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1. Introduction

Le présent rapport débute par un bref rappel de I’ objet de larecherche. Ensuite, le chapitre 2
reprend le cadrage théorique tel qu’il a été rédigé dans le cadre du rapport final de la premiere
année de recherche. Nous avons également repris dans le chapitre 3, I’ analyse des
programmes scolaires figurant dans le rapport de la premiéere année.

Le chapitre 4 propose | analyse des entretiens et le chapitre 5 I analyse des observations.

Nous proposons ensuite les différentes pistes qui nous ont guidés pour |’ élaboration de I’ outil-
enseignant (chapitre 6). Le dernier chapitre (7) comprend I’ analyse des épreuves administrées
aux enfants ainsi qu’ une analyse plus qualitative des rencontres parents-enseignants.

Pour rappel, la présente recherche s'intéresse a un niveau d’ enseignement faisant I’ objet de
peu de recherche en Belgique francophone : I’ enseignement préscolaire. Plus précisément,
notre problématique touche a la question des apprentissages en 3°™ maternelle. Afin de
délimiter notre objet, nous avons privilégié un apprentissage en particulier : I’entrée dans
I”écrit.

Pourguoi s intéresser a ce niveau d’ enseignement ?

L’ enseignement préscolaire avait, entre autres, pour objectif de combler lesinégalités
inhérentes al” hétérogénéité des milieux d origine des enfants. Les espoirs se sont révéelés
illusoires.

En effet, malgré les essais de démocratisation de I’ enseignement, les enfants de milieux socio-
économiques défavorisés réussi ssent proportionnellement moins bien que les enfants de
milieux socio-économiques plus favorisés. D’ apres Sylvie Cebe et Jean-Louis Paour (1996),
en dépit des efforts déployeés, des recherches au niveau de I’ enseignement préscolaire francais
démontrent que trois années d’ école maternelle N’ empéchent pas |’ échec scolaire, celui-ci
étant toujours dépendant du milieu social. De plus, d  autres éudes en France (Jarousse et al .,
1992) ont montré gque la fréguentation de I’ enseignement préscolaire est favorable alaréussite
scolaire en primaire, mais de maniere plus prononcée pour les enfants des classes moyennes et
supérieures, ce qui signifie le maintien des inégalités.

En ce qui concerne laBelgique, Marcel Crahay (1996) arecueilli des données fournies par la
radioscopie de | enseignement sur le taux de redoublement en Communauté Francaise de
Belgique. Prés de 4% des éléves sont retenus en maternelle, plus de 7 % des é éves répétent
leur premiére année primaire et 20 % des enfants ont redoublé au moins un an alafin de

I’ école primaire. Fijalkow (1996a) parle d’ une double prise de conscience sociologique de

I’ échec : non seulement les enfants qui échouent en début de scolarité sont trés nombreux
mais aussi ils se recrutent principalement dans les milieux sociaux défavorises.

Il N’ est pourtant pas question d’ en rester a ce fatalisme sociologique. 1l nous faut perseveérer
dans la mise en évidence des mécanismes al’ origine du maintien et parfois méme du
renforcement des inégalités sociales.

Bien entendu, ce n’ est pas une préoccupation nouvelle. Cependant, la plupart des études tentant
de cerner ces mécanismes ont envisage les éléves issus de milieux défavorisés comme
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présentant un « handicap». Soit ce handicap était propre al’ enfant (visee psychologisante), soit
ce handicap était imputé au milieu familial en terme de manque de stimulation (visée
sociologisante).

De notre coté, nous nous rapprochons plutét d’ une perspective systémique se basant sur I’idée
qu'il n"y apas de handicap « en soi ». En effet, ¢’ est seulement al’ école et dans les situations
gu’'impose |” école que certains groupes paraissent connaitre des difficultés d’ adaptation.

Notre démarche s appuie sur | idée que |” apprentissage ne consiste pas en la confrontation
solitaire d’ un enfant avec un objet de connaissance. Il faut prendre en compte les contextes
sociaux dans lesguels sont mises en cauvre les activités cognitives.

« Le paradigme culturaliste, qui sous-tend la théorie du handicap, permet ainsi de faire

I” économie théorique d’ une réflexion sur le fonctionnement de |’ école comme apparelil
d’inculcation et de sélection culturelle au sein d’ une société inégalitaire, de méme que les
pédagogies de compensation ont permis un certain temps de faire I’ économie pratique (ou
politique) d’ une transformation radicale du systéme d’ éducation et du systéme social »
(Forquin, 1982, p.56).

Aing, I’objectif genéral delarechercheest d’étudier les pratiques pédagogiques
d’enseignants de 3°™ maternelle et ce, plus spécifiquement, dans des classes accueillant
des enfantsissus de milieux plus défavorisés ou hétérogenes afin detenter de mettreen
évidence ces mécanismes al’origine du maintien et parfois méme du renforcement des
inégalités sociales.

L’ objectif de cette deuxieme année de recher che était double. I s agissait de poursuivre
I’ étude des pratiques pédagogiques et desrepr ésentations d’ enseignants de 3°™
maternelle et ce, plus spécifiguement, dans des classes accueillant des enfantsissus de
milieux plus défavorisés ou hétérogenes afin detenter de mettre en évidenceles
mécanismes al’ origine du maintien et parfois méme du renforcement desinégalités
sociales. En outre, il S agissait également de construire deux typesd’outils: I'un destiné
aux parentset |’autre aux enseignants.

1.1 Poursuitedel’ é&ude des pratiques et desrepr ésentations des
enseignants

Lors de la premiéere phase de la recherche (septembre 2004 — aolt 2005), nous avons éaboré
un cadrage théorigue que nous reprenons ci-dessous et réalise des observations et des
entretiens. Bien entendu, il nous a d’ abord fallu prendre contact avec de nombreux
établissements et de nombreuses classes.

1.1.1 Observationsd’activités graphiqueset delecture

Nous voulions observer des activités graphiques et de lecture mais également des activités
amenant les enfants a prendre conscience de la structure formelle (phonol ogique et
syntaxique) de lalangue francaise (par exemple, jeux de rimes) et d’ activités visant a
dével opper |e lexique sémantique.
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Les observations devaient concerner tant les modalités pratiques des activités que lamaniére
dont elles se déroulent : lamaniere dont |’ enseignant(e) s adresse aux enfants, les feed-back
qu'il (elle) leur donne, la maniere de commencer et de terminer une activité.

Sur un plan pratique, nous avons effectué une demi-journée d’ observation par classe. Nous
N’ avons pas demandé aux enseignants d’ orienter leur activité vers des activités graphiques et
de lecture. En effet, cela aurait biaisé nos observations,

Nous avons préféré aller observer toute une matinée dans chague classe, sachant que nous
assisterions de toute fagon al’ une ou |’ autre activité graphigue ou de lecture.

Gréce a ces observations, nous avons déja un certain nombre d’ é éments nous permettant d’ en
savoir plus sur les pratiques de classe de ces institutrices. Dans |e présent rapport, nous
proposons un compte-rendu de ces observations (4 d’ entre eux figuraient dg§a dans le rapport
final delapremiere année), des é éments d’ information sur le contexte dans lequel ces
enseignantes travaillent et une analyse de ces données.

1.1.2 Entretiensavec lesenseignantes

Il est évident qu’ une observation ponctuelle telle que nous I’ avons menée dans chaque classe
N’ est pas suffisante pour émettre des hypotheses sur les mécanismes al’ origine du maintien et
parfois méme du renforcement des inégalités sociales.
Ainsi, nous voulions également cerner le modele éducatif mis en cauvre par
I"institutrice, c' est-a-dire:
- saconception de |’ école maternelle et de son role,
- saconception de son propre role et de celui des parents,
- saconception de ce que €’ est « apprendre » et ce qu’ est un « enfant » ou encore un
« &eve »,
- saconception de |’ objet méme de I’ apprentissage (dans le cas de |a présente recherche, la
conception de |’ apprentissage de lalecture et de I’ écriture).

Pour réunir ces éléments, nous avons mené des entretiens avec les enseignant(e)s et nous
avons mis le contenu de ces entretiens en rapport avec les observations réalisees en classe. Le
guide d’ entretien figure en annexe.

Gréce a ces entretiens, nous en savons un peu plus sur les représentations des ingtitutrices.

Dans le présent rapport, nous proposons une analyse de ces entretiens (les retranscriptions
compl etes des entretiens figurent en annexe).

1.2 Elaboration et mise al’ épreuve del’ outil-parents et |’ outil-enseignant
1.2.1 L outil-parents

Ainsi, suite ala premiere phase de type exploratoire, nous avons mené une recherche-action.

Il S agit d’abord de I’ accompagnement d’ un certain nombre d’ institutrices dans I’ organisation
de rencontres avec les parents. Ces rencontres ont pour objectif de favoriser le dialogue a
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propos des apprentissages vises par |’ école maternelle et du réle de chacun des acteurs de la
vie de |’ enfant dans ces apprentissages.

Il s'agit pour I’ ingtitutrice de comprendre le vécu des parents, leurs représentations et de leur
proposer, éventuellement, des représentations alternatives.

Pour les parents, les rencontres sont I’ occasion de comprendre les activités proposees aleurs
enfants al’ école maternelle et les besoins des enfants pour les mener a bien. Ces rencontres
visent donc une meilleure connai ssance réeciproque, ce qui favorise une collaboration dans une
perspective commune : laréussite des enfants al’ école primaire.

L’ outil élaboré dans |la perspective de ces rencontres (voir fascicule séparé) se présente sous la
forme d’ une série de fiches proposant, d’ une part, des activités de la vie quotidienne qui
peuvent aider |’ enfant a entrer dans la culture de |’ écrit et, d autre part, divers petits jeux a
faire avec les enfants afin de les aider dans leurs premiers apprentissages autour de |’ écrit.

L’ aspect ludique de cet outil nous semble particulierement important. Une premiere version a
été présentée dans le chapitre V du rapport final de la premiere année. Dans e cadre du
rapport final de cette deuxieme année, nous proposerons une version retravaillée de ces outils
en tenant compte des informations récoltées dans le cadre de leur mise al’ épreuve.

Afin de tenter d’ évaluer |’ effet de notre intervention, certains enfants des classes participantes
ont été soumis a une série d épreuves évaluant une série d’ aptitudes en ce qui concerne

I’ entrée dans I’ écrit au début et alafin del’ année. Dans chague classe nous avons demandé
aux enseignants de choisir 10 enfants. Nous avons demandé que la liste des enfants compte 3
enfants dont I’ enseignant pensait que |es parents ne participeraient pas aux rencontres et 7
enfants dont I’ enseignant pensait que les parents seraient fort susceptibles de participer aux
rencontres.

Ainsi, nous espérions pouvoir comparer les résultats de ces deux groupes d enfants avant et
apres notre intervention. Nous avons demandé plus d’ enfants dans la catégorie « parents fort
susceptibles de participer » car nous avons estimé que parmi ces parents, il était fort probable
que certains ne participent finalement pas. Ainsi, les deux catégories pourraient
éventuellement s équilibrer. Nous étions conscients du risgue que les enfants des parents
participants soient au départ plus performants que les autres dans la mesure ou |’ on peut
penser que ces parents sont plus investis dans |’ éducation de leurs enfants. Malheureusement,
depuis le début des rencontres, |es enseignants sont étonneés de |a présence assidue de certains
parents alors qu’ils ne |’ avaient pas imaginée et inversement. Ceci nous laisse penser qu'il ne
sera sans doute pas évident d’ utiliser nos données dans un but de comparaison entre les deux
groupes d’ enfants car nous N’ avons peut-étre pas testé les « bons » enfants.

Il est anoter que les résultats a ces épreuves ne devaient de toute fagon étre prisen
considération que comme des indices en faveur ou hon de notre intervention. Ils seront pris a
titreinformatif. En effet, les biais sont multiples et difficilement contrdlables.

D’un point de vue pratique, nous avons, des septembre, administré aux enfants dont les
institutrices ont accepté de participer alarecherche-action une série d’ épreuves touchant aux
compétences associées al’ entrée dans |’ écrit.
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A partir du cadrage théorique, nous avons sélectionné des épreuves d évaluation des
apprentissages.

Nous nous basons sur les idées défendues par plusieurs auteurs, dont Gombert et Chauveau.
Ainsi, les compétences associées al’ entrée dans |’ écrit et donc al’ apprentissage de lalecture
appartiendraient a deux grandes catégories :

B |adécouverte des fonctions de I’ écrit,

B |adécouverte des regles de codage du systeme d’ écriture.

En ce qui concerne la découverte des fonctions de I’ écrit, nous avons repris une épreuve
élaborée par Christine Caffieaux dans le cadre de son DEA.

Dans cette épreuve (cf. annexe), il est demandé aux enfants de distinguer différents types

d écrit et d'y associer leur fonction. On leur demande d’ abord s'ils peuvent nommer |’ objet
(calendrier, journal, livre,...) et ensuite S'ils savent ce qu’ on peut faire avec cet objet. En cas
de difficultés, on leur propose une série de scénarios correspondant a chacune des fonctions.
IIsdoivent faire le lien entre le scénario et |’ objet adéquat.

En ce qui concerne la découverte des regles de codage du systéme d’ écriture, nous avons
sélectionné des épreuves évaluant les habilités métalinguistiques (I’ épreuve sera
principalement inspirée de celles créées par |e Laboratoire de Psychologie Expérimentale de
I”ULB dont la batterie « Isadyle », non encore publiée).

Enfin, nous avons également évalué les habilités linguistiques avec un test de vocabulaire.

Lors du post-test, nous allons également prendre quel ques minutes avec chaque enfant
participant aux épreuves pour discuter avec lui de ce qu’il pense des jeux qui lui ont été
proposes et de la maniere dont ils ont été accueillis et investis dans safamille.

Les données obtenues et leur analyse figurent plus loin dans le présent rapport.
1.2.2 L’ outil-enseignant

Afin d enrichir notre projet, nous proposons également un autre outil (voir fascicule séparé)
créé al’intention des enseignants et ce sur la base des données fournies par les observations de
pratique et par les entretiens.

1.3 Echantillonnage

En ce qui concerne le choix des classes visitées, nous avons choisi de sélectionner des classes
accueillant des enfants issus de milieux défavorisés ou hétérogenes mais parlant
majoritairement le francais ala maison.

En effet, la question des enfants fréquentant les classes maternelles belges francophones mais
n’ayant pas pour langue maternelle le francais nous apparait comme un probleme a part
entiere. Cependant, ce N’ est pas specifiquement I’ objet de notre étude.
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Danslamesure ou il s agit d’ une recherche inter-réseaux, nous avons contacté des écoles dans
les trois réseaux.

Nous avons également fait le choix de contacter uniquement des classes regroupant des
enfants du méme age. Nous avons donc écarté | es « classes plateaux. »

Le nombre de classes participant a cette expérience dépend du nombre d’ institutrices ayant
accepté de collaborer al’ ensemble du projet (phase 1 et phase 2). Nous avons obtenu, non
sans mal, |’ accord de 7 institutrices.

Ces 7 institutrices n’ ont cependant pas accepté systématiquement le projet commetel. En
effet, deux d’entre elles, pour des raisons diverses, se voient dans |’ impossibilité de s engager
dans un projet qui impliguerait une demi-douzaine de rencontres avec les parents. Nous avons
donc convenu avec ces deux ingtitutrices qu’ elles ne rencontreraient les parents que trois fois
au cours de I’année et que nous les aiderions a éditer une petite feuille d’ informations aux
parents pour assurer e lien entre ces trois moments de rencontres.

Dans toutes les classes, nous avons également di nous engager aleur offrir une « permanence
ludothéque » : en effet, notre outil destiné aux parents étant en partie constitué de jeux, les
institutrices ont affirmé qu’il leur était impossible d’ assumer lacharge du prét et dela
vérification des jeux. Nous avons convenu gu’ un membre de notre équipe de recherche
viendrait systématiquement, une fois par semaine, dans chacune de leurs classes, pour assurer
cette « permanence ludotheque » durant le temps de I’ accueil.

Nous pensons gue les difficultés organisationnelles que nous avons rencontrées dans

I’ élaboration de notre dispositif sont en partie dues a des réticences et des peurs de la part des
enseignants. Néanmoins, nous avons impérativement besoin de leur adhésion au projet pour le
mener abien. C’ est pourgquoi nous avons opté pour une position souple tentant de trouver un
coNnsensus.

Elaboration d’un outil d’accompagnement aux pratiques de classe des enseignants du préscolaire.
Communauté frangai se — Recherche n°111/04
Caffieaux Ch., Lecloux S. et Van Lint S. : chercheurs ULB — Professeur B. Rey : promoteur.



2. Cadragethéorique

2.1 Lesrecherches sur les apprentissages a |’ école mater nelle

Comme nous |’ avons indiqué dans I’ introduction, a notre connaissance, |’ enseignement
préscolaire afait I’ objet de peu de recherches en Belgique francophone. Quand elles e font,
elles se centrent plus particulierement sur la question de |’ adaptation des enfants al’ école
maternelle (problématique de la séparation, de la socialisation,.....) et sur la question des
relations entre lafamille et I’ école.

Les apprentissages a |’ école maternelle font néanmoins |’ objet de quel ques études. Celles-ci
investiguent la question de deux maniéres différentes : soit sur base d’ un plan expérimental
intégrant une intervention aupres dans la classe soit sur base d’ une étude de type clinique
analysant le développement de certaines habilités, connaissances ou conceptions.

Lorsgu’ on examine les quel ques recherches touchant ala question de |’ entrée dans I’ écrit a
I’ école maternelle, les plus rigoureuses s appuient sur un plan expérimental. Ces recherches
procedent généralement comme suit : une équipe de chercheurs intervient aupres d’ une ou
plusieurs classes de maternelle afin de vérifier I’ hypotheése selon laquelle un certain type

d intervention, dont les conditions sont contrélées (administration d’ un pré-test, d’ un post-
test, élaboration d’ une méthodol ogie d intervention précise et reproductible, contréle de

I’ échantillon et des biais éventuels), permet d’améliorer les performances des éleves dans un
certain secteur d apprentissage. Les hypothéses émises alabase du plan expérimental se
basent sur les résultats d’ un certain nombre d’ autres recherches ayant montré un lien entre
certaines aptitudes des enfants d age préscolaire (le plus souvent en 3°™ maternelle) et la
réussite scolaire al’ école primaire.

L’ apport de ces recherches est indéniable. Celui-ci se situe au niveau de la connaissance des
meécanismes et des conditions qui permettent aux éleves d’ acquérir certaines compétences
précises.

Lalimite de ce type de recherche s explique par sa méthodologie méme. Ce sont généralement
des psychologues, spécialises dans les apprentissages, ou des logopédes, qui sélectionnent
certaines classes, qui effectuent des animations avec un petit groupe d enfants de la classe
pendant que les autres sont occupés par I’ enseignante ou un autre adulte. Ces professionnels
malitrisent parfaitement les tenants et |es aboutissants du concept et de |’ attitude qu’ils tentent
de faire acquérir aux enfants.

Dans la mesure ou les résultats de la recherche viennent a confirmer |” hypothese émise par
I” équipe de recherche, il reste une série de questions non résolues :

Comment réaliser ces apprentissages avec le groupe classe en entier ?

Comment amener I’enseignant a introduir e ces animations dans ses pratiques de classe ?
* L’enseignant possede-t-il les connaissances nécessaires dans le domaine précis en question
pour mener a bien les animations ?
» Lesreprésentations de |’ enseignant sont-elles compatibles avec celles sous-tendues par la
méthodol ogie proposée ?
10
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» Est-il possible et réaliste pour I enseignant de gérer ces animations sur le long terme ?

Quelles sont les représentations qu’ ont les enfants des activités qu’on leur propose ?
» L’effet de « nouveauté » passe, seront-ils toujours motives ?
» Trouveront-ils un sens a ces activités ?

Ces animations centrées sur une compétence bien particuliéere sont-ellesréellement plus

importantes que d’ autres activités également essentielles aux yeux del’ enseignant ?

* Letemps nécessaire aleursréalisations n’ obligera-t-il pas |’ enseignant afaire des choix ?

» Sur quelle base effectuer ces choix ?

» Lesautres partenaires du monde scolaire (inspections, parents, les autres enseignants, ...)
seront-ils d’ accord avec ces choix ?

Ainsi, au regard de ces questions non résol ues, et tout en questionnant |es apprentissages a
I’ école maternelle (et plus précisément I’ entrée dans |’ écrit en 3°™ maternelle), notre
recherche porte un autre regard sur la question.

En effet, les recherches menées par les specialistes de I’ apprentissage de la lecture, sous forme
de plan expérimental, suppriment une série de contraintes liées au contexte habituel dans
lesquelles I apprentissage doit se faire et ce pour répondre aux contraintes de leur propre
pratique : celles du plan expérimental.

De notre c6té, nous voudrionsréntroduire |’ ensemble des contraintes @émanant du
contexte scolaire et del’ensemble des acteurs afin de lesanalyser. Nous voudrionsainsi
examiner dans quelle mesure ces contraintesinfluent sur les pratiques de classes et donc
sur les apprentissages des éléeves.

Quelles sont ces contraintes ?

Afin d éclaircir ces questions, nous voudrions proposer une description des dimensions
constitutives des pratiques de classe (B. Rey, 1998). Les propos de Bernard Rey concernent
plus particulierement |’ enseignement primaire. Ainsi, chague référence a cet ouvrage sera
suivie d'un commentaire précisant les spécificités de I’ enseignement préscolaire.

Les dimensions ainsi mises en évidence évoguent chacune une, ou plusieurs, contraintes
inhérentes au contexte scolaire, ou a un des acteurs concernes.

L es dimensions constitutives des pratiques de classe

L’ organisation matérielle de la classe

« Laclasse, ¢’ est une salle avec des meubles et un certain nombre d objets. Le choix de leur
disposition n’est pas négligeable, car il facilite certaines activités et en rend d’ autres
difficiles: il structurelavie dela classe. En outrel’ organisation matérielle et spatiale porte
latrace du travail en commun et desrelations entre les individus et renvoie par |a au groupe,
une image de lui-méme et de son activité » (B. Rey, 1998, p. 81).
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Dans une classe maternelle, les éléments composants cette organisation sont les suivants :

- lesbancset les chaises,

- les«coins » specifiques dont le « coin tapis » ou le « coin rassemblement »,

- lematériel aladisposition des éleves (livres, jouets, fichiers, ordinateur, plantes,

animaux, matériel de bricolage, bac asable ...),

- lesaffichages qui peuvent étre regroupés en trois catégories :

» lesaffichages organisationnels: I’emploi du temps, répartition des
SErvices,.....
» lesaffichages d outils didactiques : liste de graphies, liste des chiffres,.....
* lesaffichages esthétiques : affichage de réalisations plastiques collectives et
individuelles, ...

La maniere dont une classe de maternelle est organisée peut dépendre de contraintes
indépendantes de la volonté de I’ enseignante (taille de la classe, nombre d’ enfants, matériel
mis a disposition, plus ou moins grand espace pour les affichages,.....) et aurades
conséquences sur ce qui vas'y passer. Néanmoins, I’ organisation spatiale et matérielle de la
classe dépend également des choix qu’ aura effectués I’ ingtitutrice, choix qui auront des
implications sur lafaisabilité et sur le déroulement de certaines activités. De plus, ces choix
seront également le reflet, I’ expression de certaines conceptions de son métier, de son réle et
des activités a proposer aux enfants de cet ége.

Organisation temporelle

« En dehors de I’ organisation spatiale dont nous venons de parler, I’ éément qui a également
une influence décisive sur la conduite de la classe, ¢’ est la répartition temporelle des
activités. Par la il faut entendre évidemment I’ emploi du temps qui fixe le moment et la durée
des séances de chaque discipline, mais aussi ces activités a caractere régulier que sont les

« services », les « rituels » et les moments « institutionnels » » (B. Rey, 1998, p. 86).

A I’école maternelle, I’ emploi du temps est déterminé par les horaires qui précisent le nombre
d heures a prester en classe par I’ ingtitutrice, le temps consacré aux récréations et au repas et
le temps consacré aux éventuels intervenants extérieurs ou specialisés (cours de
psychomotricité,...).

Au-dela de ces contraintes dictées de I’ extérieur, I’ ingtitutrice (ou éventuellement |’ équipe
enseignante) fait des choix au niveau de la répartition des activités sur lajournée et sur la
semaine, de la durée de chacune des séquences (jeux libres, rassemblements, rituels, services,
ateliers, travail individuel, rangements, collation).

A nouveau, les choix réalisés par I’ enseignante a ce niveau auront des consequences sur la
maniére dont les activités se déroulent et sont le reflet de ses conceptions et de ses décisions
pédagogiques et didactiques.

L es diverses situations de travail

«On peut dire, pour simplifier, qu’ on peut faire travailler les ééves selon trois modalités
principales : letravail en collectif (toute la classe collabore avec le maitre), le travail
individuel (chagque ééve accomplit une tache sans échange avec les autres) et le travail en
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petits groupes (les éléves collaborent & une tache, par groupes de quatre ou cing) ». (B. Rey,
1998, p. 89)

Letravail collectif nécessite, sur un plan pédagogique, un certain nombre de précautions : ne
pas privatiser I’ échange, exiger le respect strict des regles de prise de parole, poser les
questions a la classe entiére puis désigner ensuite celui qu’ on sollicite pour répondre, renvoyer
au jugement de la classe ce que dit un éleve, ....

Letravail individuel devra également faire |’ objet d’ un certain nombre de précautions :
donner des consignes précises, annoncer le temps imparti, vérifier que tous sont au travail,
prévoir une autre activité pour ceux qui ont fini, .....

Letravail en petit groupe ne peut atteindre ses objectifs que S'il y aune nécessité de
I’ échange. Il faut étre attentif ala mise en commun, alarépartition des éleves (homogene ou
hétérogene) et alataille des groupes.

Il faut également tenir compte de la capacité de I’ enseignant a passer d’ une situation a une
autre et a utiliser le matériel (aisance, visibilité,....).

Ces diverses situations peuvent aboutir ou non a divers écrits. Ceux-ci peuvent avoir diverses
fonctions : pour montrer a un observateur extérieur (par exemple aux parents), pour garder
une trace de I’ activité réalisée au sein de la classe, pour juger de I’ évolution des
apprentissages des enfants, pour étre utilisé par la suite par les éleves (d une maniere
autonome ou collective)

Ces diverses situations peuvent également étre caractérisees par le type d’ évaluation qui en
déecoule.

En ce qui concerne |’ enseignement maternel, il faut noter |’ occurrence d' une forme de travail
particuliere : les ateliers. Il s agit le plus souvent de la constitution de sous-groupes d enfants
qui se retrouvent autour d’une méme activité. Les groupes passent d’ une activité a une autre,
autrement dit d’un atelier a un autre. Dans ces ateliers, la collaboration entre enfant peut étre
indispensable (par exemple, les jeux de sociét€), encouragée ou juste tolérée. Une organisation
en atelier peut donc, suivant les cas, étre associée aun travail individuel ou aun travail
collectif.

Néanmoins, méme si |a collaboration entre enfants n’ est pas encouragée dans laréalisation
méme de |’ activité, du fait de la situation méme de travail, les enfants seront amenés a
communiquer a propos du partage du matériel, de la gestion de I’ espace disponible, du
rangement,.....

Il est anoter qu’ en raison de I’ &ge des éleves, le véritable travail en petits groupes peut étre
difficile a obtenir. De plus, les activités présentées par |’ enselgnante comme « travail en
collectif » prennent souvent laforme d un dialogue entre chague enfant et I’ institutrice.

L es regles de fonctionnement de la classe

« Lesregles que les éléves ont a respecter en classe sont nombreuses et contraignantes. Mais
elles n’ont pas toutes a étre officiellement instituées. Car un grand nombre d entre elles
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découlent de I’ organisation du travail, laquelle a son tour doit étre clairement percue par les
éléves comme au service des apprentissages. Dans une classe ou les éléves sont confrontés
sans temps morts a des taches qui ont du sens pour eux, qui sont intellectuellement
stimulantes, qui ont des enjeux forts en ce gu’ elles contribuent a augmenter leur capacité a
comprendre le monde, beaucoup de régles sont de faits suivies sans avoir a étre enoncees.
Celles qui requiérent une explication peuvent se regrouper autour detroisrubriques: la prise
de parole, les déplacements et le respect d’ autrui ». (B. Rey, 1998, p. 97)

Il est anoter gu’'al’ école maternelle les régles de prise de la parole doivent étre plus que
fréquemment rappel ées. On pourrait méme dire qu’il s agit du lieu par excellence ou I’ éleve
apprend a respecter cette regle, non sans difficulté. Par contre, en ce qui concerne lesrégles de
déplacement, elles sont certes présentes mais moins exigeantes qu’ al’ école primaire.

Il faut gjouter, au niveau préscolaire, le rappel fréquent de regles plus spécifiques : regles de
securité (manipul ation des ciseaux, maniere de s asseoir sur sachaise, etc.) et reglesde
déploiement et de rangement des activités (ou aller chercher son matériel, comment I’ utiliser,
comment ne pas |’ abimer, comment et ou le ranger,....).

Globalement, al’ école maternelle, les regles d’ actions et de conduites sont plus fréqguemment
explicitées qu'ailleurs, danslamesure ou il s agit du lieu premier de leurs apprentissages.

L’ enseignant peut également se caractériser par lamaniere dont il sanctionne les attitudes de
non-respect des regles : pas de sanctions, réponse par I’ humour, admonestation individuelle
ou collective, colére, punition individuelle ou collective.

Deplus, I’ enseignant peut dével opper différentes formes d’ autorité. Aing, il peut asseoir sa
|égitimité sur différentes bases : son statut ou safonction, sesdiplédmes, son savoir, son ége,
Son expérience, sacapacité as interroger et a se remettre en question.

On pourrait dire, globalement, qu’ al’ école maternelle les regles d’ actions et de conduites sont
plus fréquemment explicitées dans lamesure ou il s agit du lieu premier de leurs

apprentissages.

L es attitudes du maitre

« Bien que les attitudes du maitre soient difficiles a décrire, variables selon lesindividus et
trés nombreuses, il est possible d’ en énumérer quelques-unes » (B. Rey, 1998, p. 101).

-  Samaniérede s adresser alaclasse : est-il attentif a ce qui se passe dansla classe ?
Quel est son rapport a son propre corps ? Parle-t-il de maniére distincte ? Son expression est-
elle plutét lente ou rapide, plutdt forte ou faible ? Parle-t-il beaucoup ou peu ? Utilise-t-il les
silences ou des effets de surprise ? Comment lit-il aux éléves ? Son langage est-il familier ?
Présente-t-il destics delangage ? Comment se présente sa syntaxe ? Utilise-t-il I humour ?
Comment et quel effet cela produit-il sur les éleves ? Son ton est-il aimable, chaleureux, froid
ou distant ? Comment se positionne-t-il par rapport aux éeves en termes de distance affective
et sociale ? S adresse-t-il plus fréqguemment a certain enfant plutét qu’ a d autres ? Développe-
t-il plus ou moins de connivence avec les enfants (parle de sa vie personnelle, émets des
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jugements sur d’ autres adultes, fait de |’ humour et de |’ auto-ironie, attitude de meépris,
manifestation de mauvaise humeur) ?

- Samaniére de transmettre les consignes : quel vocabulaire utilise-t-il ? Comment procede-
t-il ? Quelle posture adopte-t-il et quelle posture fait-il adopter par ses éleves ? Est-t-il
précis dans ses explications ? Prend-il beaucoup de temps a cet exercice ? Vérifie-t-il que
les consignes ont été comprises ?

- Samaniére d apaiser une classe : comment procede-t-il ? Toujours de laméme maniére ?
Quels sont les effets ?

- Samaniére de se présenter aux éeves: comment est-il habillé ? Comment oriente-t-il son
regard ? Comment se présente sa physionomie (expressive ou non, souriante, triste,
enthousiaste, uniforme ou variée,...) ? Comment se caractérise sagestuelle (faible, rigide
OU expressive, exagérée, répétitive ou variée, al’ aise ou pas avec son corps) et samobilité
(assis, debout, distant ou non des éléves, avec ou sans variations) ?

- Sasenshilité alavalence: est-il sensible al’ ennui, au désintérét, alafatigue du public ?
Est-il sensible aux conditions matérielles (salle trop chaude, trop froide, soleil, lumiére
insuffisante, bruits extérieurs génants) ?

- Sasensibilité aux difficultés cognitives du public : repere-t-il lesindices montrant que les
éléves ne comprennent pas ? Reprend-il spontanément une explication quand elle est
difficile ? Fait-il de fréquents rappels ?

L es modalités de présentation du savoir

Méme si I’ école maternelle n’ est pas le lieu d’ apprentissages formels, elle a néanmoins pour
objectif de faire acquérir du savoir aux enfants. L’ enseignant peut présenter ce savoir comme
une série d’'informations ou comme un récit d’ expériences ou encore comme un discours
organisg, rationnel, déductif (insistance sur les articulations logiques.)

La problématisation du savoir peut étre plus ou moins présente. L’ enseignant peut expliquer
en quoi le savoir concerné est différent de ce qu’ on aurait pu penser.

Il peut également expliquer chaque concept par sa différence avec les concepts voisins ou
encore faire découvrir le savoir a partir de |’ examen d un probléme ou d’ une question (qui
peut étre proposeé par I’ enseignant ou provenir des enfants.)

Lamise en fonctionnalité permet al’ enseignant de montrer comment le savoir s applique a
résoudre des problemes pratiques. Celle-ci peut étre plus ou moins utilisee.

Les modalités d’ exposés du savoir peuvent également varier : présence ou non de digressions,
étalage éventuel de détails,.....

Degré d' intégration de la classe dans |’ école et rapport avec les parents

On peut ainsi observer les interventions extérieures, les regroupements entre classe, la
concertation entre les collegues, le réle de ladirection ainsi que le type de rapport entretenu
avec les parents.
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Conclusions

Nous avons ainsi décrit un certain nombre de dimensions constitutives des pratiques de classe.
Ce chapitre fourni alafois un certain nombre d’ indications sur les caractéristiques des
pratiques de classe (et leurs modalités al’ école maternelle) mais est également un instrument
al’intention des chercheurs alant observer dans les classes. Ainsi, les observations pourront
étre menées sur base del’ensemble des dimensions mises en évidence, ce qui nous
amenera adécrire et analyser les pratiques de classe de chaque enseignant en particulier
et a mettreen rapport les différentes dimensions de sa pratique de classe.

Néanmoins, comme nous |’ avons dégja évoqué dans I introduction, les pratiques de classe
influent et sont influencées par les model es éducatifs associés.

En effet, I’ enseignant se caractérise aussi pas les représentations qu'’il possede a propos du
réle de |’ école maternelle, de son propre role et de celui des parents mais aussi de ce qu’ est un
«enfant » et un « éléve », de ce que cela signifie « apprendre » et par les représentations qu'il
ades divers objets de savoir (dans le cas présent : |’ écrit et, plus globalement, la culture de

" écrit).

Afin de mieux cerner les caractéristiques, et donc les modes d’ influences, de ces modeles
éducatifs sous-jacents, nous allons proposer de développer trois themes.

Le premier traitera de |’ évolution des modél es éducatifs durant ces dernieres décennies. Pour
ce faire, nous ferons principalement appel aux travaux de Plaisance (1986) mais aussi ceux de
Bernstein (1975a et 1975b), de Florin (1989), d’ Y ves Préteur et Eva Louvet-Schmauss (1995).
De plus, nous proposons une prolongation de la réflexion au-dela de cet état de littérature sur
la question et, pour ce faire, nous nous basons sur le mémoire de DEA de Christine Caffieaux
(2004) et sur un article du méme auteur en cours de publication®.

Nous pourrons des lors interpréter les résultats obtenus dans |a présente recherche a partir de
ce cadre théorique. Néanmoins, les principales publications sur le sujet étant francaises, nos
résultats mettront peut-étre en évidence des mécanismes différents. Il s agira alors pour nous
d apporter les modifications nécessaires au cadre théorique telle que nous |’ avons construit
suite al’éude de |’ état de lalittérature.

Le deuxiéme theme seracelui de |’ entrée dans |’ écrit. En effet, pour cerner les représentations
qu’ ont les enseignants de « I’ écrit » et des compétences associées al’ entrée dans I’ écrit, nous
avons besoin de faire le point sur lalittérature disponible a ce sujet. || ne s'agit en aucun cas
d un état de la question tel qu’un spécialiste de I’ apprentissage de la lecture pourrait
I”envisager. Il s agit plutbt de mettre en évidence les connaissances diffusees sur la question
aupres d’ un public intéressé mais non-spécialiste. Ainsi, grace a ses reperes, Nous pourrons
comprendre et analyser |es représentations des enseignants telles qu’ elles seront apparues a
travers leurs pratiques et leur discours.

2 Article de Christine Caffieaux : ouvrage collectif sous la direction de Olivier Maulini et Michéle Bolsterli faisant suite au
Symposium du REF (septembre 2003 a Genéve) en cours de publication chez De Boeck.
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Le troisieme theme, tout en ayant un intérét certain dans laréflexion, seraredigé dansla
perspective de I’ éventuel le deuxiéme phase dont nous avons parlé précédemment. Ainsi, nous
proposons un état de la question sur les rapports famille/école. Que sait-on al’ heure actuelle
sur ces rapports, parfois difficile, d autant pluslorsqu’il s agit de milieux défavorises ?
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2.2 Lesmodéles éducatifs dans|’ enseignement préscolaire.

Afin d étudier 1a question des conceptions pédagogiques et donc des pratiques de classe a
I’oauvre al’ école maternelle, nous allons faire référence atrois auteurs. Ceux-ci ont mis en
évidence I’ existence de différentes tensions au sein cette institution.

2.2.1Modele*” productif ” et modele* expressif”

Au cours de ces derniéres décennies, |’ école maternelle a connu une évolution des conceptions
pédagogiques et des pratiques de classes.

Eric Plaisance (1986) a montré qu’ en France, depuis la seconde guerre mondiale, |’ école
maternelle a subi une évolution du point de vue des finalités et des activités éducatives : on
passe d’ un modele productif a un modéle expressif. On est dansle modele “ productif ”
lorsgue I’ ensel gnante se préoccupe principalement de la qualité technique des réalisations, des
connaissances, de I’ effort, de |’ attention ou de |’ application et de I’ adéquation a une norme de
réussite pré-établie. On est, au contraire, dansle modele “ expressif ” lorsqu’ elle se focalise
sur ce qui reléeve de |’ affectivité, delajoie, du plaisir ou encore de la qualité esthétique et
personnelle des travaux.

Le modele “ productif ” tend afavoriser les qualités qui correspondent effectivement a celles
qui sont directement utiles aux classes populaires dans les rapports de production. Le modéle
expressif serait plus proche des attentes des familles des classes moyennes et supérieures qui
possedent |” habitus adéquat pour comprendre et apprécier les objectifs et les activités de

I’ école maternelle.

2.2.2 Pédagogie “ visible” et pédagogie” invisible”

Pour Bernstein (1975a et 1975b), la pédagogie appliquée dans les écoles maternelles peut
prendre différentes formes en fonction de son caractére plus ou moinsvisible. La pédagogie
dite“ invisible” serait caractérisée par un contréle de |’ enseignant plus implicite qu’ explicite.
Lerdle de |’ enseignant est seulement d aménager |e contexte que I’ enfant va réordonner et
explorer. Dans ce contexte ordonné, I’ enfant jouit apparemment d’ une grande autonomie dans
le choix, dans I’ organisation temporelle des activités et danslesrelations sociales qu'il
entretient avec les autres membres de la classe. C’ est une pédagogie qui met peu |’ accent sur
latransmission et I’ acquisition de savoirs et de techniques spécifiques ; les critéres

d évauation y sont multiples et diffus. C’ est en observant que I’ enseignant infere le stade de
dével oppement, ce qui conduit a une définition en termes de capacité. On attend de |’ enfant
qu'il soit actif, occupé afaire des choses dans le cadre d activités. Le concept fondamental de
cette pédagogie est celui du jeu comme moyen de s extérioriser, de fagonner la situation a son
idée et de fournir une réponse originale.

Le passage du modéle “ productif ” versle modéle “ expressif ” semblerait étre accompagné
d  une tendance au passage d’ une pédagogie “ visible” aune pédagogie “ invisible”, d’une
pédagogie ou les différents exercices sont encore relativement isolés les uns des autres, ou les
produits de I’ activité fournissent une trace tangible et ou la transmission éducative est encore
centrée sur I’ingtitutrice, a une pédagogie ou s integrent et se combinent |es différentes taches,

18

Elaboration d’un outil d’accompagnement aux pratiques de classe des enseignants du préscolaire.
Communauté frangai se — Recherche n°111/04
Caffieaux Ch., Lecloux S. et Van Lint S. : chercheurs ULB — Professeur B. Rey : promoteur.



ou |’ expression de chaque personne est recherchée et ou I’ enfant en tant que tel devient le
centre de latransmission.

2.2.3 Dirigisme éducatif et libéralisme éducatif

Florin (1989), dans une étude sur les modeles éducatifs implicites dans les conversations a

I’ école maternelle en France, dégage deux courants de pensée qui auraient marqué le systeme
éducatif francais. “

L’ un réfere a une pensée positiviste et exprime une intervention éducative nettement dirigiste,
I” autre met surtout I’ accent sur I’individualité, laliberté et la créativité de I’ enfant ” (Florin,
1989, p.89).

Dans la perspective du dirigisme éducatif, “ I’ enfant doit reproduire, en tant qu’individu, la
marche vers le progres de I’ Humanité tout entiére ; éduquer I’ enfant, ¢’ est donc favoriser son
dépassement ” (Florin, 1989, p.90). Il s'agit donc d’une “ pédagogie de I’ effort ” dont les
maitres mots sont “ apprendre” et “ mémoriser ”.

Dans la perspective du libéralisme éducatif, représenté par les idées de Rousseau, I’ enfant

N’ est pas un adulte imparfait, mais un étre complet dont I’ activité exprime |’ épanoui ssement.
Les productions littéraires et artistiques de I’ enfant sont valorisées. La démarche du
pédagogue sera fondée sur I’intuition et le td&tonnement de I’ éléve : il S agit de partir d’ objets
concrets, sensibles, qu’ on explore, de dégager des évidences et d’ aider | enfant a remonter peu
apeu aux principes généraux. Il s agit de s’ appuyer sur la spontanéité et lalibre créativité
exprimées naturellement et constamment par I’ enfant.

2.2.4 Unequatriemetension : le degré de didactisation

Notons que les différentes conceptions mises en évidence ci-dessus ne se recouvrent pas
automatiquement. Ainsi, par exemple, lemodele  expressif ” peut étre plus ou moins “
visible” et plusou moins“ dirigiste ”. Néanmoins, ces conceptions semblent émerger en
alternance dans | e systeme educatif, selon que |’ on insiste davantage sur la structuration
équilibrée de la personnalité des enfants, sur I’ affectivité et |a personnalité ou plutot sur

I” acquisition des connaissances en vue de I’ exercice d' une profession, sur les dimensions
cognitives, de dépassement et sur les exigences de |’ école.

Ouitre ces trois premiéres tensions mises en évidence au niveau des conceptions et des
pratiques de classe (tendance “ productive ”/tendance “ expressive ”, tendance “

visible " /tendance “ invisible” et tendance” dirigiste ”/tendance “ libérale "), nous voudrions
mettre en évidence une quatrieme tension qui semble traverser I’institution préscolaire : le
passage d’ un apprentissage didactisé (planifi€, progressif avec pratiques objectivees,
explications, justifications) vers un apprenti ssage nettement moins didactisé dans le sens ou
I”on apprend au gré des activités. Le savoir de |’ individu se réduit donc a son expérience,
C'est-a-dire a un ensemble de connaissances étroitement liées al’ aléatoire de I’ existence et
limitées a ce que chacun peut observer de son environnement.

2.2.5 A propos de didactisation

A propos de ce concept de didactisation, rappelons qu’ al’ époque ou | es apprentissages des
savoir-faire se réalisaient dans|la sphére sociale familiale, latransmission était orale,

19

Elaboration d’un outil d’accompagnement aux pratiques de classe des enseignants du préscolaire.
Communauté frangai se — Recherche n°111/04
Caffieaux Ch., Lecloux S. et Van Lint S. : chercheurs ULB — Professeur B. Rey : promoteur.



I"imitation était |la méthode principale. L’ apprentissage était contextualisé de par I’ exercice
empirique du métier. Ce processus consiste en un apprentissage non-didactisé.

Par |a suite, ces apprentissages ont été confiés a d’ autres personnes et se sont déroulés dans
des lieux spécifiques avec des regles et procedes particuliers : on assiste al’ apparition de la
forme scolaire, ¢ est-a-dire un ensembl e de pratiques entrainant une forme particuliere de
relations sociales. Par exemple, on voit apparaitre la systématisation de la gestion du temps
(découpage de |’ année, de la semaine, de lajournée) ainsi qu’ une organisation particuliere de
I’ espace, des contenus (les savoirs sont découpes, codifiés, systématisés), des supports

d apprentissage, de larelation pédagogique éleve-enseignant et des méthodes. Ce processus
consiste en une didactisation des apprentissages.

On peut mettre en évidence la différence entre ces deux formes d' apprentissage en distinguant
la condition de I’ apprenti sous saforme la plus traditionnelle de celle del’ éleve : |’ apprenti
apprend sur un lieu de production et en participant activement ala pratique. L’ éléve apprend
dans un lieu ou I’ on ne produit rien. L’ apprenti apprend en faisant ou en voyant faire.

[l est immergeé dans |’ ensembl e des opérations du métier et les aborde, non pas dans un ordre
de difficulté croissante, mais dans |’ ordre qu’' imposent |les exigences de la production. Au
contraire, I’ ééve aborde les pratiques intellectuelles auxquelles on veut I’ initier dans un ordre
concerté. Il apprend non pas en voyant faire le maitre, mais en recevant un discours qui lui
expliqgue comment faire” (Rey, 1999, p.11).

Il est anoter que méme dans les formes les plus archaiques d’ apprentissage de type “
apprenti ”, une didactisation minimale se produit. A I'inverse, |’ école transmet trés
vraisemblablement de I’implicite : un certain nombre de compétences décisives sont
transmises d’ une maniére non didactisée. Nous reviendrons ultérieurement sur cette idée.

Plus généralement, I’ apprentissage didactise est planifi€. On opere une analyse des pratiques a
apprendre en actes é émentaires qui seront abordés un a un. La didactisation fait travailler
separément ces éléments ainsi découpés selon un ordre systématique et prémédité. Cet ordre
permet la mise en évidence d’ une certaine progressivité alant du plus simple au plus
complexe. La didactisation a conduit ala décomposition des savoirs en éléments et alamise
en évidence d’ une certaine progressivité allant du plus simple au plus complexe et a garanti
également |’ exhaustivité de |’ apprentissage. Elle a, en effet, non seulement permisa

I” apprentissage d’ échapper al’ aléatoire de lavie, mais également d’ éviter de présenter des
savoirs ades enfants qui ne sont pas encore préts. Dans cette forme d’ apprentissage, la parole
joue un réle décisif : I’action aaccomplir est décrite avec des mots. En outre, elle aurait di
permettre d’ échapper ala préoccupation de |’ efficacité. En effet, |’ école devrait normalement
laisser letemps et ledroit al’ erreur.

Nous pouvons dés lors, pour en revenir al’ enjeu méme de notre problématique, nous poser la
question de I’ influence de ces différentes conceptions sur |es pratiques pédagogiques et sur les

apprentissages.
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2.2.6 Influence de ces conceptions sur les pratiques pédagogiques et sur les
apprentissages.

En ce qui concerne le passage d’ un apprentissage didactisé (planifié, progressif, passant par
I’explicitation de ce qu’il y aafaire) vers un apprentissage nettement moins didactiseé, il fut
initié par différents mouvements pédagogiques en réponse aux nombreux inconvénients de la
didactisation.

Quels sont ces inconvénients ?

- Laparcellisation des savoirs a entrainé une perte de sens pour I’ ééve ;

- L’écart entre ce qui est appris et les usages sociaux de ces savoirs ont amené une carence
d intérét pour les savoirs scolaires ;

- Danslamesure ou I’ enseignant fait écran, par I’intermédiaire du discours, entre |’ éléve et
larédité, I'deve n’apaslapossibilité de distinguer le vrai du faux, ce qui est juste et ce
qui nel’est pas. En effet, il devient dépendant du jugement du professeur.

