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Collections

EDUCATION

Dirigées par LOUISE LAFORTUNE
. et NADIA ROUSSEAU

Les développements récents de la recherche en éducation
ont permis de susciter diverses réflexions pédagogiques
et didactiques et de proposer plusieurs approches novatrices
reconnues. Les nouveaux courants de recherche donnent
lieu a un dynamisme et a une créativité dans le monde
de I'’éducation qui font en sorte que les préoccupations ne
sont pas seulement orientées vers la recherche appliquée
et fondamentale, mais aussi vers I’élaboration de moyens
d’intervention pour le milieu scolaire.

Les Presses de I'Université du Québec, dans leur désir
de tenir compte de ces intéréts diversifiés autant du milieu
universitaire que du milieu scolaire, proposent deux collections
qui visent a rejoindre autant les personnes qui s’intéressent a la
recherche (EpucaTion-RecHERCHE) que celles qui développent des
moyens d’intervention (EDUCATION-INTERVENTION).

Ces collections sont dirigées par madame Louise Lafortune,
professeure au Département des sciences de I’éducation
de I'Université du Québec a Trois-Riviéres, qui, forte d’une
grande expérience de publication et trés active au sein des
groupes de recherche et dans les milieux scolaires, leur
apporte dynamisme et rigueur scientifique.

EbucATION-RECHERCHE et EDucATION-INTERVENTION s’adressent
aux personnes désireuses de mieux connaitre les innovations
en éducation qui leur permettront de faire des choix éclairés
associés a la recherche et a la pédagogie.
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Cet ouvrage collectif est né d'une préoccupation profonde a I'égard de
la place qui est dévolue au langage a un moment crucial de la vie d'un
enfant: son année en classe maternelle. Certes, personne ne contestera
Iimportance du langage dans le développement de l'enfant, pas plus
que la nécessité pour 1€ducation préscolaire de s'en soucier au plus haut
point. Pourtant, quand on se penche sur les pratiques a l'entrée a 1’école,
quand on examine les programmes, on peut s'interroger sur la forme que
prend cette reconnaissance de la place que le langage devrait occuper a
la maternelle.

Le plus récent programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001)
insiste sur une utilisation fonctionnelle du langage, au gré des activités
de la classe, et semble ainsi considérer que cela suffit a assurer le dévelop-
pement des habiletés verbales de I'enfant. Pour expliciter la 4° compétence
du programme « Communiquer en utilisant les ressources de la langue »,
on écrit:

Placé dans un environnement riche et stimulant, l'enfant développe,
al'oral et a I'écrit, des habiletés de communication qui lui permettent
d’affirmer sa personnalité, d’entrer en relation avec les autres, de
construire sa compréhension du monde et de mener a terme une
activité ou un projet (MEQ, 2001, p. 60).

On trouve bien peu d’indications, toutefois, sur ce qui rend un envi-
ronnement «riche et stimulant» ou sur le role que l'enseignant est appelé
ajouer aupres des enfants. La nature foncierement dialogique du langage,
ou l'interaction personnelle, ne transparait pas dans Iénoncé des compo-
santes de la compétence, tandis que la liste des «savoirs essentiels» se
rapportant au développement langagier fait avant tout référence a I'écrit.

Une partie plus intéressante de ce programme est celle qui concerne
la compétence «construire sa compréhension du monde», compétence
associée au développement cognitif. Dans ce cas, on dit de l'enfant:

Par des jeux et des échanges avec les autres enfants, il observe, anti-
cipe et expérimente. Il découvre des fagons variées de dire, de faire,
de comprendre les choses et de résoudre un probleme. Il partage
ses découvertes et accede progressivement a une pensée autonome,
critique et créative (MEQ, 2001, p. 62).

Bien que la formulation demeure tres implicite, on sent ici que la
communication et le langage se lient au cheminement cognitif de 'enfant.

Cette incursion dans le programme d’éducation préscolaire renvoie
a des conceptions courantes de la langue et du langage et a la difficulté
de les penser en lien avec l'activité cognitive. D'une part, le langage est
appréhendé davantage comme une forme qu'un contenu, et comme une
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réalité en quelque sorte extérieure au sujet parlant qui devrait l'utiliser
en suivant des régles. Du respect du sujet de conversation jusquaux
régles morphologiques en passant par les conventions de discours, le
savoir parler se confond alors avec la maitrise de conventions. D’autre
part, le langage est le plus souvent percu comme l'habillage d"une pensée
préconstruite; ne dit-on pas qu'on «exprime sa pensée ». On néglige ainsi
une fonction centrale du langage qui en fait un instrument pour penser.
Comme l’écrit Crinon (2002, p. 123): «Les activités langagieres, orales et
écrites, ne constituent pas une simple transcription d’idées préexistantes,
mais contribuent a la construction des connaissances et a l'activation de
représentations mentales.» C'est ce que Chabanne et Bucheton (2002)
désignent par «langage réflexif ».

Lobjectif du présent ouvrage est de proposer aux chercheurs, aux
formateurs et aux enseignants des reperes plus siirs pour aborder le
langage au préscolaire, ainsi que des moyens concrets pour favoriser son
développement, en ne le dissociant pas des autres dimensions du dévelop-
pement, notamment de la capacité a réfléchir et a construire sa compré-
hension du monde. Par divers chemins, les textes réunis ici font voir les
liens nécessaires a établir afin de mieux prendre en compte que c’est dans
le contexte du dialogue et de l'interaction sociale, au sein d'une culture
donnée, que le langage et la cognition se développent.

Ginette Plessis-Bélair (chapitre 1) ouvre la voie en évoquant les
conditions qui permettent a 'enfant d’apprendre a parler, notamment
le role déterminant des interactions verbales dans les contextes de la vie
quotidienne. Elle souligne qu’a leur arrivée en maternelle la plupart des
enfants sont avancés dans leur développement langagier, tant sur le plan
du vocabulaire et de la syntaxe que sur le plan pragmatique, notamment
par la capacité qu’ils ont de s'adapter a la situation et a leur interlocuteur.
Pourtant les activités qu’on leur propose ne sont pas nécessairement a la
hauteur de ces compétences. Plessis-Bélair insiste sur la nécessité de conti-
nuer a développer le langage oral a la maternelle en le liant aux capacités
cognitives, car, trop souvent, la préoccupation pour le langage se limite
a l'accroissement du vocabulaire. Elle rappelle que c’est en contexte que
les enfants ont appris les composantes de leur langue et que celles-ci ne
doivent pas étre abordées isolément. Il importe par conséquent de favo-
riser les situations de communication authentique variées. Lauteure privi-
légie notamment des contextes favorisant la discussion, au cours desquels
I'enfant peut mettre des mots sur sa compréhension des choses et entrer
dans un oral réflexif. Apres avoir examiné comment le langage est pris en
compte dans trois ouvrages consacrés au préscolaire, Plessis-Bélair conclut
que la maternelle se doit de proposer des activités qui stimulent le langage
et la pensée: elle écrit que «les enfants de 5 ans peuvent témoigner bien
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davantage de leur capacité cognitive a l'oral qu’a l'écrit et c’est cette capa-
cité a utiliser des habiletés intellectuelles de niveaux supérieurs qui doit
étre provoquée par des contextes favorisant son utilisation et son expres-
sion». Ces propos nous rappellent que l'enfant qui fréquente la mater-
nelle doit étre reconnu comme une personne dotée dune intelligence en
développement et qu’a ce titre il a besoin de la médiation de l'adulte pour
progresser. Ses besoins ne sont pas uniquement d'ordre affectif (sécurité,
reconnaissance, estime de soi). Que ce soit au plan social, intellectuel ou
affectif, le langage joue un rdle fondamental, car il s'agit bien, comme le
montrent Chabanne et Bucheton (2002), de parler « pour penser, apprendre
et se construire». Mais, comme le note Plessis-Bélair, il n'est pas évident
pour les enseignants de savoir comment «mettre en place des contextes
pour permettre a I'enfant de réfléchir en saidant du langage ».

C’est précisément a cette interrogation que les chapitres suivants
apportent une réponse, fondée sur la recherche. On y montre tour a tour
que la causerie peut devenir une conversation a plusieurs stimulants pour
le langage et 'élaboration de la pensée; que le jeu dramatique, quand on
sait l'exploiter, permet de créer des situations de communication authen-
tiques et significatives pour entrer dans la langue et la culture; que 1'in-
tervention de l'adulte dans l'activité de lecture d’albums est déterminante
pour assurer le développement d’habiletés cognitives indispensables a
une véritable entrée dans l'écrit.

