du progres qui s'opére a l'assimi-
lation de quelque chose de nouveau : la struc-
ture "assimilation”, se trouvant modifiée, engen-
dre de nouvelles possibilités d'extension, c'est-a-
dire accommodation a de nouveaux aspects du
réel. En fait, le sujet progresse quand s'établit
un conflit entre deux représentations : il est
amené alors a réorganiser l'ancienne représen-
tation. La nécessaire continuité apparait donc
déja dans le processus qui permet la construc-
tion des connaissances. Actuellement, des
conditions essentielles viennent compléter le
modéle piagétien. Ces conditions existent dans
la perspective cognitiviste qui récuse a la fois
les modéles innéistes, que certains privilégient
encore et qui vont dans le sens de l'irréversibili-
té de I'échec scolaire, et les modéles favorisant
la simple transmission des savoirs. Nous pré-
sentons ci-apres les différents aspects cogniti-
vistes ayant un rapport direct avec la continuité
et la cohérence des apprentissages.

Des éléments de
la conception cognitiviste

L'objectif-obstacle

Jean-Pierre Astolfi* , pour qui "I'important c'est
I'obstacle”, précise qu'il est question pour I'en-
seignant "d'identifier ce qui au cceur de I'entrepri-
se didactique a laquelle on soumet les éléves et ce
qui constitue un obstacle franchissable, assez exi-
geant pour que la tache soit intéressante, mais suffi-
samment calibré pour que la classe soit en mesu-
re de parvenir a une solution positive. Le défi
intellectuel déstabilisant (qu'est I'objectif- obsta-
cle) doit pouvoir s'appuyer sur des compétences
déja acquises, sur lesquelles I'éleve fera



levier". Ainsi, lorsqu'une situation proposée est
trop éloignée des schémes initiaux, ceux-ci sont
totalement inopérants.

Des conséquences pédagogiques sont a dé-
gager : la responsabilité de I'enseignant dans le
choix des situations problemes proposées est im-
portante et une bonne connaissance des éléves,
dans le cadre d'une évaluation formative, permet-
tra une pédagogie différenciée. La cohérence des
apprentissages sera alors un facteur déterminant.

Les connaissances déclaratives

Notre systéme cognitif construit des "prototypes”
a tout age : il fonctionne sur les similitudes d'une
classe et est adaptatif. Le traitement d'une identité
du monde se fera d'autant plus vite qu'elle est
proche du "prototype" construit. De la méme
facon, l'ancrage des connaissances se fait d'autant
mieux que celles-ci sont proches du "prototype".
Notre systeme de traitement humain extrait rapide-
ment et de maniére irrépressible les irrégularités de
I environnement en fonction de leur fréquence, de
leur pertinence. Et les connaissances antérieures
modifient les représentations. Le pédagogue peut
aider en influant sur la fréquence et sur les exem-
plaires présentés, mais aussi en explicitant le
concept afin d'en créer d'autres qui seront en
relation avec le concept initial. Continuité et co-
hérence sont la encore a privilégier.

Les connaissances procédurales

Les connaissances procédurales exigent la décou-
verte puis l'apprentissage de séquences d'actions et
la reconnaissance de patrons de base qui sont des
catégorisations. Le passage au procédural suppose
donc une analyse de la situation. Une conséquence
immédiate a ceci : les connaissances déclaratives
qui sont préliminaires aux connaissances procédu-
rales peuvent étre bonnes sans pour autant impli-
quer un passage automatique aux connaissances
procédurales : selon les actions, il y a difficulté au
niveau de la reconnaissance de patrons ou au ni-
veau des séquences d'action. En lecture, le jeune
éléve peut éprouver une difficulté de reconnaissan-
ce et d'identification des lettres qui se ressemblent.
Continuité et cohérence des apprentissages sont des
conditions favorables a l'intégration des procédures,
intégration qui s'inscrit sur le long terme.

Une médiation sociale organisée
Cette notion de médiation est centrale et large-
ment développée par des théoriciens socio-

constructivistes comme Wallon, Vygotski,
Brunner, ceux-ci se référant au modele d'ap-
prentissage appropriatif.