Parmi les mouvements pédagogi ques ayant cherchés a résoudre ces difficultés, citons la
pédagogie de Freinet (comme alternative au manque de sens des savoirs scolaires) ou I’idée de
globalisation avancée par Decroly (comme réponse au risque de la parcellisation du savoir).

A I’ heure actuelle, les conceptions véhicul ées par ces différents mouvements ont influencé

I” ensemble du systéme éducatif, y compris au niveau de |’ enseignement préscolaire.

A priori, ces nouveaux modes d’ action pédagogique tentent d’ apporter des éléments de
réponse face aux inconvénients de la didactisation. Ils avaient également pour objectif de
combler lesinégalitésinhérentes al’ hétérogénéité des milieux d origine des enfants.
Cependant, comme nous en avons fait mention précédemment, ces nouvelles pratiques n’ ont
pas rencontre e succés escompté, principalement avec les enfants de milieux plus défavorises.

a) Quelssont lesmécanismesal’ origine de ce processus de maintien ou de renforcement
desinégalités ?

Méme si, comme nous I’ avons mentionné plus haut, les différentes tensions mises en évidence
ne se recouvrent pas automatiquement, il nous semble que les pédagogies caractérisées par un
degré de didactisation plus faible auront également tendance a étre plutét de type “ expressif ”,
“invisible” et “ libéral ”. Nous émettons donc I’ idée qu’ un parallélisme peut étre fait entre les
idées dével oppées par les différents mouvements pédagogiques nés en réponse aux
inconveénients de la didactisation, et celles des pédagogies de type “ expressif ”, “ invisible”, *
libéral ”.

Nous avons vu, avec Plaisance, que le modele * productif ” tend a favoriser les qualités qui
correspondent effectivement a celles qui sont directement utiles aux classes populaires dans
les rapports de production et que le modele expressif serait plus proche des attentes des
familles des classes moyennes et supérieures qui possedent |” habitus adéquat pour comprendre
et apprécier les objectifs et les activités de I’ école maternelle.

Nous pouvons dés lors penser qu’il peut en étre de méme en ce qui concerne les autres
conceptions : les pédagogies detype “ invisible”, “ libéral ” seront, sans doute, également
plus proches des attentes des familles de classes moyennes et supérieures.
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De plus, méme dans les conceptions “ expressive”, “invisible”et“ libérade” dela
pédagogie, I’ accent est mis, a des degrés divers, sur latransmission de compétences
spécifiques: il s'agit de ce quel’on nommele* programme caché”. Il y aurait deux sortes de
transmission : I’ une apparente, accompagneée de systemes de cadres sociaux rel ativement
souples, et I’autre cachée, avec des formes rigides de classification. || nous semble tres
vraisemblable que la prise de conscience de cette double transmission soit socialement
déterminée dans lamesure ou il S agit d’un mode de fonctionnement mieux malitrisé par les
familles des classes moyennes et supérieures.

Afin d'illustrer nos propos, nous voudrions faire référence a une engquéte de terrain.

Yves Préteur et Eva Louvet-Schmauss (1995) ont tenté d’ évaluer I'impact du contexte
éducatif scolaire sur I’ acquisition de I’ écrit en 19° année élémentaire. L’ analyse porte sur un
échantillon de 165 enfants francais et allemands suivant une pédagogie traditionnelle ou
fonctionnelle.

Par pédagogie traditionnelle, les auteurs entendent différents critéres : accomplissement
synchronisé de téches identiques, fragmentation des activités, standardisation, existence d’ une
composante écrite, caractere individuel du travail, caractere quantifiable des taches, aternance
rapide de téches courtes, relative facilité des taches et caractere peu interactif des consignes.

Par pédagogie fonctionnelle, les auteurs entendent les criteres suivants : centration sur la
personne de |” apprenant, reconnaissance de |’ élaboration comme construction active non
seulement a travers une activité personnelle mais également atravers des interactions sociales
entre éleves accompagnés d un guidage par I’ enseignant, volonté de décloisonner les
disciplines, ouverture de |’ école sur lavie, respect des diversités des personnalites et des
cultures, travail comme source de plaisir, insistance sur la coopération, prise en compte des
erreurs et des représentations.

Les résultats indiquent que la pédagogie fonctionnelle ne manifeste pas d’ effet de
compensation puisqu’ elle ne profite pas vraiment aux enfants peu familiarisés alalecture-
ecriture en famille. En effet, aucune différence significative n’ apparait selon la pédagogie
scolaire lorsgue I’ éducation familiale est elle-méme traditionnelle (C’ est-a-dire une vision
traditionnelle de la part des parents en ce qui concerne leurs conceptions et leurs pratiques
éducatives vis-a-vis de I’ écrit). Pour expliquer, en partie, cet échec, les auteurs reprennent
I"idée selon laquelle I’ école doit rendre * visible” ses démarches pédagogiques et ses objectifs
alafoisaux yeux del’enfant en classe et aux yeux des parents. Lorsgue I’ écrit n’ est pas
intégreé dans les pratiques quotidiennes des familles, les enfants sont “ confrontés en classe a
des activités trop nouvelles pour eux et donc déroutantes puisqu’ils ne peuvent pas s appuyer
sur des schémas expérientiels acquis progressivement en dehors de |’ école ™.

Accepter |’idée que les mouvements pédagogiques tels Freinet ou Decroly, ainsi que
I"influence qu’ils ont eu sur I’ ensemble de systeme éducatif, dont le préscolaire, n’ ont pas
permis de combler les inégalités inhérentes al” hétérogénéité des milieux d’ origine des enfants
ne signifie par pour autant ne pas reconnaitre qu’ils ont véhiculés un certain nombre de
conceptions particulierement intéressantes et innovantes.
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En effet, ces pédagogies sont sous-tendues par une conception particuliére de |’ apprentissage :
I’ enfant se développe atravers|’intuition et le tatonnement.

Il s'agit donc, entre autres, de partir d’ objets concrets et de considérer |’ apprenti ssage comme
une construction active non seulement personnelle mais également a travers des interactions
sociales entre éléves accompagnées d' un guidage par I’ enseignant. Il y avait également la
volonté de décloisonner les disciplines, d’ ouvrir |’ école sur lavie, de respecter la diversité des
personnes et des cultures etc.

Nous pouvons des lors souligner I”importance accordée al’ apprenant dans le sensou il
construit activement son savoir ainsi que I’ intérét témoigné pour les interactions sociales au
sein de |’ apprentissage (avec les éléves et avec I’ enseignant comme* guide ”.)

b) Quelquesréservesal’ égard dela conception del’apprentissage: I'intuition et le
tatonnement en question.

Au-dela des apports indéniables de ces mouvements pédagogiques et leurs influences sur le
systéme éducatif en général, nous pouvons émettre un certain nombre de réserves soit a

I” égard de la conception méme de |’ apprentissage qui est sous-jacent, soit al’ égard dela
mani ére dont cette conception s est concrétisee dans les pratiques de classe

Comme nous avons pu le voir atravers larecherche de Yves Préteur et Eva Louvet-Schmauss,
il arrive que les enfants soient confrontés en classe a des activités trop nouvelles pour eux et
donc déroutantes puisqu’ils ne peuvent pas S appuyer sur des schémas expérientiels acquis
progressivement en dehors de I’ école. Les enfants confrontés a ce type de difficulté
appartiennent plus souvent a des milieux plus défavoriseés.

Mais, au fait, en quoi certaines activités peuvent-elles étre « trop nouvelles » pour certains
enfants ? Quelles sont |es caractéristiques de ces activités ?

L’ école maternelle est un milieu artificiel constitué d’ objets “ culturels” (signes ou outils). I
s agit d'un milieu spécialement organisé pour apprendre : un milieu didactique centré sur des
objets culturels particuliers. L’ école assure la transmission d’ une mémoire culturelle.

Elle est censée diffuser des actes antérieurs de pensee, comme les histoires, les modes de
classification, |’ écriture, e schéma narratif

L’ école a un role de médiateur en ce qui concerne la construction des connaissances. En effet,
I’ éleve n’ agit pas directement sur laréalité physique du monde qui |’ entoure. Il utilise des
documents intermédiaires, des techniques, des représentations particulieres a partir desquelsil
construit des connaissances. Certains éléves sont plus familiarisés que d autres avec ces
documents intermeédiaires, ces techniques et ces représentations.

L’ enfant n’ est pas en mesure de déterminer par lui-méme si ce qu’il fait est juste ou non. En
effet, ces @ éments culturels ne relévent pas de son expérience immediate. Ce sont des
éléments porteurs de sens au-dela de leur ssimple matérialité. Pour que I’ enfant accede ala
maitrise de ces objets, il doit apprendrele” code d acces” et ce par I'intermédiaire d’ un
meédiateur, généralement un adulte.
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C’ est dans ce sens que la transmission de savoirs est nécessairement une transmission
culturelle. Les enfants issus de milieux favoriseés profitent de leurs parents comme médiateurs
de cette transmission culturelle mais aussi médiateurs du rapport al’ école et au savoir.

Ainsi, anouveau, les taches proposées en classe revétent un sens pour ces éleves, ce qui N’ est
pas toujours le cas pour les enfants de milieux moins favorises.

C'est ainsi que |’ on peut mieux comprendre en quoi un des aspects de la conception
particuliere de I’ apprentissage des mouvements pédagogi ques auxquels nous avons fait
référence précédemment pose probleme. En effet, selon cette conception, I’ enfant se
développe atravers |’ intuition et le tdtonnement. Cependant, quand I’ apprentissage concerne
des objets culturellement construits durant des milliers d années comme I’ écrit, par exemple,

I’ enfant ne peut pas passer par une reconstruction personnelle entiere de ces objets.

De plus, comme nous venons de le dire, I’ enfant est en grande partie dépendant de I’ adulte en
ce qui concerne le jugement du caractere juste ou non de saréponse. Par exemple, dans une
activité de psychomotricité consistant alancer un ballon dans un cerceau, I’ enfant pourra juger
seul de laréussite ou de |’ échec de sa tentative.

Par contre, lorsqu’il doit apprendre a reconnaitre la premiéere lettre de son prénom, le caractere
juste ou faux de saréponse n’ émerge pas de la situation. L’ enfant dépend de I’ adulte pour
juger de sa performance. De plus, en fonction de son origine culturelle, I’ enfant profite ou non
d autres médiateurs du savoir que |’ école, ce qui provogue de fait une inégalité devant les

apprentissages.

Celafonctionne comme un cercle vicieux : plus |’ enfant est entouré d’ adultes ou d’ enfants
plus &gés que lui jouant le réle de médiateur de latransmission culturelle (situation plus
fréquente dans les milieux plus favorisés), plusil aurala possibilité de s appuyer sur des
schémas expérientiels acquis progressivement en dehors de I’ école pour profiter des
dispositifs pédagogiques mis en place par I’ enseignant en classe. || aura moins besoin, de fait,
gue les enfants de milieux plus défavorisés, de |’ enseignant comme médiateur du savoir. Ces
schémas expérientiels sont non seulement constitués de bribe de savoirs dg§a acquis mais
auss d'attitudes qui traduisent un certain type de rapport au savoir. Ces deux €léments

s aimentent mutuellement et, ce faisant, ne fait que renforcer le cercle vicieux decrit
précédemment. En effet, non seulement certains enfants arrivent al’ école avec plus de
connaissances sur le monde et sur les « objets culturels » mais aussi avec un rapport au savoir
plus proche de celui exigé par I’ école. Ce rapport au savoir leur permet de donner un sens aux
taches proposeées en classe proche de celui envisagé I’ enseignant et donc d’ acquérir de
nouveaux Savoirs.

Bernard Charlot (1997) définit le rapport au savoir comme “ I’ ensemble organisé des relations
qu’ un sujet entretient avec tout ce qui releve de |’ apprendre et du savoir ” ou encore comme

“ le rapport au monde al’ autre et a soi-méme d’ un sujet confronté ala nécessité

d apprendre”.

Par exemple, dans une enquéte aupres d’ éléves de grande section de I’ enseignement
préscolaire, Christine Passerieux (2003), s'inspirant d’ une recherche de Jacques Bernardin
(1997), met en évidence deux catégories de réponses correspondant a deux “ idéals-types”
dans leur rapport au savoir et al’ école.
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Leséévesdit “ actifs chercheurs” qui disent qu’ apprendre al’ école leur permet de“ devenir
grand ", de s affranchir de la tutelle des adultes. Ces éléves mesurent la nécessité d’ un
engagement personnel (* il faut essayer ”).

[Is ont conscience que |’ activité intellectuelle est essentielle ( il faut réfléchir dans satéte ™).
IIs apprennent a mesurer |’ efficacité de leurs stratégies, s appuient sur ce gu’ils savent déja,
sur leurs réussites et ont une bonne image d’ eux-mémes.

Leséléves” passifsrécepteurs” nedisent “ je” quepour dire” jenesaispas”. llsne
percoivent ni le but de I’ activité, ni lesfinalités de I’ apprentissage (“ lire casert alire”, * pour
lire, il faut tourner les pages, parler avec sa bouche et regarder avec sesyeux ”). lIs sont dans
le faire, exécutent des taches successives, identifiées au contexte, sans que celles-ci ne soient
porteuses de sens ou assimilables a une activité qui met en jeu laréflexion (pour bien
apprendreil faut “ travailler, écrire, lire les cahiers, jouer, sonner pour aler danslaclasse”).
IIs conditionnent leur réussite a un comportement suppose attendu par le maitre (pour bien
apprendre, il faut “ pasfaire de bétises”). Cette dépendance affective s accompagne d’ une
dépendance cognitive : il est important d' apprendre al’ école pour faire ce que dit la maitresse

(“ il faut mettre des étiquettes dans les boites ).

Sachant que ce qui est intéressant dans le savoir, ce N’ est pas la masse d' informations qu'il
apporte sur le monde et qu’il faudrait enregistrer mais le souci de la preuve, la dynamique du
questionnement et le courage de I’ examen critique, ceci dans la perspective de se libérer ala
fois de ses propres préjugés et de I’ autorité d’ autrui. Entrer dans le savoir, ¢’ est d’ abord
apprendre que lavérité d une affirmation ne dépend pas du statut de la personne qui la
profére.

Dans le méme ordre d’idée, certains éleves ne percoivent pas qu’il existe des contenus
d  apprentissage spécifiques et des disciplines scolaires qui dépassent ladiversité et la
succession des exercices dans e quotidien de la classe.

Aingl, I'intuition et le t&tonnement ne peuvent suffirent al’ apprentissage et ce d autant plus
que I’ enfant ne peut profiter d’ autres lieux de médiation que I’ école. En effet, méme s la
construction des connaissances est médiatisée par |es dispositifs pédagogiques, il est réducteur
de penser que c est en fréquentant ce dispositif que I’ enfant va acquérir, de fait, presque
spontanément des savoirs.

La construction reléve d’ une activité socialement élaborée et partagée avec |’ adulte et les
autres enfants et ce dans le cadre d’ une organi sation pédagogique caractérisée par des
conditions matérielles spécifiques.

“ Cen'est pas la multiplication des actions qui permet d’ apprendre mais leur compreéhension,
leur mise en lien. Les éleves méme jeunes doivent découvrir grace aux sollicitations des
maitres la réflexion derriére chacune de leurs actions : par exempleil ne suffit pasdetrier
des objets pour se construire le concept de catégorie. Encore faut-il pouvoir expliciter les
criteres de constitution d’ un ensemble, nommer ce qui est commun a différents éléments
réeunis” (Christine Passerieux, 2003, p.2).
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En bref, si I’on reprend la conception particuliere qui sous-tend |les pédagogie de type

« expressive », « libérale », «invisible » a savoir I'idée que « I’ enfant se développe atravers
I"intuition et le t&tonnement » et « qu’il S agit donc, entre autres, de partir d’ objets concrets et
de considérer I’ apprentissage comme une construction active non seulement personnelle mais
également atravers des interactions sociales entre él eves accompagnées d’ un guidage par

I’ enseignant », nous avons de sérieux doutes quant al’ efficacité, pour tous, d’ un apprentissage
S appuyant sur I’intuition et le tdtonnement et ce d’ autant plus que le caractére decisif des
interactions sociales et du guidage par |’ enseignant nous sembl e étre trop souvent néglige dans
latraduction pratique de cette conception dans les classes. Nous venons ainsi d’ envisager des
meécanismes qui pourraient étre al’ origine du maintien des inégalités inhérentes a

I” hétérogenéite des milieux d’ origine des enfants y compris dans le cas des mouvements
pédagogiques et des conceptions pédagogiques visant a répondre aux inconvénients de la
didactisation. Ceux-ci seraient liéstant aux conceptions méme de |’ apprenti ssage sous-
tendues par ces mouvements qu’ ala maniere dont cette conception a été traduite dans les
pratiques de classe.

2.3 L’entréedans|’écrit

L’ entrée dans la culture de I’ écrit, objet d’ étude spécifique a cette recherche, est, sans
conteste, un apprentissage fondamental. A I’ heure actuelle, différentes recherches abordent
cette problématique. Beaucoup d’ entre elles ont mis en évidence certains mécanismes sous-
jacents au lien entre le degré de maitrise de compétences associées al’ entrée dans la culture
de I’ écrit, avec laréussite scolaire et |’ origine sociale des enfants.

Pour rappel, I’ objectif du présent chapitre est de mettre en évidence les connai ssances
diffusées sur la question auprés d’ un public intéressé mais non spécialiste. En effet, pour
cerner les représentations qu’ ont les enseignants de « I’ écrit » et des compétences associées a
I’ entrée dans |’ écrit et pour réaliser nos observations des pratiques de classe, nous avons
besoin de repéres qui permettent de comprendre et d’ analyser ces pratiques et ces
représentations. Le présent chapitre ne prétend donc en aucune maniére proposer un état de la
question tel gqu’ un spécialiste des processus cognitifs de |’ apprentissage de la lecture pourrait
lefaire.

Notre premiere reférence (Lahire, 1993) est une étude réalisée sur le terrain (classes primaires)
apartir d observations et de productions d’ éleves. Des recherches de type expérimental
viendront ensuite enrichir le débat.

2.3.1 A propos des formes sociales scripturales...

Bernard Lahire (1993), sociologue de I’ éducation, développe I’ idée selon laquelle dans les
sociétés ou I’ écrit afait son apparition, la maniere de voir le monde s est modifiée.

Il se base sur les travaux de Jack Goody. Celui-ci a montré que dés qu’ une société possede

I écriture, elle est capable d’ établir des listes d’ objets et des listes d actions. Aingi, lefait de se
référer aux listes, méme longtemps apres I’ éaboration, contribue a catégoriser le monde selon
des concepts aux contours precis.
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De méme, il devient possible d’ établir des listes d’ actes a accomplir et ainsi de planifier

I action.

“ Par 13, le rapport au temps est profondément modifié : il ne s agit plus de réagir aux
événements un par un, mais on peut conduire une suite d actes selon une consécution voulue et
anticipée” (Rey, 1999, p.62).

Dansles sociétés ou I’ écrit afait son apparition, laformulation des régles d action (régles
techniques, politiques, morales, juridiques, religieuses, etc.....) peut étre détachée de la
situation singuliéere dans laquelle elle est mise en cauvre (ce qui N’ est pas le cas dans les
Sociétés sans écriture). En outre, ces regles sont susceptibles d’ étre |’ objet d’ une discussion.

Cependant, d’ apres Lahire, méme dans les sociétés scripturales, les individus se distinguent par
lafréquentation plus ou moins prolongée des formes sociales scripturales et donc par

I” accession ou non ala pensée scripturale. Notons qu’il convient de ne pasréduirel’ oral a“ce
qui est dit” et I’écrit a“ce qui estinscrit”. Lahireinsiste sur lefait que“ des choses dites
peuvent trés bien étre des produits de formes social es scripturales dans les objets qu’ elles
construisent, les modes de raisonnements qu’ elles mettent en cauvre, le type d’ énonciation
qu’ellesimpliquent...”. Les choses dites qui sont le produit de formes sociales scriptural es sont
des paroles détachées de I’ action et n’ ont aucune fonction immediate (par exemple, un récit).

L’ apparition de |’ écriture afait émerger un objet nouveau : letexte. “ En rendant coprésents
des énoncés qui, al’oral, seraient digoints, la pratique de I’ écrit rend plus attentif aleur
cohérence logique” (Bernard Rey, 1999, p.62).

Dans un texte, le sens nait du contexte. En effet, on comprend un énonce en se référant aux
autres énonceés. Par contre, dans |’ action quotidienne, |les paroles échangées prennent sens par
référence a une situation, un environnement commun (choses matérielles qui entourent les
interlocuteurs et actions accomplies).

Au niveau de I’ école, I’ existence de savoirs autonomes par rapport aux pratigques, organises
selon une logique propre (systématisation, formalisation, généralisation,...) nécessite un mode
inédit de transmission : “ il s agit defaire intérioriser par des éleves des savoirs qui ont
conquis leur cohérence dang/par |’ écriture... .

Sachant que ce sont, dans notre formation sociale, les formes sociales scripturales qui sont
dominantes, Lahire montre, atravers |’ analyse de productions scolaires et d’ observations
faites en classe, que les enfants de classes populaires ne parviennent pas toujours a maitriser
des formes de relations sociales scripturales et, par consequent, le type de rapport au langage
et au monde correspondant.

2.3.2 Un obstacle majeur induit par un degrétrop faiblede maitrise dela pensée
scripturale.

Larecherche de Bernard Lahire illustre I’ existence d’ un obstacle majeur, déja évoqué par

d autres auteurs, induit par un degreé trop faible de maitrise de la pensée scripturale et du type
de rapport au langage et au monde correspondant.

Il S agit de la difficulté a considérer le langage comme objet d’ éude et non pas comme
quelque chose de dépendant de I’ expérience, des situations qu'’il structure et dans lequel il
trouve toute sa fonction et son sens.
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Les recherches de Bernard Lahire mettent en évidence diverses manifestations de cette
difficulté, plus particuliérement chez les enfants d’ origine sociale plus défavorisee.

Par exemple, nous retrouvons la difficulté atraiter le langage comme un objet autonome
étudiable d'un point de vue strictement phonologique. Il s agit de la disposition réflexive-
phonologique al’ égard du langage. Pour Luria, cité par Downing (1984, p.44), lorsque
I”enfant ne parvient pas afaire d’ un mot et d’une relation verbale I’ objet de sa conscience, “ le
mot peut étre employé mais non remarqué par |’ enfant, et frequemment il représente les
choses de maniére semblable a une vitre atravers laquelle I’ enfant regarde le monde
environnant, sans faire du mot lui-méme |’ objet de sa conscience, et sans soupgonner qu’il a
une existence propre, des aspects de construction qui lui sont propres”.

Jésus Alégria, Jacqueline Leybart et Philippe Mousty (1995) nous expliquent a ce propos que
la prise de conscience de la structure phonémique de la parole est essentielle dans |e processus
d acquisition de lalecture parce qu’ elle permet de mettre en place un systeme génératif de
traduction de I’ orthographe en phonol ogie. Ces auteurs ont montré que, grace a des
expériences comparant |les habiletés en lecture d’ un groupe expérimental recevant un
entrainement en rapport avec les habiletés métaphonol ogiques avec celle d’ un groupe contréle
recevant un entrainement placebo, nous pouvons conclure que les rapports entre cette
compétence et lalecture sont de nature causale.

Une autre manifestation mise en évidence par Bernard Lahire dans le cadre de sarecherche
est liée aladifficulté de se détacher par rapport ala situation d’ énonciation. L’ enfant se doit
de devenir moins dépendant du contexte situationnel immediat dans|’ usage et la
compréhension du langage. Le langage doit étre dissociable de la situation réelle ou
imaginaire qu’il permet de raconter.

Cette aptitude s opérationnalise en une double compétence : donner du sens a un monologue
et produire du sens indépendamment du contexte d’ énonciation

En ce qui concerne le fait de donner du sens a un monologue, nous nous situons au niveau de
la capacité a comprendre un énoncé sans dialogue, un monologue figé et a maitriser les
articulations propres a un texte de lecture.

En ce qui concerne la capacité a produire du sens indépendamment du contexte d’ énonciation,
nous nous situons au niveau de la capacité a“ faire des phrases” ¢ est-a-dire en formulant
explicitement ce qui dans des situations de communication situées se transmet par
I"intermédiaire des gestes, des intonations, des mimiques, etc.

D’ apres Jacques Fijalkow (1996b), au moment ou | enfant arrive al’ école primaire, |’ oral
manque d’ objectivation. Tout comme le geste, il se confond souvent avec I’ action : I’oral et le
geste resteraient fort indifférenciés de I’ action dont ils font partie.

Charmeux (1996) met en avant a ce propos les incontournables lois de la communication.
Dans une communication écrite ou orale différée, on écrit ou on dit ce qu’ on veut que les
correspondants comprennent en se mettant aleur place. Il faut expliciter ce qui
habituellement va sans dire en communication directe.
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Bresson (1970) établit également un lien entre des difficultés dans |’ acquisition de lalecture et
un appauvrissement des échanges verbaux autour de |’ enfant. Cependant, pour lui, cet
appauvrissement ne concernerait pas tant le langage de la communication ou de I’ information
mais plutdt des formes de langage plus gratuites, principalement lalangue du récit. Ces
travaux s appuient sur I’ existence de deux formes opposées du langage que les linguistes ont
mises en évidence. La premiére forme est lalangue des actes ou factuelle qui accompagne une
situation vécue ou connue par les locuteurs. L’ autre forme est la langue du récit ou du raconté.
La premiére forme ne peut étre transcrite dans |a mesure ou une partie du sens, qui est prise en
charge par la situation, échappe au discours. Par contre, la seconde forme est entierement
transcriptible parce que tout le sens est énoncé dans le discours.

Si I’on reprend les travaux de Bernstein (1975a), nous pouvons faire un parallélisme avec les
concepts de code élaboré et de code restreint. Dans le cas du code élaboré, |’ accent est mis sur
le canal verbal atraverslequel s expriment lesintentions du locuteur.

Par contre, dans le cas du code restreint, les canaux non verbaux sont I’ objet d’ une attention
particuliére sans pour autant que les utilisateurs de ce code soient inaptes ala verbalisation.

“ Les codes élaborés donnent acces a des significations universalistes qui sont moins
fortement liées au contexte, tandis que des codes restreints donnent acces a des significations
particularistes qui sont bien davantage liées au contexte C’ est-a-dire dépendantes d’ une
situation particuliére” (Bernstein, 1975a, p.258).

« Les significations universalistes sont celles ou les principes et |es opérations par lesquels on
les met en cauvre sont explicités dans le discours, les significations particularistes sont celles
ou les principes et |es opérations sont relativement implicites.

Laou le systeme de significations est particulariste, une grande partie du sens est immergée
dans lasituation et n’ est connue que de ceux qui ont eu I’ expérience des mémes situations,
alors que, la ou les significations sont universalistes, elles sont en principe ala portée de tous
parce que les principes et |es regles d’ opération ont été explicités. » (Bernstein, 1975, p.230).

Par conséquent, d’ apres M. Bonnafé (1994), il est essentiel de proposer al’ enfant le jeu avec
les deux formes opposées du langage. Certes beaucoup d enfants acquiérent |a maitrise de

I écrit sans avoir beaucoup fréquenté leslivres mais, ce qui serait indispensable, ¢’ est I’ usage
du langage propre au livre existant aussi dans |’ oral sous |’ aspect du récit (souslaforme d’un
“ pré-ecrit ).

Cet obstacle majeur illustré par larecherche de Bernard Lahire a savoir ladifficulté a
considérer |e langage comme objet d’ étude et non pas comme quel que chose de dépendant de
I’ expérience, des situations qu’il structure et dans lequel il trouve toute safonction et son
sens, adéjafait, comme nous I’ avons mentionné précedemment, I’ objet de nombreuses études
introduisant différents concepts. Passons-en quel ques-unes en revue.

2.3.3 Quelques études sur la difficulté a considérer le langage comme un objet d’ étude.

D’ apres Gombert (1999), tres tot le jeune enfant manipule le langage en compréhension et en
production et ce de maniere automatique. Ce ne sera que plustard qu’il pourra analyser
consciemment les traitements linguistiques gu’il opere. Il s agit de I’ activité (ou conscience)
meétalinguistique. Celle-ci semble étre essentielle dans |’ apprentissage de lalecture dans la
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mesure ou il s agit d’ une téche linguistique formelle nécessitant une conscience explicite des
structures linguistiques qui devront étre intentionnellement manipul ées.

D’ aprés ce méme auteur, une distinction doit étre faite entre les capacités manifestées dans les
comportements spontanés (par exemple, le trouble engendré chez le jeune enfant par
I”audition d’ une phrase agrammaticale) d' une part et, de |’ autre, les capacités qui sont fondées
sur des connai ssances mentalisées et intentionnellement appligquée (par exemple, corriger la
syntaxe d’ un texte écrit).

En se référant au linguiste Culioli, Gombert utilise lanotion “ d’ épilinguistique” pour
désigner des activités qui S apparentent au comportement meétalinguistique mais qui sont
effectuées sans contréle conscient. Une activité strictement métalinguistique posséde un
caractere réfléchi et intentionnel.

Ce méme auteur met en évidence une distinction radicale entre I’ apprentissage de lalangue
écrite et du langage oral. L’ enfant peut apprendre a parler et a comprendre le langage oral sans
connaitre consciemment la structure formelle (phonologique et syntaxique) de sa langue ni
lesregles qu'il applique et sansqu’il ait conscience d’ effectuer un travail destiné a
I"installation de nouvelles connai ssances.

Pour le langage écrit, création culturelle, des taches d’ analyse de la structure formelle du
langage sont nécessaires. Ces taches requierent un plus haut niveau d abstraction,

d élaboration et de contréle que pour le traitement du langage oral.

Il goute que le simple contact avec |’ écrit (le* bain d écrit ") ne suffit pas ainstaller chez

I’ enfant des habiletés de traitement de ce niveau.

D’ aprés Downing (1996), I’ importance du dével oppement de cette capacité de réfléchir sur le
mot en tant qu’ objet a été reconnu par Vygotsky et résultant de son travail en URSS, la
recherche scientifique sur ce probléme s est dével oppée.

Downing cite Luria: “ La premiére période importante dans le développement de I’ enfant est
caractérisée par lefait que I’ enfant, tout en se servant activement d’ un discours grammatical et
en signifiant avec des mots |es objets et |es actions appropriés, N’ est pas encore capable de
faire du mot et des relations verbales un objet de conscience”.

Karpova cité également par Downing, résume ains cette position : “ La préparation de
I”enfant d’ &ge scolaire ne peut étre limitée au dével oppement de sa parole dans le processus de
communication pratique et a son enrichissement du point de vue du vocabulaire et de la
structure grammaticale. Pour que I’ exercice de I’ enfant soit fructueux, il est absolument
nécessaire gue la parole elle-méme en tant que réalité spécifique ainsi que ses éléments, et
particulierement les mots dans la totalité de leurs aspects externe (intonation, phonétique) et
interne (sémantique) deviennent un objet de conscience, d’ activité cognitive pour |’ enfant ”.

Dansle méme ordre d’idée, Halliday, cité par Downing (1996), fait référence a deux fonctions
delaparole: “ pragmatiques” et “mathétiques”. Les fonctions pragmatiques sont les aspects
interactifs et manipulatifs de la parole. Les fonctions mathétiques consistent en ces émissions
déclaratives et observables qui apparaissent quand I’ enfant e de comprendre lemoi et le
monde environnant. Ces fonctions mathétiques conduiraient I’ enfant a prendre conscience du
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langage méme et a gagner de plus en plus d’ auto-contrdle sur son propre comportement verbal
de communication.

D’ aprés Downing, les fonctions mathétiques de Halliday semblent étre ala base de ce que
Mattingly appelle “ conscience linguistique” dansle sensou “ |’ écrit dépasse le champs des
fonctions pragmatiques de la parole, et I’ apprentissage de la lecture et de I’ écriture apparait
comme un prolongement naturel des fonctions mathétiques au fur et a mesure que les enfants
accroissent leur propre conscience linguistique et leur compréhension des fonctions et des
propriétés du langage ”. (Downing, 1996, p.41)

Downing évoque le concept de “ confusion cognitive” de Vernon comme rupture dans la
capacité de I’ éléve aréfléchir logiquement sur les relations entre le langage oral et écrit.

Un enfant dont |e niveau de conscience linguistique est faible, aura plus de difficultés a
comprendre les regles du systeme d’ écriture. On pourraalors dire qu’il présente une certaine
confusion cognitive. Par contre, un enfant ayant une conscience linguistique bien développée
devrait parvenir plus aisement ala clarté cognitive dans sa compréhension des concepts
spécifiques et fonctionnels qui interviennent dans I’ enseignement de la lecture.

Lathéorie de la clarté cognitive proposée par Downing met I’ accent sur la phase cognitive au
cours de laguelle I’ apprenant cherche a comprendre ce qu'il doit faire pour acquérir le savoir-
lire.

Cette théorie pose huit postulats :

1. L’écrit ou I’'imprimé d’ une quel congque langue est un code visuel des aspects de I’ oral qui
ont été accessibles a la conscience linguistique des inventeurs de ce code ou de ce systéme
d’ écriture.

2. Laconscience linguistique des inventeurs d’ un systéme d’ écriture comportait une
conscience simultanée de la fonction de communication du langage et de certaines
caractéristiques de lalangue parlée qui étaient accessibles al’ analyse logique du locuteur-
récepteur.

3. Le processus d’ apprentissage de lalecture consiste en la redécouverte des fonctions et des
regles de codage du systeme d’ écriture.

4. Cette découverte dépend de la conscience linguistique gu’ al’ apprenant de ces mémes
caractéristiques de communication et de langage qui furent accessibles aux inventeurs du
systéme d’ écriture.

5. Lesenfants abordent les téches de lecture al’ école avec des concepts relatifs aux fonctions
et aux caractéristiques de |’ oral et de |’ écrit qui ne sont qu’ en partie développés.

6. Dans des conditions convenables, la clarté cognitive des enfants quant aux fonctions et
aux caractéristiques de lalangue va en se dével oppant.

7. Quoigue le stade initial d’acquisition de lalangue écrite soit le plus fondamental, des défis
conceptuel s demeurent, qui conduisent a un élargissement de la clarté cognitive lors des
étapes scolaires ultérieures lorsque de nouveaux savoir-faire s gjoutent au répertoire de
I’éléve.

8. Lathéorie delaclarté cognitive s applique atoutes les langues et atous | es systémes
d écriture. L’ aspect communication est universel, mais les regles techniques du codage
varient d’ une langue al’ autre.
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Jusgqu’ a présent nous avons abordé la problématique du comportement métalinguistique en
général et nous avons, atravers les recherches de Bernard Lahire, illustré ce comportement a
travers deux manifestations possibles (la disposition réflexive-phonologique al’ égard du
langage et |a capacité a dissocier le langage de la situation réelle ou imaginaire gu’il permet de
raconter).

Nous venons d évoquer |’ existence d' un certain nombre d habiletés qui auraient des liens plus
ou moins prouveés avec |’ entrée dans |’ écrit des enfants. Cependant, dans le cadre du débat sur
I” apprentissage de la lecture, ce ne sont pas les seules évoquées. Nous ne pouvons pas, dans
cette étude, faire I’ économie d’ un chapitre consacré a ce débat en question. Nous allons tenter
ainsi de mettre en évidence les principales habiletés associées al’ entrée dans |’ écrit telles

gu’ elles apparaissent dans la littérature diffusée dans le monde de |’ éducation et ce dans|a
perspective de nousy référer dans le cadre de |’ analyse des pratiques de classe que nous alons
observer, des entretiens que nous allons menés et des épreuves que nous allons administrer
aux enfants. Nous insistons a nouveau sur le fait que notre propos n’ est pas d’ apporter des
éléments confirmant ou infirmant des positions actuelles dans ce débat.

2.3.4 L enseignement delalecture
Durant tout le 20°™ siécle, I enseignement de la lecture afait I objet o innovations, de
recherches et de débats souvent passionnés.

Pendant longtemps, |a lecture experte était considérée uniquement comme un processus de
transformation des lettres en sons (les phonemes) et d’ assemblage phonologique visant a
reconstituer les mots de lalangue orale. Ce processus a souvent été qualifié de” bottom-up ”
danslamesure ou il partait des niveaux perceptifsinférieurs vers des niveaux supérieurs de la
cognition.

Des expériences, entre autre réalisées par Cattell (1886), ont remis en question I’idée que les
mots ne seraient lus que lettre par lettre.

Par exemple, il a é&é montré que la perception des lettres est plus rapide quand elles se
trouvent dans un mot que lorsgu’ elles appartiennent a un ensemble inorganise.

D’ autres études indiquent que la lecture habile se fonde largement sur I’ information
orthographique : les lecteurs experts sont capables de lire les mots phonétiquement irréguliers
de fagon aussi aisée que les motsréguliers.

C’est apartir de ces résultats que s est fondé un courant pédagogique en faveur d’ un
enseignement initial qui porte sur la maitrise des comportements de reconnaissance visuelle
de mots entiers.

Ces auteurs (Smith aux Etats-Unis, Foucambert en France, etc.) considérent que les pratiques
d  assemblage phonologique (le* déchiffrage) constituent un frein pour I’ apprentissage des
comportements de“ véritable” lecteur. Il s agit d une conception * descendant ” (* top-down)
des actes de lecture : gréce a des hypothéses fondées sur e contexte, le lecteur doit
sélectionner les traits visuels les plus pertinents pour “ faire du sens”.
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Pendant plusieurs dizaine d’ années, les chercheurs ont débattu afin d’ établir la supériorité

d une méthode sur I’ autre.

En faveur du modéle de type “ bottom-up ”, de nombreux travaux, déa mentionnés
précédemment, ont démontré les effets positifs d’ un entrainement phonologique préalable a

I” apprentissage de la lecture. Précisons que plusieurs études ont montré qu’ un entrainement
exclusivement phonologique s avérerait nettement moins efficace gu’ un programme

d entrainement ou les éléves étaient initiés ala maniere d’ utiliser des stratégies phonol ogiques
dans leur lecture ou leur écriture (Cunningham, 1990).

Cesrésultats participent al’idée selon laguelle lalecture doit étre considérée comme une
stratégie, plus précisement comme un ensembl e de procédures utilisées pour résoudre un
probléme. Nous reviendrons sur cette idée ultérieurement.

Toujours en faveur du modéle “ bottom-up ”, il semble aujourd’ hui entendu qu’il ne suffit pas
que I’ enfant soit confronté aux régularités orthographiques pour qu’il puisse progresser dans
sa conscience phonologique et découvrir par lui-méme | e principe al phabétique.

D’un autre coté, en faveur d’ une conception de type “ top-down ”, des recherches semblent
indiquer qu’il ne suffit pas d’ enseigner directement les correspondances | ettres-sons aux
enfants pour que ceux-ci réussissent cet apprentissage (Fijalkow,1990).

Que conclure ?

A I’ heure actuelle, bien que le débat ne soit pas clos, on voit apparaitre une conception

“ interactive” delalecture (L. Sprenger-Charolles, par exemple) qui tente de dépasser la
dichotomie traditionnelle“ son” vs* sens” : le lecteur expert utiliserait de maniere
interactive les divers niveaux d’information dont il peut disposer : contexte extralinguistique,
contrainte syntaxico-sémantiques, orthographe des mots et code des correspondances
graphophonétiques.

Dans ce modele, la compréhension en lecture est congue non plus comme un sous-ensemble
d habiletés a enseigner les unes aprés les autres, mais comme une interaction continuelle entre
toutes ces habiletés : une habileté apprise de fagon isolée n’ ameénera pas forcément al’ acte
réel delecture. Il s agit d’ aborder d’emblée le sens et |e code de maniere intégrée.

Avant le développement de cette 33™ conception de I’ acte lexique, le lecteur débutant était
envisage comme |’ utilisateur d’ une démarche privilégiée : soit lalecture idéovisuelle soit, au
contraire, le passage par |le déchiffrage systématique. Cette troisiéme conception semble
vouloir dépasser un tel point de vue dichotomique : “ |’ apprenti lecteur emploie, en alternance
et en synergie, différentes manieres d' étre lecteur ” ( G. et E. Chauveau, 1990, p.25).

D’ apres E. et G. Chauveau (1990), de nombreuses données expérimentales vont dans le sens
de la perspective interactive de lalecture. Dans une éude qui comparait des bons et des
faibles lecteurs (enfants anglophones de 7 a9 ans), I’ enfant lecteur qui est un bon utilisateur
du contexte est aussi généralement un bon décodeur de termes inconnus hors contexte
(Murray et Maliphant, 1982). Les bons « compreneurs » sont aussi |es plus performants dans
deux activités lexiques contrastées : e compléetement de phrases“ atrous” et I’identification
de mots isolés (Perfetti, 1982).

Les bons | ecteurs seraient plus habiles pour utiliser “ en méme temps” diverses sortes
d informations linguistiques : grapho-phonologiques, syntaxiques, sémantiques.

33

Elaboration d’un outil d’accompagnement aux pratiques de classe des enseignants du préscolaire.
Communauté frangai se — Recherche n°111/04
Caffieaux Ch., Lecloux S. et Van Lint S. : chercheurs ULB — Professeur B. Rey : promoteur.



G. et E. Chauveau (1990) ont utilisé une autre approche : ils ont observeé et analysé les
comportements des | ecteurs novices durant le premier trimestre du CP.,

IIs ont examiné une centaine de protocoles et en ont conclu que le fait d’ ére un chercheur de
sens (ou de contenu) permettrait al’ apprenti lecteur de rendre opératoires des savoir-faire qui,
pris en soi ou séparément, apparai ssent encore bien insuffisants.

Aing, ils aboutissent al’idée que le savoir-lire est une compétence éaborée (stratégique) de
(re)construction de sens prenant appui sur une série de compétences restreintes (specifiques)
en para-lecture :

1. Compétences verbo-prédictive : savoir compléter ou terminer un énonce verbal “ atrou”.

2. Compétence grammaticale : avoir conscience des structures de lalangue parlée ou écrite ;
avoir par exemple saisi les concepts de mot et de phrase.

3. Compétence idéographique : constituer et accroitre son “ capital mots ”.

4. Compeétence grapho-phonique : avoir compris larelation oral/écrit, acquérir le code de
correspondance graphéme/phonéme, pouvoir faire la synthese et |’ analyse d’ un groupe de
phonémes ou de graphémes.

5. Compétence fonctionnelle : savoir distinguer des supports et des types d’ écrits différents ;

adapter son comportement de questionneur en fonction de la nature du texte et de la

situation.

Compétence culturelle : avoir des connaissances génerales sur “ le sujet alire”.

Compétence tactique : S efforcer d’intégrer des informations tres diversifiées, connecter

des opérations sectorielles.

N o

E. et G. Chauveau précise que certains de ces savoir-faire particuliers sont eux-mémes
dépendants de fonctions ou de capacités plus générales : la compétence verbo-prédictive serait
liée au niveau lexical del’ enfant et impligue une capacité a se servir du contexte linguistique,
atenir compte des contraintes syntaxiques et sémantiques (habiletés métalinguistiques).

L’ habileté a saisir |la combinatoire et |a nature alphabétique de I’ écriture serait déterminée par
le niveau de conscience phonologique (habileté métaphonol ogique).

La possibilité de coordonner desinformations et des activités variées serait a rapprocher des
capacités de |’ enfant a résoudre des situations-problémes ou a séparer-relier parties et tout
d un objet. La compétence grammaticale est directement liée al’ habileté métasyntaxique.

Cette conception s accorde avec I’ idée évoqueée plus haut selon laquelle lalecture doit étre
considérée comme une stratégie, plus précisément comme un ensembl e de procédures
utilisées pour résoudre un probléme.

D’ apres cette conception, les démarches de I’ enseignant doivent présenter I’ acte lexique
comme une résolution de problemes, en proposant aux enfants des découvertes de textes
simplesetillustrés: “ A votre avis, qu’ est-ce qui est écrit ici ? Comment peut-on le

découvrir ? Qu’ est-ce qui te fait dire que ' est celaqui est écrit ? Les autres sont-ils d’ accord ?
Comment peut-on le vérifier ?” (Rapport de la Communauté Européenne, 1999).

Les démarches d’ enseignement devraient également rendre aux exercices spécifiques

d identification de lettres ou de mémorisation de mots une fonction stratégique, en expliquant
aux enfants qu’il est utile de dével opper ces connaissances pour mieux s en sortir dansles
découvertes de textes. En outre, il faudrait également créer les conditions d’ enseignement ou
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les interactions entre é eves permettent des échanges de stratégies de résolution de problémes,
compte tenu de la dynamique social e de tout apprentissage.

Enbref.....

Finalement, que pouvons-nous retenir de ce débat dans le cadre de notre étude et dans la
perspective du choix des épreuves évaluant les* compétences associées al’ entrée dans
I”écrit " en début et en fin de troisiéme maternelle ?

Il nous semble que les auteurs sont nombreux (Gombert, Chauveau,..) a défendre I’ idée que

les compétences associees al’ entrée dans I’ écrit et donc al’ apprentissage de la lecture

appartiendraient a deux grandes catégories :

* ladécouverte desfonctionsde I’ écrit qui se traduit, par exemple, par la capacité de
distinguer différents types d’ écrit et d'y associer leur fonction,

» ladécouverte des regles de codage du systeme d’ écriture qui se traduit, entre autre, par des
habilités métaphonol ogiques, métasémanti ques, métapragmati ques et métasyntaxiques

Nous proposerons donc des épreuves relatives a ces deux catégories et aux habilités qu’ elles
renferment.
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2.4 Lesrapports école - famille
2.4.1 Pourquoi sintéresser alarelation famille - école ?

Nous I’ avons déja écrit, tous les résultats des recherches sociologiques convergent : loin

d apporter des chances égales, e systeme éducatif tend a reproduire la stratification sociale
existante. L es chances deréussite scolairerestent profondément liéesal’ origine sociale
des ééves: lerevenu des parents, la profession et surtout e niveau d’ études des parents sont
déterminants. (Tableau de bord de I’ enseignement 2000)

Le rapport PISA montre également qu’ une des faiblesses caractéristiques du systeme scolaire
de la Communauté francai se est son impuissance a compenser les inégalités sociales de
départ. Le systeme reste marqué par de trés importantes inégalités de résultats, par une
importante différenciation des publics entre les établissements et par de lourdes inégalités des
chances, en particulier en fonction du statut socioprofessionnel des parents.

Une exception : lesenfants d’ enseignants.

Cependant, il nous semble intéressant de souligner une exception importante : les enfants

d enseignants.

En effet, les enfants d’ enseignants ont systématiquement de meilleurs résultats que ceux issus
d autres catégories professionnelles, y compris les cadres et les professions libérales (Tableau
de bord de |’ enseignement 2000 : enquéte menée en 1996 auprés del852 éleves de 17 écoles
secondaires de la province du Hainaut et une du brabant wallon, établissements des 3 réseaux
et couvrant |’ enseignement général, technique et professionnel).

Deux types de mécanismes pourraient expliquer cette constatation : d’ une part, les pratiques
enseignantes reproduisent et val orisent probablement le rapport au savoir et le rapport a

I’ école auxquels les enfants de professeur ont été habitués dans leur milieu familial ; d’ autre
part, lesinstituteurs et les professeurs ont, sans doute, plus que quiconque, le niveau

d instruction et la connaissance des « reégles du jeu » qui leur permettent d’ apporter aleurs
propres enfants la guidance individualisée que ceux-ci ne trouvent pas toujours al’ école.

Une précision intéressante: I’origine étranger e et la maitrise malaisée du francais ne
suffisent pas a elles seules a expliquer I’ échec scolaire.

Si, en moyenne, les enfantsissus de I’ immigration réussissent moins bien al’ école que les
éléeves d origine belge, ce constat doit étre nuanceé : le handicap des enfants d’ immigrés
disparait en effet quand on établit une comparaison aorigine sociale égale. En d autres mots,
les enfants d’ ouvriers immigrés obtiennent globalement les mémes résultats, voire des
résultats |égerement supérieurs que ceux des enfants d’ ouvriers belges. De méme, les éleves
dont le péere a un dipléme d un niveau donné obtiennent des résultats scolaires |égérement
meilleurs si la nationalité d’ origine de ce pére n’ est pas belge (Tableau de bord de

I’ enseignement 2000).

On obtient des tendances similaires lorsqu’ on prend comme critére principa lalangue
maternelle du chef de ménage et non plus sa nationalité d’ origine.