Animer une causerie de maniére a en faire une activité constructive
pour le langage et la pensée, tel est le défi que Denise Doyon et Carole
Fisher ont voulu relever et qui est rapporté au chapitre 2. Bien que la
causerie figure parmi les routines les mieux implantées de la maternelle,
les recherches montrent que cette activité est difficile a animer et qu'elle
est loin d’atteindre les objectifs qu'on lui assigne, notamment en raison
du caractere informatif qui lui est donné et du fait que l'enseignante parle
plus que tous les enfants réunis. En reconnaissant que le langage est
un systeme d’action, qui médiatise a la fois les processus cognitifs et
les processus communicatifs, Doyon et Fisher font valoir qu'il n'est pas
dissociable de l'interaction sociale et que c’est dans le contexte méme
d’échanges conversationnels que l'enfant s’approprie la langue et la culture
de son milieu. Il importe donc que la causerie fasse place a la parole des
enfants en exploitant une variété de fonctions communicatives, dont la
discussion sur des sujets appropriés, pour contribuer véritablement au
développement cognitif et langagier.

Dans la suite de leur texte, Doyon et Fisher présentent le parcours de
leur recherche qui visait le développement d'un modéle d'animation de la
causerie. Au moyen d'une analyse comparative de plusieurs causeries, les
deux chercheures sont parvenues a mettre au jour des variables qui ont
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un impact déterminant sur la qualité de l'activité, et elles ont pu valider
leur modele grace a la collaboration d’enseignantes. En agissant sur ces
facteurs clés —a savoir la gestion des comportements et de la parole, I'orien-
tation communicative donnée a la séance et la qualité des rétroactions de
l'enseignante —, il devient possible de faire vivre aux enfants des moments
de langage en grand groupe qui favorisent le développement du langage
et de la pensée, de les faire entrer, en somme, dans cet oral réflexif déja
évoqué au premier chapitre.

Le troisiéme chapitre met en lumiere ce que les enseignantes pensent
de la causerie et ce que leur discours révele quant a leur maniére d'aborder
le langage a la maternelle. Cette analyse des pratiques et des conceptions
des enseignantes a été menée a partir d’entrevues par Carole Fisher et
Denise Doyon au cours de la premiére année de leur recherche sur l'ani-
mation de la causerie (chapitre 2). Les deux chercheures constatent d’abord
une grande variété de profils. En effet, chaque enseignante présente son
propre répertoire d’activités qu'elle relie a la causerie. Les objectifs que
chacune assigne aux moments de langage en groupe varient également
(transmission de connaissances, besoins psychoaffectifs), tout comme les
attitudes a I'égard de l'activité. Létude montre également que, lorsqu’elles
parlent du langage, les enseignantes semblent s'appuyer sur une compré-
hension personnelle des choses plut6t que sur des connaissances objectives
relatives a la langue et a la communication. En revanche, un net consensus
se dégage quand il s’agit de reconnaitre les principales préoccupations
des enseignantes interrogées. Trois préoccupations leur sont communes:
faire s'exprimer les enfants, corriger leur prononciation et les préparer a
la premiére année. Les auteures constatent ainsi que la prononciation et
l'apprentissage des regles sociales retiennent davantage l'attention que le
contenu ou la cohérence du discours. A linstar d’autres études, il ressort
de ce travail que les relations langage-pensée tout comme le role primor-
dial des interactions langagiéres et de la médiation de l'adulte aupres de
l'enfant sont des dimensions tres peu considérées. Bien entendu, le fait
d’étre avant tout sensible aux aspects formels du langage (vocabulaire,
prononciation) a des conséquences sur les moyens qui sont privilégiés
pour le développer. Ce genre de représentations est répandu dans le milieu
scolaire, ce qui fait dire a Lahire (2000, p. 204) que «1école est le lieu ot1 'on
traite justement la parole des éléves comme la combinaison d'une syntaxe
et d'un vocabulaire». Seule une formation adéquate des enseignants en
matiere de langage et de langue (voir les propositions de Fillmore et Snow,
2000) permettrait de préciser ou de rectifier les conceptions spontanées.

Le chapitre 4 nous transporte dans un milieu francais minoritaire,
I’Acadie néo-écossaise, la ou1 le réseau préscolaire doit accueillir une forte
proportion d’enfants qui ne parlent pas leur langue patrimoniale. Mireille
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Baulu-MacWillie et Barbara Le Blanc proposent un modele didactique afin
de répondre du mieux possible aux besoins de francisation de ces enfants.
Apres avoir passé en revue diverses indications issues de la recherche,
elles dégagent des orientations dont on peut remarquer les convergences
avec celles rencontrées dans les chapitres précédents. Au cceur de 'appren-
tissage de la langue, elles placent la compétence communicative dans des
champs d’expérience significatifs pour les enfants. Elles privilégient ainsi
l'approche communicative-expérientielle, qui permet a I'apprenant de faire
quelque chose avec la langue; l'accent est mis sur le message, plutot que
sur la forme (ou la norme), car I'éducatrice se doit d’étre «partenaire dans
les interactions langagieres avec les enfants pour leur donner l'occasion
de négocier avec elle le sens de ce qu'ils cherchent a exprimer ». Au couple
traditionnel compréhension/production, Baulu-MacWillie et Le Blanc
ajoutent, en effet, la négociation, reconnaissant ainsi que la communication
dans l'interaction verbale est fondamentalement une activité de «négocia-
tion de sens au sein d'une réalité partagée». Sappuyant sur des principes
de l'acquisition des langues et de la didactique du francais langue mater-
nelle ou seconde, c’est par le «jeu dramatique en éducation » qu'elles actua-
lisent leur modéle qui se trouve explicité dans la derniére partie de leur
contribution. Cette approche facilite la création de contextes riches dans
lesquels les enfants vont explorer les relations entre la langue, l'identité
et la nature humaine, grace aux contes. Le conte est un élément culturel
a la portée des enfants, qui apporte plaisir et magie. Avec des comptines
et des chansons, le conte devient ici un scénario que les enfants vivent et
revivent, s'appropriant ainsi le sens de la situation en méme temps que
I'expression linguistique. D’autres activités explorent ensuite le theme
pour fournir divers contextes ot les enfants, en faisant des choses, vont
produire, comprendre, négocier le sens. Ils sont ainsi amenés a jouer avec
des mots et des gestes en participant a une expérience collective. L'édu-
catrice joue un role essentiel pour animer l'activité, motiver et soutenir
les enfants. A cette fin, les stratégies d’étayage que Baulu-MacWillie et
Le Blanc proposent sont tres proches des procédés d'interaction que les
parents utilisent spontanément avec I'enfant qui apprend a parler.

Cette contribution a, entre autres mérites, celui de mettre sous la
loupe les conditions nécessaires a l'apprentissage de la langue. Elle rappelle
que l'école a un role fondamental a jouer pour assurer la transmission de la
langue et de la culture: na-t-on pas tendance, en milieu linguistique majo-
ritaire, & penser que ce role ne concerne que la langue écrite ? De plus, ce
que Baulu-MacWillie et Le Blanc disent de la francisation, laquelle «peut
faire la différence entre la réussite ou l'échec scolaire », s’applique tout
autant aux apprentissages langagiers en milieu majoritaire ; de nombreux
travaux, comme ceux de Lahire, de Rochex ou de Bautier, ont montré le
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role que les facteurs identitaires et culturels jouent dans l'apprentissage
et la réussite scolaire. D’'ou1 I'importance de placer le langage au cceur de
I'éducation préscolaire.