Pour Lev Sémionovitch Vygotski, la tendance
générale du développement psychique de I'en-
fant le méne constamment du social a l'indivi-
du : une fonction répartie entre deux personnes
devient un mode d'organisation de chaque indi-
vidu, l'action "interpsychique" se transfor-
mant en action “intrapsychique”. C'est ainsi
que les fonctions psychiques supérieures de
I'enfant reposent sur l'activité en commun et se
développent par interaction et qu'ensuite ces
fonctions communes deviennent celles de cha-
que individu. De ce point de vue, l'activité en
commun devient une étape nécessaire et un
mécanisme intérieur de l'activité individuelle.
L'enseignant qui s'engagerait dans cette pers-
pective sociale devra reconstruire sa rela-
tion au
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"Ce que l'enfant sait
faire aujourd'hui

en collaboration,

il saura le faire

tout seul demain."

JDI N° 4 DECEMBRE 1998



La présence

du tuteur doit rendre
la résolution

de tout probleme
"moins périlleuse
ou éprouvante”

pour I'enfant.

JDI N° 4 DECEMBRE 1998

savoir en méme temps que son type de fonctionne-
ment : "Laissant I'enfant effectuer la mise en place
d'une démarche, la difficulté pour lui se situera au
niveau de son intervention qui devra susciter une
réflexion sur I'activité d'apprentissage et non met-
tre I'accent sur la réponse et le résultat.” "

Ce qui nous intéresse particulierement dans la théo-
rie de Vygotski est la présentation de ce qu'il appel-
le "la zone proximale de développement” (la ZPD)
et qu'il définit comme une "distance", celle qui
sépare ce dont I'éleve est capable quand il travaille
seul, de ce qu'il est en mesure de réussir en collabo-
ration avec un adulte ou des pairs. Dans Pensée et
langage, il écrit : "Ce que I'enfant sait faire au-
jourd'hui en collaboration, il saura le faire tout
seul demain. " Jean-Pierre Astolfi décrit le concept
de ZPD comme I'espace entre une certaine déstabili-
sation (faute de quoi il n'y a rien vraiment a appren-
dre) et un point d'appui possible (sinon ce qu'il y a
a apprendre n'est méme pas repérable comme tel).
"Déstabilisation" et "point d'appui" participent a
une véritable situation d'apprentissage. Ainsi, I'in-
teraction avec le maitre doit conduire I'éléve a étre
plus performant ; c'est lui donner les moyens d'étre
actif. Pour ce faire, il ne s'agit pas de "forcer les
choses" : méme si "I'apprentissage n'est valable que
s'il devance le développement”, il ne devra le devan-
cer que dans une juste mesure. Une telle théorie nous
entraine vers une démarche évaluative, qu'il s'agisse
d'une évaluation prédictive ou d'une évaluation
formative. Dans le cadre de la continuité et de la
cohérence des apprentissages, et plus particulie-
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rement au niveau de la liaison entre la GS et le
CP, des objectifs pédagogiques se dégagent :

- Prendre appui sur ce qui a été proposé a
I'enfant au cours de la grande section.

- Repérer les acquis des éleves a l'entrée au
cours préparatoire.

- Prendre en compte ces acquis pour ajuster
au mieux les taches proposées et mettre en
place une pédagogie différenciée.

- Rechercher les erreurs et les mettre au cceur
du processus d'apprentissage car elles expri-
ment ce sur quoi portera l'essentiel du travail
didactique a accomplir.

Le réle du tuteur

Jérdme Bruner” qualifie la nature de la médiation
d"interaction de tutelle". Cette conception de la
fonction de tuteur ou d'étayage présente plusieurs
aspects qui doivent permettre de faciliter la réalisa-
tion de l'activité proposée a un éleve tout en l'aidant
a s'approprier des outils cognitifs transférables a
d'autres situations :

- Le maintien et le guidage de Il'attention : il
s'agit du processus d"enrblement" au cours
duquel I'adulte aide l'enfant & ne pas se disperser
tout en I'engageant dans l'intérét et I'adhésion a
la tche.

- La simplification de la tdche que Bruner
appelle la réduction des degrés de liberté : cela
consiste & combler les lacunes de I'enfant en prenant
en charge une partie des difficultés ou en
proposant un dispositif d'aides (texte de référen-
ce, par exemple). C'est un moyen d'éviter que
I'enfant soit en surcharge cognitive tout en l'invitant
a exploiter une conduite nouvelle.

— Le maintien de I'orientation : il est question ici de
maintenir I'intérét dans la poursuite de Il'objectif
défini. C'est permettre de finaliser l'activité, de
rappeler les solutions déja essayées, d'amener I'en-
fant a anticiper, c'est-a-dire & rattacher ce qu'on fait a
ce qu'on va faire apres, & prévoir les conséquences
de ce qu'on essaie. A ce niveau de |'étayage, l'adulte
pose des questions : "Qu'est-ce qu'on cherche ? Que
sait-on déja ? Pourquoi fais-tu cela ?... "

La signalisation des caractéristiques de la
tache : cette fonction peut étre assimilée a une
fonction d'évaluation dans la mesure ou il s'agit
d'informer I'enfant de I'écart entre sa production
et la production correcte.