Si les élévesissus de I’ immigration connaissent, globalement, une scolarité plus difficile que
les jeunes d’ origine belge, cela ne semble donc guere lié aleur nationalité ni aleur langue
maternelle, mais ssimplement au fait que leur origine sociale est, en général, plus modeste :
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53% des élévesissus de I'immigration ont un pére ouvrier, contre seulement 22% des éleves
belges ; 36% des éléves belges ont un pére ayant fait des études supérieures alors que
seulement 18% des enfants immigrés sont dans ce cas (Tableau de bord de |’ enseignement
2000.)

Tout porte a croire donc que le handicap culturel ou linguistique est compensé par d’ autres
facteurs et mécanismes spécifiques.

Les enfants d’ enseignants sont la preuve que ce n’est pasle revenu, ni le milieu économique
qui permet d’ expliquer |’ échec et la sélection scolaire mais plut6t quelque chose de I’ ordre du
culturel.

Les enfants d'immigreés sont |a preuve que le handicap culturel et linguistique peut étre
compensé puisqu’ils réussissent globalement mieux que les éléves belges de méme origine
sociae.

Face a ces constats, lesrecherches sociologiques se sont alorsfocalisées sur lespratiques
éducatives des familles.

De nombreux travaux analysent les divers effets de pratiques familiales sur les carrieres
scolaires des éleves et le role actif de lafamille dans le processus de scolarisation.

Il semble s avérer que ces pratiques se révelent plus prédictives des destinées scolaires que

I’ origine sociale, méme s'il existe une forte corrélation entre ces deux types de variables.

Ces études ont permis de mettre en évidence quel ques éléments de compréhension :
Valeursfamiliales et valeurs scolaires

Dans leur enquéte aupres de 300 familles genevoises (milieu favorisé), Kellerhals et
Montandon (1991) montrent que les parents interrogés valorisent en premier lieu

I” autorégulation et I’ accommodation C est- a- dire la capacité a auto évaluer son attitude et
son comportement et al’ adapter en fonction de la situation.

Ce sont, avant tout, des enfants autonomes, responsables et sirs d’ eux-mémes qu’ils veulent
former.

Toutefois, toutes les catégories sociales ne souhaitent pastransmettre lesmémesvaleursa
leurs enfants.

Dansle haut de la hiérarchie sociale, on insiste sur la définition autonome des objectifs alors
que dans les strates inférieures on valorise davantage |’ adaptation aux contraintes extérieures
et |” obéissance aux regles.

Nous reprendrons a E. Mangez et son équipe (2002), la définition de 7 axesde ce qu'ils
appellent « |’ ethos domestique » ou comment les familles issues de milieux défavorisés
interprétent, classent et évaluent le monde préscolaire. Ces définitions ont été établies al’issue
d une recherche qui a réalisé des entretiens aupres d’ enseignants de 6 écoles des différents
réseaux et se situant en zone urbaine, semi urbaine et rurale ainsi que 19 entretiens aupres des
familles défavorisees.

L’ ethos, ou habitus, est un ensemble de dispositions qui permet de voir le monde sous certains
aspects, de [ui donner un certain sens.
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Les ééments que les familles issues de milieux défavorisés mettent en avant lorsqu’ elles se
penchent sur |’ école sont :

i) lapropreté, I’ hygiéne, versuslasaeté : | école ¢’ est comme alamaison : tout doit étre
propre, rangé, a sa place. L’ école serajugée en fonction de ce type de repere (propreté des
toilettes, odeurs, mains sales des enfants etc.)

2/ la surveillance, la protection versus la négligence : une bonne institutrice est donc une
institutrice qui surveille et protége les enfants. A cette conception peut s opposer celle de
laisser les enfants se débrouiller seuls de temps en temps et de découvrir le monde de maniére
autonome.

3/ ladiscipline versus le laisser aler : il faut apprendre aux enfants la politesse, les
bonnes manieres, les empécher de faire des bétises, les punir sinon ¢ est le chaos, |e désordre
et la catastrophe.

4/ apprendre versus jouer : lesjeux n’ont d autres fonctions que de faire plaisir aux
enfants, de les occuper calmement a la maison. De méme une activité a visee récréative (une
excursion) n’est pas comprise dans sa dimension éducative.

5/ lachaleur, lagentillesse versus lafroideur, ladistance : les familles défavorisées
accordent beaucoup d’'importance al’ affectivité, lafamiliarité desrelations, la chaleur
domestique. Ces manifestations concretes constituent des repéres interprétatifs, sans pour
autant étre mis en lien avec une dimension pédagogique. 1l s agit essentiellement d agir
comme une « maman ».

6/ lamatérialité des objets versus I’ inconsistance : les objets perdus al’ école, les jouets
disponibles sont des reperes tangibles, concrets, ancrés dans une réalité immediate et visible.
Cette matérialité s oppose al’immatérialité des intentions pédagogiques.

7/ la quantité versus la pénurie : le « beaucoup » est important : avoir beaucoup de jouets,
d enseignants, faire beaucoup d’ activités, beaucoup de travaux. Cela s’ oppose probablement,
dans |’ esprit des familles, ala pénurie et donc, finalement, ala pauvreté, au manque.

Cette vision permet de comprendre pourquoi ces familles mettent souvent le doigt sur des
éléments considérés comme peu scolaires. Dans | es aspects domestiques, proches de leur vie
familiale, elles se sentent compétentes et habilitées a s’ exprimer.

Cetravail confirme a plusieurs égards | es résultats de diverses études anglo-saxonnes plus
anciennes qui avaient montré que les parents de milieux populaires visaient ainculquer aleurs
enfants |’ ordre, la propreté, la politesse et |’ obéissance, alors que les parents des classes
moyennes et supérieures accordaient plus d importance au respect des autres, ala maitrise de
soi, al’indépendance et alacréativité (in FORQUIN J.C., « Lasociologie desinégalités

d éducation : principales orientations, principaux résultats depuis 1965 » in revue francaise de
pédagogie 48 et 51 (reprisin collectif, Sociologie de |’ éducation. Dix ans de recherche,
L’Harmattan — INRP, paris 1990.)

Tentons maintenant de rapprocher ces valeurs définies dans le cadre familial et les valeurs
pronées par |’ école.

|| apparait assez clairement que les familles issues de milieux défavorisés semblent se baser
sur un modele éducatif assez proche du modéle productif, visible, dirigiste alors que les
familles de milieux plus favorisés se basent sur un modéle proche de celui défini comme
expressif, invisible et libéraliste.
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Comme nous |’ avons dével oppé plus haut, I’ école maternelle d’ aujourd hui semble s orienter
vers le modele expressif, en tout cas au niveau des intentions théoriques.

Dans le méme ordre d'idées, dans son article « Les pédagogies actives : un non-sens pour
certaines familles. La pédagogie du sens ne fait pas sens pour tous », E. Mangez (UCL)
dénonce le modéle dit de I’ épanouissement de tous qui prévaut aujourd’ hui dans les discours
pédagogi ques.
Aufil du temps, il identifie des valeurs différentes qui ont été, parfois en méme temps, des
moteurs idéol ogiques du systeme scolaire :
> Lebon ordre des choses et des personnes (rester a sa place, respecter le maitre etc.) ;
larentabilité de I’ investissement éducatif (développer des apprentissages efficaces
notamment par rapport aux évolutions du marché del’emploi) ;
> L’équité entre groupes sociaux (garantir I’ égalité entre les éleves de différents groupes
sociaux) ;
> Ledéveloppement de la citoyenneté (dével opper des compétences civiques a
I’ école) et, maintenant,
» L’ épanouissement de chacun (se centrer sur I’intériorité des éléves, favoriser la
créativité, I'imagination, I’ originaité.)

Il souligne que ce dernier modéle en date peut sembler résoudre la question de I’ équité en
prédisant que tous les éléves sont égaux face al’ épanouissement individuel mais sommes-
nous réellement tous égaux face a ce modele ?

E. Mangez, a partir d’ entretiens qualitatifs avec des parents confrontés a |’ école maternelle,
pose |” hypothese selon laguelle ce model e participe au renouvel lement de mécanismes de
domination culturelle dans| *école. En effet, ce modéle passe par un effritement des normes
explicites et extérieures aux personnes au profit d’ une valorisation des individualités (qui
doivent étre créatives, pleines d’ imagination et d’ esprit critique), celaimplique non seulement
une responsabilité individuelle accrue mais aussi une habileté culturelle particuliere.

Il est évidemment intéressant de se rendre compte que ce modéle de I’ épanoui ssement, promu
par une pédagogie du sens, se rapproche trés fort des valeurs exprimées par les classes
dominantes.

Les élévesissus des classes dominantes bénéficient donc d’ une convergence ainsi que d’ une
cohérence entre les valeurs pronées au sein de leurs familles et celles vécues al’ école.

Par contre, les enfants de familles issues de milieux défavorisés vivent tréstot des
contradictionsentrelesvaleurs prénées au sein dela famille et vécues a |’ école.
Socialisé par son groupe familial, I’ enfant est porteur de modéles mentaux et
comportementaux. Si ces modeles sont différents de ceux de |’ école, ils constitueront autant
d obstacles a son intégration al’ univers scolaire. Cela constitue ce que B. Lahire (1995)
appelle le « premier conflit. »

De plus, «vivant de nouvelles formes de relations sociales al’ école, I’ enfant, quel que soit
son degré de résistance ala socialisation scolaire, intériorise de nouveaux schémes culturels
gu’il importe dans |’ univers familial et qui peuvent, plus ou moins, selon la configuration
familiale, le placer en porte-a-faux par rapport a son universd origine : ¢’ est le « deuxieme
conflit. »
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L’ échec scolaire est alors autant le produit d’un conflit entre I’ enfant et I” école qu’ entre
I’ enfant et les membres de safamille » (ibidem p.146)

Pratiques familiales au quotidien et relationsal’enfant

Loin de balayer I’ ensemble des pratiques familiales, nous nous limiterons ci-apres aillustrer
I”une ou I’ autre pratique au quotidien afin de mettre en évidence quelques différences au sein
des familles selon leur appartenance sociale. Nous traiterons du langage, du style éducatif
ainsi que des formes familiales de la culture écrite.

Au niveau du langage

Depuis longtemps on a stigmatisé I’ utilisation, dans les familles issues de milieux défavoriseés,
d un code langagier restreint : usage de phrases courtes, grammaticalement simples, répétition
fréquente de tournures proverbiales, difficulté a garder I’ unité d’ un theme, importance des
éléments implicites etc. (Bernstein, B 1975a.)

Cependant, des recherches plus récentes montrent I’ intérét d’ analyser de fagon fine les
pratiques langagieres familiales au quotidien.

En comparant |es interactions verbales entre des enseignantes blanches et leurs propres
enfants et des meres noires et leurs enfants, Heath, sociologue américain, a montré, en 1983
que dans le cas des premieres, les questions sont globalement percues comme indispensables
pour stimuler I’enfant et I’ intégrer dans la conversation des adultes. Ayant pour but principal
d apprendre al’ enfant a maitriser son environnement par I’ apprentissage des noms et des
attributs de personnes et d’ objets réels ou imaginaires, les questions sont aussi fréquemment
employeées pour diriger et corriger son comportement.

En revanche, dans les familles noires, alors que I’ environnement linguistique est aussi riche,
sinon plus, en personnes, thémes et styles de langage, |es questions ne sont pas souvent
utilisées dans un but pédagogique. Comme elles ont principal ement pour objet d’ obtenir de
véritables informations, elles ne sont adressees aux enfants que lorsque ceux-ci, aun ége plus
tardif, deviennent des informateurs sérieux et maitrisent bien les structures de la langue.

Or, c'est le premier type d’ usage qui est privilégié al’ école de sorte que le deuxieme groupe
d enfants se trouve d’ embl ée désavantagé.

Au niveau des styles éducatifs

C’ est dans le domaine des méthodes éducatives que les différences entre les milieux sociaux
ont été le plus étudiées.

La plupart des travaux mettent en évidence que les familles des milieux populaires ont
principalement recours alasurveillance et aux punitions corporelles alors que les classes
moyennes utilisent davantage des punitions d’ ordre psychologique (isolement, menace de
retrait d’ affection etc.) ou le raisonnement.

L’ école d’ aujourd hui attend des éleves qu’ils respectent d’ eux-mémes les regles de
comportement qu’ elle leur impose, autrement dit qu’ils intériorisent ces regles. Maisil arrive
souvent, dans les familles populaires, que la contrainte ne s exerce que de I’ extérieur sous la
forme de sanctions immédiates d’ actes jugés délictueux. Dans cecas, il N’y apas

d intériorisation possible car il N’y a pas de verbalisation qui s attacherait a faire comprendre a
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I”enfant ce qu’il seraa méme de comprendre et d’ accepter seul al’avenir. Deslors, les enfants
ne modifient temporairement leurs comportements qu’ aux moments ot tombent les sanctions.
L’ absence de verbalisation de la part des parents s’ accompagne parfois d’ une tres grande
permissivité, mais les transgressions de limites sont sanctionnées brutal ement.

En France, LAUTREY J. (1980) aexaminé|’'impact sur le développement cognitif de trois
types d’ environnement familial : I’ environnement aléatoire (normes implicites, grande
permissivité) I” environnement souplement structure et |’ environnement rigide ( controle fort,
normes explicites et non négociables.)

Le second, caractérisé par lefait que les régles existent mais sont négociées avec les enfants
correspond a de meilleurs résultats aux tests.

Le cadrage familial dans lequel évolue I’ enfant apparait donc tres important mais les
interactions quotidiennes le sont également. C’ est gu’ ont montré, notamment, les travaux de
J.-P. Pourtois ( 1979) qui ont examiné la maniére dont les meres tentent d’ apprendre a leur
enfant une téche nouvelle. Les méres instruites acceptent plus volontiers de laisser |’ enfant
« tétonner » et leurs interventions concernent surtout la démarche a suivre. A I'inverse, les
meres moins instruites sont plus portées afaire alaplace de |’ enfant quand celui-ci hésite.

L es enfantsissus de milieux défavorisés semblent donc étre soumis a desrégimes
disciplinaires, relationnels et méme didactiques différents voire opposés selon qu’ils sont
al’école ou ala maison.

Lesformesfamilialesdela cultureécrite

Comme nous |’ avons dga mentionné précédemment, |’ école est un univers de culture écrite
qui privilégie un rapport particulier al’ écrit.

B. Lahire ( 1993) oppose le rapport « scriptural - scolaire » au monde, qui impligue une
relation réflexive au langage, au rapport «oral - pratique », qui implique une relation pratique
au langage. Ce rapport « scriptural - scolaire » au monde se caractérise par des modes

d’ apprentissage permettant la construction de « savoirs objectivés » ( savoirs détachés des
pratiques, qui s organisent selon une logique propre, qui N’ est plus celle de la pratique.)

La question est des lors de savoir dans quelle mesur e sont présents, dans les familles
populaires, desrecoursaux pratiques de lecture et d’écriture du type de celles qui sont
valoriseesal’ école.

L’ enfant a qui ses parents lisent des histoires, qui voit ses parents lire et écrire régulierement,
avec facilité et plaisir, seraincité ales imiter.

En outre, la plupart des pratiques familiales de I’ écrit, par les formes d’ organisation
domestique qu’ elles rendent possible, peuvent avoir un effet indirect mais puissant sur

I’ enfant en contribuant al’ apprentissage de sa capacite a différer et a planifier, capacités
requises dans le contexte scolaire.

Ainsi, |’ utilisation d’un calendrier ou d’ un agenda permet une planification des activités, ce
qui implique un rapport plus réflexif au temps. Les listes (de courses, de choses afaire ou a
emporter en voyage), les livres de recettes, de compte, |es classements des papiers
administratifs ou de photographies, les carnets d' adresses et de numeéro de téléphone, les petits
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mots qu’ on laisse a des membres de sa famille, sont des moyens d’ objectivation qui
contribuent a une gestion plus rationnelle, moins immeédiate, des activités familiales.
Ces pratiques de I’ écrit sont, la plupart du temps, le fait des populations favorisées.

L’ écrit 0’ occupant qu’ une place marginale, voire effrayante, dans la plupart des familles
issues de milieux défavorises (factures, exploit d huissier, amendes etc.)

Cerapide survol des pratiques éducatives au niveau familial met en lumiére des différences
entre les milieux socioculturels ainsi qu’ entre les pratiques pronées par |’ école et celles des
milieux défavorises.

L’ échec ou laréussite scolaire pourrait donc étrelerésultat d’une plus ou moins grande
contradiction entre lafamille et I’ école : différences au niveau des modéles éducatifs, des
pratiques familiales, dela culture écrite.

Face a ce constat, I'implication des parents dans I’ école est apparue comme un des remedes
possibles aux difficultés d’ apprentissage des enfants.

Le rapprochement des deux principaux péles éducatifs des enfants allait permettre de gommer
petit a petit les différences constatées et permettre une meilleure cohérence entre I’ école et la
famille de milieux défavorisés.

On adonc vu s instaurer officiellement en Communauté francaise, par le décret Missions de
1997, une politique de participation des parents organisée a partir de structures rendues
obligatoires (le conseil de participation.)

2.4.2 L' implication des parents dans|’ école, un reméde ?

Aujourd hui, I école invite les parents, sollicite leur appui, leur propose informations et
formations de toutes sortes sur les principes éducatifs, les modes de fonctionnement, les
disciplines scolaires etc.

Larecherche d’' E. Mangez et son équipe (2002) établit une typologie des dispositifs
concer nant lesrencontres parents— école maternelle.
[Is distinguent d’ une part,

Al les rencontres planifiées (nécessité pour les parents d' étre al’ endroit prévu au
moment prévu et d’en avoir saisi |’intérét.) Ces rencontres peuvent poursuivre 4 objectifs
différents:

¢ fournir aux parents des reperes scolaires pour se situer et évoluer dansle
monde préscolaire (informer les parents du fonctionnement, horaire,
habitudes mais aussi évolution de I’ enfant, progres, difficultés)

¢ éduquer lesparents ¢’ est - a- dire leur fournir des ressources pour gérer la
vie quotidienne (hors scolaire)

¢ créer dulien social entre lesinstituteurs et les parents et/ou entre les parents
eux-mémes (souper annuel, fancy-fair, rencontres hebdomadaires, ...)

+ faireune véritable place aux parents dans |’ école (accompagnement lors
d excursion, local réservé aux parents, ...)
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B/ les rencontres non planifiées ou spontanées. Deux dimensions semblent
intervenir dans la facilitation de ces rencontres :
¢ laproactivité du personnel : prise d initiative volontariste de la part du
personnel éducatif qui ferale premier pas, qui cherchera a « accrocher » les
parents, profiter de leur venue pour les informer, les écouter etc.
¢ ['ouverture del’ école : organisation générale de |’ espace et du temps qui
peut donner I"impression aux parents qu’ils sont ou non les bienvenus dans
les murs de |’ école.

Cette recherche souligne la complémentarité de ces deux types de rencontre et leurs limites.
Elles sont complémentaires car |es rencontres planifiées permettent une information precise et
serieuse, elles permettent de discuter plus longuement mais elles ne correspondent pas
toujours alaculture et aux habitudes culturelles des parents.

Les rencontres non planifiées sont importantes pour la prise de contact, pour I’information
rapide, le feed-back sur le comportement de I’ enfant en classe etc.

Cependant I’ aisance relationnelle des enseignants et des parents, la langue, 1a concordance des
horaires sont autant d’ obstacles a ces rencontres.

Néanmoins chacun de ces dispositifs nécessite, de la part des parents, des ressources et des
compétences culturelles spécifiques (aisance relationnelle, rapport al’ écrit positif, gestion du
temps etc.)

Ces types de dispositifs communicationnels, quels qu’ils soient, sont du ressort de |’ école elle-
méme et varieront donc d’ une école al’ autre, voire méme d’' un enseignant al’ autre.

Nous voudrions souligner I'importance del’ objectif réel de cesrencontreset dela
philosophie qui les sous-tend.

Si ces rencontres expriment une action volontariste de |’ école en vue de (trans)former les
parents, si |’ école a surtout tendance a dire aux parents ce qu’ils doivent faire et étre, sans trop
se préoccuper de qui ils sont ni de ce gu’ils font, ces rencontres pourraient connaitre des
revers!

Au Québec, ou on développe depuis une trentaine d’ années des programmes systématiques
d éducation parentale, on n’hésite pas a qualifier ces actionsd’impérialisme scolaire.

Michéle Vatz- Laarouss (1996) dénonce les dégats dans les familles : aforce de vouloir
devenir de super parents d éléves, compétents, performants, motivants... certains parents se
dénaturent.

Ils se mettent au service de la seule réussite scolaire, s angoissent au moindre faux pas,
scolarisent tout, méme les jeux et les vacances, dosent leur amour selon les points du bulletin ;
ilsoublient qu’ils sont, avant tout, des parents d’ enfants et non pas d éléves!

A I’ opposé, d autres parents découvrent leur impuissance et leur incompétence dans cette
mission impossible pour eux.

D’ autres enfin, effrayés par cet envahissement scolaire, se protégent en fuyant I’ école et en se
refermant sur eux afin de protéger lafamille et sauvegarder sesvaleurs.
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Larecherche du Cerisis (Mangez, 2002) exprime ces différentes réactions en identifiant deux
axes : lafamille s oppose ou accepte |’ école (premier axe) et elle le fait de maniere active ou

passive (deuxieme axe.)

Le croisement de ces deux axes produit quatre grandes stratégies utilisées par les familles: la
lutte, le repli, la collaboration ou la distanciation soumise.

Lalutte est caractérisée par une forme de désaccord « actif » vis- a- visdel’ école, des
instituteurs et de la maniére dont le personnel éducatif définit les situations et les roles de
chacun. Elle peut s exprimer par lacritique ouverte, le recours alaligne hiérarchique, la
résistance ou le sabotage par rapport aux regles de |’ école ou la négociation.

La collaboration, accord « actif », se caractérise par une certaine implication dans les activités
de I’ école et certaine reconnaissance de lalégitimité de |’ école. On peut distinguer deux
formes de collaboration selon que celle-ci implique une médiation réflexive (une connaissance
pédagogique par exemple) ou un rapport direct au monde des choses concretes (cuisiner pour
une féte de I’ école, peindre des béatiments.) On parlera de collaboration savante et de
collaboration domestique.

Lerepli se caractérise par un désaccord passif, une attitude critique al’ égard de I’ école mais
seulement en coulisse. On distingue le repli identitaire qui permet ala personne de protéger
son identité contre une menace identitaire et le repli stratégique qui anticipe des
conséquences relatives a une intervention conflictuelle sur la scolarité de I’ enfant.

La distanciation soumise, accord « passif, se caractérise sans doute les familles qui ont le
moins de maitrise sur I’ école, qui ont intériorisé le différentiel de Iégitimité en leur défaveur et
S'y sont soumises. Piot (2002) parle d un processus d’intériorisation par ces familles de leur
incompétence éducative supposée qui les conduit ala soumission et alarésignation.

Seulesles familles les plus actives oseront s adresser al’ école, le plus souvent en parlant aux
enseignants, entre deux portes, d'incidents de la vie quotidienne vécus par leur propre enfant.
La plupart du temps, ces messages traduiront |e mécontentement et porteront des reproches

car I’ effort de parler al’ école est si grand qu’il ne se justifie que lorsque quelque chose ne va

pas.
Schématisation de ces posturesrelationnelles:
OPPOSITION
A
ACTIF PASSIF

DISTANCIATION
SOUMISE

COLLABORATION

ACCEPTATION
v
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L es enseignants auront donc directement affaire aux parents actifs: ¢’ est eux qui se bougent,
qui viennent al’ école, qui osent parler aux enseignants et aladirection. 1lsy viennent pour
deux raisons: soit pour lutter, pour s opposer, pour dire ce qui ne va pas, soit pour collaborer,
aider, soutenir, voire applaudir atout ce que |’ école fait. 1ls peuvent, dans certains cas, pousser
ces attitudes al’ excés : leur opposition peut devenir systématique (chaque foisqu’ils

S adressent aux enseignants, ¢’ est pour émettre une critique) et ils peuvent I’ exprimer de
maniére violente (lorsgu’ils ne se sentent pas entendus.)

Leur collaboration peut, elle aussi devenir systématique (ils sont présentstouslesjours, ils
accaparent les enseignants, monopolisent leur attention, donnent leur avis sur tout, ...) et leur
présence peut se transformer en ingérence (ils prennent la place des enseignants, ils
interviennent, s imposent, prennent le pouvaoir.)

On seretrouve donc souvent, malgré les meilleures intentions du monde, dans une situation,
sinon pire, en tous cas pas meilleure, qu’ auparavant.

Il semble en outre que I’ investissement des familles vis - a- vis de |’ école ne garantit pasla
réussite scolaire de leurs enfants.

A notre époque, I’ acces al’ emploi passe par la scolarisation et les parents des milieux
populaires en sont conscients. Ils considérent I’ école comme un enjeu important mais la
mobilisation familiale n’ entraine pas automatiquement la réussite scolaire.

B. Lahire affirme « dans certains contextes familiaux traversés par des contradictions (entre
les espérances scolaires et les moyens concrets de leur réalisation, entre les paroles et les
actes, entre les principes affichés et les principes mis en cauvre), ou les parents punissent lors
de mauvais résultats scolaires sans pouvoir aider véritablement ou donner le « bon exemple »
et n’'incitent leur enfant au travail scolaire que sous laforme de sanctions, la mobilisation
familiale produit des effets négatifs non controlés »

Par contre, certains parents peuvent, a partir parfois d un petit capital scolaire, s occuper tres
efficacement de |la scolarité de leur enfant.

Pour faire apparaitre un aspect positif de la tentative de rapprochement famille - école,
soulignons que ces tentatives ont néanmoins permis de démonter le mythe de la démission
parentale.

Au contraire, dans la plupart des cas, les parents S investissent énormément dans la scolarité
de leurs enfants : e dipléme est devenu indispensable pour s'intégrer danslavie sociae et les
parents, premiers éducateurs des enfants, sont mobilisés pour |’ avenir de leurs enfants.

Il semble que ce soit une mauvaise compréhension et interprétation des comportements des
parents issus de milieux défavorises comme, par exemple, leur absence de |’ espace scolaire,
qui ait donné naissance a ce type de mythe. B. Lahire propose une explication sociologique a
ce peu de présence al’ école : «les parents des classes moyennes et supérieures sont ceux qui
rencontrent e plus les enseignants de maniére informelle, mais ces relations relevent moins
d un suivi de la scolarité que d’ une sociabilité fondée sur des positions et des dispositions
sociales communes ou proches. Ces relations de proximité ou de distance entre adultes de
différents milieux sociaux sont fondées sur des différences sociales évidentes. »
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Il note d’ ailleurs que les instituteurs rencontrent moins les parents des classes supérieures,
victimes qu'’ils seraient du mépris de ceux-ci, souvent titulaires de diplémes et détenteurs de
revenus plus éleves.

2.4.3 Une autrefacon de voir

Depuis peu, des tentatives nouvelles ont vu le jour : conscients du rapport de force qui
sinstalle entre |’ école et les familles dés que la volonté de « combler des lacunes », de

« surmonter un handicap » existe, ces nouvelles expérimentations ont la volonté d instaurer
desrelations saines, un climat de réelle communication entre |’ école et les familles issues de
milieux défavorises.

Ces actions établissent des rencontres entre parents et enseignants avec comme objectif de
lister les questions et |les désaccords, de traiter les problemes identifiés en profondeur jusqu’a
la négociation et la décision de programmes d’ action.

En paralléle, des formations pour les enseignants sont proposées afin de leur permettre de bien
cerner lesfonctions de lafamille, ladiversité des modeles ainsi que les regles et les enjeux de
I’ école maternelle.

Nous souhaitons inscrire notre action - recherche dans cette voie.

Toutefois, nous voudrions aller plusloin : non seulement, créer un climat de relations
humaines égalitaires mais aussi mener une action réellement centrée sur |’ apprentissage.

A ce stade de notre travail, nous ne ferons que tracer quelques grandes lignes directrices de
notre action « parents — enseignants au service de |’ entrée dans I’ écrit. »

Nous tenterons par la suite de traduire concretement ces lignes directrices en propositions

d actions réalistes et ancrées dans un quotidien qui a du sens pour les différents partenaires de
ce défi.

Versun partenariat parents—enseignants pour |’ apprentissage de la lecture, quelques
lignesdirectrices:

v De la dénonciation ala concertation, vers un partenariat respectueux
« Echec de |’ école » et « déficience (voire incompétence) de lafamille défavorisée » : la
société n’ a-t-elle pasréuss a stigmatiser I’ école ainsi que lafamille pour les renvoyer dos a
dos?
La dévalorisation des familles défavorisées n’ est-elle pas al’image de la dévalorisation
sociale du métier d’ enseignants ? L’ implication des parents dans |’ école n’ est-elle pas un
palliatif aux carences de I’ institution scolaire ? Les parents doivent-ils aider I’ école a éduquer
leurs enfants ou les enseignants doivent-ils éduquer les parents ?
Ce débat conflictuel nous semble stérile et nous proposons une vision différente : sortons de
I’ opposition anonyme « école — familles », toutes deux stigmatisées dans une situation d’ échec
et construisons ensemble, « parents et enseignants », un partenariat pour |’ éducation de nos
enfants.

2/ Vers plus de cohérence interne et un équilibre des modeles
Tant au niveau de |’ école que de lafamille, il y a des différences entre les discours et les
pratiques, entre les intentions politiques, les textes officiels et les pratiques de terrain.
Ainsi, le modele expressif proné aujourd’ hui comme modele éducatif au sein de |’ école n’ est
pas toujours d’ application dans les classes, tout comme |’ ethos domestique, repere
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interprétatif des familles issues de milieux défavorises, n’est pas toujours respecté ala
maison.

Nous voudrions dépasser ces antagonismes et construire ensemble un modele équilibré qui
puisse tenter de construire les bases éducatives (alamaison) et pédagogiques (al’ école) de
I’ entrée dans I’ écrit.

3/ De la différence ala complémentarité des valeurs
Plutot que de stigmatiser la culture populaire en terme de handicap, nous voudrions que
I” écol e puisse reconnaitre la dignité de cette culture. L’ école n’a pas aformer les parents, ni a
combler un manque culturel. Des rel ations démocratiques et empathiques sont a promouvoir
afin que chacun puisse agir tout en restant soi-méme.
Pourguoi faudrait-il choisir entre une éducation al’ autonomie et une éducation a la conformité
aux regles alors gu’ on pourrait former des enfants autonomes et respectueux des réglements ?

Nous espérons ainsi construire une convergence des actions dont | enfant serale premier
bénéficiaire car, pour se lancer dans|’ aventure scolaire, D. Mouraux (2004) affirme que tous
les enfants ont besoin de trois autorisations :

i) ils doivent s autoriser a apprendre en dehors de lafamille et a devenir «autre » que
leurs parents.

2/ ils doivent se sentir autorisés ale faire par leurs parents.

3/ ils doivent autoriser leurs parents arester ce qu'’ils sont.

Les parents sont les premiers responsables de I’ éducation des enfants, non seulement par tout
ce qu'ilsleur donnent, mais aussi par le réle central qu’ils jouent dans ses rapportsal’ école.
C’ est donc ensemble, grace a une action concr éte, complémentair e et concertée, que
parents et enseignants pourront atteindre les objectifs de I’ école : permettre aux enfants

d entrer dans|’ écrit.

C’ est ce défi 4a que nous avons tenté de construire et d’ expérimenter au cours de notre
recherche.
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3. Analyse des programmes scolair es.

Comme nous |’ avions annoncé dans | e rapport intermediaire, nous avons réalise une anayse
des programmes scolaires de I’ enseignement préscolaire.

En effet, il nous a semblé intéressant de faire état du positionnement des programmes
scolaires en ce qui concerne e développement des premiéres compétences autour du monde
de I’ écrit au niveau préscolaire.

Nous avons ainsi analyse non seulement le programme intégré de I’ enseignement
subventionné libre, le programme de la Communauté Francaise et le programme d’ étude pour
I’ enseignement maternel du Conseil de |’ Enseignement des Communes et des Provinces mais
également le document « Socles de compétences ».

Nous allons d’ abord focaliser notre attention sur le document « Socles de compétences ».
Ainsi, nous pourrons ensuite effectuer une comparai son entre chaque programme et ce
document de référence.

Pour chacun des documents, nous procéderons de la méme maniere. Aprés un bref descriptif
de la structure de chaque document, nous allons faire mention des principal es compétences.
Ensuite, nous mettrons en évidence une catégorie spécifique de compétences : les
compétences qui touchent a la découverte des regles de codage du systeme d’ écriture et ala
prise de conscience de la chaine parlée (rime, syllabe,...).

Pour rappel, notre cadrage théorique nous a ameneé a distinguer deux catégories de

compétences associées al’ entrée dans |’ écrit et donc al’ apprentissage de lalecture :

* ladécouverte desfonctionsde I’ écrit qui se traduit, par exemple, par la capacité de
distinguer différents types d’ écrit et d'y associer leur fonction,

» ladécouverte des regles de codage du systeme d’ écriture alaquelle s associe la prise de
conscience de la chaine parlée (syllabe, phoneme,...), autrement dit le fonctionnement de
lalangue parlée et/ou écrite.

En effet, une premiére lecture nous a laisse entrevoir le fait que les compétences mentionnées
concernent la plupart du temps les fonctions communicationnelles du langage écrit. De plus,
les programmes semblent rel ativement homogenes et complets a ce niveau. Les compétences
liées ala découverte des regles de codage et de la prise de conscience de la chaine parlée
apparaissent dans une proportion moindre. De plus, ¢’ est plus particuliérement a ce niveau
gue les programmes semblent se différencier.

Afin defaciliter lalecture de ce chapitre, les compétences touchant aux fonctions
communicationnelles du langage écrit seront nommees «fonctions du langage » et les
compeétences liées ala découverte et ala prise de conscience de la chaine parlée seront
nommeée « fonctionnement du langage ».

Les commentaires sur les particularités de chague document apparaitront dans des encadrés
afin de les distingués des descriptifs.
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3.1. Le document « Socles de compétences »

Pour rappel, le décret « Missions », défini e document « Socles de compétences » comme
«un référentiel présentant de maniere structurée les compétences de base a exercer jusqu’ au
terme des huit premieres années de I’ enseignement obligatoire et celles qui sont a maitriser a
la fin de chacune des étapes de celle-ci parce qu’ elles sont considérées comme nécessaires a
I"insertion sociale et a la poursuite des études ».

Ainsi, ce document comporte 8 chapitres abordant les différentes matieres (francais, formation
mathématique, éveil-initiation scientifique, langues modernes, éducation physique, éducation
par latechnologie, éducation artistique, éveil-formation historique et géographique).

Les compétences sont présentées sous forme de tableaux comprenant trois colonnes
correspondant a 3 étapes :
- Premiere étape : de |’ entrée dans |’ enseignement fondamental alafin de la deuxieme
primaire.
- Deuxieme étape : de latroisieme année ala sixieme année primaire.
- Troisieme étape : les deux premiéres années de |’ enseignement secondaire.

Nous pouvons d§ a constater que les compétences de la premiere étape concer nent tant
I”enseignement préscolaire que les deux premiéresannées de |’ enseignement primaire.
L echoix adonc étéfait de ne pasdistinguer des compétences qui seraient
spécifiguement a acquérir au sein del’ enseignement préscolaire.

Nous pouvons déslorsnous poser la question des conségquences de ce choix dansles
pratiques de classe et dansles représentations des enseignant(e)s. En effet, les
instituteurs (-rices) del’ enseignement maternel arrivent-ils (-elles) a cerner, afixer les
compétences qui sont a maitriser en fin detroisieme maternelle ? En effet, mémesi le
cycle5-8 vise a assurer une continuité entrele niveau préscolaire et les deux premiéres
annéesdu primaire, on ne peut nier que, danslesfaits, les deux niveaux d’enseignement
présentent des différences marquéestant en terme d’ organisation que de pratiques de
classe et de modéles éducatifs sous-jacents.

L es entretiens que nous avons menés dans le cadr e de cette présente recherche nous
fourniront peut-étre des éléments deréponse a ce suj et.

Nous allons des a présent centrer notre analyse sur le premier chapitre nommeé « Francais ».
Celui-ci comporte 4 chapitres :

- Principes généraux

- Compétences transversales

- Compeétences disciplinaires

- Glossaire

Le chapitre « Principes généraux » insiste sur trés explicitement sur I'importance des
fonctions communicationnelles de |’ appropriation de lalangue francaise en y intégrant I’ idée
du plaisir de communiquer et du sens que les situations de communication ont pour |’ éleve.
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A ceniveau, il y auneimportance clairement accordée ala premiére catégorie de
compétencestelle que nous |’ avons distingué plus haut, a savoir la découverte des
fonctionsde I’ écrit, dont les fonctions communicationnelles, en y intégrant I’idée du
plaisir et du sens. Ceci est tresvraisemblablement liéI’idée méme d’ approche par
compétencestel que défini dansle décret « Missions» du 24 juillet 1997 : « Aptitude a
mettre en cauvre une ensemble organisé de savoirs, de savoir faire et d’ attitudes permettant
d accomplir un certain nombre de taches ».

Ainsi laréférence al’accomplissement de taches conduit al’idée d’une action (manuelle
ou intellectuelle) qui a unefinalité, une utilité. Ceci seressent clairement atravers
I"insistance mise sur les aspects communicationnels de |’ appropriation delangue
francaise.

Le chapitre 3 « Compétences disciplinaires » se divise en trois parties : lire, écrire et parler-
écouter. Pour chaque compétence figure un tableau comprenant trois colonnes (correspondant
aux étapes). Nous allons plus particulierement nous intéresser ala premiére colonne.

Pour chaque sous-compétence est indiqué le niveau d’ approche ala compétence C’ est-a-dire
initiation, certification ou entretien de la compétence. Lorsgue nous indiquons les principales
sous-compétences, nous ne reprendrons que celles dont e niveau d’ approche pour la premiére
étape est celui de la certification. Dans la mesure ou cette certification est prévue en fin de
deuxieme primaire, il parait logique de penser que ces sous-compétences sont au stade de
I"initiation dans les années qui précedent.

e Lire
« Lire, c'est construire du sens en tant que récepteur d’ un message écrit (conte, nouvelle,
roman, théatre, poeme, fable, chanson, lettre, article, mode d’ emploi, consignes diverses...)
ou visuel (image fixe ou animée : dessin, tableau, affiche film...). » (Document Socles de
compétences, p.11)

Les principal es compétences sont :

- Orienter salecture en fonction de la situation de communication : repérer les
informations relatives au titre dans une collection adaptée a |’ &ge de |’ enfant, choisir
un document dans le référentiel éabore par la classe en fonction du projet et du
contexte de I’ activite, ...

- Elaborer des significations : dégager lesinformations explicites, vérifier des
hypothéses émises personnellement ou proposeées, percevoir le sens global (afin de
pouvoir restituer |” histoire en respectant I’ ordre chronologique, les liens logiques,
reformuler et utiliser des informations, reformuler ou exécuter un enchainement de
consignes), réagir selon la nature du document et distinguer le vrai du faux,....

- Dégager I’ organisation d’ un texte : reconnaitre un nombre diversifié de documents en
identifiant la structure dominante narrative (repérer les personnages principaux, le
temps et leslieux d’ une histoire al’ aide du document), en identifiant la structure
dialoguée (repérer le locuteur), repérer les marques de I’ organisation générale de mise
en page, ...
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- Tenir compte des unités grammaticales : comprendre le sens d’ un texte en s appuyant
sur la ponctuation et sur les unités grammaticales (identifier les phrases d' un texte),...

- Traiter lesunités lexicales : comprendre en émettant des hypotheses sur le sensd’ un
mot, découvrant la signification d’un mot a partir du contexte écrit, illustre, ...

- Percevoir lesinteractions entre les ééments verbaux et non verbaux : relier un texte a
des éléments non verbaux (typographie, illustrations),...

» Ecrire
« Ecrire, c’est produire ou reproduire du sens en tant qu’ émetteur d’ un message » (document
« Socles de compétences », p.15).

Les principal es compétences sont :

- Orienter son écrit en fonction de la situation de communication.

- Elaborer des contenus : rechercher et inventer des idées, des mots a partir des
connaissances de chacun, ...

- Assurer I’ organisation et |a cohérence du texte : reprises d’ informations d’ une phrase a
I” autre (anaphores) (reprise par des pronoms personnels sujets), ...

- Utiliser les unités grammaticales et lexicales : utiliser de maniére appropriée les signes
de ponctuation (point en fin de phrase), orthographier les productions personnelles en
ayant recours a des référentiels d’ orthographe d’ usage et grammaticale (50 % des
formes correctes dans ses propres productions),...

- Assurer laprésentation : au niveau graphique, mise en page de textes smplestravaillés
lors de I’ éaboration des contenus, écriture soignee et lisible, ...

* Parler-Ecouter

Dansla mesure ou le développement de compétences associéesa I’ entrée dans |’ écrit
dépendra également tres directement des connaissances et des aptitudes del’ enfant en ce
qui concernela langue parlée (par exemple, connaissance des caractéristiquesdela
chaine sonore), nous allons également nousintéresser aux compétencesintitulées

« Parler-écouter » (cf. cadrage théorique page 43).

« Parler, ¢’ est exprimer sa pensée par la parole et par le corps; ¢’ est produire du sens en
tant gu’ émetteur d’un message. Ecouter, ¢’ est mobiliser son attention pour percevoir des
signes sonores (le volume de la voix, le débit, I’ articulation, I’ intonation...), verbaux et
corporels; ¢’ est produire du sens en tant que récepteur d’ un message ». (Document « Socles
de compétences », p.18).

Les principal es compétences sont :
- Orienter saparole et son écoute en fonction de la situation de communication : dans
une conversation sur un sujet familier avec un interlocuteur familier, tenir compte de
I”intention poursuivie.

- Elaborer des significations : sélectionner les informations répondant a un projet
inhérent a son cadre de vie quotidien, réagir a un document, en interaction éventuelle
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avec d' autres, dans un cadre de vie quotidien, dégager des informations explicites dans
son cadre de vie quotidien, vérifier des hypotheses émises personnellement ou
proposees (proposer une suite plausible a un texte entendu), gérer le sens global du
message et reformuler les informations (a partir d’ un message simple présenté dans
une structure simple, alasuite d’ une expérience vécue en classe).

- Assurer et dégager |’ organisation et 1a cohérence du message : veiller ala présentation
phonique du message : S exprimer de maniére audible en situation de communication
proche et familiére.

Nous avions prévu de mettre en évidence les compétences qui touchent a la découverte
desreégles de codage du systéme d’ écriture et les compétencestouchant ala prisede
conscience de la chaine parlée (rime, syllabe,...). Néanmoins, for ce est de constater que
ces compétences n’ appar aissent pas dans le document. L es « Socles de compétences »
proposent la liste des compétences a certifier atrois moments preécisde la scolarité. Ce
document ne mentionne pas les sous-compétences qui seraient a développer en dehorsde
ces moments pour permettreal’ enfant de développer des compétences plus généralesa
certifier. Par exemple, la capacité a analyser la chaine sonore (par exemple, prise de
conscience de la syllabe) qui semble étre une compétence préparant al’acquisition dela
lecture, et donc de toutes les compétences a certifier dansle chapitre « Lire», n’appar ait
pas. || s'agit donc d’un choix lié a |’ objectif méme du document (homogénéisation des
compétences a certifier en fin de deuxieme primaire). Néanmoins, comme nous |’ avons
dit précédemment, nous nous posons la question des consequences de ce choix dansles
pratiques de classe et dansles représentations des enseignant(e)s. En effet, les
instituteurs (-rices) del’enseignement maternel arrivent-ils (elles) a cerner, afixer les
compétences qui sont a maitriser en fin detroisieme maternelle ? Comment font-elles
leurs choix a ce niveau ? En effet, méme s le cycle 5-8 vise a assurer une continuitéentre
le niveau préscolaire et les deux premieres annéesdu primaire, on ne peut nier que, dans
lesfaits, les deux niveaux d’enseignement présentent des différences marquéestant en
terme d’ organisation que de pratiques de classe et de modeles éducatifs sous-jacents.
Noustenteronsderépondre a cette question lorsde |’ analyse des entretiens. Mais,
préalablement, nous voudrions analyser les programmes scolaires destroisréseaux afin
d’examiner de quelle maniéreles programmesreprennent aleur compte ces
compétences a certifier et cequ’ils proposent pour |I’enseignement préscolaire et, plus
spécifiquement, pour la troisiéme année maternelle.
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3.2 Le programme des éudes de |’ enseignement fondamental de la
Communauté francaise

Nous pouvons dg a mettre en évidencelefait qu’il n’y a qu’un document pour
I’ensemble de |’ enseignement fondamental.

Ce document comporte 5 chapitres : éducation physique, éveil, langages fondamentaux
(mathématique et langue francaise), éducation artistique et langues modernes.
Nous allons nous attarder sur e chapitre I11.B. « Langue frangaise ».

Dans |e sous-chapitre définition, nous pouvons lire : « La langue francaise est un mode de
communication particulier qui fonctionne gréce a trois systémes de base : les grammaires
textuelle, morphologique et syntaxique. » (Programme des études de la communauté francgaise,
p.290).

Dans le tableau de la page 291, la grammaire morphol ogique est décomposee en quatre
catégories : |’ étude de toutes les formes que peuvent prendre les mots (genre, nombre,
conjugaison), la phonol ogie (étude des sons appel és phonemes) servant a produire les
enonces, |’ orthographe (transcription des phonémes), le lexique (ensemble des mots employés
par un locuteur).

Dans le chapitre « Démarche » (page 290), nous lisons : « On trouvera les lignes directrices
d’ une méthodol ogie adaptée dans chacun des chapitres mais, dans tous les cas, les situations
de communication seront la base des apprentissages ».

Cette phrase nousindique I’importance accor dée a un enseignement de type fonctionnel.

Le chapitre « Langue francaise » se compose de 7 sous-chapitres et de quelques fiches
pédagogiques. Les 7 chapitres sont organises de la méme maniére. Tout d abord, quelques
considérations préalables (définition, concept et démarche) sont évoquees. Ensuite figurent
des tableaux pour chaque étape. Le tableau correspondant a la premiere étape est subdivisé en
deux parties: le 1¥ cycle (de 2 ans%2a5 ans) et le 2°™ cycle (de 5 ans a 8 ans).

Néanmoins, les compétences principal es (correspondant exactement aux compétences reprises
dans le document « Socles de compétences »), et |es sous-compétences sont communes aux
deux cycles. C’ est principalement a un niveau de précision plus é evée (contexte dans lequel
la compétence doit étre exercée, type de documents, évolution des contenus sur lequel peut
porter la compétence,....) que les deux cycles se différencient.

Dansla mesure ou le deuxieme cycle comprend la der niére année de I’ enseignement
préscolaire et lesdeux premiéres années du primaire, nous nous demandons sur quels
critereslesinstituteurs (rices) maternels (-les) se basent pour choisir les compétences qui
doivent déja étre développées en fin de maternelle, cellesquel’on peut dgainitier et
celles qui ne doivent pas étre abor dées en maternelle.

Nous allons maintenant examiner chacun des chapitres en y relevant les compétences
principales et les sous-compétences. Dans la mesure ou les compétences principales
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reprennent exactement celles du document « Socles de compétences », nous N’ alons pas les
mentionner a nouveau. Par contre, comme nous |’ avions annonce, nous nous attarderons sur
les compétences touchant spécifiquement |a découverte des regles de codage du systeme

d écriture et ala prise de conscience de la chaine parlée (rime, syllabe,...).

* Savoir-écouter —savoir-parler

Sous I’intitulé général « Elaborer des significations en situation de communication », nous
trouvons les sous-compétences « Chanter, dire une comptine, une poésie » dans la colonne
correspondant au 1% cycle et « Lire, dire un poéme » et « Jouer avec les sons, les mots, les
rimes » dans la colonne correspondant au deuxiéme cycle.

*« Savoir-lire

Dans le paragraphe « définition » (page 302), il est écrit : « Lire, ¢’ est comprendre ».
Sous I’ intitulé « démarche », nous lisons : « C'est en lisant qu’ on apprend a lire. »,
«Apprendre alire, c’'est apprendre a comprendre. » et « Le plaisir delire, c'est le plaisir
d avoir compris. ».

Sous I"intitulé « Elaborer des significations », nous trouvons dans la colonne 1% cycle (page
308), « Découvrir des ressemblances entre des graphies, des mots » et dans la colonne 2°™
cycle « Découvrir des ressemblances entre des syllabes ».

e Savoir-écrire

Dans le paragraphe « définition » (page 322), il est écrit : « Ecrire, ¢’ est pratiquer un acte
social qui consiste a produire du sens en tant qu’ émetteur d’ un message ».