C’est précisément le role du contexte socioculturel dans des appren-
tissages de haut niveau, comme la compréhension de récits, qui fait I'objet
du chapitre 5. Andrée Boisclair et Héléene Makdissi rappellent d’abord
que le récit est un domaine central de la littératie, qui se développe dans
des situations de culture donnée. La compréhension des récits chez
I'enfant préscolaire correspond au développement de capacités d'infé-
rences (explications causales) et suppose que l'enfant expérimente des
contextes de partage de significations, dans le dialogue avec I'adulte. Dans
la perspective socioculturelle, en effet, les auteures indiquent que «les
activités de littératie et plus largement du discours émergent dans un
creuset d'interactions, de conceptions partagées dans le milieu de vie». Au
cours des dernieres années, une attention particuliere a été accordée au
développement de la conscience phonologique comme condition d’entrée
dans la lecture. Cependant, soulignent Boisclair et Makdissi, trés tot la
compréhension de textes se trouve liée a des processus de haut niveau (par
opposition au décodage) et des études montrent que des éleves «mauvais
compreneurs» ont d'importantes difficultés sur le plan de l'inférence et
de la construction du récit. Létude qu'elles présentent dans ce chapitre
porte sur des enfants dgés de 4,0 a 5;6 ans!, issus de milieux contrastés
(défavorisé versus moyen/moyen supérieur) et de familles plus ou moins
scolarisées. Ils ont été vus en milieu de garde. Les taches proposées,
apres la lecture du récit par 'éducatrice, comprenaient deux modalités
de rappel et la réponse a quatre questions de compréhension. Boisclair
et Makdissi analysent leurs résultats en considérant tour a tour l'effet de
I'age des enfants, du milieu de garde et de la famille. Or c’est ce dernier
facteur qui se révele, et de loin, le plus discriminant: tous les résultats
sont tres significatifs lorsque les enfants sont regroupés en fonction de la
scolarité de leur meére. Dans la discussion qui suit, les deux chercheures
font valoir que, méme si ’humain baigne dans un univers narratif, la
structuration du récit n'émerge pas aussi rapidement que la capacité de
raconter les événements vécus: «[...] la structuration des récits entendus
ou lus parait reposer sur des processus d'inférences plus avancés que
ceux impliqués dans la simple narration d'événements successifs vécus ».
Pour comprendre ce qui permet alors cette structuration, elles font appel
a la distinction de Gee entre le Discours premier, c’est-a-dire la culture
de la famille et du milieu proche, et le Discours second, c’est-a-dire la

1. De 4 ans 0 mois a 5 ans 6 mois.
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culture institutionnelle qui repose largement sur la langue écrite>. Un
récit écrit est un genre de texte qui posséde des caractéristiques propres
et dont la compréhension fait appel a des habiletés cognitives qui doivent
étre construites. Les meres plus scolarisées étant familiarisées avec la
culture écrite, elles sont en mesure de médiatiser cette culture quand elles
interagissent avec leur enfant autour d'un livre.

Létude de Boisclair et Makdissi met, une fois de plus, en évidence
le réle des interactions dialogiques adulte-enfant dans la transmission de
la langue et de la culture et dans l'appropriation d’outils cognitifs. Les
résultats suggerent que la lecture d’histoires dans le milieu de garde ne
suffit pas a combler 'écart entre les groupes peu avancés et les groupes
avancés. Pas plus que l'écoute d’histoires a la télévision, par exemple.
Ce qui manque alors, écrivent les deux chercheures, c’est «possiblement
l'essence dynamisante du développement: la discussion, la construction
conjointe des significations offertes dans le récit écouté ». Dans une pers-
pective pédagogique, Boisclair et Makdissi spécifient les caractéristiques
d‘une intervention qui peut pousser l'enfant dans son développement —
car dans la perspective de Vygotski (voir Doyon et Fisher au chapitre 2),
l'apprentissage, s'il est adapté, est moteur de développement. On voit ainsi
que, dans son intervention, I'‘éducatrice (ou 'enseignante) doit «suivre» la
logique de l'enfant, s'efforcer de la comprendre et de répondre en tendant
des ponts, comme le disent les auteures; c’est aussi une intervention qui
reste ouverte sur la culture premiére, qui n'ignore pas les apprentissages
déja réalisés (comme il est rappelé dans les chapitres 1 et 2). En somme,
pour bien préparer les enfants a l'entrée dans I'écrit a la maternelle, il
conviendrait de donner la place nécessaire a ce dialogue adulte-enfant(s)
autour du récit, tout en étant conscient de ce que «apprendre a comprendre
un récit» suppose sur le plan cognitif.

Le développement de la structuration du récit par I'enfant préscolaire
fait justement l'objet du sixiéme et dernier chapitre, des auteures Hélene
Makdissi et Andrée Boisclair. A partir de 'analyse qualitative du rappel
que plus de 400 enfants ont fait d'un album qui leur avait été lu, Benjamin
et la nuit, une grille a pu étre élaborée, comportant six niveaux qui vont de
la dénomination d’objets et de personnages jusqu’a I'expression complexe
de relations causales entre différentes composantes du récit. Pour les deux
chercheures, cette grille de développement ne traduit pas évolution d'une
structure interne qui existerait a priori dans le cerveau de l'enfant. Ce que
leur étude montre, c’est plutot la construction par l'enfant dun savoir qui

2. De maniere similaire, Lahire (2000) opere la distinction entre culture orale et culture
écrite (transmise essentiellement par 1’école), chacune définissant un mode de
rapport au monde.
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découle de ses expériences avec les récits. Ainsi, des 'dge de 3 ans, certains
enfants se situent au niveau 3 en exprimant certaines relations causales.
Le rapport de l'enfant aux récits s'inscrit dans un milieu culturel donné et
découle des médiations qui lui sont offertes par les adultes qui I'entourent.
Se référant a Vygotski, Makdissi et Boisclair soulignent que les données de
leur étude «soutiennent une vision du langage et de la pensée ot les avan-
cées de I'un propulsent celles de l'autre, et inversement ». On sait, en effet,
que pour Vygotski le développement des fonctions psychiques nest pas
congu comme la résultante de chaque fonction prise isolément; comme le
note Brossard (2004, p. 41): «Le développement humain réside au contraire
dans la transformation des rapports entre les différents domaines du déve-
loppement: moteur, affectif, intellectuel, social, langagier.» On pergoit
bien dans cette étude de Makdissi et Boisclair I'influence réciproque du
langage et de la pensée et, par conséquent, toute I'importance d'une inter-
vention pédagogique qui aide l'enfant a construire I'un et l'autre dans le
contexte de la lecture de récits.

Plusieurs convergences se dégagent des textes réunis dans cet
ouvrage. On nous permettra d’en souligner quelques-unes avant de
conclure sur les besoins de 1'éducation préscolaire aujourd’hui. Toutes
ces contributions plaident d'abord pour une vision plus précise et plus
riche du langage: le langage doit étre inscrit dans la communication et
le dialogue, lié a l'activité de pensée, appréhendé comme une maniére
d’agir sur le monde, sur les autres et sur soi-méme. Par conséquent, pour
développer les compétences langagieres de l'enfant a l'oral, dans une
perspective de développement intégré, il convient de mettre en place des
contextes de communication variés et de proposer aux enfants des taches
cognitivo-langagieres susceptibles de propulser le développement. Le
role de l'adulte, médiateur de la culture, notamment au regard des outils
cognitifs et langagiers, est ainsi crucial, comme il a été mis en évidence
dans chacun des textes. Il s'agit d'un adulte informé du développement
de l'enfant dans ses diverses dimensions (développement intellectuel,
social, langagier — a l'oral et a l'écrit), sensible a ce que cet enfant exprime
ou cherche a exprimer, et habile a y répondre de maniére a soutenir le
développement. Encore ici, les auteures de I'ouvrage font état des carac-
téristiques d'une intervention (ou d’étayage) qui aide l'enfant a construire
sa parole, sa pensée, son identité, a se construire, en somme, comme
personne.