Le controle de frustration : dans cette phase, le .
role du tuteur est essentiel, d'aprés Bruner. En
effet, la présence du tuteur doit rendre la résolu-
tion de tout probléme "moins périlleuse ou



éprouvante " pour l'enfant. C'est de cette maniére
que l'adulte protege I'enfant des frustrations et lui
permet de poursuivre une activité intéressante jus-
qu'a la réussite.

La fonction d'étayage rappelle Il'attitude des ensei-
gnants de I'école maternelle. 1l est vrai que Brunner
lui-méme en parle pour les jeunes enfants, lors des
premieres phases de l'apprentissage du langage ou
pour les jeux de constructions géométriques avec
des enfants de 4 & 6 ans, par exemple. Mais la
prolonger & I'école élémentaire, et notamment au
cours préparatoire, permettrait une continuité et
serait une aide pour les enfants jusqu'a ce qu'ils
puissent "se prendre en charge progressivement par
intériorisation des informations, consignes et démar-
ches auxquelles il a été exposé".

Une rupture dans la méthode

d'enseignement
Pour Jacques Rousvoal® , un phénoméne de rupture
est constaté entre I'école maternelle et I'école
élémentaire a cause des oppositions entre : les repré-
sentations que se font les enseignantes de maternelle
de I'enfant du CP et les images que se font les en-
seignantes de CP de ce méme enfant. Le rejet de
I'affectivité hors I'espace scolaire a I'école élémen-
taire s'oppose a l'importance accordée a cette
dimension par les enseignantes de maternelle. Glo-
balement, les enseignantes du CP maintiennent
séparés le développement cognitif et le dévelop-
pement affectif et font comme si I'apprentissage
de la lecture pouvait étre objectivé indépendam-
ment du rapport de I'enfant a ce savoir. Trop sou-
vent, les enseignantes de I'élémentaire exigent de
I'enfant plus de conformisme et de passivité que de
créativité, d'autonomie et de dynamisme. En revan-
che, en privilégiant chez I'enfant les qualités affecti-
ves et relationnelles, c'est-a-dire les qualités qui fa-
vorisent l'individualisation des rapports, les ensei-
gnantes de maternelle encouragent I'enfant a pren-
dre des initiatives et se montrent plus disponibles
pour chaque enfant Ce phénomeéne de rupture entre
la maternelle et le cours préparatoire concerne essen-
tiellement la modification des conditions de travail :
les différences enregistrées dans les représentations
du méme enfant en maternelle et au cours prépara-
toire déterminent certaines insatisfactions ou certains
malentendus entre les "besoins” de I'enfant de 6 ans
et les comportements effectifs des enseignants a son
égard. Au CP, ce qui influe sur I'efficacité pédagogi-

que du maitre, ce sont ses rapports avec ses
éleves. Les formes de représentations non ver-
bales s'inscrivent dans un ensemble de repré-
sentations, d'attentes, d'attitudes et d'exigences
vis-a-vis de I'éleve, qui préexistent a toute
relation interpersonnelle. Certains enfants ne
peuvent, a partir des évaluations dont ils font
I'objet, construire une image positive d'eux-
mémes dans la mesure ou leurs erreurs ne sont
que l'occasion de réponses et d'attitudes négati-
ves de la part du maitre au lieu de constituer
les matériaux d'un travail didactique. Nous
ajouterons qu'il existe une liaison étroite entre
les représentations qu'ont les enseignants des
enfants, leur style éducatif et la qualité des ré-
sultats scolaires obtenus par leurs éléves. L'ou-
vrage rédigé par les chercheurs du CRESAS
(Centre de recherche sur I'éducation spéciali-
sée et l'adaptation scolaire). On n'apprend pas
tout seul® est une référence & ne pas oublier pour
toute réflexion sur les interactions dans la clas-
se.

Annie Ferreira
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En privilégiant chez
I'enfant les qualités
affectives et
relationnelles,
c'est-a-dire

les qualités qui
favorisent
I'individualisation
des rapports,

les enseignantes
de maternelle
encouragent
I'enfant a prendre

des initiatives.

JDI N° 4 DECEMBRE 1998