Sous I’intitulé « orienter son écrit en fonction de la situation de communication » (page 324),
« Reproduire son prénom en imprime en utilisant le référentiel pour signer ses travaux »
apparait dans la colonne 1% cycle et « Reproduire en cursive son nom, son prénom et son
adresse » dansla colonne 2°™ cycle. ‘

Au sein de la compétence « Elaborer des contenus » (page 325), dans la colonne 2™ cycle,
nous lisons « jouer avec les mots, choisir une rime pour compléter un vers, produire un écrit
dont la rime est donnée sous forme de phoneme ».

SousI’intitulé « Assurer la présentation », apparai ssent |es sous-compeétences suivantes :

« Jouer avec lestraits, les formes pour passer de la trace non significative a la trace
significative en respectant le sens du mouvement et la main préférentielle » (1% cycle) et

« Reproduire correctement |es lettres minuscules, les chiffres et les majuscul es fréquentes »
(2°™ cycle).

Nous avonsrepérer quelques activitéstouchant au « fonctionnement delalangue parlée
et/ou écrite ». Néanmoins, nous constatons que ces activités sont rattachées a des sous-
compétences du document « Socles de compétences » qui, a notr e avis, cor respondent
plusaux « fonctions de langue ». Par exemple, I’ activité « Chanter, dire une comptine,
une poésie » a étérattachée a la compétence « Elaborer des significations » (savoir écouter
—savoir parler) ou encorel’ activité « Découvrir des ressemblances entre des syllabes » a
étérattachée ala compétence «Elaborer des significations » (savoir-lire).
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3.3 Leprogramme intégré del’ enseignement fondamental catholique

\ Ici auss, il N’y aqu’un document pour I’ensemble de I’ enseignement fondamental.

Ce document comprend quatre grands chapitres.

Le chapitre « Ancrage dans | e projet éducatif et pédagogique », indique le lien entre ce
programme et le projet éducatif de I’ enseignement fondamental catholique. Sont abordées des
notions telles que la construction du savoir, |’ évaluation formative, la continuité des
apprentissages en cycles, les apprentissages différenciés,.....

Le chapitre « En comprendre le fond et la forme » aborde les concepts suivants : compétences
transversale et disciplinaire, activités fonctionnelle et de structuration, évaluation formative,
sommative et certificative, pédagogie fonctionnelle, pédagogie différenciée, pédagogie
participative et les cycles.

Ensuite, quelques points sur « la maniére dont |’ enfant apprend » (page 4). On noterale

paragraphe suivant : « Le statut constructif de I’ erreur doit étre mis en évidence. Partir de

I” erreur pour construire la connaissance est une maniére de prendre en compte les

représentations multiples des enfants. La confrontation de ces représentations permettraa

chacun de faire évoluer ses model es de fonctionnement et de différencier ainsi ses diverses
voies d’' accés au savoir ».

Toujours dans ce méme chapitre apparait une distinction entre activités fonctionnelles et

activités de structuration.

Les activités fonctionnelles possédent |es caractéristiques suivantes ( page7) :

- Elles correspondent aux intéréts, besoins et questions des enfants.

- Ellesvisent I’ aboutissement d’ une action dans un contexte particulier.

- 1l Sagit d’ activités généralement plus globales parce qu’ elles sollicitent la mise en cauvre
de nombreuses compétences qu’il n’ est pas souvent possible de déterminer avec précision
avant |la réalisation compléte de I’ activité.

- Elles sallicitent de nombreuses compétences dans des situations d’ actions ou de
productions réelles ou simulées. La gestion du temps'y est des |ors plus contraignante pour
aboutir dans les délais que |’ on se donne.

- L’erreur y est autorisee avec néanmoins le souci de laréduire en vue d’ une action ou d' une
production optimale. »
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Les activités de structuration possedent |es caractéristiques suivantes (page 7) :

- «Ellesont le souci d étendre volontairement le champ de ce qui a été acquis
ponctuel lement (apprentissage spontang).

- Elles se situent autant en rupture avec les intéréts, les besoins et |es questions des
éléves que dans leur prolongement.

- Ellesvisent un acquis (compétences spécifiques) qui dépasse la situation concrete
travaillée. Ony est plus systématiquement attentif aux processus et a la prise de
conscience de ceux-ci par chacun.

- Ons'yappuie sur leserreurs pour progresser.

- 1l S agit defaire face a un probléeme scientifique, mathématique, linguistique,
artistique,...ou I’ enfant se heurtant a un obstacle est conduit a prendre du recul ».

Si nous avons prisladécision dedécrire en détail les caractéristiques de ces deux types
d’ activitéstelles qu’ elles appar aissent dans le document que nous analysons, ¢’ est parce
gu’il noussemble que cesdeux catégories d’ activitésrecouvrent, du moins
partiellement, les deux catégories de compétences que nous avons mis en évidence en ce
qui concerneles premiers contacts avec |’ écrit. En effet, il nous semble queles
compétences qui touchent a la découverte des regles de codage du systeme d’ écriture et
les compétencestouchant ala prise de conscience de la chaine parlée (rime, syllabe,...)
correspondent plus a des activitésde structuration. Par contre, les compétences touchant
aux fonctions communicationnelles du langage écrit s exer cent assez logiquement a
traversdes activités fonctionnelles.

Nousvoudrions vérifier I’ hypothese suivante : lefait de mettre en évidence de maniere
explicite I'importance des activités de structuration qui, selon nous, serait un type
d’activité qui permettrait plus facilement d’aborder la découverte des regles de codage
du systemed’écriture et la prise de conscience de la chaine parlée, a pour conséquence
que cetype de compétences soit plus souvent évoque.

Le document comprend encore deux chapitres. D’ abord, le chapitre intitulé « Explication de
compétences et propositions d’ activités de formation » reprend la question des compétences
transversales et ensuite les compétences disciplinaires dont la « langue francaise ». Pour
terminer apparait un dernier chapitre nommeé « Ressour ces, soutiens et partenaires ».

Nous allons des lors analyser plus finement la partie consacrée a la « langue francaise ».

Le chapitre « Intentions générales » met en évidence deux poles de I’ utilisation de lalangue :
« tant6t outil de simple communication, dans une perspective intellectuelle ou utilitaire ;
tant6t instrument de création et d’ émotion, a des fins littéraires ou simplement ludiques »

(Page 3).

Le paragraphe suivant rappelle « I’ équilibre fondamental qui doit s établir entre des pratiques
effectives de lalangue dans |es situations réelles (ou simulées) de lavie scolaire et extra
scolaire, et des activités plus artificielles, qui portent sur tel ou tel aspect particulier de son
fonctionnement, isolé a des fins d’ observation attentive et d’ exercice ».
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On peut lire ensuite « Les pratiques global es dites fonctionnelles ne doivent cependant pas
faire oublier les activités plus specifiques, dites de structuration, qui aménent les enfants a
apprendre, sur certains éléments précis, des savoir-faire de base et ainsi a les maitriser

progressivement ». (Page 3)
Savoir parler - savoir écouter

Le programme intégré propose une liste de sous-compétences specifiques a chacune des ces
deux compétences. Ces listes reprennent les sous-compétences figurant dans les Socles mais

d autres sont goutées. Nous allons présenter cette liste, en indiquant en gras les sous-

compétences qui sont communes avec le document Socles de compétences.

Savoir parler

Orienter sa parole en tenant compte de la situation de communication.
Mobiliser ses connaissances et savoir-faire pour élaborer des contenus.

Assurer I'organisation genérale de |’ énonceé selon le genre utilisé.
Etablir la cohérence entre phrases et groupes de phrases.
Associer lesunitéslexicales et grammaticales au sein des phrases.
Veiller ala présentation phonique du message.

Etreattentif a la dimension non verbale dela communication

Savoir écouter

Orienter son écoute en tenant compte de la situation de communication.

Elaborer dessignifications.

Dégager I’ organisation générale du message entendu.

Per cevoir la cohérence entre phrases et groupes de phrases.
Interpréter les unités lexicales et grammaticales.

Etre attentif au niveau phonique du message.

Percevoir la dimension non verbale de la communication.

*« Savoir lire

Orienter salecture en tenant compte de la situation de communication.

Elaborer des significations.

Dégager I’ organisation générale du texte lu.

Percevoir la cohérence entre phrases et groupes de phrases.
Interpréter les unités lexicales et grammaticales.

Interpréter les indices graphiques et orthographiques.

Percevoir ladimension non verbale du texte.

* Savoir écrire
Orienter son écrit en tenant compte de la situation de communication.

Mobiliser ses connaissances et savoir-faire pour élaborer des contenus.

Assurer I’organisation genérale de |’ énonceé selon le genre utilisé.
Etablir la cohérence entre phrases et groupes de phrases.
Associer lesunitéslexicales et grammaticales au sein des phrases.

Veiller ala présentation graphique et orthographique du message.

Etre attentif ala dimension non verbale du texte.
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Comme pour les autres documents analyses, nous allonstenter derepérer les
compétences qui touchent a la découverte des regles de codage du systeme d’ écriture et
les compétences touchant ala prise de conscience de la chaine parlée (rime, syllabe,...).

Dans « Savoir écouter », la sous-compétence « Etre attentif au niveau phonigque du message »
(sous-compétence ajoutée par rapport au document « Socles de compétences ») propose de

« développer |a perception des sons et |eurs différentes fonctions (Iexicale, grammaticale).
Etre attentif aux autres aspects phoniques : débit, volume, intonation, accentuation...et a
leurs effets de sens. Maitriser un métalangage minimum : son (consonne ou voyelle), syllabe
(orale). » (page 31).

Pour le cycle 1 et le cycle 2, cette sous-compétence se traduit comme suit : « Classer des
images connues et oralisées a de multiples reprises, en deux ou trois séries, selon une syllabe
orale ou un phonéme (choisi par I’enfant ou donné par |’ enseignant) et comparer avec celles
de son voisin ». Pour le cycle 2, S gjoute ceci : « A partir d' un texte oralisé par |’ enseignant,
redire les mots qui comportent un méme phonéme (imposé ou non) » et « Comparer des
oralisations différentes (aux points de vue du volume, de I’ articulation, de I’ intonation, du
débit) d'un méme texte, dégager les caractéristiques phoniques de ces différentes
présentations et interpréter les variations (colere, é&onnement, joie...). » (page 31)

Ces activités sont notées comme devant faire I’ objet d’ une sensibilisation a ce niveau
d enseignement.

Dans « Savoir écrire », la sous-compétence « Veiller a la présentation graphique et
orthographique du message » propose comme activité de sensibilisation au cycle 1 et comme
activité particulieérement indiquée au cycle 2 « Recopier des phrases (qui font sens pour
chaque enfant) proposeées en diverses grandeurs et favoriser |’ expression verbale sur chaque
acte graphique » (page 39).

Pour le cycle 2, nous pouvons également lire (en tant qu’ activité particuliérement indiqueée) :

-« Copier en se servant d outils (y comprisle clavier) et favoriser la mémorisation
visuelle des mots en diminuant |a fréguence des consultations visuelles (regarder
mieux et moins souvent) ».

- «Pour découvrir les différentes graphies d’ un méme phonéme, dans des textes connus,
collecter des mots qui présentent une méme anal ogie phonique (méme son) et classer
ces mots selon leurs différentes graphies ».

-« Dans des textes connus, collectionner des mots qui présentent des analogies
graphiques (mots d’ une méme famille lexicale, mots qui comprennent certaines
constances (préfixe, suffixe, groupe de lettres) et décrire les régularités graphiques ou
phoni ques observees ».

Dans « savoir lire », la sous-compétence « Interpréter les indices graphiques et
orthographiques » (sous-compétence gjoutée par rapport au document Socles de compétence)
propose une série d’ activités de type « fonctionnement de lalangue écrite » en terme de
sensibilisation pour le cycle 1 et une série d’ activités particuliérement indiquées pour le cycle
2 (page 52).
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Voici ces activités proposées pour lecycle L et lecycle 2 :

« Apparier des mots (issus de textes connus) proposes sous différentes graphies
(script, cursive, imprimée) et vérifier I’association a |’ aide d un référentiel

d écritures. »

«Associer des mots et leur silhouette respective et verbaliser lesindices prisen
compte.»

« Repérer, dans un ou plusieurs textes dga rencontrés, des mots ou groupes de mots
donnés par écrit.»

«Associer des mots ou des groupes de mots a leur image, a partir d’ adaptation de
jeux (loto, domino, jeu des familles, jeu des paires....) et verbaliser les stratégies de
mise en mémoire. »

Les activités proposees en plus pour le cycle 2 :

« Entourer, dans des textes déja lus, des mots qui ont le méme début, la méme finale,
les mémes | ettres doubl ées, la méme syllabe. »

« Entourer dans un texte (oralise par |’ enseignant a de multiples reprises et dont les
mots sont devenus familiers) les mots qui comprennent tel ou tel son donné et les
classer selon leur graphie. »

« Dans un texte (sur lequel le groupe classe a dé§ja élaboré des significations)
souligner des mots qui présentent des analogies graphiques et classer ces mots selon
lestypes d’analogie. »

« Entourer dans un texte, lu a voix haute par I’ enseignant et dont les mots sont
familiers, leslettres finales qui sont écrites et non prononcées. »
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3.4 Leprogrammed’ éude pour I’enseignement maternel du Conseil de
I’Enseignement des Communes et des Provinces.

Notonstout d’abord qu’il sagit du seul programme parmi lestrois évoqués dans ce
chapitre qui est specifique al’ enseignement mater nel. Nous allons examiner les
spécificités éventuellesd’un tel programme.

Apres avoir abordeé des themes tels que les objectifs généraux de I’ enseignement fondamental
(référence al’ article 6 du décret « Missions »), les objectifs particuliers de |’ enseignement
maternel (référence al’ article 12 du décret « Missions »), les projets éducatif, pédagogique et
d’ établissement, nous trouvons ala page 11 du chapitre « Repéres pédagogiques » un
paragraphe intitulé « Cadre didactique du programme maternel du Conseil de I’ Enseignement
des Communes et des Provinces ». Ainsi, le programme propose, pour mettre en cauvre des
compétences, de partir de situations mobilisatrices. « Par situation mobilisatrice, nous
entendons le point de départ d' un probleme concret (en relation avec la vie courante), a
appréhender, a comprendre, a résoudre. Cette situation doit étre percue comme un € ément
déclencheur permettant la mise en cauvre d’ un processus actif d’ apprentissage dans lequel

I’ enfant sera en mesure d’agir avec et sur des objets, d'interagir avec les autres, les
événements, les phénomenes, lesidées, de s'investir et d’ investiguer des démarches de
recherche diversifiées ».

Un autre paragraphe (page 12) insiste sur le sens des apprentissages. « Les diverses activités
proposees seront proches du cadre social de référence de I’ enfant. Elles devront tenir compte
de ce qu'est I’ enfant de cet age en considérant tous les aspects de sa personne : sesvaleurs,
sa culture, ses croyances.... || s'avere donc essentiel de proposer des situations proches de
son vécu, de sa réalité quotidienne, de ses expériences familiales, sociales, morales et
culturelles... »

Dans un autre paragraphe intitulé « Orientations méthodol ogiques », nous lisons « Favoriser
I” apprentissage par la résolution de situations mobilisatrices implique la mise en cauvre d’ une
méthodologie qui respecte certaines conditions :

- Faire émerger et construire les représentations.

- Créer les conditions favorisant les conflits cognitif et sociocognitif.

- Mettre en cauvre des démar ches de recherche pertinentes.

- Pratiquer des demarches réflexives.

- Organiser sessavoirs. »

Le programme comprend ensuite 6 chapitres : Psychomotricité, Francais, Mathématique,
Sciences et Technologie, Education artistique ainsi que Histoire et Géographie.
Nous allons centrer notre analyse sur le chapitre « Francais ».

Un premier paragraphe met en évidence « une des priorités de la section maternelle » qui
serait de « favoriser le langage oral et de |’ envisager selon différents aspects : en tant que
support de I’ action, en tant que moyen de communication, en tant que facteur de
socialisation, en tant qu’ outil de structuration de la pensée » (page 3).
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Plusloin, nouslisons: « Tous les écrits présents dans la classe vont lui faire prendre
conscience de I’ utilité de cette autre forme de communication. |ls doivent susciter de |’ intérét
et dela curiosité afin de développer le golt et le plaisir de la lecture, s importants pour les
apprentissages futurs. »

A partir de la page 6 figure un tableau reprenant les compétences et sous-compétences
proposées par le document « Socles de compétences ». Les sous-compétences sont numérotées
(de F1 aF92).

A lapage 13, ce méme tableau est repris mais a coté de chague sous-compétence est indiqué
un ou plusieurs numéros de pages qui se réferent a un chapitre nommé « grilles programme ».

Ce chapitre propose une soixantaine de situations mobilisatrices. Chaque situation mobilise
une ou plusieurs des sous-compétences répertoriées precédemment. Ces situations
mobilisatrices sont exemplatives. Il est bien précisé qu’ elles sont susceptibles d’ étre adaptées.

Voici quelgues exemples de situations mobilisatrices faisant intervenir des sous-compétences

répertoriées en Francgais :

- Ensemble créons des formes, des mouvements avec un parachute, un drap : traduire
verbalement ou non ses actions, ses émotions, verbaliser son vécu.

- Réalisons un spectacle de cirque pour laféte de |’ école : réaliser des affiches, des
programmes, des invitations (tenir compte de la situation de communication, formuler,
dicter les informations sous forme de phrases concises, soigner la présentation.)

- Alapiscine, alasalle de sport, suspendre, ranger les vétements : les enfants pourraient, a
cette occasion, reconnaitre, lire leur prénom, celui d'un autre.

- Unanimal dans notre classe : est-ce un étre vivant ? Exprimer oralement ses
représentations du vivant et du non vivant, les lister (dictée al’ adulte).

Comme nous |’ avions précisé dans |’ analyse du document « Socle de Compétences », les
compétences qui touchent a la découverte des regles de codage du systeme d’ écriture et
les compétencestouchant ala prise de conscience de la chaine parlée (rime, syllabe,...)
N’ appar aissent pas explicitement. Dansla mesure ou le programme que nous sommes
occupés a analyser reprend exactement les sous-compétences proposées par le document
« Socle de Compétences », nous nous attendions a netrouver que peu d’activités
mobilisatrices amenant explicitement a la découverte desrégles de codage du systéme
d’écriture et les compétencestouchant ala prise de conscience de la chaine parlée. Nous
avonsainsi parcouru I’ensemble des activités mobilisatrices.

D’ apres notre lecture, deux activités mobilisatrices évoquent des compétences de type
« fonctionnement de la langue parlée et/ou écrite » :

- Avec lesmots, inventons...une poésie, une comptine al’ occasion de ... : trouver des
nouveaux mots pour enrichir le champ lexical danslesguelsj’ entends le méme son
(compétence F 75 : « Elaborer des significations: relier des informations
significatives du message a ses connaissances et a d’ autres sources » (page 42).

- Comment lire le menu des repas chauds tous les jours : émettre des hypothéses sur les
différentes stratégies de lecture (compétence F 67 : « Parler-écouter en tenant compte
de I’intention poursuivie (informer, s informer) » (page 46).
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Notons que ces activitéstouchant au «fonctionnement delalangue parlée et/ou écrite »
sont rattachées a des sous-compétences du document « Socles de compétences » qui, a
notre avis, correspondent plus aux « fonctions de langue ». En effet, I’ activité « trouver
des mots dans lesquels on entend le méme son » a été rattachée a la compétence

« Elaborer des significations: relier desinformations significatives du message a ses
connaissances et a d’ autres sources » et I’ activité « émettre des hypothéses sur les
différentes stratégies de lecture » a éérattachée a la compétence « Parler-écouter en
tenant compte de |’ intention poursuivie ».

Si I’on en revient au chapitre « Frangais », nous trouvons dans les dernieres pages un
paragraphe nomme « D’ autres activités a transformer en situations mobilisatrices » (page 34).
Une liste d’ activités supplémentaires est proposée pour chaque compétence. En ce qui
concerne les activités qui seraient orientées vers la découverte du « fonctionnement de la
langue parlée et/ou écrite », nous trouvons :
- Pour la compétence « Parler-écouter » : « jouer sur les sons » et « écouter un poeme ».
- Pour lacompétence « Lire » : « lire une affiche, une lettre, unerécitation al’aide d’ un
référentiel », « repérer une majuscule comme indice d’ un prénom », « reconnaitre les
prénoms de la classe », « identifier des mots familiers: charges, ateliers,
collations,... ».
- Pour lacompétence « Ecrire » : « Ecrire devant les enfants des écrits significatifs »,
« Produire au départ du capital-mots de la classe, des écrits significatifs », « signer
ses travaux, écrire son prénom », « utiliser le clavier d’ ordinateur ».

A nouveau, il est a noter que chacune de ces activités est rattachée a une sous-
compétence qui serapporte plutét aux « fonctions dela langue écrite et/ou parlée ». En
effet, par exemple, pour « Parler-écouter », |’ activité « jouer sur les sons » appar ait au
sein de la sous-compétence « Orienter sa parole et son écoute en fonction de la situation de
communication ».
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3.5 Conclusions

L’ analyse du document « Socles de compétences » et des trois programmes nous amene a
différents constats.

Les compétences apparaissant dans |le document « Socles de compétences » sont celles qui
sont a maitriser alafin de chacune des étapes. La premiere étape allant de I’ entrée dans

I enseignement fondamental alafin de la deuxieme année primaire, il N’y apas d'indication
sur les compétences qui seraient amaitriser alafin dela3°™ maternelle.

Les programmes de I’ enseignement catholique et de la Communauté francaise se rapportent a
I”ensembl e de I’ enseignement fondamental. Les compétencesy sont décrites par cycle. Il n'y a
donc pas d’indication précise sur les compétences qui seraient a acquérir pour lafin de

I’ enseignement préscolaire. Par contre, le Conseil de |’ enseignement des communes et des
provinces propose un document specifique al’ enseignement maternel.

Le document « Socles de compétences » ains que les programmes de I’ enseignement
fondamental de la Communauté francaise et de I’ enseignement des communes et des
provinces accordent clairement une grande importance ala découverte des fonctions de I’ écrit
dont principalement les fonctions communicationnelles. A ce niveau, le discours du
programme de |’ enseignement catholique se présente différemment. Nous y reviendrons
ultérieurement.

Le document « Socles de compétences » ne se réfere jamais explicitement a des compétences
qui touchent ala découverte des regles de codage du systeme d’ écriture et ala prise de
conscience de la chaine parlée (rime, syllabe,...).

Comme nous |’ avons mentionné précédemment, ceci S explique sans doute par la nature
méme de ce document qui préci se des compétences a atteindre a trois moments précisde la
scolarité, dont la deuxiéme primaire. Ce document ne mentionne pas des éventuelles
compétences intermeédiaires qui seraient a developper en dehors de ces moments.

Le programme de la Communauté francaise fait référence d’ une maniére générale, dans
I”introduction du chapitre « Langue francaise », aux compétences qui touchent ala découverte
des régles de codage du systeme d’ écriture et ala prise de conscience de la chaine parlée.
Néanmoins, plusloin, on lit : « danstous les cas, |es situations de communication seront la
base des apprentissages ».

Au sein de ce méme chapitre, nous retrouvons les compétences et | es sous-compétences fixées
par le document « Socles de compétences ». Comme nous I’ avons précisé précédemment, ¢’ est
aun niveau plus détaillé que le programme se précise par cycle (et non plus par étape) et
fourni des éléments qui vont au-dela du document « Socles de compétences ». Ainsi
apparaissent des références a des compétences du type « fonctionnement de la langue parlée
et/ou écrite ».

SousI’intitulé général « Elaborer des significations en situation de communication » de la
compétence « Savoir écouter —savoir parler », nous trouvons |les sous-compétences

« Chanter, dire une comptine, une poésie » (1% cycle), «Lire, dire un poeme » et « Jouer avec
les sons, les mots et les rimes » (2°™ cycle).
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Au sein de lacompétence « Savoir-lire » et de la compétence « Elaborer des significations »
apparaissent les activités suivantes : « Découvrir des ressemblances entre des graphies, des
mots » (1% cycle) et « Découvrir des ressemblances entre des syllabes » (2°™ cycle).

Pour la compétence « savoir-écrire », les activités suivantes sont proposees :

- «Orienter son écrit en fonction de la situation de communication » : « Reproduire son
prénom en imprimé en utilisant le référentiel pour signer sestravaux » (1% cycle) et
« Reproduire en cursive son nom, son prénom et son adresse » (2°™ cycle).

- «Elaborer des contenus » : « Jouer avec les mots, choisir une rime pour compléter un
vers, produire un écrit dont la rime est donnée sous forme de phonéme » (2°™ cycle).

- «Assurer la présentation » : « Jouer avec lestraits, les formes pour passer delatrace
non significative a la trace significative en respectant le sens du mouvement de la
main préférentielle » (1% cycle) et « Reproduire correctement les lettres minuscules,
les chiffres et les majuscules fréquentes » (2°™ cycle).

Nous pouvons nous poser la question des conséquences du choix qui est fait d’incorporer des
compétences de type « fonctionnement de la langue parlée et/ou écrite » dans des catégories
plus générales dont les intitul és nous paraissent définir des compétences de types « fonctions
de lalangue écrite et/ou parlée ». Ceci nous semble particulierement le cas pour les
compétences « savoir ecouter — savoir parler » et « savoir-lire ».

Pour rappel, dans le cadrage théorique, nous avons fait référence a de nombreuses recherches
mettant en évidence la difficulté de certains enfants a considérer |e langage également comme
un objet d étude et non pas seulement comme quel que chose de dépendant de I’ expérience,
des situations qu’il structure et dans lequel il trouve son sens (cf. cadrage théorique page 43).

Il nous semble que les modalités de présentation du programme n’invitent sans doute pas les
enseignants a étre attentifs au fait que développer des compétences ayant trait aux « fonctions
du langage » et des compétences ayant trait au « fonctionnement » de ce méme langage fait
appel adeux types de regards différents sur le langage : un regard « langage dépendant de

I’ expérience, des situations qu'’il structure » et un regard « langage comme objet d’ étude ».

Le programme d’ étude pour |’ enseignement maternel du Consell de I’ Enseignement des
Communes et des Provinces afait le méme choix. Bien qu’il propose un document spécifique
al’ enseignement maternel agrémenté de fiches pratiques proposant un choix varié d’ activités
(situations mobilisatrices) en lien avec les différentes compétences, les références aux
compétences du type « fonctionnement de lalangue parlée et/ou écrite » apparai ssent plus ou
moins dans les mémes proportions que dans le programme de la Communauté Francaise. Elles
sont également rattachées a des intitul és du type « fonctions du langage ».

Par exemple, I’ activité « Trouver des mots dans lesquels on entend le méme son » a été
rattachée ala compétence « Elaborer des significations : relier des informations significatives
du message a ses connaissances et a d’ autres sources » ou encore |’ activité « Emettre des
hypothéses sur les différentes stratégies de lecture » a été rattachée a la compétence « Parler-
écouter en tenant compte de |’ intention poursuivie ».
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Ce choix est peut-étre dicté par lavolonté de ne pas aler al’ encontre de I’ idée « d’ approche
par compétence ». Lefait d gjouter explicitement des compétences touchant au

« fonctionnement de la langue parlée et/ou écrite » pourrait donner I'impression a certains que
celatrahit I'idée d’ approche par compétence dans le sensou il ne s agirait plus d' une action
(manuelle ou intellectuelle) qui aune finalité, une utilité.

Nous pensons que cette crainte est non fondée. En effet, il nous semble envisageable de
proposer des activités touchant spécifiquement ala question du « fonctionnement de lalangue
parlée » sous laforme d’ une approche par compétence dans le sens ou I’ on distingue deux
maniéres d envisager I’ usage des savoirs en rapport avec les compétences. « On peut en faire
un usage pragmatique dans des activités afinalité extra-scolaire ou du moins fonctionnelle.
On peut en faire un usage d’ un élément de savoir pour résoudre des problémes qui sont
inhérents au savoir lui-méme » (Rey, 2003).

Le programme intégré de I’ enseignement fondamental catholique afait un choix différent et
ce adeux niveaux.

Tout d’abord, méme s'il met I’ accent sur I"importance des activités fonctionnelles qui

« correspondent aux intéréts, besoins et questions des enfants », qui « visent |” abouti ssement
d’ une action dans un contexte particulier », il met également |’ accent sur des activités de
structuration ou il s agit de « faire face a un probléme scientifique, mathématique,
linguistique, artistique,...ou |’ enfant se heurtant & un obstacle est conduit a prendre du
recul ».

Plus loin, dans |e chapitre « Langue francaise », nous lisons : « un équilibre fondamental doit
s établir entre des pratiques effectives de la langue dans les situations réelles (ou simulée) de
la vie scolaire et extra-scolaire et des activités plus artificielles qui portent sur tel ou tel
aspect particulier de son fonctionnement ».

Ainsi, ces « intentions générales » se traduisent & un 2°™ niveau dans la présentation des
compétences et des sous-compétences dans la mesure ou, au-dela des compétences reprises du
document « Socles de compétences », d autres ont été gjoutées. C’ est principalement au sein
de ces compétences gjoutées que |’ on trouve des activités qui touchent a la découverte des
regles de codage du systeme d’ écriture et ala prise de conscience de la chaine parlée (rime,
syllabe,...).

Par exemple, dans « Savoir écouter », |la sous-compétence « Etre attentif au niveau phonique
du message » (sous-compétence gjoutée par rapport au document « Socles de compétences »)
propose de « dével opper |a perception des sons et leurs différentes fonctions (Iexicale,
grammaticale). Etre attentif aux autres aspects phoniques : débit, volume, intonation,
accentuation.. .et a leurs effets de sens. Maitriser un métalangage minimum : son (consonne
ou voyelle), syllabe (orale). » (page 31). Pour le cycle 1 et le cycle 2, cette sous-compétence
se traduit comme suit : « Classer des images connues et oralisées a de multiple reprises, en
deux ou trois séries, selon une syllabe orale ou un phoneme (choisi par I’ enfant ou donné par
I’ enseignant) et comparer avec celles de son voisin ».

Pour le cycle 2, S gjoute ceci : « A partir d’ un texte oralisé par I’ enseignant, redire les mots
qui comportent un méme phonéme (imposé ou non) » et « Comparer des oralisations
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différentes (aux points de vue du volume, de |’ articulation, de I’ intonation, du débit) d’ un
méme texte, dégager les caractéristiques phoniques de ces différentes présentations et
interpréter les variations (colere, éonnement, joie...). » (page 31)

Ces activités sont notées comme devant faire I’ objet d’ une sensibilisation a ce niveau

d enseignement.

Nous ne discutons pasici du bien-fondé du choix de ces activités par rapport a d’ autres faisant
appel aladécouverte du fonctionnement de lalangue mais nous voulons mettre I’ accent sur le
choix qui aétéfait d'y faire référence dans le programme intégré d’ une maniére plus explicite
et ce en gjoutant des compétences par rapport au document « Socles de compétences ».

Bien évidemment, |es programmes de chague réseau ne présagent pas précisément des
pratiques de classe effectives, celles-ci pouvant varier d un établissement al’ autre et d un
enseignant al’ autre. C’ est a ce niveau que nos observations et nos entretiens prennent toute
leur signification.

66

Elaboration d’un outil d’accompagnement aux pratiques de classe des enseignants du préscolaire.
Communauté frangai se — Recherche n°111/04
Caffieaux Ch., Lecloux S. et Van Lint S. : chercheurs ULB — Professeur B. Rey : promoteur.



4. Analyse des entretiens

4.1 Dépouillement et analyse des entretiens

Laretranscription intégrale des 7 entretiens figure dans les annexes du rapport intermeédiaire.
Le lecteur trouvera ci-dessous une premiére forme de dépouillement.

Les données ont été regroupées par théme. On trouve d abord I’ ensembl e des données pour
I”école A(1) et I’ école B(2), puis les données pour les troisinstitutrices de I’ école C(3). Nous
avons intégré dans les tableaux des extraits des propos des enseignantes en tant qu’illustration.
L’ analyse des données recueillies, leur comparaison et |la mise en évidence d’ é éments
particulierement intéressants, tant au niveau d’ une meilleure connai ssance des pratiques de
classe qu’ au niveau des pistes pour |’ élaboration de I’ outil enseignant, figurent ala suite de

I” ensembl e des tableaux de dépouillement.
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Ecole B —Institutrice B1

Ecole B —Institutrice B2

Ecole A —Institutrice Al

Ecole A —Institutrice A2

Par cours.

Enseigne depuis 31 ans.
Depuis trés longtemps dans
cet établissement.

A travaillé danstous les
niveaux.

Depuis plusieurs années en
troisieme maternelle.

Enseigne depuis 25 ans.
Depuis tres longtemps dans
cet établissement.

A travaillé danstous les
niveaux.

Depuis 15 ans en troisiéme
maternelle.

Enseigne depuis 25 ans.
Depuis 20 ans dans cet
établissement.

A travaillé danstous les
niveaux.

Depuis 4 ans en troisieme
maternelle dans cet
établissement.

Enseigne depuis 22 ans.
Depuis longtemps dans cette
école.

Travaille aternativement avec
des enfants de 2°™ et 3°™
maternelle (monte avec sa
classe).
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Roéledel’ école
maternelle.

Rendre |les enfants autonomes,
lesfaire grandir, établir les
bases, provoquer une
ouverture.

« Je ne fonctionne pas en
disant que je les prépare a
I’ école primaire mais je les
prépare a accepter tout ce
qu’'on va leur apprendre a
I’école primaire ; a étre
ouvert, a pouvoir
comprendre... »

«Une préparation al’ école
primaire, certainement pas.
Préparer dansle sensou on
apprend déja les chiffres, les
lettres, ca doit sefaire
naturellement, ce n’est pas un
apprentissage, un drill par
exemple. Apprendre

I” alphabet ou des choses
comme ¢a, C’ est passer a cote
de pleins de choses, de pleins
de possibilités.»

Lasocialisation, apprendre a
vivre avec d’ autres enfants,
apprendre a partager dans un
schéma plus grand que la
famille, avec des enfants de
toutes sortes de milieux.

Prendre plein d’ informations
de tout ce que les entoure,
S intéresser, aimer |’ école.

Prendre confiance dans
d’ autres adultes que les
parents.

Se familiariser avec toutes
sortes de méthodes, travailler
de maniere différente (en
équipe, en frontd,....)

Approcher tout ce qui est
lecture, tout ce qui est
mathématique, comparer ses
expériences avec les autres, se
frotter a des plus grands.

Objectif principal :
| autonomi e des enfants.

« A partir du moment ou on
lui donne les moyens de se
débrouiller, de s adapter,

pour moi, un enfant qui
quitterait cette école-Ci
pourrait s adapter a une autre
école, enfin bon ¢ est vraiment
I”autonomie. Donc ici on
travaille beaucoup par
contrat, enfin des choses
comme cela. Je ne suis pas du
tout I’ institutrice mére poule
derriere eux, ils doivent se
débrouiller. Donc, ' est
I”autonomie et |’ essaye

d accentuer beaucoup la
créativité. »

Préparation al’ école primaire
(volonté de I’ établissement).
Dans ce milieu assez
défavoriseé (parents parlant peu
le francais alamaison), un
réle important de |’ école
maternelle au niveau de la
langue francaise.

L’ enfant doit apprendre a se
connaitre. Il doit apprendre a
connaltre son corps.
Lasocialisation : I’enfant doit
apprendre a se connaitre et
puis a connaitre |’ autre.

Considérer |’ enfant dans sa
globalite.

Importance des jeux de role.

Role affectif :

« lIsont besoin de ¢a, un
sourire le matin, d’ étre pris
danslesbras, d’avoir un petit
bisou, un réconfort quand on
tombe ».
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Evolution
durant la
carriere

Elaboration d'un outil
Communauté francai
Caffieaux Ch., Leclou

o Du coté des enfants :
Les enfants, plus qu’ avant,
arrivent tét al’ école et restent
alagarderie apres|’ école (les
mamans travaillent plus).

Les situations familiales ont
changé.

« Lessituations familiales a

I’ école ne sont pas toujours
évidentes et y' a des enfants
qui N'arrivent pasa se
structurer, a se situer par
rapport a ce qu’on leur
demande. Passer d’ un parent
chez|’autre, c’ est parfois
méme des enfants qui n’ ont
pas cette chance d’' avoir des
parents qui peuvent les
seconder. Il y a des enfants
qui viennent deshomes. Il y a
des demandes qui n’ existaient
pasil y a quelques années et
auxquelles maintenant on doit
répondre. »

o Duco6téde
I"institutrice :
A suivi une formation qui lui a
donné envie de changer vers

dRensegaemeni pHisgholnal ass
nﬁﬁ‘ﬁ%?‘%tehﬁ Hﬁgue.
X S. et Vanlint S. : chercheurs ULB — Pro

« C’ était du systématique
qu’on faisait a I’ époque,

2 des enseignants du préscolaire.

esseur B. Rey : promoteur.

maintenant, grace a cette

Beaucoup plus grand réle au
niveau social.

Beaucoup plus de « pression »
par rapport al’ acquisition de
prérequis de type « scolaire ».

«Maislesprimairesici ' est
fort traditionnel. Donc moi
quand on n’ a demandé
beaucoup d  apprentissages, je
veux direilsarrivent en
troiséme maternelleils sont
censes quand méme dga tous
écrireleur prénomen
imprime. Pfff....c’est quand
méme fort lecture et tout ca.
Enfin bon, nous on le fait mais
finalement je me rends compte
que bon ¢’ est une demande
desinspections. Onaeu
I”inspection qui a débarqué
ici. Moi ma classe je dois
enlever tous les clowns
efc...c’est uneclasse de
troisieme maternelle quoi. Je
sens du coup que je dois
mettre de I’ écrit partout, ¢’ est
des prérequis. Enfin..c’ est tres
scolaire. Ce qui par exemple
ne correspond pastellement a
ce que moi on m'a apprisil y
a20ansal’ école normale.

« Moi je suis pour tout ce qui
est graphisme etc. Mais bon

On prend moins en compte la
globalité de I’ enfant. On se
centre plus sur certains
secteurs (lecture, pré-
ecriture,...).

Tout ceci au regret de
I"institutrice.

« Au départ moi ce que je
pense qui est le plus important
ce sont lesjeux deréles qu’ on
a un petit peu, je trouve
maintenant, progression en 20
ans, misal’ écart. Je pense
gu’ on en faisait plus avant.
Moi je ne voudrais pas que

I’ école maternelle
devienne...c'est une école

d’ apprentissage mais la
lecture, enfin pour moi c est
pré-lecture, pré-écriture, oui
mais ¢’ est pas le réle pour

moi principal del’ école
maternelle. »
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Role
d’institutrice
dansles
apprentissages

Elaboration d’'un outil
Communauté francai
Caffieaux Ch., Leclou

Etre un guide pour les enfants,
étre al’ écoute, étre ouverte a
toutes leurs demandes, étre
attentif ala personnalité de
chacun, ne pas « bourrer le
créane » des enfants.

«Parcegu’il y a des enfants
qui sont en difficulté dans
certains domaines, qui sont
demandeurs au niveau affectif
aussi...tout ¢a ce sont des
choses auxquelles on doit
répondre. »

d’ accompagnement aux pratiques de classg
2 — Recherche n°111/04
X S. et Van Lint S. : chercheurs ULB — Prol

Etre un guide, leur donner, les
pousser vers des indices, vers
des pistes.

« Pour moi c’est guide, C’est
pas vraiment enseigner, leur
faire comprendre des choses.
Cela doit étreinduit, je
trouve, cela doit étre mené
doucement. Je dois leurs
donner plusieurs fagcon quand
jevois que celanevapas... »

Partant des demandes des
enfants, il faut structurer pour
gue |’ activité soit intéressante
en tant qu’ apprentissage.

« C’est souvent quand je
présente un matériel, comme
le magasin, ils voulaient jouer
aumagasin et j’ai voulu le
structurer pour qu'il soit
intéressant pour eux en tant
gu’ apprentissage et pas
simplement chipoter, a sortir
tous lesingrédients des
caisses puis mélanger. Non je
voulais que ce soit quelque
chose de bien typé.»

2 des enseignants du préscolaire.

esseur B. Rey : promoteur.

Leur donner le maximum, leur
donner plein de choses qui ne
feront peut-étre plus.

« S jeprends| atelier
bricolage, pas se limiter a
bétement ciseaux, enfin on
essaye de leur donner toute
une série de choses et puisy
prennent ce qui veulent. Au
niveau mathématique, je vais
dire on a fait beaucoup de
manipulations au départ. Il y
en a qui vont plusloin. Enfin
les Lexidatas, moi je travaille
beaucoup avec ca aussi. Il y a
en qui sont mordus....enfin
moi je trouve C' est essayer de
leur donner le maximum,
parce gu’' unefoisqu’ils se
retrouvent en primaire, moi je
le vois quand ils reviennent en
deuxiéme en cycle, je disenfin
vous avez tous oublié ce que je
vous ais appris.....J ai fait sur
les vacances, ils avaient de
tout, des éponges, des
bouchons, etc...maisils ont
presque tous fait avec des
marqueurs, des
crayons......Moi jeme dis

' est essayer de leur donner
pleins de choses, qui ne feront
peut-étre plus. Maisje me dis
bon maintenant, ilsen
retiennent ce qui en

Se remettre en question,
remettre en question les
dispositifs.

« Ben...je meremets toujours
en guestion, ¢a C est certain.
Bon, s jevois, ca m'est dga
arrivé, defaire un exercice et
gue ¢a ne marche pas. Ben je
dis aux enfants: voila, j’ ai
pas bien pense cequeje
voulais faire avec vous, jevais
letravailler onvalerefaire
apres....comme cela on
recommence. »

Role tres maternant vis-a-vis
des enfants.

«Moi, je suisleur deuxieme
maman.. j’ai un regard tres
affectif vis-a-vis des enfants. »

« lIsont besoin de ¢a, un
sourire le matin, d’ étre pris
danslesbras, d’avoir un petit
bisou, un réconfort quand on
tombe ».
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Attitude des
parents

II'y adifférents types de
parents.

Certains enfants et certains
parents ne voient pas |’ école
comme quelque chose qui
peut répondre a leurs besoins.
IIs considérent |” école comme
une garderie.

II'y adeux rencontres par an
avec les parents.

«C'estvrai qu'il yades
parents qui sont super
chouettes avec lesquels on
peut travailler main dansla
main maisil y en a comme
cela: on est en maternelle,
donc ¢’ est pasimportant ! »

Différents types de parents.

« 1|y a des parents qui
encadrent bien leurs enfants,
qui Sintéressent acequ’ils
font, qui regardent, quand ils
ramenent des travaux,
d’autres ou les fardes
reviennent avec lesfeuilles
intactes, comme on les avait
mises. »

Pour certains parents, « |’ école
careste quand méme la
garderie », pour d’ autres « va
al’école, c'est al’école que

t’ apprendras tout ».

Certains parents ont des
réactions inappropriées dans
I”aide qu’ils veulent donner a
leurs enfants.

«...C'est-a-direqu’en fait je
crois qu’'ils sont mal informes,
donc quand ilsvoient qu'il y a
des probléemes a |’ école alors
ils se disent, on va lui
apprendre I’ alphabet. »

Parle globalement d’un bon
rapport avec les parents.
Parfois quelques difficultés
mais cherche une solution.

« Javais une petite fille en
début d’année scolaire, elle ne
parlait pas. Maisjeme
rendais compte que la maman
ne parlait pas bien francais,
une maman trés timide. Quand
elle amenait safille, elle
déposait ses affaires et puis
ellerepartait. Maisil n’y avait
pas de gestes tendres, pas de
petit bisou pour dire au
revoir, quitter la classe. Et
j"en ai parlé par
I"intermédiaire d’ une autre
maman portugaise, j’ai un peu
fait part de mon inquiétude.
Ellel’atout a fait bien pris et
maintenant on ne sait plus
I"arréter, c’'est devenu un vrai
petit moulin a parole, la
maman rentre, elle est
beaucoup plus souriante, elle
va plus facilement ranger ses
affaires et s'en occuper.... »
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Role « idéal »
des parents
selon
I"institutrice

Doivent seconder sans
empiéter sur les demandes des
institutrices et de |’ école en
général. Chacun doit rester
dans son rdle. Les parents
peuvent ala maison compl éter
cequi sefait al’ école.

Doivent regarder de temps en
temps | es productions des
enfants et venir aux réunions.

« Chaque semaine, je leur
donne leur farde de contrat,
leur farde de comptine

(' appelle cela « Frangais »)
et la farde de « math ».Et bien
gue les parents aient au moins
un petit peu regardé cela,
peut-étre pas chaque semaine
parce que C’ est peut-étre un
peu contraignant mais qu'y ait
au moins une fois de temps en
temps un petit paraphe qui
veut dire qu’on a vu et qu’ on
lesa suivis. Et que les parents
viennent aux réunions. »

Etre au courant, tenir, vis-a
visdel’enfant, le méme
discours que I’ institutrice,
regarder les classeurs (au
minimum chague trimestre),
revoir parfois certaines petites
choses moins bien maitrisées
pendant |es congés, montrer
aux enfants que leurs parents
suivent, fournir al’ enfant le
matériel demandg, faire des
activités avec les enfants telles
que faire les lacets, des
puzzles, des jeux de sociétés.

Regle importante aux yeux de
I"institutrice : respect mutuel.

Porter un intérét sur ce qui se
passe pour leur enfant en
classe.
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Principes
didactique et
pédagogique

Elaboration d’'un outil
Communauté francai
Caffieaux Ch., Leclou

Cherche arépondre aux
demandes des enfants.

A partir d’un théme ou d’ une
visite (par exempleala
ferme), lancement d’ un projet.
Les enfants recherchent les
activités qu’ils ont envie de
faire.

Exemples d’ activités:
activités manuelles, les
enfants apportent des livres en
classe, discussion autour de
ceslivres, remettre en
meémoire les informations
recues lorsde lavisite mais
auss des classements

d animaux en familles.

d’ accompagnement aux pratiques de classg
2 — Recherche n°111/04
X S. et Van Lint S. : chercheurs ULB — Prol

Partir de la demande des
enfants mais proposer des
activités qui sont structurées
pour aboutir a certains
apprentissages.

Travailler avec des méthodes
différentes et de différentes
maniéres (frontal, en équipe).

2 des enseignants du préscolaire.

esseur B. Rey : promoteur.

Cherche a développer

I’ autonomie des éléves. Par
exemple, atraversles contrats
qui sont une sériede5a8
feuilles de petits exercices
autour d'un théme traité en
classe et que les enfants
doivent réaliser pour une date
précise.

« On fait ¢a souvent autour

d un theme et donc quand
j'arrive en novembre, la je
reprends toutes les activités
qu’ on a dga réapprises, que
ce soient, des activités
mathématiques, du graphisme,
enfin toutes des choses comme
ca. Et alorsjeregroupe entre
5 et 8 feuillesdonc et alors
c'est pour leur apprendre a
gérer leur tempssur le
calendrier, il y ale petit
dessin du contrat et ils savent
que 10 jours apres, le contrat
doit étreterminé. »

Propose un maximum de
mani pul ations avec des jeux
«agrandis » pour en arriver au

papier.

« Par exemple, le graphisme,
on reprend les gestes dans

I’ espace avec desrubans, la
peinture, etc... »

Tente de répondre aux
guestions des enfants et
propose des exercices
individualisés en fonction du
niveau des enfants.

« Par exemple, si on fait des
mathématiques...desfoisil y a
des choses qu’ on a prévues
mais une question s est posee
...ben on est parti sur tout
autre chose. Un petit exemple,
ils m avaient demandé ce que
C' était le tableau...et puison a
commence a regarder les
chiffres, ils ont commenceé a
parler ou |’ on voit des chiffres
(sur lesmaisons, sur les
plaques de voiture,...) Et on
est parti dans une de ces
discussions! Et s je veux
faire quelque chose la-dessus,
je regarde toujours par
rapport au niveau des enfants.
On peut faire un stencil sur les
chiffres par exemple, en
conclusion de toute une série
de compétences qu’ on a vues
mais tout e monde ne va pas
avoir la méme chose a faire. 2

«|l'y a des enfants qui se
mettent atable, il y en a qui
n’ont dgja plus de
manipulation a faire parce
qu’ils n’en ont plus besoin.
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Représentation
decequ’'est
«apprendre»
en troiseme
maternelle.

Elaboration d’'un outil
Communauté francaise
Caffieaux Ch., Lecloux

Il faut leur présenter, leur faire
voir beaucoup de choses. Il
faut des points de repéres, des
choses qui les rassurent (le
calendrier, par exemple).