Au regard de ce qui précede, on peut se demander si la formation
actuelle permet de répondre adéquatement aux caractéristiques et aux
besoins de l'enfant qui arrive a l'école. En effet, les changements qui ont
affecté le monde du préscolaire depuis quelques décennies se sont beau-
coup réalisés dans le sens d'une «scolarisation » de la maternelle, d'un net
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affaiblissement de la perspective développementale® dans la formation et
dune prise en compte, bien légitime, de I'écrit, qui tend trop souvent a faire
oublier l'oral. Nous souhaitons que cet ouvrage soit utile pour alimenter
la réflexion sur les besoins de 1'éducation préscolaire et sur les exigences
de sa formation, réflexion qui nous apparait plus que jamais nécessaire.
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RESUME

Les enfants de 5 ans maitrisent la langue parlée de maniere
importante. C'est en contexte qu'ils ont appris les différentes
composantes de leur langue aupres de leur famille et dans les
milieux de garde. Il en découle que la plupart d’entre eux arri-
vent a la maternelle en ayant un bagage considérable d’habiletés
langagieres. L'objet du présent texte est de rappeler le niveau
de sophistication cognitive nécessaire a l'apprentissage d'une
langue, de faire le point sur la maitrise acquise de la langue par
la majorité des enfants de 5 ans et de faire voir la maniere de
poursuivre le développement du langage parlé de ces derniers.
L'importance accordée aux premiers apprentissages en lecture et
en écriture amene parfois la mise en veilleuse de la poursuite du
développement de la langue parlée chez les éleves a leur arrivée
a l'école, sauf en ce qui concerne l'ajout de vocabulaire. Pourtant,
les enfants de cet dge en sont a développer des habiletés intel-
lectuelles de niveaux supérieurs et a tenter d'utiliser la langue
afférente a ces habiletés. Réfléchir, découvrir de nouveaux
concepts, apprendre a les nommer et a les discuter, apprécier son
propre point de vue et celui des autres, voila autant d’exemples
d’activités qui favorisent le développement a ces niveaux supé-
rieurs d’habiletés intellectuelles. Sur la base des connaissances
actuelles au sujet du développement du langage de 'enfant, le
texte qui suit montre la pertinence de favoriser des contextes
variés de prise de parole de la part de I'éleve de la maternelle
et, plus particulierement, du contexte de discussion, afin de
favoriser chez ce dernier la poursuite du développement de son
langage parlé. Un contexte de discussion guidé par I'enseignante
qui permet a l'enfant de mettre des mots sur sa compréhen-
sion des choses, un contexte d'échanges oraux qualifié d’« oral
réflexif » par des auteurs comme Chabane et Bucheton (2002).
Afin de placer le propos en contexte, le programme d'éducation
préscolaire (MEQ, 2001) est rappelé et des ouvrages destinés au
préscolaire et connus dans le milieu de I'éducation sont revisités
a la lumiere des enjeux discutés dans le texte.
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«Pour comprendre un enfant qui est a lécole, il est nécessaire de penser
a l'enfant qui vient d’y entrer» (Smith, 1979, p. 1). Lorsque les enfants de
5 ans arrivent a la maternelle, la plupart d’entre eux réussissent a se faire
comprendre correctement par des adultes autres que ceux de leur famille
immédiate. Cet état de fait implique que les jeunes éleves maitrisent déja
I'ensemble des composantes de leur premiere langue. Ils en sont a conso-
lider leurs acquis linguistiques, a nuancer un peu plus leurs multiples
catégorisations de la réalité et a complexifier leurs énoncés afin de mieux
rendre compte de leur compréhension toute fraiche du monde et de leur
questionnement. Selon de Boysson-Bardies (2003), les enfants de 6 ans
qui n‘ont pas de probléemes de langage ont une connaissance intuitive de
prés de 10 000 mots. Pour Golinkoff Michnik et Hirsh-Pasek (1999), les
enfants maitriseraient un vocabulaire d’environ 14 000 mots a leur entrée
a la maternelle. Approximations, certes, mais qui donnent un ordre de
grandeur et montrent que les enfants de 5 ans possedent déja un bagage
linguistique considérable. Pourtant, parce que la plupart de ces nouveaux
éleves ne savent ni lire ni écrire, au sens strict de lire ou d’écrire un texte
suivi, il arrive que l'on oublie a quel point ils sont évolués sur le plan de la
maitrise de la langue parlée et que les demandes qu'on leur adresse sont en
deca de leurs capacités effectives. Un survol du développement du langage
de 0 a 6 ans ainsi qu'une étude des liens entre la langue, la compréhen-
sion et l'apprentissage, étude inspirée principalement des écrits de Smith
(1979), permettent de saisir l'ampleur et la complexité de I'apprentissage
réalisé par chaque enfant qui arrive a l'école sans difficulté ou trouble du
langage. Ce bref rappel constitue la premiere partie du présent texte et
permet d’assurer les assises de 'analyse et de la réflexion qui suivront. La
seconde partie permet d’étudier les dimensions pragmatiques du langage
et I'importance du contexte dans le développement de la langue parlée. La
troisieme partie est consacrée au contexte de discussion et a la nécessaire
prise de parole des éléves en contexte scolaire, afin de parvenir a mettre en
mots, pour eux-mémes, leurs propres apprentissages. Enfin, la quatrieme
partie rappelle le programme d’éducation préscolaire. Des précisions sont
fournies quant a la didactique de l'oral et a son approche de la commu-
nication orale en matiére d'objet d’étude ou de médium d’enseignement
et d'apprentissage. Puis, a la lumiere des considérations établies dans le
texte, les ouvrages de Jager Adams, Foorman, Lundberg et Beeler (2000),
de Poisson et Sarrasin (1998) ainsi que de Hohmann, Weikart, Bourgon
et Proulx (2007) sont présentés et analysés au regard de leur apport au
développement du langage parlé des éleves de la maternelle. Lexercice a
pour but de reconnaitre les moments possibles de prise de parole pour les
éleves, en classe de maternelle, et d’utiliser ces moments en toute connais-
sance de cause quant a la poursuite du développement de la langue parlée
de ces derniers.
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1. LE DEVELOPPEMENT DU LANGAGE
DANS SES MULTIPLES FACETTES

Apprendre une langue va bien au-dela de l'association de sons formant
des mots qui désignent des objets. Une langue permet d’établir un rapport
au monde, de créer des liens ou encore de combler des besoins. L'étude
du développement du langage chez le jeune enfant montre que celui-ci
parvient a saisir ces différentes fonctions de la langue parlée en plus de
son rythme, son vocabulaire et sa structure, et ce, sans lecon formelle de
langue. C’est en contexte qu'il apprend a parler et a saisir le sens des mots.

1.1. DE O A 5 ANS, L'"ENFANT APPREND A PARLER
AU FIL DES JOURS ET DES CONTEXTES

Des expériences menées ces derniéres années révelent quun feetus de
6 mois entend parler sa mére (de Boysson-Bardies, 2003). Ainsi, la voix de
la mere et les caractéristiques prosodiques de la langue de cette derniere
deviennent familiéres (Golinkoff et Hirsh-Pasek 1999). A la naissance,
le bébé discrimine les caractéristiques phoniques et les combinaisons
de signes des langues parlées et marque une préférence pour sa langue
maternelle et la voix de sa mére (de Boysson-Bardies, 2003). Suivent les
babillages nécessaires a l'installation des phonémes les plus faciles a
réaliser pour l'appareil phonatoire du bébé, puis une progression s'opere
vers le regroupement de plus en plus organisé des phonemes de la langue
ciblée. Enfin arrive la réalisation du premier vrai mot, c’est-a-dire la stabi-
lisation du lien entre une série de phonémes de la langue de son environ-
nement et une réalité donnée (Chevrie-Muller et Narbona, 1999). Selon
de Boysson-Bardies (2003), entre 1 an et 18 mois, la plupart des enfants
prononcent leurs premiers mots. Les phrases viennent un peu plus tard
et, entre 3 et 4 ans, la grammaire de I'enfant est en grande partie correcte,
c’est-a-dire qu'il a la capacité de produire des phrases de plusieurs mots
avec l'usage d’articles adéquats.

Selon Smith (1979), contrairement a ce que l'on pourrait croire, les
enfants pratiqueraient le langage pour le maitriser plutdt que pour satis-
faire des besoins immédiats, puisqu’ils peuvent assez bien communiquer
et obtenir ce qu'ils souhaitent sans recourir a la langue parlée. Quoi qu’il
en soit, le bébé apprend a parler, d’autant plus qu’il se trouve dans un
environnement d’adultes soucieux d'interagir avec lui et de lui offrir les
formes linguistiques appropriées au contexte auquel elles sont rattachées.
Les locuteurs adultes adoptent des modes linguistiques différents suivant
quils s'adressent a un adulte ou a un enfant, sans pour autant, dans ce
dernier cas, utiliser un langage-bébé. Moreau et Richelle (1981) qualifient
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ce langage de «langage modulé ». Ces auteurs observent que les parents
utilisent ce langage modulé tres spontanément. Sur le plan phonétique,
ils parlent plus lentement, ils articulent mieux et font des pauses plus
longues, lorsqu’ils s’adressent a leur enfant. Sur le plan syntaxique, leurs
phrases sont plus courtes et comportent moins de subordonnées. Sur le
plan sémantique et lexical, le vocabulaire utilisé est restreint et les rela-
tions sémantiques sont de moins grande complexité entre les unités que
dans le langage entre adultes. Sur le plan discursif, on note un plus grand
nombre d’interrogatives, d'impératives et de répétitions.