«llssavent lirelesjours(le
calendrier), c'est fait tous les
joursdonc a force deles
VOIr.... »

Importance du coin affectif
(par exemple, avec des photos
des personnes auxquelles on
peut penser).

Certains enfants sont préts
pour tel apprentissage,

d’ autres ne sont pas encore
préts a apprendre telle chose.

(' accompagnement aux pratiques de classe
— Recherche n°111/04
S.etVanlLintS. : chercheurs ULB — Prof

L’ apprentissage part de
I’ observation et de la
répétition.

« Le calendrier, chaque mois
passe on le met au-dessus. Les
jours de la semaine, les
feuilles rouge, lundi, mardi,
mercredi...c’est touslesjours
tous lesjours qu’ on regarde,
on lit ce qui est au-dessus, ala
finils savent ce qui est écrit
dessus... ».

Il nécessite dela
concentration.

Il y aaussi une question de
maturité.

« Les enfants qui n’ observent
pas bien, les enfants qui N’ ont
pas vraiment de
concentration, c’'est dga
flagrant en troisieme
maternelle. 1ls ne savent pas
et quand on met |e doigt en
leur montrant ce que C'est a
ce moment-la alorsils
tombent des nues. »

des enseignants du préscolaire.

esseur B. Rey : promoteur.

L’ apprentissage en maternelle
fait surtout appel a

I” autonomie (matérielle,
temporelle, organisationnelle)
et lacréativité.

Idée d’un lien entre ces

apprentissages et
I’ apprentissage de lavie.

«Jemedisquesilssavent
sortir d’'ici en sachant utiliser
pleins de choses, et pouvoir

S adapter, jemedisqu’ils
seront plus capables de

S adapter peut-étre par
rapport a quelqu’ un qui est
plusrigide...quelqu’ un qui est
plus souple...c’ est un peu
dans ce sens-la quoi. Puisje
me dis C’ est un apprentissage
delavie au moinsils perdent
pas leur temps ».

L’ apprentissage débute
presque systématiquement par
de lamanipulation (ruban
pour apprendre les ronds, faire
des spirales dans du sable)
pour passer ensuite adu

travail sur papier (écrirele
prénom en imprime).

Idée d' une gradation, une
chronologie dans les

apprentissages.

« On essaye d' abord plus par

Aspect « naturel » de

I apprentissage (par
opposition a un apprentissage
plus structuré).

Allant jusgu’al’idée qu’il ne
faut parfois rien dire a propos
d’une production, qu’il faut
laisser aler les choses
naturellement.

«ll'yadeschosesafaire
naturellement pour

I” apprentissage des enfants en
troisieme maternelle pour
I’entrée al’ école primaire
mais pas de fardes, pas de
stencils, pasde... Lejeu, les
apprentissages, c'est le plus
important, moi je pense, que
I’ enfant apprenne a se
connaitre, connaitre son
corps, d abord lui-méme,
I"autre apres. »

« Et puis petit a petit, je leur
ai demandé quand ils faisaient
un dessin: «tienst essayerais
pas de faire ton nomderriére
ta feuille ». lIs essayaient mais
jenecorrigeaisrien, jedi&a’bss
rien, ca restait.... »

« Sansjamaisrien leur dire
hein donc...ils ne savent pas
guecestun N, unEeuh...il y
arien qui a éédit a ce niveau
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Attitude des
enfants
attendue par
I"institutrice
lorsdes
activités.

Etre al’ écoute, retirer quelque

Concentration et motivation

chose de |’ activité, agir, ne pas | (parfois absente a cause de

rester sur le coté.

I’ environnement familial).

Delasouplesse, dela
créativité (utiliser différents
matériels) et de |’ autonomie.

Les attentes se situent plutét
au niveau d'un climat de
classe positif.
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Statut et
réaction face a
'erreur.

Elaboration d’'un outil
Communauté francai
Caffieaux Ch., Leclou

o Travail individuel avec
les enfants en
difficulté.

« Essayer de mettre le doigt
sur ce qui ne va pas. »

«...casert adéceler les
enfants qui ne sont pas
sensibles a ce genre

d exercices, et ceux qui ont
des problémes ¢a risque de se
reporter... »

o ROledel affectif.

« || faut savoir aussi que
parfois ce qu'ils ont vécu
empéche d’ étre suffisamment
ouvert et ¢’ est unrefus alors.
[Isont I’ esprit trop occupé par
d autres choses et pas assez
ouvert acequ’il peut se
passer ici. Donc, eux, dans ce
qui est manipulation libre et
compagnie, ilss'y retrouvent
mais dans ce qu’ on essaye de
leur apprendre ¢’ est beaucoup
plus difficile. »

d accompalEaSELR dﬁ]t}@ ad 83

> — Recherqaa it Yoivent étre

xS.etVanlLintS. : hercheursHlLB«Pro
prets, elre sensipbles a

tel ou tel
apprentissage.

Ne pas réprimer mais faire
répéter.

L’ erreur est liée aun manque
de maturité ou encore un
manque d’ intérét (toujours mis
en relation avec lemilieu
familid).

«On nelesréprime pas mais
on les fait souvent répéter
pour gue ¢a vienne, on fait
répéter par desautres ... »

« lIs ne réussissent pas tous ¢ca
¢’ est normal. Certains sont un
peu en retrait parce qu'ils
n’ont pas la maturité maisje
les pousse pas, ils viennent
petit a petit. »

« Les enfants qui n’ observent
pas bien, les enfants qui N’ ont
pas vraiment de
concentration. C est quelque
chose de dgja flagrant en
troiséme maternelle, ilsne
savent pas et quand on met le
doigt en leur montrant ce que
C’'est a ce moment |a alors oui
ils tombent des nues : » ah oui
> Geeatisdghbnts wulptégoalieies-uns
ui N’ ont vraiment pas du tout
A TG
d activité, math, lecture et tout
¢a, cela ne lesintéresse pas. »

Travail individuel avec les
enfants en difficulté. Retour
par la psychomatricité.
Pendant que les enfants sans
difficultés particulieres

S occupent, jouent,
I"institutrice s occupe des
autres.

« Quand, par exemple, les
autres sont en contrat, alorsje
reprends des enfants qui ont
plus de difficultés dansle
graphisme. J ai parfois de
I’aide le mardi aprés-midi
alorsjeretourneala sallede
psychomotricité avec eux.

J essaye de dessiner dans

I’ espace et tout ca... »

Idée qu’ alafin del’année, les
enfants plus avancés peuvent
S occuper librement
(bricolage, Lexidatas,...)
pendant que I’ institutrice

« approfondit » avec les
autres.

Role et importance de I’ acte
de « retenir » et du risque de
«|"oubli ».

« ....Je me dis bon maintenant
ilsenretiennent cequ’ilsen
retiennent, il y en a qui vont
tout a fait oublier, maisy'en a

Individualisation des exercices
sans stigmatiser ces
différences.

« |l en acertains qui doivent
avoir des manipulations,

d autres non, des choses
comme cela. Ou alorson se
met en groupe, on ne dit
jamais...ils ne savent pas
gu’ilsfont un exercice
différent des autres. Bon par
exemple, s on fait un exercice
depré-lectureouilsont le
référentiel descouleurs; et
bien il y en a certains qui vont
avoir des couleurs plus
difficiles que d’autres mais
chaque fois |’ exercice est
mélangé. »

Volonté que les enfants
réussissent : donne des
exercices en fonction des
capacités de chaque enfant.

«Moi jeleur disque pour que
chacun soit autonome et que
chacun réussisse son exercice
personnel, ben il N’ a peut-étr
pas le méme que celui qui est
a cOtédelui et ca passe

bien! »

Décrit deux attitudes face a
I"erreur : expliquer |’ erreur a
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Activités et
apprentissage
autour de
I”entrée dans
I"écrit

Elaboration d’un outil
Communauté francaisg
Caffieaux Ch., Leclou

o Lireson prénom. Lire
le prénom des autres
enfants. Lirelesjours
de lasemaine.

« En leur mettant beaucoup de
choses sous les yeux, en les
forcant a aller voir, parce que
C’ est pas systématique non
plus, il y en a qui ont tout de
suite le déclic (tiens, c'est |a
que je vaistrouver le
renseignement) etil yaena
qui suivent parce qu’ilsont vu
fairelesautresetil yenaqui
ne sont pas du tout sensibles
encore maintenant. »

o Auniveau auditif : se
rendre compte que
plusieurs mots
commencent par le
méme son et
rechercher plein de
mots qui débutent par
ce méme son.

«La, c'est moi qui I'ai
suggéré et puisilsont trouvé
plein d'autres mots. Et ilsse
mﬁgmh@mﬁt@liewﬂepaw&g
K% etV ?ﬁtby cherch Irsdl?l_anePro
MOt qui e ConTmence
par cettelettre-la, ils arrivent
asecorriger.»

o Familiariser avec les
mots de la semaine, les
mois, leurs prénoms,
réaliser uneliste avec
lesingrédients dans le
magasin. Repérer les
voyelles.

«...C était avec les prénoms,
ilsont leur photo avec leur
prénom et on joue beaucoup
avec ces petits cartons, les
attribuer, ils doivent, ils
essayent. Maintenant ils
savent tous bien a cette
période-ci, les prénoms des
autres. Et puis on avait
remarque qu’ on avait une
petite qui s appelait Ophélia
et on était au mois d octobre.
Donc cela faisait d§ja deux
foisle O pour commencer un
mot. Alorson s est dit qu'on
allait faire un panneau, ils ont
cherché des mots et ca
marchait d§ja tres bien. Ce
panneau est toujours ouvert ce
qui permet de rajouter encore
d autres mots. »
2 des enseignants du préscolaire.
s b RL| re goerﬁol ivres et
' & d&frouver tous
lesindices qu’ on
connait dga

(uniquement les

Psychomotricité :
mouvement dans

I’ espace (rond,
ruban,...) et utilisation
de divers support de
manipulation (graver
une spiraledansle
sable).

Fiche graphisme:
repasser avec un
marqueur sur destraits
divers (rond,
serpentins,...)

Ecrire son prénom en
majuscule avec, au
départ, un référentiel.

Ecrire son prénom en
attaché.

Sensibilisation ala
lecture. Diverses
affiches écritesen
imprimé minuscule :
tableau des charges,
calendrier, les
casiers,....

Ecriturelors de
production : par
exemple, pour laféte
des péres, les enfants
ont écrit « pour toi

papa ».

o Reconnaissance du
prénom (avec photo
d’abord et prise
d’indices)

o Ecriture du prénom sur
les productions.

o Graphisme: repasser
sur des traits (rond,
vague, ....).

o Psychomotrice:
mouvement dans
I’ espace (rond,...).
Puis, C’ est reproduit
danslesable, ala
peinture.

«On commenceala
psychomotricité auss par tout
ce qui est mouvement. Puison
reproduit dans le sable, on
reproduit a la peinture, au
doigt sur des grandes feuilles,
sur le tableau. Tout ce qui est
apprentissage du mouvement
naturellement d’ abord et moi
je suis passee donc apres a
associer avec les prénoms. »aq
o Mettredel’ écrit sur
des affiches.

o Reconnditre les
chiffres.
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Spécificité du
maternel par
rapport au
primaire.

Elaboration d’un outil
Communauté francaisg
Caffieaux Ch., Leclou

L’ affectif est plus important
au niveau de |’ école
maternelle. En primaire, C' est
le bulletin qui importe plus.

Au niveau maternel, on reste
dans le domaine du vécu, on
répond aux demandes des
enfants. Il ne faut pas aller au-
dela

« Lesforcer alire quelque
chose par exemple C est
pas...simplement, on
recherche des mots qui se
ressemblent... »

« J essaye de ne pas empiéter
sur le primaire, ¢’ est un fait !
Jedirais par exemple
apprendre |’ alphabet, des
choses comme cela, apprendre
a écrireles chiffres, moi s'ils
ne le demandent pas, je ne
leur montre pasdonc s'ils

I’ écrivent, C’ est parce qu’ on
leur a montré a la maison ou
bien parce qu’ils essayent

d imiter ».

daAdnipagieaiedesHEgoser class
I'E@ 'ﬁﬂfﬁé%se' Parce

X S etV : chercheurs ULlF» Prol

ques |Isn arrlven pasale

faire, ils vont baisser lesbras

quoi . »

Pas vraiment de limite
précise : suivre les enfants.

« Jetrouve qu’ on peut aller
jusgu’ ou vont les enfants. On
VoIt avec eux, on avance avec
eux dans une année et une
année n’est pas|’autre. »

«Moai, jelesfamiliarise avec
toutes sortes de choses.... »

Le décodage et la structuration
seraient plutét réserveés pour le
primaire.

« On se rend compte parfois
les parents e font dg§a, ca

' est pasfacile. Oui parce
gu’ils embrouillent I’ enfant et
ilsveulent aller trop vite. »

2 des enseignants du préscolaire.

esseur B. Rey : promoteur.

Trouve que dans son
établissement, il 'y a
justement pas assez de
spécificité du maternel (en
tout cas de latroisieme
maternelle) par rapport au
primaire. L’ école maternelle
doit préparer al’ école
primaire. Les jeux sont
considérés comme
accessoires.

Lamaternelle devrait étre
moins « scolaire ».

«Lesprimairesici c'est fort
traditionnel. Donc moi quand
on m'a demandé de faire 3°™
maternelle, j’ai suivi mes
collégues de 3°™ maternelle.
Du coup, j’ai fait d§a
beaucoup d’ apprentissages. Je
veux dire, ilsarrivent en
troiseme maternelle, ils sont
censes quand méme déga tous
écrireleur prénomen
imprime. Pfff...bon c’est
quand méme fort « lecture » et
tout ca.....On a eu |’ inspection
qui a débarquéici. Moi, ma
classe, je dois enlever tous les
clowns, etc...c’'est pas une
classe de troisieme maternelle
quoi. Je sens du coup que je
dois mettre de |’ écrit partout,
C'est des prérequis...c’est tres
trés scolaire quoi. »

Trouve que dans cet
établissement, il N’y apas
assez de spécificité du
maternel. L’ institutrice se dit
pas trés « scolaire » et
considere que I’ enseignement
maternel ad’ autres choses a
faire que lapréparation ala
lecture et |’ écriture pour le
passage al’ école primaire.

Considere également que

I” apprentissage est plus

« naturel » et moins structuré,
moins rigide, moins planifié.
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Ecole C —Institutrice C1

Ecole C —Institutrice C2

Ecole C —Institutrice C3

Par cours.

Enseigne depuis 13 ans.

Enseigne depuis 6 ans.

Enseigne depuis 11 ans.
Depuis plusieurs années en
troisieme maternelle.

Roéledel’ école
maternelle.

Donner envie de venir a
|"école.

Socialiser.

Sensibiliser adifférents
domaines.

«Bon, on leur ouvre dga
quelques domaines en
maternelle, ¢ca leur donne
envie plus tard de pouvoir
continuer et de faire d autres
choses. »

Socialisation.
Apprentissages de base :
préécriture, langage, les jeux
delangage, le caendrier, le
vocabulaire, |’ écriture.

« Leverbal, c’'est surtout le
matin a I’ accueil, on laisse
parler les enfants, on les
laisse dire ce qu’ils ont envie
dedire. L’ écrit, moi, a part le
prénom, moi, j’ en tiens
pas...oui on écrit des choses
mais j’ en tiens pas tellement
compte. Et alors point de vue
langage, depuis le mois de
septembre, en fait tous les
matins a |’ accueil pour
pouvoir aller prendre sa
collation, j’ai instauré des
petits jeux de langage et S'ils
ont réuss, ils peuvent aller
chercher leur cartable. »

Donner envie de venir a
|’ école maternelle.

Donner des outils qui
permettront d’ apprendre en
primaire.

« C'est-a-dire pasleur
apprendre alire, pas leur
apprendre a écrire mais leur
donner les choses qui leur

per mettront de déchiffrer, de
lire et d’ écrire. Méme chose
pour les mathématiques, pas
leur apprendre a compter
mais leur permettre dans leur
globalite d’ étre préts a
compter al’école primaire.
Bien entendu, on leur apprend
auss quelque part les math et
le francais mais pas comme ca
va étre donné en primaire. »
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Evolution
durant la
carriere

Evolution due aux socles de
compétences et aux
recherches.

Avant, le programme tournait
autour d’ activités.

Aujourd hui, beaucoup plus
de précisions, moins de
bricolage, plus d’ exigence
dans le domaine de I’ écrit et
des mathématiques.

Ne peut dire grand-chose car
n’ enseigne que depuis 6 ans.
Mais quand elle compare a ses
propres années d’ école
maternelle, elle note une
différence au niveau des

apprentissages.

« Au niveau des
apprentissages, au niveau
déja des affichages, |’ ai
jamaisfait un calendrier en
maternelle, tous les ateliers
gue nous on fait maintenant,
j’ai jamais vecu ¢a avant ou
alors un petit atelier comme
caplic ploc mais pasles
ateliers d’ apprentissage qu’ on
fait maintenant. »

Les parents sont de plus en
plus exigeants.

« |Is demandent maintenant en
troisieme maternelle de
pouvoir lire et écrireala
limite. De pouvoir faire un
alphabet qui va leur servir a
rien mais ils nous demandent,
la plupart, pastous. »

La Communauté Francaise
demande également de plus en
plus.

« Et au niveau de ce qu’ on
nous demande de mettre en
place |également, y’'a de plus
en plus de choses, je pense au
5-8, je pense aux compétences,
des chosesqu’il n'y avait pas
lorsque jesuisrentréeil y a
10 ans. De plus en plus, on
nous demande d’ aller de plus
en plus loin sans spécial ement
nous donner |es moyens pour
aller de plusen plusloin. Je
pense en moyens de
formations par exemple. »
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Rélede
I"institutrice
dansles
apprentissages

Elaboration d'un outil
Communauté francai
Caffieaux Ch., Leclou

« C'est leur apprendre les
choses et les aider a faire
leurs travaux convenablement
en classe. »

d’ accompagnement aux pratiques de classg
2 — Recherche n°111/04
X S. et Van Lint S. : chercheurs ULB — Prol

Pilier, centre delaclasse.
Aider, donner les consignes,
faire évoluer.

Lesenfants seréféerent aelle
pour avoir des informations.

«Jesuislecentre, C' est entre
guillemets quoi. Oui, je suisle
pilier dela classe et tous les
enfants se réferent a moi pour
avoir desinformations. A part
cajesuisla pour aider, pour
donner les consignes, pour
faire évoluer. Et finalement,
les enfants ¢’ est un peu mes
copains, je les considere pas
vraiment comme mes €l eves.
C’ est une complicité entre
Nous. »

2 des enseignants du préscolaire.

esseur B. Rey : promoteur.

« On est le phare, ¢a c'est
clair. C est nous qui
dirigeons. On doit pouvoir se
remettre en question, parce
que tout ce qu’on fait n’ est
pas bon, ¢a c'est clair, on
évolue en fonction du temps »

Donner I’ envie de travailler,
d apprendre.

Donner les moyens al’ enfant
d étre prét dans tous les
domaines.

« C’est donner les moyens,
c'est pasde leur apprendre a
lire, de leur apprendre a
écrire, maisc'est : tiens cette
lettre-1a, ce son-la, onI’adgja
reconnu, dans quoi ? Alorson
a desréférents pour y arriver
donc allez me chercher 1a ou
on peut trouver ¢ca. Méme
chose pour les mathématique,
tienson adga utilisé ce
chiffre-la tu sais pasou ? Est-
ce que tu peux te repérer. Et
donc ca ce sont des outils, je
suisla pour leur donner les
outils. »

Mais pas possible de le faire
avec tous les enfants.

« Tout en sachant qu’ on a pas
toutes les clés non plus et que
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Attitudes des
parents

L’ éducation : regles,
disciplines.

II'y aune dégradation a ce
niveavl.

« Comme apprendre a rester
tranquille sur une chaise
quand ils doivent manger,
enfin |’ éucation proprement
dite quoi, ca laisse vraiment a
désirer | »

II'y auneincidence de
I attitude des parents vis-a-vis
des enfants sur les

apprentissages.

« On voit directement les
enfants en classe qui sont fort
incités a la maison et on voit
ceux dont les parents
travaillent énormément, qui
n’ont pas tellement le temps
de s occuper d’eux, on voit
tout de suite la différence. »

Pas problématique car pas
dans un milieu défavorisé.

Il'y ades parents avec lesquels
cela se passe bien et puis des
parents qui ne soutiennent pas
I”institutrice.

Quand un parent évoque I’idée
gue |’ on ne convient pas a son
enfant, il faut pouvoir se
remettre en question maisil
faut aussi parfois continuer de
laméme maniere si on est
convaincu que cela
fonctionne.

Certains parents mettent
beaucoup de pression et se
plaignent a des niveaux

d autorités supérieurs.

« C'est-a-direon ne se
contente plusde direa
I"institutrice : écoutez, ce que
vous faites ne me convient
pas. Mais en général ici on va
vite a la direction mais sans

S entretenir avec I'institutrice
ou alors méme plus haut, chez
I’ échevine, ou méme plus
haut ! »
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Role « idéal »
des parents
selon
I"institutrice

S occuper de I’ éducation.
Stimuler les enfants en
complément del’ école.
Ne pas trop forcer I’ enfant
dans des apprentissages.

«C'estvrai qu'il y a parfois
des parents qui ont tendance a
leur faire écrire des mots
beaucoup a la maison et on
leur dit : si les enfants sont
demandeurs, faite- le mais ne
forcez pas. »

Coopération et investissement
danslavie delaclasse.

« Ca doit étre des complices,
on doit pouvoir parler de ce
qui va, de ce qui neva pas
sans gu’ eux s offusquent, on
doit pouvoir gérer leur enfant
a deux. Quand ¢a ne va pas,
ils doivent me ledire, quand
moi ¢a va pas, ben jeleur dit
aussi. Et puisj’ attends d’ eux
gu’ils participent un maximum
alaviedelaclasse. Quand je
demande quelque chose,

| attends d’ eux qu’ilsincitent
un peu les enfants a
apporter...Onaparlédela
mer, j’ai demandé des
coquillages, j’ai recu presque
toute la mer du Nord dans ma
classe! »

Collaboration entre les parents
et |’ enseignant.

Que les parents accrochent a
lafacon dont on travaille.
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Principes
didactique et
pédagogique

Elaboration d’'un outil
Communauté francai
Caffieaux Ch., Leclou

Les activités partent d un
théme et de|’envie des
enfants.

Les enfants apportent des
livres, des objets en classe en
lien avec le théme. Ces objets
sont observés.

II'y aune volonté de respect
de ladiversité des enfants.

« ....c'est lemonde marin,
donc les enfants ont apporté
plein de livres, parce qu’ on
demande beaucoup aux
enfants de participer.... »
« On a observé tous les
animaux, les coquillages.... »
« On aregardeé des cassettes
vidéo avec desreportages... »
« On a di beaucoup observer
pour pouvoir peindre un
monde marin. »
« Caleur apporte déja de voir
qu’il faut aller dansleslivres
pour chercher des
renseignements et alors
observer, connaitre |’ animal,
pouvoir voir sa forme, voir les
différentes parties de
I"animal.... »
aabcbGgiihaciere bravat & class
Eaﬁéékgﬁhie{“ﬁé?i% résultat est
x,S. et Van Lint S, ; chercheurs ULB.— Prof
beau, on vapeindre et apres
on va faire un énorme
aquariumdans le couloir »

Base son année sur la
socialisation : on travaille tous
ensemble, on respecte |’ autre,
on ose parler, pas avoir de
crainte.

Importance du respect des
consignes.

« Alors, moi, ce que je trouve
important ¢’ est que je montre
une fois les consignes, les
enfants arrivent a
emmagasiner les consignes
données et que aprésils
puissent tous ensemble me
redonner les consignes
données au départ. Caje
trouve hyper important parce
gue ¢a va étre la base des
apprentissages pour le
primaire. »

2 des enseignants du préscolaire.

esseur B. Rey : promoteur.

« Jeleslaisse en général aller

Mettre devant un probléme, le
résoudre par essais/erreurs.
Les enfants doivent se rendre
compte qu’ils ont droit a

I’ erreur et qu’ en essayant, on'y
parvient.

[l faut amener les enfants a
trouver une solution en
donnant desindices, en
aiguillant.

Poser les questions pertinentes
qui vont permettre aux enfants
d arriver atrouver les
solutions.

«Donc cen’est jamais qu’ un
guide mais pas quelqu’ un qui
va apporter les trucs tout faits.
Parce gu' alors|’enfant n"aura
rien appris. »

103



104

Elaboration d’'un outil d’ accompagnement auix pratiques de classe des enseignants du préscolaire.
Communauté francaise — Recherche n°111/04
Caffieaux Ch., Lecloux S. et Van Lint S. : chercheurs ULB — Professeur B. Rey : promoteur.



105

Elaboration d’'un outil d’ accompagnement auix pratiques de classe des enseignants du préscolaire.
Communauté francaise — Recherche n°111/04
Caffieaux Ch., Lecloux S. et Van Lint S. : chercheurs ULB — Professeur B. Rey : promoteur.



Représentation
decequ’'est
«apprendre»
en troiseme
maternelle.

Elaboration d’'un outil
Communauté francaise
Caffieaux Ch., Lecloux

Cest avoir du plaisir.

« C'est le plus important
parce quesi |’enfant n’y prend
pas du plaisir, ca I’ intéressera
pas, il ne fera pas attention a
I’ activité »

C’est leur ouvrir |" esprit sur
plein de domaines différents.

Apprendre par le jeu.

« Par exemple, en
mathématiques, voir les
différents chiffres, c' est ce
qu’'on va travailler cette
année, on voit la maison des
nombres et donc savoir
dénombrer, savoir prendre un
objet, savoir dissocier que un
c’'est zéro plus un. On lefait
par exemple pour le nombre 5,
' est deux plustrois mais ¢ca
sefait par lesjeux en
maternelle, tout se fait par le
jeu, c'est le plus important. »

« Tout sefait par lejeu et

parfois on donne quelques

HexehoHEEs:HIeNBaINGeRIt Aasse

f&i?“ég@ﬁrﬂ Vo4 ils ont

S. et.VanLint S, : chercheurs ULB - Professeu
vraiment acouis ce qui a eté

fait par lejeu. C'est la

finalité, faut voir le résultat,

VOIr Si ca été acquis ».

Prendre du plaisir a apprendre,
apprendre en s amusant.

« Je pense gu’ en maternellele
plusimportant ¢’ est S amuser,
de venir avec plaisir et de
prendre du plaisir a chaque
fois. »

C est étre plus grand

(d’ esprit), savoir des choses en
plus que le matin quand ils
arrivent.

Etrefier d’ avoir appris des
choses et pouvoir répéter a
papa et maman le soir.

«On a plus de choses, on a
emmagasiné plus de choses. »

Apprentissage par la
répétition.

« Pour tout ce qui est lecture,
le calendrier, jetrouve ca
important, qu’'ilsarrivent a
reconnaitre les mots, lesjours
dela semaine, par exemple.
Parce que c’est un truc qu’ on
voit tous les jours, qu’ on
dermetighaguie faisochaque

fois, ch%g]ue fois. »
promoteur.

Apprendre, ¢ est connaitre une
information qu’il ne possédait
pas avant.

Apprendre, € est parvenir a
faire quelque chose qu'il ne
parvenait pas afaire avant.

« C'est arriver a écrire un mot
qu’on n’ écrivait pas, c'est
arriver a découper sur une
lignealorsqu onn’ y arrivait
pas, C est faire quelque chose
en plus par rapport au
moment avant. »

Apprendre par tatonnements.

Mettre les enfants devant un
probléme. Les enfants doivent
trouver le moyen de le
résoudre en passant par des
S-erreurs.
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Attitude des
enfants
attendue par
I"institutrice
lorsdes
activités.

Réussir I’ activité, avoir acquis
ce qui était prévu eny prenant
du plaisir.

Etre respectueux de son travail
mais surtout du travail des
autres.

Essayer aplusieurs reprises si
celane va pas tout de suite.

Ecouter et respecter les
consignes

Persévérance : on peut faire
deserreurs maisil faut finir
pary arriver.
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Statut et
réaction face a
'erreur.

Elaboration d’'un outil
Communauté francai
Caffieaux Ch., Leclou

Apporter de |’ aide, examiner
ou se situe le probleme,
corriger, recommencer.
Laisser achague enfant le
temps pour faire son activité
(vitesse différente).

«On | aide, je vaisvoir ou est
le probléme, par exemple si
c’'est un probléme qu’il ne
savait pastenir ses ciseaux, je
corrige lafagon detenir les
ciseaux, on recommence
I’activité de maniére a lefaire
convenablement et de cette
maniére-lailsy arrivent en
général. »

« Je lui demande des crayons
griset il mamene la boite
avec la colle parce que ca
commence auss par C, il va
I”amener et au moment ou il
va l’ouvrir, il vavoir que c'est
pas le bon matériel et on va
retourner voir sur I’ affiche et
jelui disregarde un peu, le
mot, regarde ledessinqu’il y
aacoté... »

d’ accompagnement aux pratiques de classe
2 — Recherche n°111/04
X S. et Van Lint S. : chercheurs ULB — Prol

Si les consignes sont bien
données et s les enfants
écoutent bien les consignes,
les activités se passent sans
probléme.

« Pour I"instant, ceux que moi
j ai eus, ceux qui ont réalise

I’ activité, sans probléme quoi.
Maisj’ai redonné chaque fois
les consignes claires au
départ et euxilsont pu
reformuler les consignes eux-
mémes avant de commencer
I"activité. »

« J ai donné les consignes ce
matin, ils se sont directement
mis au travail. Maintenant on
verra ceux qui devront
travailler cet aprés-midi s'ils
auront retenu pendant le
temps de la cantine. S pason
recommence, on reformule la
consigne tous ensembl e pour
pouvoir repartir et refairele
bricolage. »

Si I’ activité pose probleme, il

faut se remettre en question.

2 des enseignants du préscolaire.

« Chaqge fois me remettre en
on L 8 e trop dur

donc jevais changer mes

ateliers, ma facon d’ approcher

les différentes consignes,.... »

L’enfant ale droit de se
tromper maisil doit en final
réussir.

Demander al’ enfant de
justifier saréponse.

« Bon ok C’est pas juste mais
alorsje demande a I’ enfant

d expliquer pourquoi il pense
que C est pasjuste, dejustifier
saréponse. Donc I’ autre va
dire benregardela onamis
tous lesrouges, laonamis
tous les bleus, ce n’est pas
normal qu’il y ait un rouge
avec le bleu. Ok donc je
demande a I’ enfant écoute
voilacequ'il vient detedire,
qu’ est-ce que toi tu en penses,
est-ce que tu penses toujours
gue C est juste ? Oui ou non
judtifie. Sil n'y arrive pas tout
seul moi je vais demander a
quelqu’ un de venir I’ aider, de
lui expliquer pourquoi il ferait
un autre choix et puisje lui
laisse choisir et repositionner
son choix. Mais parfois ¢a se
passe tout seul, il va bien

VOIr »

« |l essaye donc, il va se
rendre compte que ¢a
fonctionne pas et a force de
tatonnementsil va finir par y
arriver. »
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Activités et
apprentissage
autour de
I”entrée dans
I"écrit

Elaboration d’'un outil
Communauté francai
Caffieaux Ch., Leclou

o Discriminer la
premiere lettre d’un
mot.

o Sensibiliser aux
différentes écritures
(cursive, imprime).

o Recopier des mots (en
fonction de |’ envie des
enfants.)

« Ce mot-la est vu au tapis, on
montre aux enfantsqu’il y a
deux écritures, bon parfois on
va leur faire recopier s'ils ont
envie, on créelafiche et puisia
fiche est mise, on va aller voir
dans quel casier. Ca commence
par quellelettre, on ledit juste,
C'est pasimportant qu'ilsle
retiennent, ben on voit que
c’'est un « C », faut reconnaitre
letiroir danslequel on voit la
méme lettre, et alorson va
mettre cette fiche la. Et donc |a
c’'est un coin écriture ou les
enfants vont librement en
classe, et donc ils vont avoir un
cahier avec leur nom et ils vont
en toute liberté ».

d accompaREERANBKSEANGREILE class
2 — Recher &

X S. etVanJI.int S. : chercheurs UL.B,— Prof
o~ Trouver du materiel

gréce au référentiel.
o Journal de bord (ce

o Recopier des mots et
S en servir comme
référent a cote de
I’'image
correspondante.

«llsont le mot, ils savent dire
que C'est « carotte ». C'est
surtout des référents quoi, je
leur cache jamaisle dessin, je
ne leur dis pas: diss-moi ce qui
est écrit. »

o Discriminer certaines
| ettres.

«...moi j’écrisle mot au
tableau, on regarde les lettres,
on cherche avec les
prénoms... »

o Ecrirele prénom.

o Reconnaissance de
certainsmots: les
jours de la semaine par
exemple.

o Lectured histoire.

«Leslivresd image aussi ou
ils se rendent bien compte que
> Hed b8sslgapies @ festicdiaeonte

I’ histoire qui est danslelivre.
ﬁ“er JBé Wﬁ\})éﬁrtné’tﬁue{'s et queje
suis letexte. »

qu’on afait chague

Exercices grapho-
moteurs (partir de
grand espace pour aler
vers de petits espaces)
Prendre conscience du
sensdel’ écriture : de
gauche adroite.
Ecouter des histoires
Donner envie

d apprendre alire (s je
savaislire, je pourrais
lire les histoires plutét
que les écouter).

Ecrire sous ladictée
des enfants (et insistant
sur lefait que plus tard
ils pourront le faire
eux-méemes).

Utiliser le livre comme
source d'informations.
Exercicelibre

d écritureal’ aide de
référentiel.

Jeux de discrimination
auditive autour des
sons.

Jeux de sons, jeux de
mots.

Maintenir son outil
correctement.
Reconnaitre son
prénom.

Ecrire son prénom.
Mise en évidence de

I” utilité (les fonctions)
delalecture et de
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Spécificité du
mater nel par
rapport au
primaire.

L’ école maternelle ne doit pas
aller trop vite. Elle doit partir
de ce que les enfants
apportent, de leur vécu et de
leurs envies.

« Letravail en maternelle,

C' est de connaitre des mots
globalement, avec la méthode
globale, de reconnaitre des
mots mais pas de commencer
aecrireleslettres et tout ca
donc il ne faut pas
avancer..... »

Il faut beaucoup s amuser,
jouer.

Prendre du plaisir avenir a

I’ école.

Ne pas étre trop rigoureux, pas
trop attendre des enfants.

Prendre du plaisir avenir.
Laisser évoluer chaque enfant
ason rythme.

Il n"apas pour role

I” apprentissage de la lecture,
de |’ écriture, et des
mathématiques commeon le
voit en primaire.

Elaboration d’'un outil d’ accompagnement auix pratiques de classe des enseignants du préscolaire.
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4.2 Analyse des données

En ce qui concerne le par cour s des enseignantes interrogees, ¢ est |’ institutrice C2 qui
enseigne depuis le moins de temps (6 ans), les autres institutrices de I’ école C enseignant
depuis un peu plus de 10 ans. Par contre, les deux enseignantes de |’ école A et les deux
enseignantes de I’ école B exercent depuis plus de 20 ans.

Lorsgu’ on demande aux enseignantes quel est, selon elles, lerdle de |’ école maternelle, la
socialisation revient dans tous les discours (mis a part dans |’ entretien de I’ institutrice C3).
Lesinstitutrices C1 et C3 évoquent I’importance de donner envie de venir al’ école. Trois
ingtitutrices (C2, C3 et A1) parlent d’ apprentissages préparatoires al’ école primaire.
Néanmoins, Al regrette cette orientation de |’ école maternelle.

Lesingtitutrices B1, B2 et C1 évoquent |’ ouverture d’ esprit, une disposition a apprendre et
une connaissance du monde qui les entoure. L’ ingtitutrice A2 accorde beaucoup plus

d importance au dével oppement psychoaffectif des enfants. Cette tendance se retrouvera dans
presque toutes les réponses fournies par cette enseignante.

Lesingtitutrices B1, B2 et A1 visent également | autonomie des enfants. Par rapport aux
observations que nous avons réalisees, nous verrons gue cela s accompagne chez ces
enseignantes d’ une tendance au retrait durant les ateliers. 1l s agit en réalité d’ une autonomie
dans |’ organisation (temporelle, matérielle) et dans |’ application des consignes et des
procedures dictées par I’ adulte. Nous le verrons atravers |’ analyse des observations, il ne

S agit pas d’ autonomie intellectuelle au sens d’ une construction personnelle des

apprentissages.

En ce qui concerne I’ évolution au sein de |’ école maternelle durant leur carriere,
I"institutrice B1 évoque une dégradation au niveau du role éducatif des parents. Pour les
enseignantes A1, A2, C1, C2 et C3, les programmes scolaires sont plus exigeants en termes
d apprentissage (mathématiques, francais,....). Certaines regrettent d ailleurs cette tendance a
ce gu’ elles considérent comme une « scolarisation » de |’ école maternelle.

Au niveau de I’ école 3, les institutrices ressentent également une augmentation des exigences
des parents face aux apprentissages et ala préparation al’ école primaire.

Nous avons également demandeé aux enseignantes comment elles envisageaient leur réle
d’institutrice dansles apprentissages. L’ingtitutrice A1 désire donner « le maximum » aux
enfants, des « choses » qu’ils ne feront peut-étre plus. L’ exemple qu’ elle donne est celui de
techniques artistiques. L’ institutrice décrit son réle sous un aspect principalement maternant.
Les enseignantes B1 et B2 se définissent comme des guides et veulent répondre aux demandes
des enfants. En réalité, les observations nous montrent qu’ elles s'inspirent des questions des
enfants pour le choix des themes et non dans le choix d’ apprentissages specifiques. Les
institutrices C1 et C2 voient leur réle comme une aide dans les taches et dans les
apprentissages. Cependant, cette aide est définie différemment pour ces deux enseignantes.
L’institutrice C2 dit inciter les enfants a se référer a elle pour avoir des informations, pour
rappeler les consignes (nous verrons que les observations corroborent ces propos).

L’ enseignante C3 décrit son role différemment : guider I’ enfant dans sa réflexion sur ses
procedures. 1l est a noter, nousy reviendrons ultérieurement, que ces propos ne sont pas
confirmeés par nos observations.
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En ce qui concerne lamaniére dont elles pouvaient décrire |’ attitude des parents, les
ingtitutrices B1, B2 et A1 distinguent deux types de parents : ceux qui considérent I’ école
comme une garderie et qui ne voient pas la nécessité de s investir dans la scolarité de leur
enfant et ceux qui suivent et encadrent bien leur enfant. L’ institutrice A2 dit avoir de bons
rapports avec tous les parents et chercher arésoudre les problemes quand il s en présente. Les
institutrices C1 et B1 considerent qu’il y a une dégradation dans le role éducatif des parents et
gue celaauneincidence sur |les apprentissages. L’ ingtitutrice C2 ne voit pas de probléme avec
les parents dans lamesure ou elle n’ exerce pas dans un milieu défavorise. L’ institutrice C3
distingue également deux types de parents mais cette distinction n’ est pas la méme que celle
faite par lesingtitutrices B1, B2 et Al. Il y ales parents avec lesquels tout se passe bien et puis
ceux qui « mettent la pression ».

Ces enseignantes décrivent lerdle idéal des parents d une maniéere assez similaire : seconder
les institutrices sans empiéter sur latache de I’ enseignant, se tenir au courant, venir aux
réunions et collaborer avec les enseignants. Seule I’ingtitutrice C1 insiste sur le fait que les
parents ne doivent pas mettre trop de pression sur les apprentissages alamaison. L’ institutrice
A2 évogue également le respect mutuel entre |’ enseignant et les parents. A nouveau, €lle est
tres attentive a |’ aspect affectif et relationnel.

Si on tente de regrouper au sein des entretiens toutes |es indications concernant les principes
didactiques et pédagogiques des enseignantes, on constate que :

- L’institutrice A1 dit S appuyer sur la manipulation et sur le travail individuel
sous forme de « contrat » a remplir dans un certain délai.

- L’institutrice A2 dit travailler a partir de themes et des questions des enfants et
tenter d’individualiser les exercices en fonction des niveaux.

- L’institutrice B1 dit partir de |’ envie des enfants, de themes qui |es intéressent.
Elle dit inciter les enfants a se référer aux livres pour trouver des informations.
Son discours met en évidence un réle important accordé a la mémorisation.

- L’institutrice B2 dit partir également des thémes proposés par les enfants mais
insiste sur la nécessité de structurer les activités en vue d’ aboutir a des
apprentissages Viseés.

- L’institutrice C1 aun discours tres semblable a celui de |’ institutrice B1.
Cependant, elle n’ évoque pas | e role de la mémorisation mais dit se baser sur
I’ observation des objets apportés par les enfants.

- L’institutrice C2 dit baser sa pratique sur I’instauration d’ un climat de travail
respectueux de chacun et accorde beaucoup d’importance au respect des
consignes.

- L’institutrice C3 dit mettre les éléves devant un probleme, les amener ale
résoudre par essai/erreur et donc vers lasolution et ce al’ aide de questions
pertinentes.

Les observations, nousy reviendrons ultérieurement, semblent confirmer ou, du moins,
n’infirment pas les propos tenus par les enseignantes si ce N’ est pour I’ enseignante C3 dont le
discours ne s accorde pas aux pratiques observées (du moins durant la demi-journée alaquelle
NOUS avons assisté).
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Nous avons demandé : « qu’ est-ce « apprendre » en troisieme maternelle ? ». L’ institutrice
A1 nous a, a nouveau, parlé d’autonomie. Pour elle, I’ apprentissage débute par de la

mani pulation. Dans son discours, elle semble opposer « jouer » et « travailler » avec une
connotation plus négative pour cette deuxiéme activité. L’ enseignante A2 met en opposition
un apprentissage « naturel » et un apprentissage « structuré ». Elle utilise le terme « naturel »
dans le sens d'un apprentissage par le jeu et par des taches auxquelles on ne donne pas
forcément de feed-back. A nouveau, cette ingtitutrice évoque I aspect psychoaffectif des
apprentissages dans le sens d’ un développement personnel de chague enfant.

Pour lesinstitutrices B1 et B2, il y aune incidence de lamaturité sur les capacités

d apprentissage. Certains enfants sont préts, d’ autres pas. Tout comme I’ enseignante A2, elles
envisagent également |’ apprentissage par larépétition. L’institutrice B1 reléve sur le plan
affectif I’importance des points de repére (ce qui va également dans le sens d’ une série de
taches répétées quotidiennement) et évoque I’ apprentissage par I’ observation. Elle accorde de
I”importance aux capacités de concentration dans I’ apprentissage.

Lesingtitutrices C1 et C2 insistent sur lefait qu’ apprendre, ¢’ est avoir du plaisir et savoir des
« choses » en plus dans différents domaines. Elles envisagent également (cf. B1, B2, et A2)

I” apprentissage par larépétition. Le discours de I’ institutrice C3 se distingue a nouveau de
celui des autres ingtitutrices. Elle évoque I’ idée que pour apprendre, les enfants doivent étre
mis devant un probléme et trouver le moyen de le résoudre en passant par des essaig/erreurs.
Néanmoins, comme nous |’ avons mentionné précédemment, ces propos ne coincident pas aux
pratiques réellement observées. De plus, dans son discours, nous pouvons mettre en évidence
des propos en contradiction avec cette idée de construction du savoir. En effet, I ingtitutrice
ajoute qu’ apprendre, ¢’ est soit connaitre une information qu’ on ne possedait pas avant, soit
parvenir afaire quelque chose qu’ on ne parvenait pas afaire avant. Ainsi, ces propos

n’ évoquent pas |’ idée selon laquelle la construction de la procédure, de la démarche est un
apprentissage en tant que tel.

Nous avons demandé quelle attitude elles attendaient des enfants lors des activités.
L’institutrice A1 évoque a nouveau |’ autonomie mais aussi la créativité et |a souplesse.
L’institutrice A2, anouveau trés sensible al’ affectivité, dit attendre des enfants qu’ils
participent au climat de classe positif. Pour I’institutrice B1, ¢’ est écouter et agir et pour
I”institutrice B2, se concentrer et se motiver.

L’institutrice C1 dit demander a ses éléves de réussir en prenant du plaisir. Pour |’ enseignante
C2, C’est écouter les consignes, persevérer et respecter le travail des autres et ; pour

I’ enseignante C3, C'est perséveérer et réussir.

En ce qui concerne le statut et lesréactionsfaceal’ erreur, avant d’ entrer dans le détail des
particul arités de chagque enseignante, on reléve de maniere générale deux caractéristiques : une
volonté de faire réussir les enfants (par consegquent, une grande importance donnée au produit
final) et lefait d’ accorder laresponsabilité de |’ erreur al’ éleve (méme si I'idée que les erreurs
peuvent se produire est partagee). Seule I’ institutrice C2 ne met pas laresponsabilité de

I” erreur sur les enfants mais quasi exclusivement sur la mauvaise conception des consignes ou
du dispositif.

L’institutrice A2 se préoccupe a nouveau d’ un aspect plus affectif et met en évidence
I”importance a ses yeux de donner aux enfants des exercices qu’ils sont capables de réussir
(essaye donc d’' éviter qu'il puissey avoir erreur).
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L’ institutrice C3 semble accorder un rble al’ erreur au sein méme de I’ apprentissage.
Néanmoins, on remarque, dans son discours, gu’ €lle accorde plus d’importance au produit
final et moins al’ élaboration des procédures et des démarches. En effet, elle évoque I’ utilité
de questionner |’ éléve sur la démarche utilisée mais comme moyen de I’ amener au produit
final. Il est anoter que lors de nos observations, nous avons constaté, dans cette classe, un
climat peu propice al’ acceptation de I’ erreur. En effet, les éleves semblaient inquiets du
jugement que I’ institutrice (et méme les autres éleves) pouvait porter sur leur production.
Mis a part dans le discours de I’ enseignante C3 et dans celui des institutrices C2 et A2 (ces
deux dernieres procédant de maniére a ce que I’ erreur ne se produise pas), il semble quela
«solution » face al’ erreur est la répétition : recommencer individuellement ou collectivement
I activite.

Lorsgue nous avons abordé la question de la spécificité du maternel par rapport au
primaire, lesinstitutrices Al et A2 trouvent que, dans leur établissement, il N’y ajustement
pas assez de spécificité du maternel, que lesjeux sont, aleur grand regret, considérés comme
accessoires et que lamaternelle devrait étre moins « scolaire ».

Lesinstitutrices B1 et C1 évoquent principalement I’ idée gu’ en maternelle, on reste plus dans
le domaine du vécu. Lesinstitutrices C2 et C3 parlent du plaisir de venir al’ école.
L’institutrice C2 dit qu’il faut beaucoup s amuser et I’ institutrice C3 dit qu’il faut laisser
évoluer chague enfant a son rythme.

En ce qui concerne les activités et les apprentissages autour del’entrée dans/!’ écrit, nous
proposons a la page suivante un tableau reprenant les différents éléments évoqués par au
moins une institutrice et, pour chague é ément, les enseignantes qui |’ évoquent.
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Al A2 | Bl B2 C1 C2 C3
Discriminer certaines | ettres. X X
Sensibiliser aux différentes écritures (cursive, imprime). X X X
Recopier des mots (en fonction de |’ envie des enfants). X X X X
Se servir de mots recopiés comme référent a cote de |’ image correspondante. X X
Reconnaissance du prénom. X X X X X
Reconnaissance de certains mots : lesjours de la semaine par exemple. X X X
Ecriture du prénom. X X X X X X X
Journal de bord (ce qu’ on afait chague mois). X
Lecture d affiche. X X X
Lecture d histoire. X X X X X
Trouver du matériel grace au référentiel. X
Bonne tenue de I’ outil. X X
Graphisme. X X X
Exercices de psychomatricité. X X X
Structuration du schéma corporel : connaissance gauche/droite. X
Prendre conscience du sens de |’ écriture : de gauche a droite. X
Ladiscrimination visuelle et |e rythme. X
Donner envie d’ apprendre alire. X
Ecrire sous la dictée des enfants. X X X
Utiliser le livre comme source d'informations. X
Jeux de discrimination auditive autour des sons. X X
Jeux de sons, jeux de mots. X
Mise en évidence de’ utilité (les fonctions) de lalecture et de I’ écriture, des X
différents types d’ ecrits.
L es observations systématiques. X
Repérer les voyelles. X
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Lire deslivres et essayer de trouver tous les indices qu’ on connait déja (uniquement X
les voyelles).