Tout comme de Boysson-Bardies (2003), Chevrie-Muller et Narbona
(1999) soutiennent que, dés 3 ans et demi, l'enfant parvient déja a maitriser
la structure fondamentale de sa langue maternelle et est capable de parler
de maniere intelligible, sans trop commettre d’erreurs syntaxiques et
morphologiques. A 5 ans, il maitrise les phrases déclaratives, les néga-
tives, les interrogatives et, depuis déja un bon moment, les impératives.
I1 lui reste a maitriser les phrases complexes et la forme passive (Rondal,
1999). Les phrases complexes s’installent apreés les phrases simples au
rythme des contextes qui les favorisent et la forme passive sera comprise
vers l'age de 9 ou 10 ans. D'apres Braun (2000), les enfants de 5 ans dont
le développement langagier est normal maitrisent une syntaxe et une
intelligibilité de niveau adulte.

En résumé, a I'age ot les enfants entrent a la maternelle, ils maitrisent
I'ensemble des composantes de leur premiére langue. Sur le plan phoné-
tique, la réalisation de la plupart des phonémes de la langue francaise est
maitrisée, sauf peut-étre, pour certains, les phonemes représentés dans
l'alphabet usuel par les lettres «r» et «j», plus difficiles a acquérir sur le
plan articulatoire (Rondal, 1979). Sur le plan phonologique, ils ont intégré
les régles propres a la facon de parler dans leur famille et ils ont 'accent
du milieu. Sur le plan morphosyntaxique, ils ont accés a un tres grand
nombre de mots de vocabulaire et savent les ordonner en respectant,
habituellement, les régles d’organisation propres a une langue donnée,
en l'occurrence ici le frangais, et les fonctions possibles pour chacun des
mots utilisés. Par exemple, ils choisiront de dire «le livre rouge» plutot
que «le rouge livre», «un jaune d’'ceuf» et «un soleil jaune». Sur le plan
pragmatique, ils comprennent les régles de base de la communication
orale. Ils savent a quel moment il est judicieux de demander la permis-
sion (tout en choisissant parfois de ne pas le faire...), de dire «s'il vous
plait» ou encore «bonjour» ou «merci». Il suffit de se rendre dans une
classe de maternelle pour réaliser qu'ils ne s’adressent pas a un adulte
peu connu de la méme maniere qu'a un petit copain. D’ailleurs, une expé-
rience souvent citée de Bates (1976) montrait déja, a 1'époque, que des
enfants de 4 ans maitrisaient la composante pragmatique de leur langue
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en étant capables de reconnaitre, par exemple, les formules les plus polies
par rapport aux formules les moins polies dans cette langue, quand il
s‘agissait de demander quelque chose a un adulte. Pourtant, ces enfants
étaient incapables de préciser quels étaient les éléments linguistiques
dans les énoncés qui permettaient d’identifier les formules les plus polies
par rapport aux autres. Comme le signale Smith (1979, p. 45): «Lenfant
apprend quelque chose, mais ne peut pas dire ce qu'il a appris au juste.
Sa connaissance est implicite.» Néanmoins, pour utiliser une langue de
fagcon adéquate, il est nécessaire de maitriser I'ensemble des composantes
de cette langue. Ainsi, sans pouvoir le verbaliser, les enfants saisissent
au plan cognitif 'ensemble des structures et I'organisation du systeme
de la communication verbale. Ils comprennent rapidement a quoi sert
ce systéme, quand et comment l'employer, et ce, avant méme d’arriver a
l'école. D'ailleurs, Smith (1979, p. 175) souligne ceci: « A part la facilité avec
laquelle un jeune enfant se débrouille dans un monde tridimensionnel o1
les objets et les événements sont prévisibles, l'aisance avec laquelle il en
arrive a maitriser le langage est peut-étre sa réussite intellectuelle la plus
méconnue. » Selon cet auteur, 'ampleur de la réussite de 'enfant quant a
la maitrise du langage est énormément sous-estimée.

Cependant, Chevrie-Muller et Narbona (1999, p. 35) rappellent qu’il
y a des variations individuelles notables dans le vocabulaire des enfants.
«Le vocabulaire de certains peut étre constitué essentiellement de noms,
alors que pour d’autres il peut y avoir des mots porteurs d'une connotation
sociale tels que “bonjour”, “au revoir”, “bravo”. Ces différences refletent
probablement des conditions de vie et l'environnement particuliers de
chaque enfant... » On remarque que méme si, pour l'essentiel, les contextes
entre parents et jeunes enfants sont, a certains égards, sensiblement les
mémes (les repas, le bain, I'habillement, etc.), les relations établies entre
eux et les échanges langagiers qui en découlent different. Méme si tous les
enfants passent du babillage au mot-phrase, puis a I'énoncé a deux mots,
le choix des mots est propre a chaque enfant et a son rapport au langage
et a son milieu. Néanmoins, la plupart des enfants arrivent a 1’école avec
un bagage linguistique suffisant pour comprendre les consignes de l'en-
seignante et se faire comprendre d'elle.

Comment le jeune enfant a-t-il appris a parler jusqu’a son entrée a la
maternelle ? Essentiellement au contact de ses parents qui lui ont transmis
leur langue, au jour le jour, selon des contextes tant affectifs que cognitifs
et physiques. Des parents qui, idéalement, ont su étre attentifs aux sens
des verbalisations approximatives de leur enfant et qui ont su répondre a
ses questions. Des parents qui, intuitivement, savaient suivre leur enfant
dans son évolution et ajouter un peu plus a son langage, comme il a été
décrit ci-dessus, sous forme de langage modulé, sans provoquer pour
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autant de surcharge linguistique, ce qui pourrait causer un retard dans le
développement langagier. A cet égard, une étude est souvent citée dans le
domaine du développement du langage, celle de Wyatt (1973), qui montre
comment une mere tres scolarisée, parlant beaucoup et inondant sa fille
d’'informations et de nouvelles formes linguistiques, a amené l'enfant a
étre silencieuse et a accuser un retard linguistique. La thérapeute a plutot
choisi de prendre le temps de donner la parole a la fillette et de la suivre
dans sa maitrise de la langue. Cette facon de faire a permis de rétablir le
processus normal de développement langagier. Ainsi, I'enfant apprend
et développe son langage dans la mesure ot il comprend et il comprend
dans la mesure ou cette nouvelle information, fournie par l'adulte, nest
pas trop éloignée de ce qu'il maitrise déja, ce que Vygotski (1962) a nommé
la zone proximale de développement.

Enfin, il ne faut pas oublier que si I'on peut observer leurs produc-
tions linguistiques et arriver a compter le nombre de mots différents
produits, les enfants, tout comme les adultes, possedent ce quil est
convenu d’appeler un vocabulaire passif, c'est-a-dire une compréhension
plus large de la langue utilisée dans leur environnement que ce qu’ils
peuvent eux-mémes utiliser de cette langue (Moreau et Richelle, 1981;
Rondal, 1979). Prenons I'exemple de l'apprentissage d"'une langue seconde:
la plupart des adultes maitrisant une langue seconde reconnaitront sans
doute qu'ils comprennent facilement les films produits dans cette langue,
qu'ils peuvent lire des textes complexes, mais qu’ils auraient des difficultés
a utiliser cette langue a un niveau oral ou écrit comparable a ce qu’ils
peuvent comprendre dans certains de ces films ou dans certains de ces
écrits. Le vocabulaire passif d'un individu est toujours plus considérable
que son vocabulaire actif dans une langue donnée, méme s'il sagit de sa
premiére langue. Ainsi, on peut supposer que les enfants comprennent
la langue utilisée dans leur environnement bien davantage que ce qu’ils
peuvent en exprimer dans leurs productions langagieres.