Bangue de mots X X
Prise de conscience « auditive » de la syllabe. X
Reconnaitre |es chiffres X

120

Elaboration d’'un outil d’ accompagnement auix pratiques de classe des enseignants du préscolaire.
Communauté frangai se — Recherche n°111/04
Caffieaux Ch., Lecloux S. et Van Lint S. : chercheurs ULB — Professeur B. Rey : promoteur.




5. Compte-rendu et analyse des observations.

Nous avons effectué une demi-journée d’ observation dans les sept classes ayant accepté de
participer alarecherche-action. Ces observations ont été précédées de nombreuses visites
dans les classes concernées al’ occasion de la présentation du projet et de la discussion des
modalités. Pour chacun des établissements, nous allons indiquer la maniere dont les
enseignantes ont réagi au projet et les modalités particulieres demandées par certaines
enseignantes en vue de leur participation.

Les demi-journées d observation réalisées visaient une connaissance préalable du milieu et
des acteurs. || s agissait d’ observations non participantes (les enseignants et |les enfants ont été
mis au courant de cette position). Notre présence s est voulue discréte mais assumée et
impliquée : pas de prise de note intensive, mais réécriture et mise au net immeédiate des
observations, exigence d ouverture et absence de planification et de codification a priori de

I’ observation.

Nous alons donc préesenter les caractéristiques des 3 établissements concernés et des 7
enseignantes de 3°™ maternelle ayant accepté de participer. Nous allons fournir quelques
indications sur la maniére dont le projet a été accueilli. Nous fournirons ensuite une
description des observations de chague classe. Au sein méme des retranscriptions figureront
quelques commentaires et une analyse des données ainsi recueillies. Suite ala description des
observations, le lecteur trouvera une bréve conclusion de |’ analyse effectuée.

Pour rappel, cette analyse a pour objectif non seulement une meilleure connai ssance des
pratiques de classe d’ enseignantes de troisieme maternelle mais aussi de nous fournir les
données nécessaires au choix et al’ élaboration de I’ outil enseignant.

Afin de garantir |’anonymat, des codes ont été choisis pour désigner les écoles et les
enseignantes. Nous avons également pris la décision de ne pas préciser le réseau
d appartenance des établissements.

5.1 Ecole A(1) — Institutrice Al et A2

Il s agit d’ une école fondamental e accueillant des enfants de milieux défavorisés (mais ne
faisant pas partie des écoles D+). 1l y a cette année deux classes par année d’ enseignement
maternel. L’ une des institutrices est, chague année, titulaire d’ une troisieme maternelle, I’ autre
suit sa classe et prend donc en charge la deuxiéme et la troisieme année alternativement. I

s agit d'un choix desinstitutrices pour des raisons de préférence dans le cadre de leur pratique
professionnelle. En effet, I’ enseignante qui, chague année, regoit une nouvelle classe de 3™
pratiquait I autre systeme auparavant mais, apres plusieurs années, s est rendue compte

gu’ elle trouvait plus d’ énergie en s occupant d’ enfants différents chaque année.

Néanmoins, cette organisation a une influence sur les caractéristiques des enfants fréquentant
les deux classes : I'ingtitutrice qui accueille une nouvelle classe chaque année est aussi celle
qui s occupe des enfants qui arrivent dans |’ école. Ces enfants ont souvent pour
caractéristiques d’avoir un parcours scolaire plus instable et une pratique du francais moins
élaborée. De ce fait, on ne peut pas considérer les popul ations des deux classes comme
comparables.
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Nous avons d’ abord présenté le projet aladirectrice. Celle-ci nous aaffirmé qu’il rencontrait
une de leurs priorités : larelation avec les parents.

Depuis quelque temps, I’ équipe avait le souhait de se lancer dans des contacts plus étroits et
organisés avec les parents, sans parvenir toutefois a concrétiser ce projet, par manque de
temps. Nous avons alors rencontré les enseignantes et celles-ci nous ont confirmé ce fait.
Dans un premier temps, en concertation avec la coordination D+ de la commune, nous avons
convenu d’ aler assister ensemble a un « café des Mamans » organisé dans une autre école de
la méme commune.

Ensuite, nous nous sommes réunis avec les enseignantes et la psychologue de la coordination
D+ dela Commune afin de discuter des modalités pratiques d’ organisation de ces rencontres
au sein de leur école.

Deux « petits d§euners parents » ont été organises au cours de notre premiére année de
recherche (les 25/04/05 et 24/06/05). Nous y avons participé et avons pu présenter le projet a
tous les parents de maternelle présents. Ils se sont montrés tres enthousiastes. La collaboration
entre les enseignantes, les parents et nous est donc, d’ ores et déa, mise en route.

Institutrice Al:

Il S agit de |’ enseignante qui s occupe chagque année des enfants de troisiéme maternelle. Elle
enseigne depuis 25 ans.

Sa classe n'est pas trés grande et communique avec la classe de I’ autre institutrice de 33™
maternelle. Le local donne dansle hall central de I’ école dans lequel ont lieu certaines
récréations des enfants de primaire. 1l y a un coin rassemblement avec un mur sur lequel
figurent le calendrier et d autres référentiels de ce type. Il y a également des boites de jeux
(voitures, poupées, jeux de construction). Celles-ci sont a disposition des enfants lors de
I”accueil du matin et a certains moments de lajournée (pour les enfants qui ont fini leur
activité).

Au fond delaclasse setrouve le bureau del’institutrice. Elle S'y assoit assez souvent.
Lesenfants s’y rendent également régulierement pour montrer |’avancement de leur
travail. Ainsi, du moinsla matinée durant laquelle nous avons observé, I'institutrice

S est peu déplacée dansla classe. Ce sont plut6t les enfants qui se rendent a son bureau
pour lui montrer leur production.

L’ institutrice a, avec nous, un comportement trésjovial et tresaccueillant. Cependant,
danslamanierede s adresser ala classe, on peut avoir le sentiment d’une certaine
lassitude face au manque d’implication des enfants ou face aux erreursreépétitives.

Il faut dire que ses éleves viennent pour la plupart de milieux trés défavorisés.

Lajournée débute a 8h30. Le jour de notre observation, I’ enseignante a rassemblé les enfants
vers 9H30, avant celails avaient été invités ajouer librement.

L e matin de notre observation, letemps dejeux libresfut assez long (jusque 9h30). Nous
ne pouvons Néanmoins pas Nous avancer sur ce qui se passe quotidiennement.
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L e rassemblement :

Les enfants ont entamé une chanson sur le theme des jours. Ils peuvent suivre des dessins
figurant sur le mur. 1l s agit de |’ histoire de deux petits canards. Un enfant est invité a avancer
un anneau pour qu’il figure sur le dessin correspondant au bon jour.

L’ enseignante demande a un enfant le nom du jour en lui fournissant une série de fiches sur
lesquelles figurent les différents jours de la semaine. L’ enfant regarde le mot indiqué sur le
dessin de I’ histoire des deux canards (dessin sur lequel I’ anneau a été placé) et trouve parmi
les fiches le « mercredi ».

L’ enseignante montre le calendrier et demande al’ enfant de lui dire quel était le dernier
chiffre barré. L’ enfant se trompe et puis rectifie et dit « 15 ».

Nous assistons ensuite a |’ échange suivant :

| : «etaprés?»

E:«16»

| : «Tuterappellesle nom du mois ? »
E «Hiver »

| : «¢a, C'est lasaison »

L’ enfant semble perdu.

Un autre enfant montre au premier ou se trouve I’ information sur le calendrier.

Le premier rétorque : « Maisjen’étais paslahier ».

L’ institutrice rétorque avec un petit sourire : « Oui maison est en février depuis 16 jours! »

| : «Quel est le temps aujourd hui ? »
E : «Un peu de soleil »
| :«Etlecid ?»

L’ enfant ne sait pas quoi répondre.

: «bleu »

«Est-cequ'il y aautre chose dansleciel ? »
« Des nuages » (d'une voix tres faible)

: « Tu vas changer alors »

I

I
E
I
L’ enfant cherche dans une farde le dessin qui correspond ala météo du jour. Au bout d’un bon
moment, il trouve et met lafiche.

Cemoment de rassemblement met en évidenceletravail d’un enfant. L esautres sont
censeés écouter. Néanmoins, nous ne pouvons pas réellement savoir si les éléves se
trouvent réellement en activité intellectuelle pendant tout ce temps.

Durant cette activité, I'institutrice incite I’enfant désigné a reconnaitrele nom du jour de
la semaine en comparant a un référent qui lui est fourni. Il doit lireun nombre (15) et
enoncer le nombre qui suit (16). Il doit ensuiteretrouver dans sa mémoire le nom du
mois, ce qu’il ne parvient pasafaire puisqu’il évoque une saison (hiver). 1l sagit dela
seuleerreur quel’enfant commet. Cette erreur est relevée avec un peu d’ironie. Un
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enfant intervient pour indiquer |’endroit ou le nom du mois est indiqué. L’ autre éléve ne
semblant pastirer profit de cetteinformation, I’institutrice donnelaréponse.

En final, ce moment «rituel » aura duré 10 minutes. L’ activité s est centrée sur une série
de questions plutot factuelles.

Activité graphique, découpage et écriture
A 9h40, I’ ingtitutrice propose aux enfants diverses activités.

Certains sont invités a écrire leur prénom en cursive en suivant le modéle figurant sur lafiche-
prénom. Lors des consignes, ellefait le lien entre « écriture attachée » et les graphismes de
type lignes de ponts, de ronds,.... L’institutrice insiste sur le fait qu’ils doivent essayer et que,
Silsn’y arrivent pas, ce n’est pas grave.

D’ autres enfants (qu’ elle considere comme « pas encore préts pour le prénom ») sont invités a
réaliser des activités graphiques. Ils doivent repasser avec un feutre sur des lignes et des
courbes qui représentent un dessin (nuage, bateau,....). Lafiche est plastifiée et permet a
I”enfant d’ effacer et de recommencer. L’ institutrice observe un enfant qui commence

I’ exercice et, alors qu’il déborde beaucoup, lui fait remarquer qu’il vatrop vite.

Un autre groupe d’ enfants est invité a découper un dessin (qu’ils ont colorié précédemment)
en suivant leslignes afin de constituer un puzzle. Ils doivent ensuite reconstituer le dessin e,
quand ¢’ est fait, le coller sur une feuille.

A 10h30, les enfants qui ont terminé sont invités aréaliser I’ activité du puzzle (activité plus
longue que les deux autres). A 11h15, les enfants qui ont fini le puzzle peuvent faire de
I”aguarelle ou jouer librement.

L’ institutrice a propose divers atelier s aux enfants. A certains, ellea demandéd’écrirele
prénom en cursive. A d’autres, qu’elle n’estime pas encore préts pour écrireen cursive,
elle a proposé des exer cices graphiques (repasser sur deslignes et des courbes). Elle
semble donc penser qu’une bonne maitrise de ce dernier typed’activité est préalablea
I’écriture en cursive.

En final, lesateliersd’écriture du prénom et d’exercices graphiques auront dur é 50
minutes.

L atelier de découpage et collage du puzzle aura lui duré pluslongtemps. A 11h15, tous
les ateliers sont terminés. L es enfantsjouent librement jusque 11h45.

A 11h40, on observe de nombreux enfants qui ne font plusrien. A 11h45, I'institutrice invite
les enfants aranger la classe et puis a se rassembler.

L’institutrice demande alors : « demain, on sera quel jour ? »
E: «Mercredi »

| : « Non, ¢'est aujourd’ hui »

E: «Jeudi »

| : «Oui »
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L’ institutrice annonce que le lendemain, il N’y aura pas de « cycle 5-8 » car il y alarépétition
du spectacle. Les enfants sont invités a préparer leur cartable. Ensuite, ils sortent.

Pendant les ateliers, I'institutrice est passée chez quelques enfants. Elle m’a également
parlé de sa pratique (ce qui est évidemment un biais dans cette observation). Néanmoins,
elle s'est également absentée un peu et a passé du temps a son bureau.

En ce qui concernelesréalisations des enfants et les difficultés que nous avons pu
observer, nous avons noté:

- Un enfant qui gomme les premiereslettres de son prénom car il consider e sa réalisation
comme imparfaite. On observe également un regard inquiet.

- Un enfant qui aleregard danslevide et qui ne se lance dans son travail qu’apresde
nombreuses sollicitations.

- Un enfant qui semble béacler son travail (repasser sur leslignes pour reproduirele
dessin). Il donnel’impression de s ennuyer.

- Un enfant qui a de grandes difficultés a recopier son prénom en cursive. En

I’ observant, il nousdonnel’impression de ne pasavoir comprisqu’en francais!’ écriture
sefaisait de gauche a droite.

- Un enfant qui écrit son prénom en décalquant. Ellerefuse de faire autrement car ce
n’est pas aussi beau autrement.

Face a ces difficultés, I'institutrice a, a plusieursreprises, incité a la per sévérance sans
réellement intervenir.

En quoi ces données confirment ou infirment les données four nies par I’ entretien ?

Dans|’entretien, I'institutriceinsiste sur la nécessité de rendre les enfants autonomes. 11
semble en effet que durant les ateliers, les enfants sont amenésla majorité du tempsa
travailler sans|’aide del’institutrice. Néanmoins, il s'agit d’une autonomie au niveau
organisationnel (au niveau temporel ou matériel). Il n'y a pasd’incitation a I’autonomie
intellectuelle (construction de démar che, justification,....).

L institutriceinsiste sur I'importance de I’ école, dans ce milieu assez défavorise, au
niveau del’acquisition delalangue francaise. Néanmoins, durant nos observations, nous
n’avons pas assisté a beaucoup d’échanges ver baux entreles enfants et encore moins
entrelesenfantset I'institutrice.

Dans|’entretien, I'institutrice insiste sur |I’'importance du graphisme. Nous avons en effet
observé deux ateliersautour de cet apprentissage.

Elle avait également misen avant I'importance de la manipulation. Nous n’avons pas
observed’activité allant dans ce sens.

Dans|’entretien ressortait une distinction assez importante entre « jouer » et

« travailler », cedernier représentant le coté plus scolaire et moins appr écié des
apprentissages. |1 ressort de notre observation la méme distinction dansles pratiques.
L’ institutrice alterne des momentsdejeux libres et des moments d’ exer cicesindividuels
quel’on pourrait caractériser d’assez scolaires. L’ institutricereproched’ ailleursa
I’enseignement mater nel, du moins dans son établissement, d’ éretrop scolaire.
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L’ institutrice évoquel’importance de « retenir » et lesrisquesde « I’ oubli ». Durant le
rassemblement du matin, elleréagit de maniére assez ironique avec un enfant qui a
oubliélenom du mois.

Institutrice A2 :

Il s agit de I’ enseignante qui suit ses éléves depuis la 2°™ maternelle jusqu' ala 3°™
maternelle. Nous avons donc observé une demi-journée de classe en 2°™ maternelle puisque

c'est ace niveau d enseignement qu’ elle exerce cette année. Elle enseigne depuis 22 ans.

Sa classe ' est pas tres grande non plus. On 'y trouve un coin rassemblement plus grand et plus
ameénageé que celui del’institutrice AL. Il y aun coin jeux (constructions, voitures, poupees).
L’institutrice dispose d’ un bureau au fond de la classe maisil faut noter qu’il déborde de
feuilles, livres et autre matériel et que nous ne |’ avons jamais vue assise derriére celui-ci.

L’institutrice a une attitude tres maternante et complice avec les enfants. Elle semble
beaucoup s amuser en classe avec eux. Elle leur parle trés doucement et avec beaucoup
d attention.

Lajournée débute a8h30. Le jour de notre venue, les jeux libres se sont terminés vers 9h10.
L’institutrice arréte lamusique et invite les enfants au tapis pour |e rassemblement.

L’ institutrice cir cule constamment dans la classe. On remar que directement une grande
complicitéentre elleet lesenfantset le plaisir qu’ellea a interagir avec ses éleves.

Le rassemblement :
L’institutrice prend une petite marionnette.

| - «On sedit bonjour »

Les enfants acquiescent et entament une petite chanson « rituelle » avec les prénoms des
enfants.

| : «Qui est Monsieur Calendrier de lasemaine ? »

L’ enfant se désigne.

| : « Quel jour sommes-nous ? »

L’ enfant regarde les dessins correspondant aux 7 jours de la semaine. L’ enfant avance la pince
alinged un jour. L’institutrice demande ce que les canards font sur le dessin. Celaaide les
enfants a trouver le nom du bon jour car il y aun lien entre le dessin et le début du nom du

jour (par exemple, sur le dessin de mercredi, les canards vont ala mer).

| prend une farde.
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| : «Qudl est ce chiffre ? »

E:«let2»

| : «oui maison commence par le coté gauche, donc 2 et 1. Vous savez de quel chiffreil
sagit ?»

E: «non»

| : «On compte alors ».

Les enfants comptent a partir du référentiel. C’ est principalement |’ intonation de I’ institutrice
qui incite les enfants a arréter sur le nombre 21.

| :«Apres2l, cest ?»

E:«Le2etle2»

| : « Celafait 22. On sait donc qu’on est mardi 22.
Quel mois ? »

E : «Février »

| : «Quelleannée ? »

E: «2005 »

| : «On dit laphrase ensemble ? »

Eetl: «Aujourd hui on est mardi 22 février 2005 »

L’institutrice donne les fiches a un enfant et demande qu’il cherche le « 22 ».

| : «Qui est Monsieur Météo ? »

L’ enfant prend un faux micro et décrit le ciel danslequel il y a des nuages blanc et gris.

| : «Quand le ciel est comme cela, qu est-ce qu’il risque d arriver ? »

E : «Delapluieou delaneige ».

| : «Quelle saison ? »

Les enfants se trompent jusqu’ au moment ou un des enfants donne la bonne réponse.

L’ enfant est invité a changer le soleil. Il ne comprend pas tout de suite mais les sollicitations

de I’ enseignante |e mettent sur la bonne voie. Il faut noter que pendant tout ce temps, les
enfants parai ssent enthousiastes et sont souriants.

Un enfant est désigné pour s occuper du calendrier. Il doit reconnaitrele nom du jour.
Pour cefaire, il apu saider dela chanson des canards parfaitement mémorisee. En
effet, sur ledessin du jour, lescanardsvont ala mer, ce qui permet al’enfant de déduire
quel’on est mercredi.

L’ institutrice montre ensuite le nombre correspondant a la date du jour. L’ enfant dit
qu’il Sagit du « 1 » et du « 2 ». Face a cette erreur, I’institutrice corrige tout de suiteen
rappelant quel’on commence alire a gauche. Comme |’ enfant ne parvient toujours pas
alirelenombre, I'institutrice invitetousles ééves a compter sur la based’un référentiel
jusgu’acequ’ilsarrivent a 21. Néanmoins, on observe que ¢’ est plutdt I'intonation de
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I"institutrice et son comportement non verbal qui améenent lesenfantsa s arréter sur le
bon nombre.

L’ éleve désigné, par un jeu de questions/r éponses, parvient sansdifficulté a trouver le
nom du mois et I’année ains qu’ arestituer la phraserécapitulative.

C’est ensuite I’ ééve chargé de la météo a intervenir. L’ institutrice demandele nom dela
saison. Lesenfantsdoivent faire appel aleur mémoire et finissent par lesciter toutes.

L institutrice désigne le ou les éléves ayant la bonne réponse.

Tout comme dans le cadre del’ observation précédente, ce moment de rassemblement
qui a dureédix minutes, fut composé de questions detype factuelles. Peu d’erreursont
été commises. Quand il y en eu, labonneréponse a éé donnéetout de suite par
I"institutrice. Plus encor e, diver ses stratégies (intonation, communication non verbale)
sont mises en cauvre par I'institutrice pour amener les enfantsverslabonneréponse.
Laplus grande différence avec I’ observation précédenteréside dansun climat de classe
plus convivial de par la connivence et la patience del’institutrice.

L’ institutrice demande qui doit s’ occuper des collations (mettre les poubelles sur les tables,
etc.)
Vers 9h20, les enfants se rendent aleur table et mangent leur collation.

Vers 9h35, les enfants qui ont fini de manger sont invitésalire un livre au coin tapis.
Nous remarquons que la collation est I’ occasion de beaucoup d’ échanges entre I’ ingtitutrice et
les enfants. Nous observons beaucoup de tendresse et d’ écoute.

Nousremarquons que la collation est |’occasion de beaucoup d’échanges entre
I"institutrice et les enfants. Nous observons beaucoup de tendresse et d’ écoute.

Les enfants deviennent ensuite plus agites.

A 9n45, Iingtitutrice demande que I’ on range les livres et elle les attend au coin tapis. Elle a
pris un petit tambourin. Elle frappe et les enfants suivent en tapant dans leurs mains. Elle
vérifie ensuite si toutes les charges ont été effectuées. Un enfant ne s est pas occupé de sa
charge (vérifier si les chaises sont en place). L’ ingtitutrice rappelle calmement ala petitefille
gu'elleachois elle-méme sa charge et qu’ elle doit la respecter.

L’ institutrice annonce qu’ elle varaconter une histoire. Certains enfants écoutent. D’ autres
sont distraits. L’institutrice passe d abord pres de ces enfants a deux reprises. Puis, elle

S arréte et propose de reprendre |” histoire I’ apres-midi avec ceux qui ont envie d’ écouter. Elle
explique que de cette fagon, ce n’ est agréable pour personne.

L institutrice s'est rendue compte que les éléves n’ étaient pas attentifsal’ histoire. Elle
Sadaptealorsal’ état d’attention des enfants et change d’ activité.

Il est 9h55. L ingtitutrice organise le travail des enfants. Ceux qui n’ont pas encore fait

« |’ atelier prénom » sont invités a se mettre autour d’ une certaine table. L’ ingtitutrice écrit en
grand et en imprimeé le prénom des enfants sur une feuille adessin. Ilsdoivent al’ aide de
peinture et de cotons-tiges faire des points en suivant le tracé de leur prénom.
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L atelier prénom ne constitue en réalité pas du tout une activité d’ écriture mais plutoét
une activité artistique de « décoration ».

Entre temps, I’ ingtitutrice prend a part la petite fille qui était la principal e responsable du
« chahut » durant lalecture d  histoire. Elle lui indique avec douceur qu’ elle doit modifier son
comportement.

Dans son intervention auprés de la petite fille principalement responsable du chahut,
elle centre ses propos sur le comportement del’ééve en question et non sur sa personne
méme.

Ce message semble avoir été bien percu par la petitefille en question qui réagit
positivement.

D’ autres enfants sont invités aterminer une série de feuilles (principal ement des exercices de
graphisme du type reproduire a main levée des croix ou des carrés ou encore repasser sur des
pointillés). Dans le cadre de cette activité, nous remarquons de nombreux enfants en
difficulté. Une petite fille tourne sa page dans tous les sens pour réussir a faire ses graphismes.

Plusieurs enfantstournent leur feuille danstous les sens pour effectuer les graphismes.
Ceux-ci sont donnéspar I'institutrice aux enfants pour exercer leurs capacitésen vue de
I"apprentissage del’ écriture. Lefait méme que les enfants aient la possibilité de disposer
leur feuille danstous les sens nous pose la question de savoir s'il y aréellement un lien
entre les deux types d’ apprentissage.

D’ autres enfants doivent colorier.

Elle rappelle aux enfants qu’ils doivent « dessiner » leur prénom.

Nousrelevonsleterme « dessiner » qui est employéalorsqu’il s agit d’écrire son
prénom.

Elle demande ce qu’ils vont utiliser pour le faire. Les enfants répondent qu'’ils doivent prendre
leur fiche (sur laquelle se trouve le prénom en imprimeé et leur photo).

L’institutrice prend dix minutes pour écrire en imprimé le prénom de chaque enfant
participant al’ atelier « prénom-peinture et coton-tige ». Les enfants observent sans
commentaire. Pendant ce temps, |les autres enfants travaillent seuls.

Letempsprispar I'institutrice pour écrirelesprénoms nelui a pas donné de temps pour
interagir avec lesenfants a propos de leur production.

L esfeed-back donnés par I'ingtitutrice s orientent versdesincitationsaterminer son
travail, & se concentrer, a nerien oublier. Un enfant demande del’aide. L’ institutrice
montre (ellefait le graphisme), explique. L’ enfant en réussit un puis échoue a nouveau.

Les enfants qui ont terminé peuvent aller jouer.
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A 10h35, les enfants se rangent et vont a larécréation.
A 11h15, ilsreviennent en classe. Certains terminent leur activité, d autres jouent.
A 11h25, ils partent au diner.

En quoi ces données confirment ou infirment-allesles donnéesfournies par |’ entretien ?

L’ entretien indique que cette institutrice accor de énormément d’importance au coté
affectif du développement et desrelations. Nos observations vont tout a fait dans ce sens.

L’ institutrice nous a dit remettre ses dispositifs en question quand ils n’ont pas bien
fonctionné. Nos obser vations ne nous per mettent pasréellement de confirmer ces
propos. Néanmoins, nous avons vu qu’ elle était attentive aux capacités d’ attention de ses
éleveset qu’elle était capable de modifier les activités en fonction de cela.

Dans/|’entretien, I'institutrice nous parle d’un aspect naturel des apprentissages allant
jusqu’al’idée qu’il faut parfoisnerien direa proposd’une production, qu’il faut laisser
aller les choses naturellement. Nous nous demandons si ¢’'est pour celaqu’ellen’a pas
cherchéaselibérer destachesd’ organisation lorsdesateliers. En effet, nous pouvons
penser qu’elle ne considere pas utiled’aller voir lesdiver ses productions de ses éleves.

En ce qui concerne saréaction face aux erreurs, elle nous dit dans|’entretien que soit
elle expliquel’erreur (et donnela bonneréponse), ce que nous avons en effet observe,
soit elleamene |’ enfant a faire des compar aisons avec le modéle, ce que nous n’avons pas
observe.

5.2 Ecole B(2) —Institutrice Bl et B2

Il S agit d’ une école fondamental e accueillant des enfants de milieux hétérogenes. Il y a cette
année trois classes par année d enseignement maternel.

Cette école et cesinstitutrices sont bien connues d’ un des chercheurs, ce qui afacilitélaprise
de contact. Lorsque nous leur avons parlé du projet, les deux institutrices ont directement
adhéré au projet. L’ une des deux vivral’année scolaire 2005-2006, sa derniere année

d enseignement et a dit « vouloir terminer en beauté »... Néanmoins, nous percevons une
différence dans |’ adhésion par rapport al’ école A : en effet, ce projet n’est pas «leleur »,
aucuneinitiative n’a été prise de leur part et nous savons que nous devrons prendre I’ initiative
de I’ organisation de toutes les rencontres avec les parents.

Institutrice B1:

Cette institutrice enseigne depuis 31 ans.
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Sa classe est assez grande. 11 y aun coin rassemblement avec un mur sur lequel figure le
calendrier et d autres référentiels de ce type. Il y a également un coin jeux.

L’institutrice a, avec nous, un comportement jovial mais semble un petit peu mal al’ aise face
anotre présence, du moins les premiers instants. Cependant, dans la maniére de s adresser ala
classe, on peut ressentir un peu d’ agacement envers certains €l eves.

Lajournée débute a 8h30. La matinée de notre venue était consacrée au cycle 5-8.

L’ accueil, organisé de 8h30 a 9h00, s'est fait en cycle 5-8. De ce fait, certains enfants se sont
rendus dans la classe de 1%° primaire et, inversement, des enfants de primaire sont venus jouer
dans la classe de 3°™ maternelle.

A 9h00, chacun est retourné dans sa classe. L’ institutrice de 3*™ maternelle rassemble ses
éléves au coin tapis afin d’ expliquer |’ activité qui auralieu dans |’ heure qui suit dansle cadre
du cycle 5-8.

En rédlité, les ééves doivent terminer une seérie d’ exercices qui figurent dans un carnet. |1

s agit du « contrat » c'est-a-dire un feuillet d’ exercices individuels « papier-crayon » que les
enfants doivent réaliser en une ou plusieursfois.

Les exercices en question sont au nombre de cing. Trois représentent des labyrinthes.
L’institutrice insiste sur I’ importance de commencer par suivre le chemin avec son doigt et
puis, seulement quand on atrouvé le bon chemin, de le reproduire avec le crayon. Nous
observerons ultérieurement qu’ aucun enfant ne procede comme cela. Ils commencent tous
directement avec leur crayon. Néanmoins, les labyrinthes sont assez ssimples et les éléves
parviennent trés rapidement a trouver le bon chemin.

Un autre exercice concerne les couleurs. Il y adifférents oaufs casses. Dans | es parties basses
des oaufs se trouve le nom d’ une couleur (en imprimé). Les enfants doivent aller voir sur leur
carton référentiel de couleur a quelle couleur correspond le nom. Ensuite ils doivent colorier
la partie basse et trouver grace alaforme de la cassure, la partie haute qui correspond et la
colorier également.

Le dernier exercice est un exercice de comptage. Il y a des gateaux sur lesquelsil y aun
certain nombre de bougies. En dessous de chague géteau, il y aun chiffre. La consigne est de
colorier le nombre de bougies correspondant au chiffre indiqué en dessous.

Avant de se rendre aux tables pour commencer le travail, I’ institutrice demande aux enfants
d aller chercher le matériel dont ils ont besoin. Ainsi, ils doivent prendre leur référentiel de
couleurs. Certains enfants mettent beaucoup de temps afouiller leur casier afin de trouver la
fiche en question. Des commentaires sont faits par les enfants et I’ institutrice sur ceux qui
trouvent directement et ceux qui ne trouvent pas. On observe quelques mogueries.

A 9h25, les enfants de 1ére primaire reviennent. Ils ont leur propre travail afaire. La
collaboration est ouvertement non souhaitée. Alors qu' un enfant de 1%° essaye d' aider tres
discrétement une petite fille de 3°™ maternelle, Iingtitutrice intervient et dit qu’ elle n’a pas
bien écouté.

Danslecadredel’atelier 5-8, lesenfantsdu primaire viennent en classetravailler avec
les enfants de 3°™® maternelle. Mais, en réalité, chaque classe arecu du travail de son
enseignant et doit |’ effectuer individuellement. Il n’y a aucuneinteraction entreles
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enfants (au sein d’un groupe d’age et entreles groupes d’ age). Touteinteraction est
d’ailleurs sanctionnée ver balement.

L es exer cices des éléves de 3°™ maternellereprennent troislabyrinthes. L’ ingtitutrice
conseille fortement une certaine procédur e (suivre d’abord avec le doigt pour trouver le
chemin). L es enfants ne suivent pasdu tout la procédure car ils parviennent trés
rapidement atrouver le chemin.

Avant ledémarrage desateliers, I'institutrice a demandé aux enfantsd’aller chercher
leur matériel. Certainsne trouvent pasce dont ilsont besoin dansleur casier. On assiste
a descommentaires et desmoqueries.

Le premier exercice du carnet est celui des couleurs. On peut observer que soit les
enfantslefont tresrapidement, soit ilsrestent bloquéstreslongtemps et ne passent pas
aux exer cices suivants. L es enfants qui sont rapidesterminent le carnet en moins de 20
minutes. L institutriceintervient peu. Elle a pris quelques minutes pour aider une petite
fillede primaire.

A 9n45, les enfants sont invités aranger et a vérifier s'ils ont misleur nom sur lafeuille.

A 10h10, les enfants reviennent de la récréation et se rassemblent au tapis.

L’institutrice demande : « quel jour sommes-nous ? ». Plusieurs enfants répondent vendredi et
I”institutrice déplace une boule pour qu’ elle soit face au bon jour.

Ensuite alieu une interaction collective sur ladate, |’ institutrice pose les actes (retirer une
feuille du calendrier, barrer le chiffre 14 sur un autre calendrier, enlever lafiche «jeu » mais
pas «le»ni «di » et rgjouter « vendre », enlever le «4 » maispasle « 1 » et gjouter un « 5 »).
L’institutrice étale alors | es fiches avec le nom des enfants en imprimé. Les enfants doivent en
choisir une (paslaleur) et laremettre al’ enfant dont le nom se trouve sur lafiche. Ce dernier
doit alors choisir son « service ». Pour aider atrouver I’enfant aqui lafiche est attribuée, un
référentiel avec photo peut étre consulte.

Lerituel du calendrier al’air d’éretrésbien rédé. Lerituel desprénoms|’est
également. Néanmoins, dans la mesure ou les enfants procedent lesuns apreslesautres,
ils passent beaucoup de temps a attendre leur tour. Ce moment de rassemblement aura
duré 10 minutes.

A 10h20, les enfants prennent la collation.

A 10h40, les enfants se regroupent au tapis. L’institutrice va lire une histoire. Il s agit d’ une
enquéte. L’ institutrice demande aux enfants a quoi sert un détective.

Ensuite, elle observe la couverture du livre avec les éleves pour lesinviter adeviner ce qu'il
vase passer. Lelivre est un livre « didactique ». Les premiéres pages sont consacrées ala
présentation des personnages de | histoire, du lieu ou cela se passe.

Ensuite, I’institutrice lit |” histoire en s’ arrétant de temps en temps pour poser des questions
vérifiant la compréhension de I’ énigme par les éléves. Elle travaille beaucoup sur les
inférences.
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A 11h00, les enfants chantent puis posent quelques questions sur I’ histoire. L’ institutrice
répond puis cléture car les enfants doivent faire leur cartable, prendre un livre dansla
bibliothéque et ranger un bricolage qu’ils ont réalisé quelques jours auparavant.
L’institutrice distribue également une série de travaux qu’ elle a corrigés. Les enfants doivent
les mettre dans leur farde. Aucun commentaire n’ est fait.

Lorsdesalecture, I'institutrice est trés attentive a ce que les enfants fassent des
inférenceslogiques par rapport al’histoire. L’ attention des enfants est bien maintenue.
IIs semblent trésintéressés par les questions qui leur sont posées par I’institutrice.

A 11h20, les enfants sont a nouveau invités a se regrouper au tapis. L’ institutrice dépose au
centre des bouteilles d’ eau de couleurs différentes. Sur les bouteilles figurent des points. Il y a
six bouteilles, elles ont de 1 a6 points. Elle demande a une petite fille (qui visiblement a des
difficultés dans ce domaine) de mettre les bouteilles dans |’ ordre. Elle le fait. L’ institutrice lui
demande ce qu'il y asur les bouteilles. L’ enfant ne semble pas comprendre la question.

L’institutrice prend des petits cerceaux et tente d’ élaborer les régles d un jeu avec les enfants.
Elle désigne d' abord les enfants qui sont a sa droite. Elle donne un cerceau a chaque enfant.
II'y adix cerceaux et 10 enfants. Elle demande alors au groupe qui est a sa gauche combienils
sont. Ils comptent et annoncent qu’ils sont 11. L’institutrice arrive ala conclusion qu’il va
manquer un cerceau. Elle demande comment on peut faire.

Les enfants ne semblent pas trop comprendre le probleme. De plus, pour I’ instant, les enfants
n’'arrivent pas alancer les cerceaux autour des bouteilles.

L’institutrice en arrive ala conclusion que pour avoir assez de cerceaux a chaguefois, il faut
faire trois équipes. Nos observations ne nous donnent pas |’ impression que les enfants aient
compris le probleme et sarésolution. Il n’ajamais éé mentionné qu’ on ne pouvait pas aller
ramasser un cerceau par terre pour que le dernier enfant puisse le lancer. L’idée que les
groupes devraient étre égaux n’a pas non plus été explicitement énoncee.

Apres une petite modification spatiale, les enfants parviennent a atteindre les bouteilles.
Quand une équipe est passée, |’ institutrice invite un des enfants afaire le calcul. Comme les
calculs deviennent difficiles (car les enfants ont atteint plusieurs bouteilles), I’ institutrice va
chercher le boulier compteur. L’ enfant qui doit comptabiliser est invité a pousser autant de
perlesqu'il y ade points sur les bouteilles. Il est fortement dirigé par I’ ingtitutrice qui lui
indique de passer alaligne d' en bas quand la premiéere a été totalement utilisée. Le boulier est
utilisé simplement comme une collection de perles qui aide a compter (pas de passage ala
dizaine).

Ensuite, la matinée est terminée. Les enfants quittent la classent.

Tout au long de cette derniere activité, I'institutrice semble vouloir mettre ses éléeves face
adesproblemeset lesinciter atrouver des solutions. Nous avons eu le sentiment que les
enfants n’avaient pas comprisles problemes en question. Nous posons |’ hypothése qu’il
leur manquait un certain nombre d’ ééments pour y parvenir.

Lorsdel’utilisation du boulier compteur, I'institutrice dirige les opérations et les
enfants exécutent la procédure donnée.
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En quoi ces données confirment ou infirment les données four nies par I’ entretien ?

Tout commel’ingtitutrice A1, cetteinstitutriceinsiste sur lanécessité derendreles
enfants autonomes. Durant les ateliers, les enfants sont amenésla majorité du tempsa
travailler sansl’aidedel’institutrice.

L’ institutrice voit son réle comme celui d’un guide. On remar que que pendant I’ atelier
5-8, elle n’intervient pas aupresdes enfants. Par contre, lorsdelalectureet du jeu des
bouteilles, elle semble en effet guider les enfants et ce d’ une maniére plusimportante
encoredurant le jeu desbouteilles. Nous posons |’ hypothese que durant la lecture de
I’enquéte, les enfants étaient tresinvestis et I'institutrice a recu beaucoup deréponses
riches et intéressantes de la part des enfants. Par contre, durant le jeu desbouteilles, les
problématiques posées par I’institutrice ne faisaient pas écho chez les enfants, ce qui a
conduit I'institutrice a diriger plusfortement I’ activité.

L’ institutrice considér e que les enfants ont besoin de points de repére, de choses qui les
rassurent. En effet, on constate quelerituel du calendrier et celui des prénoms sont bien
rodés.

L’ institutrice invoque la responsabilité de|’enfant lorsqu’il fait deserreurs. Nous
n’avonsrien observeé qui confirme ou infirme cette position. Cependant, dans |’ entretien,
elle évoque lerisque de décourager lesenfantssi on lesconfrontetrop aleurserreurs.
Durant I’ activité 5-8, nous avons obser vé des enfants qui ne parvenaient pas a compléter
la premiérefeuille. Ces enfants sont restés bloqués sur cette premiere pagejusqu’alafin
del’activité.

Institutrice B2 :

Cette institutrice enseigne depuis 25 ans.
Sa classe est trés grande. |l y aun coin rassemblement avec un mur sur lequel figurele
calendrier et d autres référentiels de ce type. Il y a également un coin jeux.

De 8h30 a 9h00, les enfants jouent librement.

A 9h00, les enfants se rassemblent au coin tapis.

Les enfants sont invités a prendre une pince alinge sur laquelleil y ale nom d’ un enfant (en
imprimé). Ils doivent comparer al’ aide d’ un référentiel reprenant laliste des prénoms et les
photos.

L’ enfant donne la pince au propriétaire qui vala mettre sur une fiche reprenant les services.
Certains enfants trouvent rapidement, d autres mettent beaucoup de temps.

Cetravail est totalement individuel. L’ institutrice se déplace du tapis vers |’ affiche qui sert de
référentiel pour aider I’un ou I’ autre enfant. Les enfants attendent leur tour.

A lafin delaségquence, I ingtitutrice pose un probléme: il y atrois pinces sur le sol et tel
enfant en a une dans lamain, combien d’ enfants doivent encore recevoir leur pince ? Les
enfants donnent laréponse. L’ ingtitutrice est trés attentive et soutient |’ effort sans donner la
réponse.
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A 9nh15, I'ingtitutrice reprend un a un les services et demande qui doit lesfaire. Elle semble
chercher aveérifier si les enfants ont bien retenu leur charge.

A 9h18, I’enfant qui en alacharge changele jour sur un calendrier al’ aide de carton

« scratch ». Un autre s’ occupe de la date et un dernier de lamétéo. Il y apeu d’interactions car
les enfants qui sont chargés des taches s en sortent bien.

L’institutrice demande aux enfants de lire ladate. Un enfant dit qu’il s'agit d’un « 1 » suivi de
« 8 ». L’institutrice demande combien celafait. Un enfant répond 28. L’ institutrice montre sur
une liste de nombres et indique qu’ on a passé le 10 mais pas le 20.

A 9h25, I'ingtitutrice laisse la parole aux enfants. La discussion se lance sur la question du
recyclage, de ladécomposition et de la sélection. Une petite fille a rapporté une pierre
fossilisée. Un enfant demande ce que ¢’ est « fossilisé ». L’ institutrice donne peu

d explications a ce moment-|a.

A 9h40, I’ ingtitutrice propose un jeu ou les enfants doivent poser les mains sur une partie du
corps qu’ elle nomme. Elle demande qu’ils soient précis. Quand un enfant se trompe, elle
demande de nommer |’ endroit ou il amis ses mains.

A 9h50, les enfants effectuent une danse sur une chanson qu'’ils ont apprise quelque temps
auparavant. L’institutrice demande aux enfants de se rappeler les paroles.

A 9h55, les enfants peuvent aller alarécréation. Elle demande d' abord aux enfants qui ont le
son « A » dans leur prénom de mettre leur manteau. Une petite fille nommeée Aurélie veut y
aler. L’ingtitutrice lui fait remarquer qu’' ellen’apasle son « A » maislalettre « A ».

Durant lerituel du prénom, la plupart des enfants se débrouillent bien. Ils passent
chacun aleur tour et attendent donc beaucoup. L’ institutriceintervient aupres des
enfants qui ont plus de difficultés en les guidant mais neleur donne paslaréponse.
Lorsdu rituel deladate, les enfantsdésignésréalisent leur tache sans hésitation. Il n'y
gu’au moment de la lecture du nombre correspondant ala date qu’uneerreur se
produit. L’ institutrice justifie la bonne r éponse en faisant r éférence au concept des
dizaines.

Par la suite, I'institutrice laisse la parole aux enfants. |1 s'agit d’un moment ou elle
cherche avaloriser affectivement divers enfants.

Juste avant de sortir pour larécréation, I’institutrice lance un jeu de discrimination de
sons.

Un probleme se pose avec une petite fille qui confond le son et la lettre. L institutrice lui
fait alorsremarquer qu’il yaleson « A » et lalettre « A ».

A 10h15, les enfants reviennent en classe et prennent leur collation.

A 10h 30, I'institutrice propose aux enfants de se rappeler le poeme qu’ils ont inventé
quelques jours avant. Ils doivent d' abord se rappeler le titre et ensuite les différentes parties du
poéme.
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L’institutrice a écrit le poeme sur un grand panneau. Elle le dépose par terre. Un enfant lui fait
remarguer que pour lui, ¢’ est al’envers. L’ingtitutrice lui demande comment résoudre le
probléme. L’ enfant propose de bouger et de se mettre de I’ autre coté.

L’institutrice lit le poeme. Elle alaissé des « trous ». || manque donc des mots.

| : «Qu'est cequ'onvafaire? »
E : «Onvacécrire »
| : « Ah, tu sais écrire ? »

L’institutrice va chercher une feuille et demande al’ enfant d’ écrire le mot FLEUR. La petite
fille écrit « FERE ». L’institutrice valorise un instant la production de la petite fille et puis lui
demande comment on pourrait faire pour que cela soit plus facile car tous les enfants ne
savent pas encore écrire et lire. Un enfant propose de dessiner. L’ ingtitutrice I’invite alefaire.
Puis d’ autres enfants vont suivre pour d’ autres mots. Pendant que les enfants dessinent (2 ou 3
alafois), les autres attendent. Il y a beaucoup de bruit.

L institutrice fait appel ala mémoire de ses éleves pour serappeler le poeme qu’ils ont
inventé. L es enfants mettent tous leur s souvenirs en commun et, avec I’aide ponctuelle
del’ingtitutrice, parviennent areconstituer le poeme. L’ institutrice a préparé une
affiche sur laquellefigurele poéme en question. 11 y ades « trous » dansletexte. Elle
invite les enfants a imaginer comment remplir les « trous » pour pouvoir serappeler les
mots ainsi ajoutés.

Une petite fille plus avancée que les autres propose d’ écrire les mots. Sa proposition,
bien que valorisée par I’enseignante, n’est pasretenue. L’institutrice, sans poser la
question aux autres enfants, explique a la petitefille que les autres ne savent paslireni
écrire.

L es enfants, lesuns apresles autres, viennent dessiner un des mots. Cela prend
beaucoup detemps. Lesautres, n’ é&ant pas occupés, font beaucoup de bruit.

L’institutrice arréte les enfants et demande lesquels d entre eux désirent continuer les dessins
sur I’ affiche et lesquels veulent travailler aux ateliers.

Les groupes se forment ainsi. Un groupe joue a un jeu de société. Un autre découpe des fleurs
dans des revues gqu’ils doivent ensuite coller pour former les différentes lettres de leur prénom.
Un dernier groupe découpe des fleurs dans du papier de couleur afin de faire un tableau.

Jusgu’a 11h30 (fin de la matinée), les enfantstravaillent aleur atelier. |11 y a beaucoup
debruit. L’ institutrice gérela distribution du matériel.

En quoi ces données confirment ou infirment les données four nies par I’ entretien ?

Dans|’entretien, I'institutrice envisage ler 6le de I’ école mater nelle dans une per spective
d’apport d’informations diver ses qui pourraient intéresser les éleves. L’incitation de
I"institutrice a la discussion sur lesfossiles et sur letraitement des déchets va dans ce
sens.
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Cetteinstitutrice voit son réle comme celui d’un guide. Tout comme pour |’ enseighante
précédente, cerodle de guide se voit dansles moments collectifs mais pas dansle travail
en atelier. Il est a noter que cette enseignante a tendance a guider lesenfants mais pas
autant que la précédente. Elle nefournit presgque jamais|aréponse elle-méme.
Dans/|’entretien, I’enseignante semble penser quel’ apprentissage part del’ observation
et delarépétition. L’ observation semble confirmer cette idée. Par exemple,
I"introduction du fossile s'est faite par son observation et le rassemblement du matin est
constitué derituelsbien rodés.

Par rapport al’erreur, I'ingtitutriceinsiste dans |’ entretien sur lefait qu’il nefaut pasla
réprimer. Nous pouvons confirmer cette attitude lors de notre observation.

Dans|’entretien, alors qu’on posait la question de la spécificité du maternel par rapport
au primaire, I'institutrice dit que pour dle, il n’y a pasdelimite précise et qu’il faut
suivre les enfants. Cependant, lorsdel’activité autour du poeme, I'institutrice n’a pas
suivi la petitefille dans son effort d’ écriture.
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5.3. Ecole C(3) —Institutrice C1, C2 et C3

Il S'agit d’une école qui, depuis quelques années, avu se modifier son public. Accueillant
auparavant des enfants issus de milieux hétérogenes, il semble que maintenant le public tende
davantage a étre nettement plus privilégié, surtout au niveau culturel.

Il'y atrois classes de troisiéme maternelle qui donnent dans le méme couloir.

Lorsgue nous avons présenté le projet aladirection, celle-ci arapidement accepté moyennant
I”accord des institutrices et des instances supérieures.

Néanmoins, |’ adhésion des institutrices ne fut pasimmédiate : nous avons di faire preuve de
souplesse et méme proposer une organisation différente du projet de base (rencontrer moins
souvent les parents et éditer une petite feuille d’ information a leur intention).

Finalement, larelation s établissant peu a peu, I’ enthousiasme des parents vis-a-vis de

I’ expérience, latotale prise en charge par les chercheurs de I’ organisation pratique des
rencontres, ont permis aux enseignants d’ adhérer davantage au projet.

Les rencontres s organisent au méme rythme que dans les deux autres écoles.

Institutrice C1:

Il S'agit d’ une des trois classes de troisieéme maternelle. L’ institutrice enseigne depuis 13 ans.

Laclasse n’ est pas trés grande. Elle comporte un coin tapis (avec des étagéres comprenant des
caisses avec divers jeux), un coin poupée, un coin « magasin », une estrade avec le bureau de
I’ enseignante et un tableau noir, plusieurs tables avec des chaises. On trouve également un
aquarium, une télévision et un lecteur vidéo, un lecteur de cassette et de CD, un présentoir de
livres.

L’ institutrice nous a accueillis tres gentiment, sans appréhension apparente. Elle aprisle
temps d’ expliquer laraison de notre présence. Elle parle avec beaucoup d’ enthousiasme de
ses projets en cours (lacréation en 3D d'un fond marin et la participation a un concours de
dessin a propos des fonds marins). Elle s adresse aux enfants avec beaucoup d’ affection.

Les enfants entrent en classe a 8h30. IIs s occupent librement jusque 9h00. A 9h00,
I"institutrice demande aux enfants de ranger.

A 9h05, les enfants se rassemblent au coin tapis. L’ institutrice propose de s occuper du
calendrier dans lamesure ou celafait longtemps qu’ils nel’ont plus fait. Mais d’ abord,
I"institutrice interroge les enfants a propos de I’ instauration d’ un chef de table ala cantine.

Les enfants expliquent qu’il s agit de quelqu’ un qui doit dire quand un enfant de latable parle.
L’institutrice explique aux enfants qu’ elle n’est pas d’ accord avec ce principe de dénonciation
et rappelle qu' atable on ale droit de parler doucement. L’ institutrice annonce qu’ elle va
parler de cette décision qu’ elle conteste ala surveillante des repas du midi.

L’institutrice place la pince alinge sur le carton « Mardi ». Plustard, elle demande a un enfant
de « descendre la pince alinge » en g outant que hier on éait « Mardi ». Elle demande aux
enfants quel jour nous sommes. Plusieurs répondent « Mercredi ».
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Un autre enfant est chargé de trouver lafiche plastifiée sur laquelle est indiqué le mot
«Mercredi ». L’ enfant trouve facilement. Lafiche est placée sur le mur.,

Un enfant est invité aretirer une feuille du calendrier. Les enfants voient alors ladate (le 23)
et une petite fille est chargée de trouver lafiche « 2 » et lafiche « 3 ». La petite fille demande
comment elle doit mettre les fiches sur le mur. L’institutrice lui indique de mettre d’ abord le
« 2 » et ensuitele « 3 ».

L’institutrice prend le boulier compteur. Elle demande « ce que signifie 23 » sur e boulier
compteur ? Elle gjoute « que signifie le 2 sur le boulier compteur ? ». Elle donne laréponse::
«deux dizaines....donc on prend deux lignes de 10 ». Elle demande ensuite ce que signifiele
3 ?». Certains enfantsindiquent qu’il faut déplacer 3 boules. L’ institutrice gjoute que si I’on
compte, on devrait obtenir 23 boules. Les enfants comptent ensembl e jusque 23.

L’ institutrice présente aux enfants un nouveau calendrier. Il s agit d’ un calendrier reprenant
I” année compl éte avec des dessins indiquant des moments particuliers (hiver, automne,
Paques,...). L institutrice montre et commente certains de ces dessins (automne, hiver,...).
Elle demande pourquoi atel endroit il y aun sapin. Un enfant répond : « ¢’ est Pére Noél ».
L’institutrice rectifie : « c’est Noél ».

L’ institutrice parle du voyage organisé par |’ école (3 jours dans une ferme). Elle propose de
I"indiquer sur le calendrier. Elle indique qu’ils partent au mois de mai et précise la date.
Ensuite, elle met la croix sur le calendrier. Elle précise qu’ elle va découper I'image d un bus
pour mettre a cet endroit.

L’institutrice parle d’ autres moments dans |’ année : carnaval, Pagues. Elle demande aux
enfants de lui dire a quoi correspond un certain petit dessin. Les enfants S approchent mais
tous ne peuvent voir. Finalement, ¢’ est I’ ingtitutrice qui explique le dessin en question et
indique gque cela correspond ala nouvelle année.

Cemoment de rassemblement a dur é environ 12 minutes. Nous avons obser vé soit des
taches et des questions parfaitement maitrisées de la part del’ enfant désigné (par
exemple, reconnaitre le mot mardi a partir d’un référent) et a des questions posees par
I"institutrice auxquelles les enfants ne savent pasrépondre (par exemple, la
transposition du nombre 23 sur le boulier compteur). Dans ce dernier cas, C' est
systématiquement I'institutrice qui fournit laréponse.

A 9nh17, I'ingtitutrice annonce I’ heure de la collation. Les enfants s’ installent et mangent.
Pendant ce temps I’ institutrice regarde les cahiers d’ avis et aide les enfants a ouvrir leurs
collations. En outre, elle veille a ce que les enfants ne privilégient pas les bonbons sur le reste
de leur collation.

A 9h30, I'ingtitutrice demande aux enfants qui ont terminé leur collation de ranger les tables.
IIs sont invités aterminer leurs travaux : pour certains, il s agit del’ élaboration d’ un animal
aquatique en volume (papier journal collé sur des bouteilles ayant contenu des produits
meénagers) ou d’ un dessin représentant la mer et les poissons (ils doivent terminer de dessiner
et ensuite colorier avec des pastels gras).
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L’institutrice distribue les dessins. Elle indique a une petite fille que son dessin ne répond pas
aux consignes : I’institutrice avait demandé de dessiner des poissons différents et des animaux
marins alors que tous les poissons sur e dessin de cette petite fille sont identiques.
L’institutrice lui demande de gommer et de rgjouter des é éments différents.

A 9h35, Iingtitutrice tente de redistribuer les animaux marins en volume aleur propriétaire. A
ce moment de lamatinée, 4 ou 5 enfants sont occupés, |es autres attendent que |’ organisation
se mette en place. Un enfant aterminé tous ses travaux et est invité aaller jouer.

A 9h44, I ingtitutrice regarde dans un livre avec une petite fille pour qu’' elle choisisse le
poisson qu’ elle veut représenter avec sa bouteille.

A 9h50, un petit garcon a demandé de réaliser un espadon. L’institutrice fabrique le « pic » du
poisson et commence laréalisation. Ensuite, quand elle estime que le petit garcon peut
s occuper de lasuite, elleI’incite a coller les bandelettes de papier journal.

A 9h57, trois enfants attendent que I’ institutrice leur indique comment procéder pour faire les
nageoires de leur poisson ou dauphin. L’ institutrice découpe dans du carton les nageoires du
poisson d une des trois petites filles, prend du papier adhésif, les colle sur la bouteille.
Ensuite, elleindique ala petite fille comment coller les feuilles de papier journal autour de la
bouteille et des nageoires.

A 10h05, €elle s occupe de laméme maniere de I’ avant-derniére petite fille qui attendait pour
les nageoires.

L’ institutrice passe également voir chez les enfants qui font leur dessin. Elle montre, entre
autre, comment on peut colorier en gris avec des pastels noir et blanc. Elle indique également
aux enfants qu’ils doivent gjouter des algues et du corail. L’ institutrice fait remarquer a deux
enfants que leur dessin n’ est pas bien colori€, que celaa été fait un peu « vite vite », pour
avoir fini.

A 10h20, deux petits garcons ont fini d’ encoller leur bouteille et attendent I’ institutrice pour
gjouter les nageoires. L’ ingtitutrice commence d’ abord par gjouter les nageoires de laderniere
petite fille qui attend depuis la collation.

Ensuite, |’ institutrice annonce a cette petite fille et aux deux petits garcons qu’ils réaliseront
I”encollage le lendemain car il est temps de ranger pour se rendre ala gymnastique.

A 10h25, elleinvite |’ ensemble de |a classe a ranger, a mettre les chaussures de gym.

A 10h30, tous les enfants se retrouvent dans le couloir. L’ institutrice leur propose de passer
aux toilettes. Par lasuite, I’ institutrice les conduira en cours de gym.

Apresle cours de gym, les enfants se rendront au réfectoire pour diner.

140

Elaboration d’un outil d’accompagnement aux pratiques de classe des enseignants du préscolaire.
Communauté frangai se — Recherche n°111/04
Caffieaux Ch., Lecloux S. et Van Lint S. : chercheurs ULB — Professeur B. Rey : promoteur.



L’ institutrice propose aux enfants deux ateliersqu’ils doivent poursuivre. Certains
terminent un dessin avec des pastelsreprésentant un fond marin. L’institutrice
intervient peu aupreés de ces enfantsdurant letempsde|’atelier si cen’est pour indiquer
un non-respect de la consigne et pour faire uneremarque sur des productionsqu’elle
trouve un peu baclées. D’ autres enfants doivent continuer leur animal marin en 3D.
Néanmoins, ce bricolage est assez complexe et les enfants passent beaucoup detempsa
attendre quel’institutriceréalise certaines des taches (mise en place des nageoir es) pour
pouvoir coller le papier. Certainsn’auront pasla possibilité defaire quoi que ce soit car
I"institutrice est submer gée de demandes.

En quoi ces données confirment ou infirment les données four nies par I’ entretien ?

Dans/|’entretien, I'institutrice accor de beaucoup d’importance au fait de donner envie
aux enfantsde venir al’école (avoir du plaisir, apprendre par lejeu). Nous avons, en
effet, observé uneréelle volonté d’ établir un bon climat de classe.

Au niveau de son réle en tant qu’institutrice, elle dit vouloir aider lesenfantsafaire
leur stravaux convenablement en classe. Nous avons constaté qu’ elle aide beaucoup les
enfantsen réalisant certainestachesaleur place. Au niveau du statut del’erreur, elle
propose aux enfants qui échouent delesaider acorriger et arecommencer. Les
interventions obser vées aupr és des enfants vont bien dans ce sens.

L’ institutrice envisage I’ apprentissage également par larépétition. Dans|’ entretien, elle
donne elleeméme |’ exemple du calendrier. Cela correspond a ce que nous avons observé
atraverscerituel. Lesenfantsrépétent lesmémestachesle matin au rassemblement.
Par contre, quand ils ne parviennent pasareéaliser latacheou arépondreala question,
I"institutrice donne la solution. Peut-étre pense-t-elle qu’ils pourront ainsi le faire eux-
mémes par la suite ? Elledit d’ailleurs plusloin dans!’entretien quel’attitude qu’elle
attend desenfantsest deréussir I’activité en y prenant du plaisir. On ressent au sein des
activités observées|’importance qu’accordel’institutrice a ce que I’ activité soit réussie
ou quela bonneréponse soit donnée, mémesi c'est elle qui doit effectuer une partie des
tachesou fournir laréponse.

Institutrice C2:

Cette institutrice enseigne depuis 6 ans.

Laclasse est d'unetaille similaire a celles de ses collegues mais est plus dégagée. Le
rangement semble avoir été optimalise.

De 8h30 a 9h00, les enfants sont invités ajouer librement. Plusieurs enfants réalisent des
puzzles. A 9h00, I’institutrice demande de ranger. Elle met un fond musical. Elle aide les
enfants qui rangent leur puzzle afin de disposer |a partie dé§ja assemblée sur un support. Ainsi,
ils pourront I’ achever plustard. Le tempo de lamusique s accélere. Les enfants sont censes
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savoir qu’aun certain moment, elle va s arréter et qu’ils devraient étre tous au coin tapis a ce
moment-la. C’est en effet ce qui se passe.

L’institutrice prend les présences (les enfants doivent dire « présent(e) »). Elle remplit
également lafeuille des repas (diner tartine, diner chaud). L’ institutrice ayant comptabilisé les
deux totaux, deux enfants sont désignés pour les écrire sur deux ardoises accrochées ala porte
d entrée (afin que ces totaux soient affichés pour les responsables de |’ organisation du midi).
Ces deux enfants vont chercher chacun un référentiel sur lequel est indiqué le nombre qu’il
doivent écrire. L’ institutrice interroge ensuite les enfants les uns apres les autres afin de
vérifier gu'ils se souviennent de la couleur de leur groupe dans le cadre des activités 5/8.
L’institutrice annonce le theme des ateliers : créer des décorations pour le sapin qui se trouve
danslasalle desfétes de |’ école. L’institutrice demande ce qu’ils pourraient faire. Les enfants
proposent des boules, des bonshommes de neige, des petits cadeaux. Plusieurs enfants font
des commentaires. L’ ingtitutrice les interrompt pour leur rappeler qu’il faut s’ écouter les uns
les autres. L’ institutrice écoute plusieurs enfants consécutivement a propos du théme de la
décoration de Nodl.

A 9nh15, I'ingtitutrice cl6ture la conversation. Elle désigne un enfant pour trouver et indiquer
ladate. Un autre enfant se met a pleurer. 1l aurait voulu étre désigné. L’ institutrice explique a
sur un ton calme que ¢’ est chacun son tour et que cela ne sert arien de pleurer. Elle lui
propose plutdt d’ expliquer ce qui se passe.

| : «On laisse C. réfléchir pour ne pas se tromper ».
« Quel jour sommes-nous ? »

Es: « Mardi »

| :«Jourde....?

Es: «L’atelier 5/8 »

| : «Etlematin ?»

Es: «lejour de néerlandais »

| : «Ethier ?»

Es: «Lundi »

| : «Demain ? »

Es: « Mercredi »

| : «Qu'est-cequ’il y ademain ? »

Es: «Lagym»

| : «C'est un petit ou un grand jour ? »

ES: «un petit »

L’ enfant désigné doit trouver « mardi » dans lesfiches. L’ enfant |’ accroche sur le tableau ala
bonne place (dans la phrase : « Aujourd’ hui, nous sommesle..... .... décembre 2005).
Pendant ce temps, les autres enfants discutent entre eux et font du bruit. L’ institutrice
intervient en répétant que C. ne peut pas réfléchir ainsi.

L’ enfant est invité atrouver, parmi des fiches, le chiffre correspondant au chiffre indiqué sur
la page du calendrier (I’institutrice a affiché la bonne page). L’ enfant y parvient, accroche la
fiche au bon endroit.
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Il doit maintenant lire la phrase suivante : « Aujourd’ hui, nous sommes le mardi 13 décembre
2005 ». Quand I’ enfant a des difficultés, I'institutrice lui fournit desindices. Par exemple,
pour lalecture du mois, ellelui dit que ¢’ est le mois de « Saint-Nicolas » et de « Pére Noél ».
L’ enfant doit encore réaliser une derniéere tache : mettre des croix sur un calendrier reprenant
I”année entiére et ce jusqu’ au jour d’aujourd hui (il doit barrer les jours passés).

L’ institutrice demande aux autres enfants si C. est bien le champion de la date. Les enfants
acquiescent.

L’ institutrice semble avoir misen place unetres bonne organisation, ce qui améne les
enfants a une grande autonomie et a un climat de classe agr éable.

L e moment derassemblement est tresritualisé. L es enfants savent qui doit faire quoi et
ou aller chercher lesréférentiels pour pouvoir écrire un chiffreou pour trouver les
bonnesfiches pour la date du jour. Quand I’enfant ne parvient pasatrouver laréponse,
I’enseignant leguide atraversdesindicesd’ordrefactue (il nereconnait pasle mot

« décembre » dansla phrase, I'institutrice lui dit que ¢’ est le mois de « Saint-Nicolas » et
de « Pere Nod »).

Lebut del’exercice est de parvenir alaréponsefinale. En effet, I’enfant concerné est
désigné « champion de la date ».

A 9h25, les enfants sont invités a aler chercher leur cartable. Pour cefaire, I institutrice
organise un petit jeu que les enfants semblent beaucoup apprécier. lls le réclament. Aing, les
enfants doivent lever le doigt des qu’ils ont trouve un mot qui se termine par le son « on ».
L’institutrice leur donne alors le droit d'aler chercher leur cartable ou bien dit que ce n’ est
pas correct et |’ enfant peut réessayer autant de fois qu’il en abesoin.

L es enfants prennent un grand plaisir a cedernier jeu. Nousavonsobservé qu’ilsle
réclament a cor et acris. Cela se déroule dans une ambiance trés valorisante.

Pendant la collation, I’ institutrice met un CD de comptines qu’ un enfant a apporte.

Vers 9h35, la plupart des enfants ont fini leur collation. Ils peuvent jouer jusqu’ alavenue du
professeur de Néerlandais. Certains enfants continuent leur puzzle. L’ ambiance est
chaleureuse et calme. L’ institutrice est occupée a son bureau mais répond tres cordialement
aux enfants qui viennent lui poser une question (par exemple, deux enfants ne sont pas

d accord sur lamarque d une petite voiture, I’ institutrice leur dit que ¢’ est une Citroén). Elle
aide également arégler I’un ou |’ autre conflit entre enfants.

L es enfants sont tres autonomes en termes d’ or ganisation. Cependant, ilsont pris
I"habitude de seréférer al’institutrice dés qu’ils ont besoin d’ une information.

A 9h48, I’ ingtitutrice demande aux enfants de ranger et de S asseoir au coin tapis. Elleva
profiter du temps qu’il reste, avant la venue du professeur de néerlandais, pour décrire les
ateliers qui seront lanceés apres le cours de néerlandais.

Elleexplique qu'il y aauratrois ateliers. Elle montre une feuille blanche sur laquelle est
imprimeé le contour d’ une étoile. Les éleves devinent (en se rappelant quelgue chose gu’ils ont
dgjafait) cequ’il faut faire: redessiner le contour al’intérieur et a chaque ligne, changer de
couleur,

143

Elaboration d’un outil d’accompagnement aux pratiques de classe des enseignants du préscolaire.
Communauté frangai se — Recherche n°111/04
Caffieaux Ch., Lecloux S. et Van Lint S. : chercheurs ULB — Professeur B. Rey : promoteur.




Elle présente une feuille sur laquelle on voit plusieurs petites cases présentant un sapin et des
décorations. Chague image est différente car les décorations sont de plus en plus nombreuses.
Elle explique aux enfants qu’il vafalloir découper et mettre al’ endroit. Elle insiste sur le fait
qu’il faut couper sur leslignes. Elle montre qu’il y aune case avec letitre et 5 cases avec le
dessin du sapin. L’institutrice explique qu’il faut d' abord mettre le sapin qui n’a pas de
décoration et ensuite bien regarder |e nombre de boules et de bougies.

Letroisiéme atelier consiste en laréalisation d’ un Pere Noél gréace au découpage et au collage
suivant des gabarits préparés par I'institutrice (lajambe, la chaussure, le manteau, la
barbe,...).

IIs doivent reconstituer le Pere Noél en collant les diverses parties découpées dans une couleur
bien spécifique et cela selon le modele.

L es consignes sont explicitéestreés clairement et en détails. A travers ces explications,
I"institutrice donne plein d’indices sur les procédures a utiliser. Nous verrons
ultérieurement queles enfants n’ont aucune difficulté danslaréalisation des activités et
gu’ils exécutent presque parfaitement les procédures dictées par |’ enseignante.

A 10h00 débute le cours de néerlandais.

A 11h00 se termine le cours de néerlandais.

L’ institutrice accroche au-dessus des tables les modél es correspondant a chaque atelier. Elle
regroupe au coin tapis les enfants afin de distribuer les places aux ateliers.

Elle commence par un bref rappel ou elle demande aux enfants le nombre d' ateliers et ce
gu’'on doit y faire.

Pour I’ atelier « Pere Noél », elle demande de ne pas gaspiller le papier. Pour I’ atelier des
sapins, elle indique un paquet de longues feuilles qui doit servir alareconstitution de

I” histoire. Elle indique que |’ on doit commencer a coller a gauche. Elle rappelle qu’il ne faut
pas oublier d'indiquer son nom.

Enfin, elle leur demande d’ aller mettre une croix dans le tableau a double entrée qui se trouve
en classelorsgu’ils ont fini un atelier. Elle goute qu’ils ont dgatravaillé avec des tableaux a
double entrée, que celan’ avait pas éte facile. L’ institutrice rappelle qu’il faut prendre le
marqueur et elle montre la démarche (case de croisement entre tel prénom et tel atelier).

A 11h10, I"institutrice distribue les places aux ateliers suivant les demandes des enfants. Les
enfants se rendent aux différentes tables. Elle demande aux enfants de I’ atelier Sapin ce dont
ils ont besoin comme matériel. Ils sont invités aaller chercher le matériel. Elle rappelle la
consigne selon laquelle il faut bien découper sur leslignes. Elle précise al’ atelier étoile qu'il
ne faut pas colorier maisfaire un ssmpletrait qui suit le contour. En examinant le travail d’un
enfant, elle lui fait remarquer que I’intérieur des branches de I’ étoile est en pointe et non pas
arrondi.

Lesenfantsde |’ atelier « Pere Noél » ont pris chacun une feuille rouge. L’ institutrice leur
rappelle qu’ elle ademandé de ne pas gaspiller et de se partager les feuilles de couleur.

A 11h16, I’ institutrice passe entre les bancs. Les enfants de I’ atelier « Sapin » récitent

I’ al phabet en travaillant. Un enfant demande a un autre de quel cété il faut commencer acoller
lesimages du sapin. L’ autre enfant lui répond que ¢’ est a gauche. Le premier vient demander
confirmation al’institutrice.
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A 11h22, les premiers enfants ont terminé (2 enfants de I’ atelier Sapin et 1 enfant de |’ atelier
étoile). lls ont parfaitement respecté les consignes. IIs sont invités soit a découper (en ce qui
concerne I’ é&oile) soit a colorier (en ce qui concerne le sapin). Les enfants viennent mettre leur
croix dans le tableau a double entrée. L’ institutrice s occupe a son bureau. Un enfant vient
montrer son travail (atelier « sapin »). L’institutrice lui dit qu'il y aune consigne qui n’a pas
été respectée. L’ enfant se rend vite compte qu’il a oublié son prénom.

Devant |e tableau a double entrée, deux enfants discutent sur I’ endroit ou se trouvent certains
prénoms. Leur discussion porte sur une comparai son entre le prénom « Louis » et le prénom
«Loic ».

A I’ atelier sapin, un enfant n"a pas collé les 6 images car il aperdu |’une d entre elles. Mais
on ne laretrouve pas.

A 11h30, presque tous les enfants des ateliers « Sapin » et « Etoile » sont déja occupés soit a
colorier soit a découper.

Lesenfantsde |’ atelier « Pere Noé » poursuivent leur découpage sur base des gabarits.

Vers 11h45, les enfants sont invités a ranger.

L es consignes pour les ateliers sont a nouveau rappelées apres le cours de néerlandais.

L es enfants se mettent au travail et effectuent avec rapidité et facilité les taches.

L institutricefait I’un ou I’autre commentaire sur les productions. A lafin, elle demande
aux enfantsdelui montrer leur travail et, en cas de nécessité, rappellel’uneou I’autre
consigne non respecteée.

En dehorsdu coloriage final, certains enfants ont mis moins de 10 minutes pour
découper, coller et écrireleur prénom al’atelier sapin. De plus, pendant qu’ils
executaient leur tache, ils chantonnaient ensemble |’ alphabet.

En quoi ces données confirment ou infirment les données four nies par I’ entretien ?

Dans|’entretien, I'institutrice décrit son r6le comme celui d’un pilier. Elle donneles
consignes et incite lesenfantsa seréférer aellelorsqu’ils ont besoin d’information.
Lesproposdel’institutrice sont tout a fait confirmés par notre observation.

Dans|’entretien, I'institutrice dit baser son année sur la socialisation : travailler
ensemble en serespectant et en n’ayant aucune crainte. Nous pouvons confirmer un tel
climat (dansle sens du respect). Lesenfants sont vraiment al’ aise.

L institutrice évoque |’ apprentissage par répétition. Nous avons obser vé dans ce sens un
rituel du calendrier bien rode.

Dans/|’entretien, elle nous dit accorder beaucoup d’importance au respect des consignes.
Lorsdel’ observation, nous avons constaté qu’ elle centrait sesinteractions avec les
enfants sur cerespect des consignes.

Lorsgu’on lui a parlédesréactionsface aux erreursde ses ééves, elle nous a dit que si
les consignes sont bien données et si les éléves écoutent bien les consignes, les activités se
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passent sans probleme. L es pratiques que nous avons obser vées confirment cette
position.

Institutrice C3:

L’ institutrice enseigne depuis 11 ans.

Laclasse n’ est pas trés grande. Elle comporte un coin tapis (avec des étagéres comprenant des
caisses avec divers jeux), un coin poupée, un coin « magasin », une estrade avec le bureau de
I’ enseignante et un tableau noir, plusieurs tables avec des chaises.

Les enfants entrent en classe a 8h30 et peuvent jouer librement jusque 9h00. A 9h00 alieu le
cours de gymnastique. Les éleves sont de retour en classe a 10h00. 11s mangent leur collation.
Ceux qui terminent plus rapidement peuvent jouer a nouveau librement.

Pendant ce temps, I’ ingtitutrice fait du rangement et s’ occupe des cahiers d’ avis des enfants. A
10h40, I’ ingtitutrice demande de ranger et de se rendre au tapis.

L’institutrice demande ce qui S est passeé hier. Un enfant répond « Saint-Nicolas est arrivé ».
L’institutrice gjoute : « ¢a, C' était .... » et elle attend que les enfants complétent. En effet, un
éléverépond : «hier »,

| : «Hier, nous étions ? »

El: «Lundi »

E2: «Mardi »

E3: « Mercredi » \

| - « Maintenant, je veux que vous réfléchissiez. C’est le 2°™ jour de la semaine et qui
commence par « m »,

L’ institutrice montre le carton « aujourd’ hui » et dit : «aujourd’ hui nous sommes..... »
E : «lundi »
| : « Nedites pas n’importe quoi. Aujourd’ hui, ¢’ est le jour de la gymnastique ».

Gréce a cette information, la plupart des enfants semblent avoir repérer que mercredi était la
bonne réponse.

L’ institutrice montre le carton « Demain ». Elle dit : « Demain, nous.... ».

E : « Nous serons jeudi ».

L’institutrice félicite I’ enfant, entre autre pour le « serons » (utilisation du bon temps).
L’institutrice demande la date. Celle-ci figure entourée sur le calendrier.

Un enfant est invité atrouver sur un autre calendrier la bonne « case » afin de barrer toutes les
précédentes qui ne |’ avaient pas été.

L’ enfant montre une case. L’ ingtitutrice lui demande pourquoi ce choix. L’ enfant montre le
dessin qui figure sur la case précédente. L’ ingtitutrice lui fait remargquer que C’ est un sapin
avec des boules et donc que cela représente Noél. Elle demande s on adégjaféte Noél. Elle
gjoute que cette case se trouve parmi une série de cases vertes et que donc celareprésente les
vacances. L’ enfant retourne a sa place. Un autre enfant montre une autre case. Ce n’est pasla
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bonne non plus. Finalement, une petite fille désigne |a case exacte. Elle doit écrire la date dans
lacase (le « 7 »). Un enfant doit trouver le carton ou il est indiqué « mercredi », un autre doit
trouver le carton avec le chiffre « 7 ».

| : « Quel mois sommes-nous ? »
El: « Novembre »
E2 : « Décembre »

L’institutrice confirme qu’il s agit bien de « décembre ».

Gréce aux différents cartons disposés au mur, une phrase s est constituée. L’ institutrice
demande a un enfant d’ essayer delire. Elle goute que si on rate, ce n’est pas grave mais qu'’il
faut essayer car plus on essaye, plus cela va devenir facile.

Le premier a essayer rate. Il se trompe dansle choix du temps avec lequel il conjugue le verbe.
Un autre enfant essaye : il se trompe entre mardi et mercredi. L’ enseignante fait remarquer
gue cela commence par |laméme lettre et que celatermine par laméme lettre. Elle demande
aux enfants de trouver des mots qui comprennent le son « i ». Ensuite elle demande combien il
y ade syllabes dans le mot « mardi » et puis dans le mot « mercredi ».

Les enfants tapent dans leurs mains et donnent l1a bonne réponse. lisont I’ air d’ avoir

I” habitude de faire cela.

Ensuite, une petitefille est invitée alire la phrase. Elle butte sur le nom du mois, puisy
réussit. Elle regoit une médaille pour larécompenser.

Lerituel du calendrier aménelesenfantsalancer desréponses « danstous les sens ».
Cela semble agacer I'institutrice. L institutrice semble attentive a |’ aspect grammatical
des productions. Cela semble difficile pour beaucoup d’enfants. Ellefélicite ceux qui y
parviennent sans donner plusd’explication.

Elle tente defournir desindices sur lescorrespondances « lettre/son » afin d’aider les
enfants dans certainestéaches.

Par la suite, les enfants sont amenéstour atour aréaliser lesdifférentestaches.
Lorsgu’ils« ratent », ilsdoivent retourner aleur place et sont remplacés par d’autres.
Lebut est d’arriver aréussir latache. Pour la « lecture » dela phraserécapitulative de
la date, I’enfant ayant réussi recoit une medaille.

A 10h53, les enfants chantent (chanson de Saint-Nicolas). L’ ingtitutrice annonce alors

I” activité suivante. 1l s'agit pour chaque enfant de se dessiner avec Saint-Nicolas, son trone,
avec le petit copain avec lequel il afait la photo laveille lors de la visite de Saint-Nicolas et
en gjoutant le décor tel qu’il se présentait danslasalelaveille.

Elleinsiste sur lefait qu'il faut représenter les différents é éments du dessin comme ¢’ &tait la
veille, sauf que les vétements des enfants ne doivent pas forcément correspondre (on n’ est pas
obligé de s en souvenir).

Juste avant 11h00, les enfants sont a table et commencent. L’ institutrice insiste sur le fait qu'il
est important que chaque enfant fasse son dessin (ne pas copier sur le voisin) et qu’il faut se
faire confiance.

Par la suite, I’ institutrice remarque un enfant qui a dessiné la barbe de Saint-Nicolas jusgu’ au-
dessus des yeux. Elle discute avec les enfants jusgu’ ou peut aler une barbe.
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Elle signifie a deux enfants qu’ elle n’ apprécie pas le fait qu’ils se soient copiés. Elle intervient
ensuite aupres d' une petite fille qui a dessiné le contour de larobe de Saint-Nicolas en bleu et
qui se demande si C'est correct vu que larobe est en réalité blanche. L’ institutrice dit que si le
contour est en couleur mais que s'ils laissent I’ intérieur blanc, cela sera correct.

Plustard, I’institutrice remarque que trois autres petites filles se sont copiées et ont le méme
dessin trait pour trait. L’ ingtitutrice leur demande de recommencer leur dessin. Elle propose a
celle qui le veut de se déplacer afin de ne plus étre tentée de copier. Deux des trois petites
fillesvont s'isoler.

A 11h50, les enfants sont invités a ranger. Parmi lestrois petitesfilles qui ont dd
recommencer leur dessin, celles qui se sont isolées n’ ont refait que la téte de Saint-Nicolas et
latroisieme a dessiné Saint-Nicolas en entier en s'inspirant du dessin du petit gargon qui était
acoté. L’ingtitutrice n’ ayant pas remarqué qu’ elle avait a nouveau copié, I’ aféicitée pour ce
gu’ elle avait refait.

L es enfants semblent beaucoup s'interroger sur ce qui sera considér é comme « correct »
ou « incorrect » au niveau de cetravail dereprésentation delaréalité. Il parait évident
que ce jugement appartient al’institutrice.

On observe également plusieurs enfants (surtout des petitesfilles) tresinquietesde leurs
performances et des erreurs possibles. Elles cachent leur dessin lorsquel’institutrice
passe. En fait, elles se copient I’unel’autre, ce quel’institutrice remarquera plustard.

L e climat de classe ne semble pastotalement serein, en tout cas pour les ééves qui ont
une plus faible confiance en eux.

En quoi ces données confirment ou infirment les données four nies par I’ entretien ?

Dans|’entretien, I'institutrice nous a dit que, pour €elle, lerdle del’ école maternelle est
de donner des outils qui permettront d’apprendre en primaire. Nous avons pu constater
lorsde notre observation maisaussi dans |’ entretien, que cette enseignante a unevision
assez large et riche des outils a fournir aux enfants. Par exemple, elle sembletres
consciente de I’importance d’amener lesenfantsa considérer le langage comme un objet
d’ é&ude en lui-méme (tant sur le plan grammatical que phonétique).

Lorsgu’elle nous a parlé des principes didactiques et pédagogiques, elle a dit mettreles
enfants devant un probleme qu’ils doivent résoudre par essaiserreurs. Elle a ajouté
qu’il S'agit de poser les questions pertinentes qui vont permettre aux enfantsd’arriver a
trouver lessolutions. Lorsqu’elle parlede saréaction faceal’erreur, eledit qu’elle
incitelI’enfant a justifier saréponse. Aingi, il nous semblait de prime abord qu’elle
développait une vision plus constructiviste de I’ apprentissage que les 6 autres
enseignantes: les enfants doivent résoudre par eux-mémes le probleme et ont droit a
I”erreur. Néanmoins, on sent dans ses propos que l’important reste le produit final et
queles questions sur les démarchesintellectuelles ne sont intéressantes que dans le but
d’arriver ace produit final (ce qui ne correspond pastout afait a unevision réellement
constructiviste de I’ apprentissage).

L or s de nos obser vations, nous avons constaté que les propos tenus ne cor r espondaient
pas vraiment aux pratiques observées. En effet, lors du moment derassemblement, le
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rituel du calendrier favorisait plut6t lerappel de données factuelles (appel ala mémoire)
et non pas!’éaboration, la construction de solutions. De plus, I’ambiance régnant dans
la classe a tout moment nous a amené a penser que les enfants ne se sentaient pasle droit
defairedeserreurs. Lesréactionsdel’institutrice face a celles-ci étaient en effet peu
propices a mettrelesenfantsal’ aise.

Notons que dans |’ entretien, nous avons r epér é certains propos en contradiction avec
ceux qui allaient dansle sensd’unevision constructiviste de |’ apprentissage. En effet,
pour cetteinstitutrice, apprendre, ¢’ est connaitre uneinformation qu’on ne possédait
pas avant et apprendre, C’est parvenir afaire quelque chose qu’on ne parvenait pasa
faire avant. Ains, la construction méme du savoir n’appar ait pas dans ses définitions.
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5.4 Analyse des obser vations

L es observations nous amenent a une série de constats.

Les moments de rassemblement du matin sont principalement |’ occasion de taches rituelles
autour du calendrier et des prénoms. La plupart du temps, un éleve est désigné pour effectuer
latéche devant les autres qui sont censes écouter. Le but a atteindre est laréussite de latache
en question. Ces moments ritualisés font principalement appel alamémoire et ala
reconnaissance al’ aide de référentiels. Ainsi, ces activités se centrent sur une serie de
questions plutét factuelles (en opposition avec des savoirs non factuels, ¢’ est-a-dire qui
dépassent I’ accumulation de faits disparates pour atteindre des assemblages énoncés, des
constructions explicatives qui s organisent en théories). Lorsqu’il y aerreur, la plupart du
temps, I’ enseignante la signal e et apporte la bonne réponse.

Durant les ateliers, la plupart des institutrices restent en retrait ou s'occupent de I’ organisation
matérielle. Les quelques interactions dans ces moments visent a encourager, donner un consell
ou un feed-back sur les productions en termes de réussite ou non (par rapport aux consignes).

Les enfants sont assez autonomes au hiveau organisationnel (temporel, matériel,...) mais nous
avons observeé tres peu d'incitation al’ autonomie intellectuelle au sens d’ une construction de
démarches, de I’ éaboration de justifications. On en trouve un peu dans les pratiques de
I"institutrice C3 mais le climat de la classe et |a peur du jugement court-circuitent les
tentatives.

L’ institutrice A2 se distingue de ses collégues en ce qui concerne sa sensibilité al’ aspect
psychoaffectif du dével oppement des enfants. Elle préte une attention particuliére au

dével oppement personnel de chaque enfant. Elle résout les difficultés en s attaquant au
probléme et non ala personne. Elle semble sensibilisée aux principes de la communication
non violente. L’institutrice C2 nous a semblé également assez sensible a ces principes dans
Ses interactions avec ses éléeves.

Les interactions entre les enfants dans une perspective d’ apprentissage semblent peu
favorisées.

L’institutrice B1 semble avoir la volonté de proposer a ses éleves des activités intellectuelles
plus ambitieuses (inférence lors d' une lecture, résolution de problémes |ogicomathématiques).
Néanmoins, en ce qui concerne la séquence « logicomathématique » observée, les enfants

N’ avaient pas en leur possession tous les éléments nécessaires pour que les problemes
prennent sens.

L’institutrice B2 semble plus sensible al’ intérét de ne pas donner les réponses mais de lai sser
le temps aux enfants et de les soutenir dans la perspective de les trouver par eux-mémes. Les
questions poseées restent d’ une maniére générale assez factuelles.

L’institutrice C2 amis en place une organisation et un climat de classe qui améne les enfants a
une grande autonomie. Toutefois, les activités, pour |’ essentiel, conduisent a des savoirs
factuels. Elle fournit, au travers des consignes gu’ €lle donne, la démarche a utiliser pas a pas.
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L’institutrice C3 semble avoir conscience de |’ importance, pour les apprentissages futurs, de
la capacité a considérer le langage comme un objet d’ étude ainsi que de I’ intérét de porter
attention aux justifications que les enfants expriment a propos d’ une démarche utilisee. Par
contre, les enfants parai ssent inquiets des feed-back gu’ils vont recevoir a propos de leur
production et sont mal al’aise lorsque I’institutrice S intéresse ala maniére dont ils sont
parvenus atel ou tel produit fini (intérét pour la démarche). Tout comme pour les autres
ingtitutrices, les activités font principalement appel a des données factuelles.

D’une maniere générale, les institutrices ne témoignent pas d' une vision constructiviste de

I” apprentissage. En effet, les sequences visent principal ement un produit fini (de nature plutot
factuelle), les démarches et |les procédures pour y arriver étant peu interrogées. De plus, les
erreurs sont soit évitées, soit non relevees, soit encore corrigées par I’ adulte.

Danslamesure ou il s agit d’ un constat général et ou nous sommes convaincus de laréelle
volonté de bien faire de ces enseignantes, la question de laformation initiale et des modeles
d apprentissage qu’ elle véhicule se pose.
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6. Pistes pour I’éaboration del’ outil enseignant

Les observations et les entretiens avaient pour objectif une meilleure connaissance des
pratiques en 3°™ maternelle, mais |’ apport de pistes pour I’ élaboration de I’ outil enseignant.

Nous constatons que les enseignantes interrogées associent |’ apprentissage al’idée
« d empreinte » (Astolfi, 1993, p.123)* et/ou & quelque chose qui s approche d' une forme de
conditionnement (Astolfi, 1993, p. 125).

L’idée « d empreinte » est celle d’ une page blanche a écrire ou d'un verre aremplir. Dans ce
modéle, |’ enseignante attend de I’ éléve qu’il soit « attentif », « régulier dans le travail et

I’ effort », « concentré » et qu’il fasse preuve de « volonté ». Ainsi, I’ erreur, si elle se produit,
releve le plus souvent de laresponsabilité de I’ éeve qui n’a pas adopté I’ attitude attendue.

La conception de I’ apprenti ssage associ € a une forme de conditionnement améne les
enseignantes a définir les connaissances a acquérir en termes de comportement observable
attendu en fin d’ apprentissage. Aingi, |’ apprentissage résulte d’ une suite de conditionnements,
I’ enseignante découpant la tache en petites unités pour faire réussir les éléves. Cette pédagogie
e de prendre les moyens d’ éviter I’ erreur et, si elle survient tout de méme, sa remédiation
seraplutét alacharge de I’ enseignant qui devra trouver de nouveaux découpages.

Ce modele aeu pour effet positif une plus grande centration sur I’ ééve. Néanmoins, « avec le
modéle du conditionnement, ¢’ est un peu comme si on faisait gravir al’éléve un escalier,
mai s en disposant toutes les marches a plat, les unes a c6té des autres, mais toutes au méme
niveau. Detelle sorte qu'il peut bien satisfaire a toutes les étapes intermédiaires de

I” apprentissage mais sans nécessairement s élever ! » (Astolfi, 1993, p.127).

Par contre, les enselgnantes interrogées ne semblaient pas sensibilisées a une vision plus
constructiviste ou socioconstructiviste de I’ apprentissage.

Certaines ont bien évoqué I’intérét d’ analyser les erreurs des éléves pour les amener versla
réussite de |’ activité. Nous avons d’ ailleurs, a une occasion ou I’ autre, pu observer unetelle
démarche mais, de maniére trésfurtive et tresrare. De plus, il était évident que C’ était

I atteinte du produit final qui était prioritaire et non le processus méme de transformation (la
démarche, sajustification,...).

Compte tenu de ces constats, nous voudrions, dans |’ outil destiné aux enseignants, aller dans
le sens suivant : ce qui est intéressant dans le savoir, ce n’est pas la masse d’ informations qu'’il
apporte sur le monde et qu’il faudrait enregistrer (données factuelles) mais le souci de la
preuve, la dynamique du questionnement et le courage de I’ examen critique ; ceci dans une
perspective de se libérer, alafois, de ses propres préjugés et de I’ autorité d autrui. Entrer dans
le savoir, ¢’ est d'abord apprendre que la vérité d’ une affirmation ne dépend pas du statut de la
personne qui la profere.

Sachant que ces enseignantes n’ ont tres vraisemblablement pas été formeées dans ce sens, nous
avons orienté notre outil (voir fascicule sépar€) vers |’ explicitation et I’ illustration d’ une
vision plus constructiviste de I’ apprentissage. Ainsi, nous sommes partis des jeux €laborés
dansle cadre de |’ outil parent. Nous avons recueilli un certain nombre d’ erreurs commises par
des enfants alors qu’ils jouaient a ces jeux. Nous sommes de ces erreurs afin de montrer que

3 Astolfi J.P. (1993), L’ école pour apprendre, Paris, ESF.
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celles-ci doivent étre mises au coaur des apprentissages. Qu'il ne s agit ni de les sanctionner,
ni de les éviter mais de les repérer, pour ne pas dire les provoquer, afin de structurer le travall
didactique autour d' elles. En effet, les erreurs des éleves nous permettent de cerner leurs
préconceptions. Ainsi, la situation didactique (dans ce cas, le jeu) est concue de telle maniere
que les éleves franchissent |’ obstacle analysé al’ aide des interactions (entre éleves et avec

I’ enseignant). Ceci rompt avec cette tendance particuliérement répandue a contourner

I’ obstacle pour réaliser latache « avec ce quel’ on sait déjafaire » et celle de laisser | enfant
seul devant le dispositif en se disant qu’il apprendra bien « naturellement ».

Dans cet outil (fascicule séparé), nous proposons également quel ques explications sur les
particularités de I'apprentissage de lalecture en montrant et illustrant toutes les composantes
indispensables qu’il est utile développer en maternelle. Nous avons eu une attention
particuliere arédiger le tout en termes simples et compréhensibles et en I’illustrant par des
activités concretes qui respectent le travail relationnel et organisationnel propre aux
maternelles.
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7. Evaluation de |’ effet de la recherche —action
Nous avons tenté d’ évaluer les effets de |a recherche-action menée dans les trois écoles.

Pour ce faire, nous voulions effectuer une série de tests statistiques a partir des résultats du testing
administré aux enfants.

Pour rappel, afin d' évaluer I’ effet de notre intervention, nous avons soumis certains enfants des
classes participantes a une série d’ épreuves évaluant une série d’ aptitudes en ce qui concerne
I”entrée dans |’ écrit au début et alafin de |’ année scolaire.

Dans chaque classe, nous avions demandé aux enseignants de choisir 10 enfants. Nous avions
demandé gue laliste compte 3 enfants dont I’ enseignant pensait que les parents ne participeraient
pas aux rencontres et 7 enfants dont |’ enseignant pensait que les parents seraient fort susceptibles
de participer aux rencontres. Nous avions demandé plus d’ enfants dans la catégorie « parents fort
susceptibles de participer » car nous avions estimé que parmi ces parents, il était fort probable que
certains ne participent finalement pas. Ainsi, les deux catégories auraient pu s équilibrer.

Nous avions donc espéré comparer les résultats de ces deux groupes d’ enfants avant et aprés
notre intervention.

Malheureusement, il s avere que la participation des parents fut fort inégale d’ un établissement a
I"autre et que les enseignants n’ ont pas forcément pu juger de qui participerait ou pas. De plus,
pour comptabiliser les « participants », nous avons, lors du post-test, demandé aux enfants s'ils
avaient ramené chez eux certains des jeux del’ outils-parents.

L’ ensemble de ces circonstances ont eu pour conséquence le fait que parmi les 57 enfants ayant
participé au pré-test et au post-test, seuls 9 entrent dans la catégorie « parents ayant participés ».

Ceci nerefléte pas laréalité. En effet, les réunions avec les parents ont drainé pas mal de monde,
dans certaines écoles plus que dans d’ autres.

Nous n’avions pas la possibilité matérielle et temporelle de tester I entiéreté des enfants.
Néanmoins, cela aurait été la seule aternative qui nous aurait permis de ne pas nous retrouver
dans la situation que nous venons de décrire.

De plus, pour comptabiliser e nombre de « parents participants », nous aurions peut-étre plutét
dd faire une liste des parents présents aux réunions plutot que de baser notre dénombrement sur
les dire des enfants. Non seulement ces derniers ne se souviennent peut-étre pas parfaitement
(bien que nous leur montrions les jeux au moment de leur poser la question) mais aussi, notre
comparaison aurait pu tenir compte, au-dela de I’ utilisation des jeux par les familles, de
I"influence de la fréquentation des réunions méme si les jeux n’ étaient pas ramenés ala maison.
Cependant, pour ce faire, nous aurions été obligés de faire passer une liste de présence durant les
réunions, ce qui ne nous est pas apparu comme une bonne idée car a1’ oppose de la philosophie
SOuS-jacente a ces rencontres.



Ainsi, nous ne pouvons pas mener abien |’ évaluation de I’ effet de notre intervention telle que
nous voulions |’ effectuer.

De toute fagon, pour rappel, les résultats a ses épreuves N’ auraient du étre pris en compte que
comme des indices en faveur ou non de I’ intervention. |ls ne devaient étre pris qu’ atitre
informatif du fait des multiples biais difficilement controlables.

Nous proposons néanmoins une breve analyse descriptive des données recueillies ainsi que les
résultats a quel ques tests statistiques.

Cette présentation a deux visées:

- fournir desindications sur les performances d’ enfants de maternelle a différentes
épreuves touchant tant aux fonctions de |’ écrit qu’ au fonctionnement de la langue et ce au
début et alafin del’année (indications sur le gain relatif).

- fournir quelques données sur la variabilité inter-classe et inter-école qui seraa mettre en
relation avec le type de population drainée par chacun de ces établissements.

3éme

Suite a cette analyse descriptive et statistique des résultats aux épreuves, nous proposons un bilan
plus qualitatif des rencontres parents-enseignants.

7.1 Analyse descriptive et statistique desrésultats aux épreuves.

Nous débuterons ce chapitre par une description des différentes épreuves. Nous poursuivrons par
une analyse descriptive des différents résultats et nous terminerons par quel ques tests statistiques.

Seules les données que nous avons jugeées les plus intéressantes apparaitront dans ce chapitre.
Néanmoins, |’ ensemble des résultats figurent en annexe du présent rapport.

7.1.1 Description des différentes épreuves.

Nous avons débuté nos épreuves avec les enfants par un petit entretien. Les questions posées au
pré-test et au post-test n’ étaient pas les mémes.

Entretien du pré-test.

« Je vaiste poser quelques questions pour mieux te connaitre.
Je voudrais savoir s tu aimes leslivres ? Pourquoi ?

Est-ce que tu as des livres ala maison ? Beaucoup ?

Est-ce que parfois on te lit des histoires alamaison ?

Des histoires en frangais ?

Queélle langue parle-t-on chez toi alamaison ?

Est-ce que Madame....... lit des histoires en classe ?
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Est-ce que tu aimes ? Pourquoi ? »

Entretien du post-test.

«Héllo, est ce que tu te souviensde moi ? J étais venue au début de I’ année.
Cette année, avec tes parents, tu as joué ades jeux ?

Avec lesguels as-tu joué, peux-tu me les montrer ?

Tu aimais bien jouer ? Pourquoi ?

Et dans cesjeux 13, lequd tu as préféré, pourquoi ?

Lequel tu n’as pas du tout aimé ? Pourquoi ?

Avec qui as-tu joué cesjeux ? Tu asjoué souvent ? »

Nous avons ensuite administré les différentes épreuves tant au pré-test qu’ au post-test, a
I’ exception de |’ épreuve de vocabulaire qui N’ a été administré qu’ au pré-test.

Question 2 : « Lesfonctions de I’ écrit »*

«Maintenant que je te connais un peu mieux, on vafaire des petits jeux ensemble.
Ce qui est important, ¢’ est d’ essayer, de faire le mieux que tu peux. Mais s tu ne réussis pas tous
lesjeux, ce n’est pas grave. »

Consigne de départ :

« Je vaiste montrer plusieurs objets et je vais te laisser quelques minutes pour les regarder
car apres je vaiste demander s tu saisce que c’est et aquoi cela sert. Voila, tu peux les
prendre et les regarder ».

Laisser 2,3 minutes.
Ensuite, désigner un objet alafois et poser une ou plusieurs questions parmi |les suivantes :

« Qu’est-ce que C'est, selon toi ? »
«Aquoi celasert ?»