Un danger qui guette 1école dans son approche du développement
du langage est de se situer en de¢a du niveau de maitrise effectif des
jeunes éléves en s'appuyant trop exclusivement sur les productions langa-
gieres entendues et en oubliant le travail intellectuel majeur qu'ils ont
accompli dans leur conquéte du langage avant d'arriver a I'‘école. Un autre
danger consiste a voir évolution du langage chez les enfants en termes
d’augmentation de mots de vocabulaire, sans tenir compte des variations
individuelles, et en proposant une définition des mots choisis, qui, impli-
citement, transmet le message que les mots ont un caractere univoque.
Pourtant, comme le rappelle Smith (1979), les mots ont souvent un carac-
tere fuyant et ce n'est que le contexte de 'échange qui permettra dattribuer
le sens précis de ce mot dans ce contexte.
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1.2. A LA RECHERCHE DU SENS DES MOTS
POUR LA COMPREHENSION ET L’APPRENTISSAGE

Lorsque nous considérons les écrits sur l'apprentissage du langage par
les enfants (Chevrie-Muller et Narbona, 1999; de Boysson-Bardies, 2003;
Golinkoff Michnick et Hirsh-Pasek, 1999 ; Kail et Fayol, 2000 ; Rondal, 1979,
1999), il s’en dégage un profil, voire un processus quant au développement
de la compréhension et de l'apprentissage, processus qui peut étre vu
comme un indicateur certain de la maniere dont procedent naturellement
les étres humains pour se doter d'une «théorie du monde », susceptible
d’amener chacun a survivre dans son environnement. Tout se passe
comme si I'expérience premiere était celle des sens. Ceux-ci, a l'aide de
pulsions électriques, transmettent au cerveau I'information pergue et c’est
le cerveau qui interprete I'information regue. Ainsi, au fil des expériences,
des catégories s‘élaborent dans le cerveau: le chaud ou le froid, les sons
connus ou inconnus, le sucré ou le salé, les visages familiers ou nouveaux,
etc. La compréhension vient de la capacité a établir une relation entre une
nouvelle expérience et 'ensemble de ce que l'on connait déja. Par exemple,
un bouvier bernois, race de chien possiblement inconnue d'un enfant, sera
placé dans la catégorie des animaux/chiens parce que les traits caracté-
ristiques de cette race correspondent essentiellement a ceux de la liste
faisant partie de la catégorie animaux/chiens dans la structure cognitive
de l'enfant. Au fil des expériences de I'enfant, la catégorie animaux/chiens
se ramifiera en différentes races de chiens. Cependant, Smith (1979, p. 33)
précise ceci: «La compréhension n'est pas, en fait, un processus qui nait
de notre perception; c'est plutdt la perception qui dépend de la fagon dont
nous essayons de comprendre la situation ot nous sommes. » Par exemple,
sil'odeur du feu est associée a un potentiel d’incendie, I'interprétation sera
bien différente que si cette odeur est associée a un feu de foyer en bonne
compagnie.

La compréhension participe donc de I'expérience, de l'anticipation et
de I'interprétation. Il semble qu'il en aille de méme pour la compréhension
des nouveaux mots. D’aprés Smith (1979), un nouveau mot, par exemple un
nom, sera attribué a un concept dans la mesure ot1 le sens du concept sera
d’abord compris. C’est a ce moment qu'il y aura apprentissage, c’est-a-dire
un changement ou une transformation de ce qui est déja connu.

Cependant, la notion méme de ce qu’est un mot est floue. Ce n’est pas
la plus petite unité de sens, puisque certains mots comprennent plus d'une
unité. Par exemple, dans le mot «insatisfaits », il y a la négation, exprimée
par «in-», le mot «satisfait» et la notion de pluriel traduite par le «s».
Sans parler de tous les mots liens qui n‘ont de sens que par rapport a la
structure d'un énoncé, par exemple les prépositions «a», «de», «pour». De
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plus, a l'oral, le découpage ne s'entend pas comme l'espace entre les mots
se voit a l'écrit. Dire a un auditeur «un grand arbre », s'entendra plutot au
plan phonétique comme «un gran t'arbre »... Le découpage en mots n'est
donc pas simple, sans compter que plusieurs mots parmi les plus courants
peuvent avoir des sens différents selon les énoncés. Par exemple, «jouer
aux billes », «jouer des coudes », «jouer de malchance », «jouer d’autorité »,
«se jouer d'un client» et constater que «la patte de la table joue» ont des
sens trés différents méme si le verbe ne change pas.

On comprend alors que: 1) rassembler le sens des mots pris isolément
ne peut permettre la compréhension d'un énoncé dans son ensemble;
2) l'apprentissage de nouveaux mots s’effectue s’il y a d’abord une compré-
hension des concepts sous-jacents; 3) la compréhension s'élabore a partir
de l'expérience déja acquise sur laquelle vient se greffer une information
nouvelle; 4) ce faisant, le développement du langage permet de multiplier
et de nuancer les catégorisations élaborées dans la structure cognitive de
I'enfant et favorise 1'élaboration d'une théorie du monde de plus en plus
nuancée et appropriée a sa survie.

Les quelques notions rappelées ici, sans étre exhaustives, montrent
bien la complexité de l'apprentissage de la langue par chaque enfant et
les capacités cognitives nécessaires a la réussite de cet apprentissage.
Elles montrent également l'intérét de 'apprentissage en contextes, ce que
les programmes d’études au Québec retiennent depuis les années 1980.
D’apres Smith (1979), les enfants utilisent deux regles dans leur dévelop-
pement de la langue parlée: 1) ils donnent toujours la préséance au
sens sur la grammaire; 2) ils procédent toujours du plus simple au plus
complexe. Pour de Boysson-Bardies (2003, p. 126-127), «On n‘apprend pas
a parler a un enfant: il apprend tout seul dans son milieu naturel [...].
La langue parlée quil entend lui donne un modele de la grammaire et
du comportement langagier.» De plus, pour Bruner (1983), c'est dans la
prise de parole quun enfant apprend a parler. Il importe donc que l'en-
fant appréhende le sens des mots en contexte de prise de parole et qu’il
puisse exprimer en mots cette perception du sens lorsqu'il est question de
compréhension, d’apprentissage et de développement du langage.

2. L'IMPORTANCE DU CONTEXTE
DANS LE DEVELOPPEMENT DU LANGAGE

Les enfants arrivent donc a 1'école avec une expérience d’apprentissage
en contexte qui leur a permis, entre autres, d’apprendre l'essentiel de leur
premiere langue. Pour Sauvage (2005), le premier objectif de la maternelle
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est de permettre a chaque enfant de participer aux échanges verbaux de la
classe et d’inscrire les activités de langue dans de véritables situations de
communication. Le postulat clairement admis ici signifie que placer l'en-
fant dans un environnement comparable a celui de la maison, mais plus
diversifié, devrait lui permettre de poursuivre ses apprentissages, entre-
pris dans son milieu familial, notamment sur le plan langagier. Contextes
variés, mais a quel égard ?

2.1. LES PRINCIPAUX CONTEXTES D'UTILISATION
DE LA COMMUNICATION ORALE

Lidentification des différents contextes d'utilisation d'une langue s’appuie
sur un certain découpage quant aux fonctions pour lesquelles une langue
est utilisée. Plusieurs propositions ont été faites a ce sujet. Les auteurs les
plus connus sont sans doute Jakobson (1963), qui a proposé un découpage
en six fonctions du langage, et Halliday (1973) qui en dénombre plutot
sept. La notion de fonctions du langage a fait école et a constitué une réfé-
rence importante dans I'élaboration des programmes ministériels québé-
cois depuis les années 1970 en ce qui concerne la didactique du frangais
(Plessis-Bélair, 2000). On parle pour des raisons précises, entendait-on a
I'époque, et cela faisait mieux comprendre le découpage proposé en types
de discours: informatif, expressif, incitatif, poétique et ludique. Certains
chercheurs de renom comme Chomsky (1975) et Vygotski (1962) ont noté
au passage que la fonction la plus importante du langage parlé était sans
doute celle de se parler a soi-méme, de réfléchir, de mettre des mots sur sa
compréhension du monde, avant méme de communiquer avec les autres.
A l'époque, Ruesch et Bateson (1968) présentaient un modéle a quatre
niveaux de communication: la communication intrapersonnelle within
one, la communication interpersonnelle one to one, la communication de
groupe one to many ou many to one et la communication culturelle (fixée
dans le temps et l'espace, many to many). Il en ressort qu'en définitive le
langage peut servir a parler a d’autres pour différents buts ou a soi-méme,
également, pour différentes raisons.

Que la premiére fonction du langage soit de communiquer avec les
autres ou de s’expliquer les choses a soi-méme, personne ne s'opposera au
fait que la maitrise de ces deux fonctions majeures du langage est essen-
tielle au développement de I'enfant, tant sur le plan cognitif que social. Or
communiquer avec les autres est une manifestation facilement observable
du langage et, des lors, plus aisée a placer en contexte et a contrdler. Ainsi,
parler de ses expériences personnelles aux autres permet a l'enseignante
d’apprécier, entre autres, la capacité qu’a l'enfant de raconter un événement
en tenant compte de son auditoire. Décrire un objet a quelqu'un permet de
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voir dans quelle mesure l'enfant est capable d’en saisir tous les éléments
et de pouvoir les nommer. Ou, encore, raconter une histoire amene l'en-
seignante a saisir la compréhension du texte narratif que manifeste un
jeune enfant.