« QU'’ est-ce qu’ on peut faire avec ? »
«Quand est-cequ’on I’ utilise ? »

Si I’enfant a pu répondre pour chacun des objets, I’ épreuve s arréte la.
Pour les objets dont lafonction n’a pas été identifiée, on propose les scénarios suivants. On laisse
les objets devant |’ enfant.

» Lejourna (informatif) : « Si ton papa ou ta maman veut savoir letempsqu’il fera demain
(pluig, sol€l,.....) ou bien lesrésultats sportifs, lequel de ces objets peut I'aider ».

* D’ aprés une épreuve éaborée par Ch. Caffieaux dans le cadre de son mémoire de DEA.
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> Lelivre (imaginatif) : « Si ton papa ou ta maman a enviedetelireunehistoire, lequel de
cesobjetschoisira-t-il ? »

» Lacarte postale (communication) : « Si lesamis (ou grands-parents) deton papa et deta
maman sont partis en vacances et qu’ils veulent donner deleursnouvelles, quel objet
vont-ils utiliser ? »

> Lecaendrier (régulatrice) : « Si ton papa ou ta maman veut noter pour ne pasoublier le
jour du rendez-vous chez le médecin, quel objet peut I'aider ? »

» Lemode d emploi vidéo (injonctif) : « Si ton papa ou ta maman veut comprendre
comment fonctionne son vidéo, quel objet peut I'aider ? »

> L’atlas (formatif) : « Si ton papa ou ta maman veut savoir ou se trouve un pays, quel

objet peut I'aider ? »

Dans le cadre du dépouillement, nous avons noté sur 6 le nombre de nomination correct, sur 6 le
nombre de fonctions correctement décrites et sur 6 le nombre totale de fonctions repérées aprés
les scénarios (fonctions décrites spontanément + fonctions repérées grace aux scénarios).

Question 3 : Dénomination de lettres

On montre &I’ enfant 5 lettres (écrire en majuscules caractére d’ imprimerie) :

Premiere lettre du prénom

Une voyelle du prénom (ordre: A1 EO U)

Une consonne du prénom (ordre: MPBSTCD FL NR)
Une voyelle hors du prénom (ordre: A | EO U)

Une consonne hors du prénom (ordre: M PBSTCDFLNR)

agrwDNPE

Pour la notation, nous avons comptabilisé le nombre de | ettres correctement reconnues avec un
maximum de 5 mais aussi un total sur 3 (pour les lettres du prénom) et un total sur 2 (pour les
deux lettres hors prénom).

Question 4 : Le concept de « Mot »

« Peux-tu medire ce que ¢’ est un «mot » ?» « C’est quoi un «mot » ? »

Pour la notation, nous avons distingué les réponses fausses, |” absence de réponse, les réponses
approximatives et les bonnes réponses.
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Laréponse attendue devait comporter la notion d’ assemblage de lettres avec |’ idée que cet
assemblage peut servir a quelgue chose (écrire, lire, dire quelque chose,...).

Lefait de donner un ou plusieurs exemples sans autre explication était comptabilisé comme
réponse fausse.

Question 5 : Conscience métalinquistigue : test sur lasyllabeinitiale®

Présenter a |’ enfant I’ essai d’ entrainement ESL.

« Je vaiste montrer trois dessins : banane, orteil, bateau. Peux-tu aton tour me montrer chague
dessin en disant son nom ? »

Si I’enfant répete correctement, le féliciter. Si I’ enfant se trompe, lui dénommer a nouveau les
dessins et lui demander de répéter leur nom. Recommencer éventuellement jusqu’ ala répétition
correcte.

« Tu dois maintenant me montrer le dessin qui n’est pas|’ami des deux autres. Ecoute bien,
Banane et bateau sont des amis parce qu’ on entend la méme chose au début. Dans banane on
entend /ba/ au début et dans bateau, on entend aussi /bal au début. Mais dans orteil, on entend /or/
au début. Orteil N’ est donc pas |’ ami des deux autres ; ¢’ est lui que tu dois me montrer. »
Preésenter ensuite I’ essai ES2.

« Ecoute maintenant : cravate, gateau, garage. Répéte d’ abord les trois mots »

Recommencer jusqu’ a répétition correcte.

«Qud est, aton avis, celui qui n’est pas|’ami des deux autres ? »

Si I’enfant répond correctement en pointant la cravate, dire « Trés bien, tu as raison : dans gateau
et garage on entend /gal au début mais dans cravate, on entend /kra/ »

Si I’enfant N’ a pas répondu ou S est trompé : « Ecoute bien lestrois mots : cravate, géteau, garage.
Dans gateau on entend /ga/ au début et dans garage, on entend aussi /gal au début mais dans
cravate, on entend /kra/ au début. Tu dois donc me montrer la cravate, parce que ce dessin n’ est
pas |’ ami des deux autres ».

Procédez de la méme maniére pour |’ essai d’ entrainement ES3.

Pour laliste expérimentale, a chaque essai, dénommer les trois dessins et demander al’ enfant de
répéter, jusgu’ arépétition correcte. Ensuite, demander al’ enfant de désigner I’intrus (« celui qui

® Test issu de la batterie ISADY LE non encore publiée.
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n’'est pas|’ami des deux autres »). Ne plus donner de feed-back correctif al’ enfant danslaliste
expérimentale.

Entrainement

ES1 banane orteil bateau
ES2 cravate géteau garage
ES3 malade maillot crayon

Liste expérimentale

S1 bouton pinceau bougie
S2 lion lilas frigo
S3 cadeau tomate café
A sdlade sapin pantalon
S5 mouton moulin piano

La notation amene a une cote sur 5 qui reprend les bonnes réponses de la liste expérimentale.

Question 6 : conscience métalinquistique : test sur la consonne initial€®

Présenter a |’ enfant I’ essai d’ entrainement EC1.

«Nous alons faire maintenant un jeu qui est un tout petit peu différent. Comme tout al’ heure, je
vais te montrer trois dessins : baton, bébé, fourmi. Toi, tu vas d’ abord me montrer chaque dessin
en disant son hom ».

Si I’enfant répete correctement, le féliciter. Si I’ enfant se trompe, lui dénommer a nouveau les
dessins et lui demander de répéter leur nom. Recommencer éventuellement jusqu’ ala répétition
correcte.

« Tu dois maintenant me montrer le dessin qui N’ est pas|’ami des deux autres. Mais attention,
cette fois, baton et bébé sont des amis parce qu’ on entend la méme chose tout au début. Ecoute
bien, dans baton on entend /b/ tout au début et dans bébé, on entend aussi /b/ tout au début. Mais
dans fourmi, on entend /f/ tout au début. Fourmi n’est donc pas|’ami des deux autres ; ¢’ est lui
gue tu dois me montrer. »

Présenter ensuite |’ essai EC2.

« Ecoute maintenant : oiseau, coude, cochon. Répéte d' abord les trois mots »

Recommencer jusqu’ a répétition correcte.

® Test issu de la batterie ISADY LE non encore publiée.
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«Qud est, aton avis, celui qui n’est pas|’ami des deux autres ? »

Si I’enfant répond correctement en pointant I’ oiseau, dire « Tres bien, tu as raison : dans coude et
cochon on entend /k/ au début mais dans oiseau, on entend /w/ au début».

Si I’enfant ' a pas répondu ou S est trompé : « Ecoute bien les trois mots : oiseau, coude, cochon.
Dans coude on entend /k/ au début et dans cochon, on entend aussi /k/ au début mais dans oiseau,
on entend /w/ au début. Tu dois donc me montrer |’ oiseau, parce que ce dessin n'est pas|’ami des
deux autres ».

Procédez de la méme maniére pour |’ essai d’ entrainement EC3.

Pour laliste expérimentale, a chaque essai, dénommer les trois dessins et demander al’ enfant de
répéter, jusgu’ arépétition correcte. Ensuite, demander al’ enfant de désigner I’intrus (« celui qui
N’ est pas|’ami des deux autres »). Ne plus donner de feed-back correctif al’ enfant danslaliste
expérimentale.

Entrainement

EC1 béaton bébé fourmi
EC2 Oiseau coude cochon
EC3 montagne marteau canard
Liste expérimentale

C1l couronne légumes lacet
C2 renard cheveux radio
C3 cheval chaussettes avion
C4 grenouille soldat sirop
C5 bal ai docteur dragon

La notation amene a une cote sur 5 qui

Question 7 : Vocabulaire

reprend les bonnes réponses de la liste expérimentale.

Autruche

Clé

Harpe

Roue

Guitare

Etoile

Echdlle

N0~ WNE

Oreille

©

Poire
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10. Ceaf

11. Chat
12. Encre
13. Main

14. Girafe
15. Cravate
16. Souris
17. Ceinture
18. Bague
19. Poisson
20. Barriere
21. Fleur

22. Cygne
23. Cadenas
24, Clown
25. Kangourou
26. Cuillere
27. Singe
28. Hibou
29. Raquette
30. Pomme

La notation améne a une cote sur 30.

7.1.2 Statistique descriptive générale

Caractéristiguesdel’ échantillon

En ce qui concerne les 60 enfants testés, 29 sont desfilles et 31 sont des gargons.

25 % des enfants ne parlent pas le francgais a la maison, 18.3% parlent plusieurs langues dont le

francais et 56.7% parlent uniquement le francais.

Outre le francgais, les langues parlées par 6.7% des enfants est le portugais, 5% parlent
I” espagnol, 3.3% parlent I" arabe.

Général |Ecolel Ecole 2 Ecole3
Sexe Fille 29 8 14 7
Garcon 31 12 6 13
Langue Francais 56.7% 60% 20% 90%
parlée a la|Pasfrancais 25% 15% 50% 10%
maison Plusieurslangues |18.3% 25% 30% 0%
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Nous remarguons qu’il y a une homogénéité concernant le sexe des enfants testés sur I’ ensemble
de la population. Cependant, les écoles 1 et 3 comptent plus de garcons que de filles alors que
dans I'école 2, il y a plus de filles que de garcons. Cela aura une incidence sur la performance
des enfants lorsqu’ on comparera, plustard, les garcons et lesfilles.

88% de notre échantillon aiment les livres, 95% en ont a la maison et 92% lisent des livres ala
maison, aidés soit d'un parent ou d’un frére ou d'une scaur. 80% des enfants lisent leslivres ala
maison en francais, pour 17% d entre eux, c'est en une autre langue et pour 3% en plusieurs
langues.

15% d enfants répondent que I’institutrice ne raconte pas d' histoire a I’ école et 3% des enfants
n’aiment pas les histoires racontées en classe.

Post-test :

Seulement 15.8% des enfants de notre échantillon ont joué aux jeux proposes par notre recherche.
Lesjeux préférés sont « le grand rangement » et « la partie musicale ».

Voici un tableau comparatif, exprimé en pourcentage qui permet d avoir une vue d’ ensemble sur
les trois écoles testées.

Général Ecole 1 Ecole 2 Ecole3

Aiment leslivres Oul 88% 95% 75% 95%

NON 12% 5% 25% 5%
Ont des livres a la|OUI 95% 100% 85% 100%
maison NON 5% 0% 15% 0%
Lisent des livres a la| OUI 92% 95% 80% 100%
maison NON 8% 5% 20% 0%
Livres en francais a| OUI 80% 90% 55% 95%
la maison NON 20% 10% 45% 5%
Instit raconte des|OUI 85% 100% 80% 75%
histoires NON 15% 0% 20% 25%
Aiment les histoires| OUI 97% 90% 100% 100%
en classe NON 3% 10% 0% 0%
Ont joué aux jeux|OUI 15.8% 25% 12% 10%
proposés NON 84.2% 75% 72% 90%

Ecolel:

En ce qui concerne les 20 enfants testés, 8 sont des filles et 12 sont des garcons.

Elaboration d'un outil d’accompagnement aux pratiques de classe des enseignants du préscolaire.

Communauté frangai se — Recherche n°111/04
Caffieaux Ch., Lecloux S. et Van Lint S. : chercheurs ULB — Professeur B. Rey : promoteur.

162



15 % des enfants ne parlent pas le francais a la maison, 25% parlent plusieurs langues dont le
francais et 60% parlent uniquement le frangais.

Outre lefrancais, les langues parlées dans cette école sont le portugais, I’ anglais et |” espagnol.
95% de notre échantillon aiment les livres, 100% en ont ala maison et 95% lisent des livres ala
maison, aidé soit d’un parent ou d’un frére ou d’'une scaur. 90% des enfants lisent les livres ala

maison en francais, pour 10% en plusieurs langues.

Tous les enfants répondent que I'ingtitutrice raconte des histoire a I’ école et 10% des enfants
n’aiment pas les histoires racontée en classe.

Post-test :

25% des enfants de cette école ont joué aux jeux proposés par notre recherche. Les jeux préférés
sont « le grand rangement » et « la partie musicale ».

Ecole?2:

En ce qui concerne les 20 enfants testés, 14 sont desfilles et 6 sont des gargons.

50 % des enfants ne parlent pas le frangais a la maison, 30% parlent plusieurs langues dont le
francais et 20% parlent uniquement le frangais. C’est I’ école la plus diversifiée culturellement et
socialement.

Outre lefrancais, les langues parlées dans cette école sont le portugais, |’ espagnol et I’ arabe

75% de notre échantillon aiment les livres, 85% en ont a la maison et 80% lisent des livres ala
maison, aidé soit d’un parent ou d’un frére ou d’'une scaur. 55% des enfants lisent les livres ala

maison en frangais, pour 45% en une autre langue que le francais.

80% des enfants répondent que I’institutrice raconte des histoires a I’ école et tous aiment cette
activité.

Post-test :

12% des enfants de cette école ont joué aux jeux proposés par notre recherche. Lesjeux préférés
sont « les marques de voitures » et « letrio triolet ».

Remar quons que dans cette école, nous avons testés plus de filles que de garcons. Dans la
population générale, 75 % des enfants testés parlent au moins le francais a la maison.
Cependant, lorsqu’on examine la disparité filles/garcons, on remarque que 80, 5 % des
gar cons parlent au moinslefrancaisala maison pour seulement 69 % desfilles.
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Aingi, I’école 2, dans laquelle nous avons testés plus de filles, est une école ou seulement
20% des enfants que nous avons testés parlent uniquement le francais a la maison. Cela
pourrait expliquer les moins bons résultats obtenus lors du pré et post test mais aussi les
disparités derésultatsfilles/gar cons.

Ecole3:

En ce qui concerne les 20 enfants testés, 7 sont des filles et 13 sont des gargons.

10 % des enfants ne parlent pas le francais ala maison et 90% parlent uniquement le francais.
Outre lefrancais, les langues parlées dans cette école sont le |’ arabe, |’ espagnol et I'italien.

95% de notre échantillon aiment les livres, 100% en ont ala maison et 100% lisent deslivres ala
maison, aidés soit d'un parent ou d’un frére ou d'une scaur. 95% des enfants lisent leslivres ala

maison en frangais, pour 5% en une autre langue.

75% des enfants répondent que I’institutrice raconte des histoires a I’ école et tous aiment les
histoires racontées en classe.

Post-test :

10% des enfants de cette école ont joué aux jeux proposés par notre recherche. Lesjeux préférés
sont « le grand rangement » et « la partie musicale ».

Comparaison gar cons-filles:

Lesfilles ont une moyenne d' &ge de 63 mois et, pour les garcons, elle est de 64 mois.

Lanque parlée par les enfantsalamaison :

Filles Garcons
Francais 52% 61%
Francais et autre | 17% 19.5%
Autre langue 31% 19.5%

Lesfilles de notre échantillon parlent moins le frangais ala maison que les gargons. En effet, 69%
desfilles parlent au moins le francais contre 80.5% pour les gargons. Les langues parlées sont
majoritairement |’ espagnol, le portugais et I’ arabe.
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Est ce que les enfants aiment leslivres :

Filles Garcons
Oul 83 93.5
NON 17 6.5

Nous remarquons qu’il y aune légere différence de pourcentage entre les garcons et lesfilles
(sans doute expliqué par I’ effet « langue parlée ala maison » qui lui-méme est en relation avec le
milieu socio-culturel d’origine qui est plus faible dans I’ école 2, école dans laquelle nous avons
testé plus de filles que de gargons).

Ont-ilsdeslivres alamaison ?

Filles Garcons
Oul 96.6 93.5
NON 34 6.5

Est cegu'ilslisent deslivres alamaison ?

Filles Garcons
Oul 90 93.5
NON 10 6.5

Est ce que ce sont des histoires en langue francaise ?

Filles Garcons
Oul 724 87.1
NON 24.1 9.7
Plusieurs langues | 3.4 3.2

Les chiffres semblent confirmer le fait que la langue francaise est plus parlée dans les familles de
garcons de notre échantillon que dans les familles desfilles.

Lectured histoiresal’ école ?

Filles Garcons
Oul 90 80
NON 10 20
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Aime les histoires al’ école ?

Filles Garcons
Oul 97 97
NON 3 3

As-tu joué aux jeux ?

Filles Garcons
Oul 27 6.5
NON 73 93.5

Nous pouvons donc remarquer qu’il y aplus defilles qui ont joué aux jeux alamaison.

« Statistique descriptive desrésultats aux tests

La moyenne d’ &ge des enfants que nous avons testé au mois d’ octobre 2005 est de 64 mois, C' est-
a-dire5 anset 4 mois. Avec un maximum de 76 mois et un minimum de 58 mois.

Question 2 (fonction de I écrit):

Pour la nomination des objets, la moyenne des enfants est de 2 sur 6 au prétest et de 3/6 au post-
test, ce qui fait une augmentation de 1/6.

Pour I’ explication des fonctions des objets, la moyenne du pré-test est de 3.38/6 et du post-test
5/6, ce qui fait une augmentation de 1.6.

Pour la dénomination d’'un objet suite a la lecture d' un scénario, les enfants obtiennent une
moyenne de 5.47/6 au prétest et 5.49 au post-test, ce qui augmente de 1.02 la moyenne générale.

Question 3 (reconnaissance des lettres):

Le total des trois premiéres lettres donnent une moyenne de 0.93/3 et au post-test de 1.58. Soit
une augmentation de 0.65.

Le total des deux derniéres lettres donne une moyenne de 0.37 pour le prétest et de 0.72 pour le
post-test. Soit une augmentation de 0.4.

Le total des 5 lettres est de 1.28 pour le prétest et de 2.3 pour le post-test, soit une augmentation
de 1.02.

Question 4 (définition du concept de « mot »):’

” Pour cette question, nous n’ avons pas effectué de moyennes mais des fréquences. En effet, faire

des moyennes avec des données nominales n’ a pas de sens.
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Lors du prétest, 82% des enfants ne donnent pas de réponse a la question et 18% donnent une
réponse fausse. Au post-test, par contre, 44% ne donnent pas de réponse, 21% donnent une
réponse fausse, 24.5% donnent une réponse approximative et 10.5% donnent une bonne réponse.
II'y adonc 35% des enfants qui savent, méme approximativement, ce qu’ est un mot.

Question 5 (Conscience métalinguistique : syllabeinitiae) :
L’ exercice de la syllabe initiale a donné une moyenne de 1.93 sur 5 pour le prétest et 3.54 pour le
post-test, soit une augmentation de 1.61.

Question 6 (Conscience métalinguistique : consonneinitiale) :
L’ exercice de la consonne initiale donne une moyenne de 0.77 sur 5 et en post-test 2, soit une
augmentation de 1.23.

Question 7 (Vocabulaire) :
La moyenne des 60 enfants est de 21.03 sur 30. Avec un minimum de 11/30 et un maximum de
29/30.

En résumé, nous pouvons dire que les enfants de troisiéme maternelle que nous avons testés
montrent une amélioration dans leurs résultats lorsgue nous comparons le prétest au post-test, et
ce, quelle que soit la question.

Ecolel:

La moyenne d’ &ge des enfants de I’ école 1 que nous avons testé au mois d’ octobre 2005 est de
64.6 mois. Avec un maximum de 76 mois et un minimum de 58 mois.

Question 2 :

Pour la nomination des objets, |a moyenne des enfants est de 2.6 sur 6 au prétest et de 3.5/6 au
post-test, ce qui fait une augmentation de 1/6.

Pour I’explication des fonctions des objets, la moyenne du pré-test est de 3.7/6 et du post-test
5.35/6, ce qui fait une augmentation de 1.65.

Pour la dénomination d’'un objet suite a la lecture d' un scénario, les enfants obtiennent une
moyenne de 4.6/6 au prétest et 5.35 au post-test, ce qui augmente de 0.75 lamoyenne générale.

Question 3 :
Le total des trois premiéres lettres donnent une moyenne de 1.05/3 et au post-test de 1.40. Soit

une augmentation de 0.35.

Le total des deux derniéres lettres donne une moyenne de 0.40 pour le prétest et de 0.85 pour le
post-test. Soit une augmentation de 0.45.

Le total des 5 lettres est de 1.45 pour le prétest et de 2.25 pour le post-test, soit une augmentation
de0.8.
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Question 4 :®

Lors du prétest, 70% des enfants ne donnent pas de réponse a la question et 30% donnent une
réponse fausse. Au post-test, par contre, 30% ne donnent pas de réponse, 30% donnent une
réponse fausse, 30% donnent une réponse approximative et 10% donnent une bonne réponse. Il y
adonc 40% des enfants qui savent, méme approximativement, ce gu’ est un mot.

Question 5:

L’ exercice de la syllabe initiale a donné une moyenne de 2.20 sur 5 pour le prétest et 3.60 pour le
post-test, soit une augmentation de 1.40.

Question 6 :

L’ exercice de la consonne initiale donne une moyenne de 1.30 sur 5 et en post-test 2, soit une
augmentation de 0.7.

Vocabulaire :
La moyenne des 20 enfants est de 21.60 sur 30. Avec un minimum de 17/30 et un maximum de
26/30.

Ecole?2:

La moyenne d’ &ge des enfants de I’ école 2 que nous avons testé au mois d’ octobre 2005 est de
64.75 mois. Avec un maximum de 73 mois et un minimum de 59 mois. Nous avions 20 enfants
au prétest et 17 au post-test.

Question 2 :
Pour la nomination des objets, la moyenne des enfants est de 1.55 sur 6 au prétest et de 2.29/6 au

post-test, ce qui fait une augmentation de 0.74/6.

Pour I’ explication des fonctions des objets, la moyenne du pré-test est de 2.75/6 et du post-test
4.65/6, ce qui fait une augmentation de 1.9.

Pour la dénomination d’'un objet suite a la lecture d' un scénario, les enfants obtiennent une
moyenne de 3.95/6 au prétest et 5.41 au post-test, ce qui augmente de 1.46 la moyenne générale.

Question 3 :
Le total des trois premiéres lettres donnent une moyenne de 0.25/3 et au post-test de 1.47. Soit

une augmentation de 1.22.

Le total des deux derniéres lettres donne une moyenne de 0.20 pour le prétest et de 0.53 pour le
post-test. Soit une augmentation de 0.33.

Letotal des5 lettres est de 0.45 pour le prétest et de 2 pour |e post-test, soit une augmentation de
1.55.

8 Pour cette guestion, nous N’ avons pas effectué de moyennes mais des fréquences. En effet, faire des moyennes avec
des données nominales n’a pas de sens.
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Question 4 :°

Lors du prétest, 90% des enfants ne donnent pas de réponse a la question et 10% donnent une
réponse fausse. Au post-test, par contre, 50% ne donnent pas de réponse, 20% donnent une
réponse fausse, 20% donnent une réponse approximative et 10% donnent une bonne réponse. Il 'y
adonc 30% des enfants qui savent, méme approximativement, ce gu’ est un mot.

Question 5:

L’ exercice de la syllabe initiale a donné une moyenne de 1.55 sur 5 pour le prétest et 2.71 pour le
post-test, soit une augmentation de 1.16.

Question 6 :

L’ exercice de la consonne initiale donne une moyenne de 0.6 sur 5 et en post-test 1.65, soit une
augmentation de 1.05.

Question 7 (Vocabulaire) :
La moyenne des 20 enfants est de 18.20 sur 30. Avec un minimum de 11/30 et un maximum de
22/30.

Ecole3:

La moyenne d’ &ge des enfants de I’ école 3 que nous avons testé au mois d’ octobre 2005 est de
63.35 mois. Avec un maximum de 69 mois et un minimum de 58 mois.

Question 2 :
Pour la nomination des objets, la moyenne des enfants est de 1.95 sur 6 au prétest et de 3.05/6 au

post-test, ce qui fait une augmentation de 1.1/6.

Pour I’explication des fonctions des objets, la moyenne du pré-test est de 3.7/6 et du post-test
5.2/6, ce qui fait une augmentation de 1.5.

Pour la dénomination d’'un objet suite a la lecture d' un scénario, les enfants obtiennent une
moyenne de 5.15/6 au prétest et 5.70 au post-test, ce qui augmente de 0.55 la moyenne générale.

Question 3 :
Le total des trois premiéres lettres donnent une moyenne de 1.50/3 et au post-test de 1.85. Soit

une augmentation de 0.35.

Letotal des deux dernieres lettres donnent une moyenne de 0.50 pour le prétest et de 0.75 pour le
post-test. Soit une augmentation de 0.25.

Letotal des5 lettres est de 1.95 pour le prétest et de 2.60 pour le post-test, soit une augmentation
de 0.65.

® Pour cette guestion, nous N’ avons pas effectué de moyennes mais des fréquences. En effet, faire des moyennes avec
des données nominales n’a pas de sens.
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Question 4 :*°

Lors du prétest, 100% des enfants ne donnent pas de réponse a la question. Au post-test, par
contre, 50% ne donnent pas de réponse, 25% donnent une réponse fausse, 12.5% donnent une
réponse approximative et 12.5% donnent une bonne réponse. |l y a donc 25% des enfants qui
savent, méme approximativement, ce qu’ est un mot.

Question5:
L’ exercice de la syllabe initiale a donné une moyenne de 2.05 sur 5 pour le prétest et 4.20 pour le
post-test, soit une augmentation de 2.15.

Question 6 :
L’ exercice de la consonne initiale donne une moyenne de 0.4 sur 5 et en post-test 2.3, soit une

augmentation de 1.9.

Question 7 (Vocabulaire) :
La moyenne des 20 enfants est de 23.30 sur 30. Avec un minimum de 17/30 et un maximum de
29/30.

Nous pouvons donc remarquer qu’il y a une amélioration des résultats du prétest au post-
test dans toutes les écoles. Cette amélioration est différente dans chaque école et varie en
fonction del’item. Soulignons toutefois les résultats del’ école 2 par rapport aux écoles 1 et
3. Lesrésultats des enfantsdel’ école 2 se situent en-dessous de la moyenne générale et bien
en dessous des résultats des écoles 1 et 3 qui se valent. Remarquons que cette différence est
trésvisible pour le prétest mais se resserre pour le post-test. L’augmentation entrelepré et
le post-test est donc plus importante dans I'école 2. Néanmoins, afin de vérifier s ces
différences sont statistiqguement significatives, nous devons appliqués destests statistiques.

« Testsstatistiques.

Comparaison des résultats des différents établissements

Pour commencer, nous avons fait une comparaison des résultats entre les différents
établissements au pré-test et au post-test.

Nous avons utilisé un test de comparaison pour échantillon indépendant. Nous avons privilégié
un test non paramétrique (Mann-Whitney) dans la mesure ou notre échantillon compte un nombre
restreint d’individus.

19 pour cette question, nous N’ avons pas effectué de moyennes mais des fréquences. En effet, faire des moyennes
avec des données nominales N’ a pas de sens.
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Lacomparaison entre |’ école 1 et I’ école 2 indique des différences statistiquement significatives
pour les épreuves suivantes :

- Question 2 : Nomination au pré-test (P<.01)

- Question 3: total lettre 1,2 et 3 au pré-test (P<.01)

- Question 3: total sur 5 au pré-test (P<.01)

- Vocabulaire (P<.01)

- Question 2 : Nomination au post-test (P<.01)

- Question 5: Syllabeinitiale au post-test (P<.05)

Pour ces épreuves, les moyennes sont systématiquement plus élevées dans |’ école 1.

Lacomparaison entre |’ école 1 et I’ école 3 indique des différences statistiquement significatives
pour les épreuves suivantes :

- Question 2 : Nomination au pré-test (P<.05, moyenne plus éevée pour |’ école 1)

- Question 6 : Consonneinitiale au pré-test (P<.01, moyenne plus élevée pour I’ école 1)

- Question 2 : Nomination au post-test (P<.01, moyenne plus élevée pour I’ école 1)

- Question 5: (Syllabe initiale) au post-test (P<.10, moyenne plus élevée pour |’ école 3)

Pour ces épreuves, les moyennes sont plus élevées dans I’ école 1 pour les trois épreuves du pré-
test pour lesquelles les tests sont statistiquement significatifs. La seule épreuve pour laquelle le
test est statistiquement significatif au post-test (Syllabeinitiale) compte, par contre, une moyenne
plus élevée dans |’ école 3.

Lacomparaison entre |’ école 2 et I’ école 3 indique des différences statistiquement significatives
pour les épreuves suivantes :

- Question 2 : Scénario au pré-test (P<.10)

- Question 3: total lettre 1,2 et 3 au pré-test (P<.01)

- Question 3: Total lettre sur 5 au pré-test (P<.01)

- Vocabulaire (P<.01)

- Question 2 : Nomination au post-test (P<.05)

- Question 5: Syllabeinitiale au post-test (P<.01)

- Question 6 : consonne initiale au post-test (P<.10)

Pour ces épreuves, que ce soit au pré-test ou au post-test, ¢’ est systématiquement I’ école 3 qui
compte des moyennes plus é evées.

En conclusion, cesrésultats semblent indiquer de meilleures performances dans!’ école 1 et
3 par rapport al’école 2. Nous pouvions nousy attendre au vu de la connaissance de nous
avons du type de public qui fréguente chacune des écoles. En effet, comme nous |’ avons dit
précédemment, I’ école 2 est une école fréquentée par des enfants socialement plus
défavorisés.
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Cesont lesquestions 2 (lesfonctions de |’ écrit) et 3 (la connaissance des lettres de
I’alphabet) qui témoignent de cette différence de performance au pré-test et les questions 2
(lesfonctionsdel’écrit), 5 (syllabeinitiale) et 6'* (consonneinitiale) au post-test.

Il semblerait donc qu’alafin del’année, la connaissance du nom des lettres ne constitue
plusune différence statistiquement significative entrelestrois éablissements. Par contre,
une autre épreuve semble distinguer ces établissementsau post-test : la question 5 (la
syllabe initiale). Plus précisement, |’ école 1 passe d’une moyenne de 2,20 au pré-test a une
moyenne de 3,60 au post-test. L’ école 2 passe d’une moyenne de 1,55 a une moyenne de 2,71
au post-test. L’ école 3 passe d’une moyenne de 2,05 a une moyenne de 4,20.

On constate ainsi, que la moyenne de chaque école progresse mais d’une maniere moins
importante dansle casdel’ école 2. Sachant que ¢’ était la moyenne des éleves de cette école
qui était la plusfaible au départ, cela signifie que malgré la progression de toutes les
moyennes, les écarts se creusent.

En ce qui concernel’ épreuve 6 (consonneinitiale), I’ école 1 passe d’une moyenne de 1,30 au
pré-test a2 au post-test. L’ école 2 passe d’ une moyenne de 0,60 au pré-test a une moyenne
de 1,65 au post-test et I'école 3, d’une moyenne de 0,40 au pré-test a 2,30 au post-test.

La aussi, on constate une amélioration des performances entrele pré-test et le post-test dans
tous les établissements méme si, comme on pouvait S'y attendre, les scores sont moins élevés
pour |’école 2 et ce desle pré-test. Néanmoins, comme pour |’ épreuve dela syllabeinitiale,
I"écart se creuse au post-test. Cet écart est statistiquement significatif entrel’école 2 et
I’école 3.

Comparaison intra-établissement

Nous allons poursuivre notre analyse par une comparai son intra-établissement. En effet, nous
avons compareé les résultats entre les classes d’ un méme établissement.

En ce qui concerne |’ école 1, les seules différences stati stiquement significative apparaissent au
post-test et ce pour la question 2 concernant les fonctions de I’ écrit et la question 3 pour les lettres
4 et 5 (ceux qui ne sont pas dans le prénom). Ces données sont alafaveur de laclasse 1.

En ce qui concernel’ école 2, nous constatons une premiér e différence significative au
niveau del’ age des enfants. En effets, alors que les enfants de la classe 3 ont en moyenne
63,6 mais, lesenfants de la classe 4 ont en moyenne 65,9 mois.

Ceci sexpliquefort bien par lefait que dans cet éablissement, les enfants qui arrivent
d’autres écoles en troisieme maternelle ou les primo-arrivants sont rassemblés dans la classe
4 danslamesureou il s agit d’ une classedont I'institutrice ne suit pas ses éévesde
deuxiéme année maternelle a la troisieme maternelle. Aingi, il arrive plus fréguemment que
les enfants de cette classe soient plus ageés.

1 Différence significative seulement entre |’ école 2 et I’ école 3.
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L a deuxieme différence statistiquement significative se situe a la question 6 (consonne
initiale) au pré-test. Cette différence est en faveur dela classe 4.

Venons-en maintenant al’ école 3.

En ce qui concernelaclasse 5 et la classe 6, la seule différence statistiqguement significative
(P<.10) se situe au niveau de |’ &ge des enfants et ce en faveur de la classe 6.

Laclasse5 et laclasse 7 ne se différencient de mani ére statistiqguement significative qu’ au niveau
delaquestion 3 (lettre 4 et 5) au pré-test et ce en faveur delaclasse 7.

Laclasse 6 et laclasse 7 se différencient de maniére statistiquement significative également au
niveau du pré-test de laquestion 3 (lettre 4 et 5), a nouveau en faveur de la classe 7. Cette
différence se répercute au niveau de la question 3 (total sur 5).

Nous pouvons constater qu’en ce qui concerne les écoles 2 et 3, peu de différences
statistiguement significatives apparaissent entre les classes (compar aison intra-
établissement) et quand elles apparaissent, elles se situent au niveau du pré-test.

Nous avons également examiné les éventuelles différences statistiquement significatives entre les
filles et les garcons. Seul I’ épreuve du vocabulaire (qui n’a éé administré qu’ au pré-test) montre
une différence significative (P<.05) en faveur des garcons. Ceci S explique sans doute par le fait
que plus de garcons sont issus des écoles 1 et 3, écoles dont les éleves sont socialement plus
favorisés.

Pour terminer avec les tests pour échantillons indépendants, nous avons comparé les résultats des
enfants ne parlant pas le frangais ala maison avec ceux des enfants ne parlant que le francaisala
maison.
Différentes différences significatives apparai ssent en faveur des enfants parlant le francais:

- Question 3 (lettre 1,2 et3) au pré-test (P<.05)

- Question 3 (lettre 4 et 5) au pré-test (P<.10)

- Question 3 (total sur 5) au pré-test (P<.05)

- Vocabulaire (P<.01)

- Question 2 : nomination au post-test (P<.10)

- Question 6 : consonne initiale au post-test (P<.10)

Ces différences s expliquent assez logiquement par I” hypothése d’ une moins bonne maitrise de la
langue francaise.

Nous avons également comparé les performances des enfants ne parlant que le francaisala
maison et des enfants parlant plusieurs langues. A ce niveau, aucune différence statistiquement
significative n’ apparait.
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Comparaison pré-test/post-test

La deuxiéme partie de cette analyse comprend des tests pour échantillons appariés. En effet, nous
avons utilisé le test nommé Wilcoxon afin de comparer les résultats obtenu par un méme
échantillon au pré-test et au post-test.

Il Savére que s I'on applique cetest al’ ensemble de I’ échantillon, les différences sont
statistiquement significatives pour toutes les épreuves™. Celasignifie qu'il y a une progression
statistiquement significative de I’ ensemble des enfants pour chague épreuve. Cela nous semble
une bonne nouvelle.

Mais voyons de plus pres ce qui se passe dans chaque classe.

En ce qui concerne laclasse 1, les différences sont statistiquement significatives pour toutes les
épreuves sauf pour la question 6 (consonne initiae).

En ce qui concerne la classe 2, trois épreuves témoignent de différences statistiquement
significatives :

- laquestion 2 nomination (P<.05)

- laquestion 2 fonctions (P<.05)

- laquestion 5 : syllabe initiale (P<.01)

En ce qui concerne laclasse 3, les différences sont statistiquement significatives pour toutes les
épreuves sauf pour la question 3 (lettre 4 et 5).

En ce qui concerne la classe 4, les différences sont statistiquement significatives pour toutes les
épreuves sauf pour la question 2 Nomination, la question 3 (lettre 4 et 5) et laquestion 5 (Syllabe
initiale).

En ce qui concerne la classe 5, quatre épreuves témoignent de différences stati stiquement
significatives :

- laquestion 2 nomination (P<.05)

- laquestion 2 fonctions (P<.05)

- laquestion 5 : syllabe initiale (P<.05)

- laquestion 6 : consonneinitiale (P<.10)

En ce qui concerne la classe 6, cing épreuves témoignent de différences statistiquement
significatives :

- laquestion 2 nomination (P<.05)

- laquestion 2 fonctions (P<.05)

- laquestion 3 (total sur 5) (P<.10)

- laquestion 5 : syllabe initiale (P<.10)

- laquestion 6 : consonne initiale (P<.05)

12 Cerésultat ne concerne paslaquestion 4 alaquelleil faut appliquer un test pour données ordinales.
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En ce qui concerne laclasse 7, seuls trois épreuves témoignent de différences statistiquement
significatives :

- laquestion 2 fonction (P<.05)

- laquestion 5 : syllabe initiale (P<.05)

- laquestion 6 : consonne initiale (P<.05)

En conclusion, on remar quera que seulesles classes 1 et 2 ne connaissent pasd’ évolution
statistiguement significative entrele pré-test et le post-test pour la question 6 (Consonne
initiale).

L’ ecole 1 (regroupant ces classes 1 et 2) passe d’une moyenne de 1,30/5 au pré-test aune
moyenne de 2/5 au post-test a cette 6™ question.

Par comparaison, |’ école 2 (classe 3 et 4) passe d’ une moyenne de 0,6/5 au pré-test aune
moyenne de 1,65/5 au post-test et I'école 3 (classe 5, 6 et 7) d’une moyenne de 0,4/5 a une
moyenne de 2,3/5.

Ainsi, on constate que le caractére non significatif dela différence de performanceentrele
pré-test et le post-test desclasses 1 et 2 a cette question 6 s explique par une meilleure
performance desle pré-test.
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7.2 Bilan qualitatif desrencontres parents - enseignants autour del’ entrée
dans|’ écrit.

L e dispositif : rappelons brievement qu'’il s agissait de réunir cing fois au cours de I’ année les
parents et les enseignants de troisieme maternelle autour de la problématique de I’ entrée dans

I’ écrit. Au cours de ces rencontres, il S agissait d’ une part de proposer des petites activités de la
vie quotidienne qui pouvaient favoriser I’ entrée dans I’ écrit de I’ enfant et d’ en expliquer le
pourquoi et, d’ autre part de présenter trois jeux qui poursuivaient les mémes objectifs et que les
parents pouvaient emprunter librement. Ces rencontres avaient donc un but relationnel d’ une part,
en tentant de rapprocher le monde de I’ école et de lafamille afin de favoriser une certaine

harmonisation et éducationnel d autre part, afin de conscientiser les parents aux actions

bénéfigues pour les enfants en terme d’ entrée dans I’ écrit. De plus, nous espérions égal ement
avoir un impact au niveau des enseignants et de leurs pratiques autour de |’ entrée dans |’ écrit.

Lecalendrier
Réunion | Rencontre | Rencontre | Rencontre | Rencontre | Rencontre | Rencontre | Rencontre
des 1 2 3 4 5 6 defin
parents d année
Ecole2 | 10/10 10/11 15/12 20/01 24/2 31/3 12/5 23/6
(2 19h 8h30 8h30 8h30 8h30 8h30 8h30 8h30
classes)
Ecolel | 08/09 09/11 25/01 08/03 26/04 24/05
(2 20h 20h 8h 8h 8h 8h
classes)
Ecole3 | 19/09 10/11 27/01 23/02 30/03 22/05
(3 16h30 16h 8h 8h30 8h30 8h30
classes)

L’ école 2 avoulu organiser une sixiéme rencontre au cours de laquelle on a proposé aux parents
de jouer lesjeux avec les enfants présents en classe. Quelques petits groupes ont joué, d’ autres
parents en ont profité pour découvrir des jeux qu’ils ne connaissaient pas, d’ autres encore
commentaient les jeux qu’ils avaient expérimentés. Certains parents venaient pour la premiére
fois au moment de cette derniere rencontre !
Cette méme école a organisé un dernier « petit-déjeuner parents » au mois de juin afin que les
enfants de 2é maternelle et leurs parents puissent rencontrer les enfants et les institutrices de 3é
maternelle. A ce moment-13, lesinstitutrices ont déja présenté le projet qui continueral’ année
prochaine.

L’ organisation desrencontres
Le moment : Apres quelques temps, les 7 classes participant alarecherche sont arrivées aun
mode d’ organisation des rencontres assez proche. Les rencontres se déroulaient le matin, au
moment ou la majorité des parents déposaient leurs enfants al’ école. Ils étaient prévenus par

I’ école de la date et s arrangeaient pour venir un peu plus tét et pouvoir rester un petit moment.
En général, chaque rencontre durait une petite heure.
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Lamaniéere : Nous avons pu constater que la convivialité engendrée par un accueil matérialisé par
une tasse de café, un verre de jus d’ orange, un petit biscuit est propice au climat de laréunion.
Dans les quatre classes ou la rencontre se déroulait de cette facon, des parents ont apporté
également leur participation concréte (biscuits « maisons », ...).

La présence des enfants : Dans cing classes, les enfants étaient présents au moment des
rencontres. Certains enfants participaient, les autres jouaient dans les classes sous la supervision
des enseignantes. Les enseignantes sont évidemment moins disponibles quand elles doivent
participer alarencontre et superviser les enfants en méme temps, néanmoins, grace a cela,
certains enfants ont pu avoir accés aux jeux alors que leurs parents ne venaient pas aux réunions.
Dans les deux classes qui se réunissaient en dehors de la présence des enfants, |es enseignantes ne
prenaient pas trés souvent laparole si ce n’ est pour acquiescer ou souligner ce qui était dit. Nous
pensons donc que la présence des enfants N’ est pas dérangeante.

Le systeme de prét : Dans chaque classe, nous avions déposé une grande boite pour rassembler les
jeux. Chaque jeu était muni d une petite fiche sur laquelle I’ enseignante écrivait |le nom de
I"enfant qui empruntait lejeu ainsi que ladate. Lorsgu’il emportait un jeu, |I’enfant laissait la carte
al’école et ainsi on pouvait facilement localiser chague jeu.

Nous devons souligner e tres grand respect des jeux qui sont restés impeccables tout au long de
I"année scolaire.

Au début de I’ année, nous avions convenu d’ une durée de prét de quinze jours mais nous avons
assoupli cette regle par la suite. Les enfants ramenaient les jeux quand ils avaient assez joué.
Soulignons que trés peu de personnes pensaient a emprunter des jeux en dehors des moments de
rencontre. Peut-étre faut-il plus de temps pour instituer ce type de réflexe...

La note récapitulative : Pour chague rencontre, nous avons rédigé une petite note récapitul ative du
contenu de laréunion afin que chacun puisse s'en souvenir d’ une part mais aussi pour que
certains parents qui ne pouvaient étre présents puissent se tenir au courant. Les parents ont
souligné I'importance des ces notes auxquellesils avaient plusieurs fait eu recours. Les
enseignantes nous ont dit en avoir distribué beaucoup en- dehors des rencontres proprement dites
ades parents qui les demandaient.

Bilan qualitatif au niveau des parents: Les parents ayant participé aux rencontres se sont tous
montrés trés enthousiastes et assidus dans la mesure de leurs possibilités professionnelles. Au fil
des rencontres, une relation de confiance s est tissée et la conversation portait souvent sur des
guestions relatives al’ éducation, en général, des enfants. Ces rencontres répondent clairement a
un besoin de la part des parents d’ avoir un lieu et un moment pour débattre de ce genre de
préoccupation.

Toutefais, il faut se rendre compte que le taux de participation reste relativement faible (environ
20% des enfants représentés).

IIs ont aussi apporté des commentaires et remarques utiles pour laprécision et lalisibilité des
regles des jeux.
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Les enseignantes nous ont dit qu’ au début de I’ année, elles ont été assez surprises par les parents
qui répondaient al’ appel. En effet, en septembre, pour la plupart, elles ne connaissent pas encore
vraiment les enfants, ni les familles et avaient donc déterminé un échantillon qui, deslors, se
révéait assez caduque. Ce sont bien |ales aléas de la recherche-action.

Bilan qualitatif au niveau des enseignants : Nous avons été assez déstabilisés dans un premier
temps, interpellés dans un second temps, par ce que nous avons ressenti comme une réelle
difficulté dans la prise en charge des rencontres de la part des enseignantes. Si, au niveau
pratique, deux des trois écoles ont rapidement pris les choses en main, au niveau de |’ animation
proprement dite les institutrices sont toujours restées fort en retrait et prenant assez peu la parole.
Nous pensons I’ hypothese qu'il y a, dans le chef de ces ingtitutrices, une certaine difficulté &

« mettre des mots » sur les objectifs sous-jacents a leurs pratiques ; tout porte a croire qu’ elles
agissent avec toute la bonne volonté et la sensibilité qu’ on leur connait sans pouvoir expliciter le
pourquoi ni méme le comment de leur action éducative. Leur mode d’ expression se révele dans
I’ action et larelation mais connait des difficultés a se traduire verbalement. Nous avons
I"impression gu’ elles éprouvent des difficultés a «lire et interpréter » les activités pédagogiques
gu’ elles proposent aux enfants et sans doute également ales mettre en lien avec les attitudes les
guestions, les besoins des enfants. Nous émettons I’ hypothése qu’il y aurait laun signe d’ un
certain mangue de « clarté cognitive » au niveau de leurs pratiques professionnelles.

Bilan qualitatif au niveau desrelations parents - enseignants : Dans chacune destrois écoles
qui ont participé a notre recherche-action, nous avons été le témoin privilégié d’ une forme
particuliére et spécifique de relation entre les parents et les enseignants.

Dans|’école 1, larelation est assez égdlitaire : les deux institutrices semblent jouir du prestige de
I’ expérience que leur conférent leurs années d’ ancienneté. L’ école étant assez familiale, certains
parents ont été éléves dans |’ école, voire ééve de ces méme enseignantes. Néanmoins, celles-Ci
ne s investissent pas dans cette voie et se positionnent davantage comme partenaires a part entiéere
avec les parents. Les parents rencontrés expriment leur reconnaissance vis-a-vis des enseignantes
et ont lavolonté de construire une cohérence éducative entre |’ école et lafamille.

Dans |’ école 2, larelation peut étre caractérisée globalement d’ assez autocratique ou paternaliste :
une des deux enseignantes a, vis-a-vis des parents, une attitude assez nette, exigeante,
professionnelle tout en étant assez conviviale et extravertie, I autre entretient une relation
beaucoup plus affective et empathique. 1l en résulte que les parents sont mis dans une relation
proche de celle d’ un enfant confronté al’ autorité parentale. Les parents rencontrés se montrent
trés « demandeurs », pleins de questions, tres attentifs et reconnaissants. Signalons que la
population de cette école est |a plus socio culturellement défavorisée de notre échantillon.

Dans|’école 3, larelation est assez différente : les enseignantes sont nettement plus jeunes et
entretiennent d' une part, avec certains parents du méme ége qu’ elles, une relation de type

« copains - copines » assez peu professionnelle et d' autre part, avec d' autres parents, elles
semblent avoir des difficultés de relation. Peu de parents semblent réellement s’ investir
concretement dans la relation éducative proposée dans le cadre de cette recherche-action.
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L’avenir_: Chague classe ayant participé alarecherche-action a pu conserver les quatorze jeux en
un exemplaire. Les enseignantes étant a présents libres de les utiliser et les exploiter au sein de la
classe.

Mais, au-dela de cela, nous avons eu le plaisir de constater que I’ expérience ne s arréterapasla:
Dans|’école 1, une Maman, déléguée de la classe, propose d’ organiser les rencontres pour les
parents qui seront dans le méme cycle qu’ elle et son enfant.

Dans |’ école 2, les rencontres se perpétueront I’ année prochaine, |’ animation étant partiellement
prise en charge par |’ assistante sociale de la coordination D+ de la commune.

Les responsables communaux de I’ école 3 organiseront |es rencontres dans une autre école de la
méme commune avec |’ aide de I’ association de parents.
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