Par ailleurs, mettre en place des contextes pour permettre a I'enfant
de réfléchir en saidant du langage parlé est moins évident. Celles qui en
ont l'expérience savent que les enfants de la maternelle posent souvent des
questions existentielles au moment le plus inattendu et qu'a ce moment
le contexte de discussion le mieux préparé peut tomber completement a
plat! Pourtant, c’est bien de ce niveau de langage qu'il s’agit. Le langage
qui sert a clarifier les concepts, a classifier dans différents ordres certains
phénomenes ou certaines réalités, a s’expliquer certaines dynamiques
et a contrdler son propre comportement (par exemple, a 1école, il faut
apprendre a partager le matériel), a interroger l'enseignante sur certaines
constatations ou a discuter avec les autres éleves au sujet de la répartition
des roles dans le coin cuisine... Cette utilisation du langage est acces-
sible et observable lors d’interactions. Cela explique peut-étre qu'elle soit
confondue avec l'utilisation du langage qui sert a communiquer avec les
autres. Néanmoins, un type de contexte semble particuliérement favoriser
la réflexion et le questionnement, et c’est le contexte qui incite les éleves
a discuter.

2.2. LE CONTEXTE D’ARGUMENTATION

Bien que les enseignantes de la maternelle soient soucieuses de respecter le
rythme des jeunes enfants qui leur sont confiés, il est fréquent d’'observer
dans les écoles que le nécessaire respect de I'horaire et le nombre d’éleves
par classe constituent bien souvent des facteurs contraignants a la prise de
parole, parfois laborieuse, des jeunes éleves. Ces facteurs suscitent aussi
des questions qui demandent des réponses rapides et empéchent l'explo-
ration d'un questionnement qui pourrait survenir chez l'enfant, mais qui
ralentirait la bonne marche de la routine établie. Selon Sousa (2002, p. 269),
«les écoles font trés peu appel a la pensée complexe. [...]. Les cours et les
évaluations mettent 'accent sur 'acquisition du contenu par une démarche
de rappel “par coeur”, et non sur l'analyse et la synthése. Trop souvent, la
répétition de la réponse est plus importante que le procédé utilisé pour
trouver cette réponse. Par conséquent, les éléves et les enseignants se sont
habitués a composer avec 'apprentissage aux niveaux de complexité les
plus bas.» Bien stir, Sousa (2002) parle ici des écoles primaires et secon-
daires. Néanmoins, prendre le temps, également a la maternelle, de faire
verbaliser l'enfant sur la maniere dont il a procédé pour arriver au résultat
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est a sa portée. Encore faut-il que l'enseignante accepte d’y consacrer du
temps et qu’elle soit convaincue de I'importance de son apport dans le
processus de réflexion de l'enfant.

D’apres Sousa (2002, p. 269):

I'ensemble des résultats de la recherche actuelle nous incite a croire
que le cerveau humain est congu [italique dans le texte] pour penser.
Quiconque suppose qu’on doit lui montrer comment faire dénie sa
structure et ses fonctions, ignore la recherche contemporaine, insulte
la curiosité naturelle de nos éléves et laisse croire que si nous ne le
faisions pas, l'individu stagnerait dans un environnement «sans
pensée », ou1 la survie serait la premiere préoccupation.

Le questionnement favorise la discussion: Comment as-tu procédé
pour réaliser ce beau bricolage? Pourquoi as-tu choisi du carton plutdt
que du papier? Qu'est-ce qui serait arrivé si tu avais choisi d'utiliser du
tissu? Pourrait-on le refaire avec du bois? Qu'est-ce qu'il nous faudrait,
alors? Cela fonctionnerait-il? Pourquoi? Il peut sembler prématuré de
parler de contexte d’'argumentation a la maternelle. Pourtant, un échange
aussi fréquent que celui qui est imaginé ici peut permettre la discussion
avec un enfant et l'inciter a réfléchir sur la fagon dont il a procédé, sans
trop se questionner et sans doute par essais et erreurs.

Argumenter, cest, entre autres, trouver des justifications a ses actes,
imaginer de bonnes raisons pour obtenir une permission, deviner ou
connaitre les objections potentielles de la personne a qui l'on s’adresse
et tenter de les contrer. Un enfant qui demande la permission d’aller aux
toilettes, alors qu'il en revient, pourra déclarer a I'enseignante dubitative
que, de toute facon, il lui est impossible de se retenir jusqu’a la récréation
ou qu’il a bu trop d’eau... Argumenter, c'est aussi s'expliquer des choses
a soi-méme et remettre en question certaines pratiques. Par exemple, un
enfant qui en vient a comprendre qu’a 1’école il doit partager le matériel
de classe avec les autres est un enfant qui a modifié son comportement en
comprenant mieux la réalité de I'‘école. Comme il a été signalé ci-dessus, les
enfants de 5 ans peuvent témoigner davantage de leur capacité cognitive
a l'oral qu’a l’écrit, et c’est cette capacité a utiliser des habiletés intellec-
tuelles de niveaux supérieurs qui mérite d’étre stimulée par des contextes
favorisant son utilisation et son expression. Il peut s’agir de situations
qui surviennent lors d’échanges sur la fin possible d'une histoire dont
I'enseignante est sur le point de lire la conclusion. Il peut étre question
d’émettre des hypotheses au sujet de petites expériences scientifiques
de phénomenes naturels en cours dexécution. De son c6té, Lalanne
(2002) suggere des situations inhérentes a la philosophie pour enfants
par exemple demander aux jeunes enfants si c’est la méme chose d’aimer
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les fraises ou d’aimer ses parents. Tous les contextes qui demandent a
l'éleve de justifier ou d’appuyer son point de vue a partir des éléments de
la situation ou de l'expérience antérieure constituent des contextes dans
lesquels I'argumentation est mise en ceuvre.

3. LE CONTEXTE DE DISCUSSION
ET LE DEVELOPPEMENT DE LA LANGUE
ET DE LA PENSEE

De maniére plus générale, les contextes de discussion dans les classes
favorisent l'utilisation de 'argumentation, non pas nécessairement dans
le sens d’affrontement des idées, mais dans le sens d'une construction a
deux ou a plusieurs de la compréhension d'un phénomene donné. Ce que
Dispaux (1984) nomme le «discours dialogique », impliquant la notion
de dialogue et de logique de la conversation. Cette coconstruction de la
compréhension par la discussion demande de '‘écoute, de la rétroaction et
de l'ajustement de la part des participants aux échanges et demande, de la
part de l'enseignante, 1'habileté a relancer les échanges, a questionner et a
nourrir la réflexion des éléves. C'est a ce prix que les enfants de la mater-
nelle sont amenés a poursuivre le développement de leur langage dans un
contexte de scolarisation qui devrait favoriser chez eux, comme l'indique
Sousa (2002), le développement de la pensée complexe. Martin (2002, p. 5)
écrit: «Uécole maternelle est traditionnellement cette école de la parole, en
tant que lieu de communication, d’expression et découte de l'enfant. Elle
est aussi, et c’est sa dimension nouvelle d’enseignement de l'oral, un lieu
partagé, ordonné et conduit des actes de langue, qui font de l'oral un outil
pour penser. »

3.1. L’ECOUTE, LA RETROACTION ET L’AJUSTEMENT

Les jeunes enfants savent tres tot trouver une bonne raison pour obtenir
un jouet ou une permission, sans savoir pour autant qu’ils se servent de
différents types d’arguments, au sens rhétorique du terme. Une recherche
de Plessis-Bélair (1989) sur I'argumentation des éléves dgés de 6 ans et demi
a 8 ans a montré qu'ils ont tendance a utiliser davantage les arguments de
type «quasilogique » avec les copains de leur age (par exemple: Je te passe le
camion rouge si tu me prétes I'auto jaune) et les arguments de type émotif avec
les adultes connus tels que leurs parents ou l'enseignante (par exemple:
Sil vous plait, maman, dit avec un rythme lent et une intonation chantante).
Dans cette recherche, des enfants de 6 ans et demi ont méme montré leur
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capacité a discuter d'un projet dans une équipe de quatre éleves et a négo-
cier en méme temps leur ascendant dans I'équipe. Ils sont aussi capables
de syllogismes tronqués du genre Tu fais mieux de me laisser tranquille parce
que mon frere est en 6° année!, c’est-a-dire, sur le plan syllogistique, que les
garcons de 6° année sont plus forts, que son frére est en 6° année, donc
que son frere est plus fort que lui et qu'il pourrait le regretter! Pouvoir
donner une bonne raison implique la capacité de bien saisir le contexte
et la personne a qui I'on s'adresse, oblige a écouter et a comprendre suffi-
samment les objections pour identifier ce qui pourrait faire fléchir l'autre
dans sa position. Il s'agit donc ici d’écoute, d’analyse, de rétroaction aux
objections et d’ajustement dans le cas de la découverte de la bonne raison.
Les exemples choisis ci-dessus témoignent de la capacité des jeunes enfants
a discuter ou, en d’autres termes, a argumenter.

Argumenter pour obtenir quelque chose est fréquent a la maternelle,
mais argumenter avec soi-méme quant a sa compréhension d'un phéno-
mene ou quant a son propre point de vue divergeant de celui de l'autre,
voila qui peut sembler, de prime abord, hors de la portée d'un enfant de
5 ans. Pourtant, quand on considére le parcours du jeune enfant dans
son apprentissage des différents parametres d'une langue en contexte, il
semble difficile de soutenir qu'il est peu capable d’analyse. Favoriser le
développement de l'esprit critique chez les enfants, c’est leur fournir un
outil qui permette de verbaliser leurs raisonnements et de les vérifier a la
lumiere d’autres manieres de raisonner et d'aborder le méme phénomene
(Plessis-Bélair, 2004). Verbaliser leur pensée critique donc, ce qui, pour
Boisvert (1999, p. 12), est «une pensée raisonnable et réflexive orientée vers
une décision quant a ce qu'il faut croire ou faire ». Une pensée critique qui
peut également s’exprimer dans ce qu'il est convenu d’appeler un «oral
réflexif ».

3.2. L'ORAL REFLEXIF

Dans le cadre d'une recherche sur l'oral comme «intermédiaire» dans la
lecture littéraire, Chemla et Dreyfus (2002) montrent que des éleves de
5 et 6 ans, a qui l'on fait la lecture d'un roman sans illustrations et par
chapitres ou séquences, d'une semaine a l'autre, peuvent se remémorer
un passage antérieur du roman, écouter un nouveau passage ou, encore,
donner une explication collective d'un passage lu. Elles notent (Chamla et
Dreyfus, 2002, p. 100) que

cette pratique nécessite de la part de l'enseignante des conduites
d’étayage tres contrdlées de la parole des enfants. Elles permettent
la répartition précise et trés individualisée des tours de parole par
les formes d’adresse, I'enchainement des répliques et leur validation,
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la régulation de I’écoute et de la parole, un travail important sur le
lexique par le jeu des reformulations et de la mise en réseaux des
différentes lectures.

Chemla et Dreyfus (2002, p. 102-103) observent qu'une activité de
ce genre favorise le développement des compétences discursives orales:

macro- et microconduites discursives, qui s'élaborent tout au long de
lI'interaction dans l'effort de restitution du récit et de négociation du
sens du récit entendu. Elle permet également de travailler des compé-
tences de prise de parole et d'écoute: prendre sa place dans la succes-
sion des tours de parole, compléter I'énoncé précédent, le reformuler,
rester dans le theme, poser une question, provoquer un déplacement
[...]. Elle suscite aussi une transformation du rapport au langage lui-
méme et le développement de compétences métalangagieres précises.

Ces chercheures qualifient d’«oral réflexif» cet oral qui sert a
comprendre, a préciser sa pensée, a comparer les interprétations... et
c’est bien 13, selon elles, un oral constitutif de l'apprentissage, voire un
révélateur possible des processus d’apprentissage.

Chemla et Dreyfus (2002, p. 119) soutiennent que «la clarification
progressive du contrat didactique (on est la pour s'aider, en parlant ensemble,
a «comprendre I'histoire » et a la faire sienne) permet aussi a 1'éleve d’identi-
fier clairement le role du langage dans cette situation et éventuellement
d’élargir ainsi son rapport au langage en général ». Tout comme l'indique
le titre du collectif auquel ces chercheures participent, il s’agit d'un oral
pour apprendre, dun oral pour se construire.

Ainsi, les jeunes éleves sont capables d'une élaboration de la pensée
beaucoup plus complexe a l'oral qu'a I'écrit et c’est, entre autres, a ce titre
que la communication orale devrait étre utilisée. Une communication orale
utilisée dans un contexte qui favorise davantage la fonction du langage
sans doute la plus fondamentale est celle de pouvoir mettre des mots sur
sa compréhension du monde, et ce, dans un contexte d’expérimentation
favorisant I'élaboration d'une pensée complexe, d'une pensée critique,
voire, plus concretement, d'un oral réflexif (Plessis-Bélair, 2004).

Cependant, il y a, dit-on parfois, loin de la coupe aux lévres et la
compréhension théorique des phénomeénes n'amene pas nécessairement
une mise en application concréte de cette compréhension dans la réalité
des classes. Dans le but de préciser les applications possibles a la mater-
nelle, un rappel du programme de formation de 1école québécoise, éduca-
tion préscolaire (MEQ, 2001)! suit, sous l'angle des demandes faites au

1. Le ministere de I’Education du Québec (MEQ) est devenu par la suite le ministere
de I'Education, du Loisir et du Sport (MELS) en 2005.
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sujet de la communication a l'aide des ressources de la langue. Par la suite,
des propositions d’approches publiées, facilement accessibles en librairie,
et connues dans le milieu sont également étudiées afin d’apprécier les
suggestions faites a la lumiere des assises théoriques présentées ci-dessus.

4. LE PROGRAMME DU PRESCOLAIRE
ET DES PROPOSITIONS D’APPROCHES
DANS LA LITTERATURE

Le programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001) s’inscrit dans un
processus de développement global de l'enfant. Tout en soulignant I'in-
terrelation intime entre les six compétences a développer qu’il présente,
une des compétences identifiées est celle de «communiquer en utilisant
les ressources de la langue». Dans une perspective plus appliquée, des
propositions d’approches sont soumises aux enseignantes du préscolaire.
Trois d’entre elles ont été choisies ici, la premiére pour son regard sur la
langue elle-méme comme objet d’apprentissage, la seconde pour son illus-
tration de 'omniprésence de la langue dans les activités du préscolaire et la
troisieme, pour son approche intégrée particulierement connue et utilisée
au préscolaire.

4.1. LE PROGRAMME DU PRESCOLAIRE ET LA LANGUE PARLEE

Lactuel programme d’éducation préscolaire proposé par le ministere de
'Education du Québec (MEQ, 2001) permet une approche favorisant le
développement du langage en contexte. Au sujet des activités de déve-
loppement de l'enfant, on peut y lire (MEQ, 2001, p. 52): «Elles favorisent
de plus le développement de savoirs, de comportements et d’attitudes
qui aident l'enfant a procéder avec méthode et a exercer les premieres
formes d'un jugement critique sur les étres et sur les choses.» Dans ce
programme, six compétences sont retenues: 1) agir avec efficacité dans
différents contextes sur le plan sensoriel et moteur; 2) affirmer sa person-
nalité; 3) interagir de fagon harmonieuse avec les autres; 4) communiquer
en utilisant les ressources de la langue; 5) construire sa compréhen-
sion du monde; 6) mener a terme une activité ou un projet. Bien que la
quatriéme compétence porte explicitement sur l'utilisation de la langue,

2. Nous tenons a remercier M™¢ Lise Raymond, conseillere pédagogique au présco-
laire, de la Commission scolaire de la Riviere-du-Nord, pour son avis éclairé au sujet
des ouvrages de référence particulierement consultés dans le milieu.
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on comprend que des six compétences identifiées, outre la compétence
quatre, les compétences deux, trois et cinq peuvent également mettre en
cause l'utilisation de la langue parlée.

Dans la présentation générale du programme de formation de l'école
québécoise, éducation préscolaire et enseignement primaire, neuf compé-
tences transversales sont regroupées en quatre ordres, dont celui de la
communication. Ces compétences sont dites « transversales » (MEQ, 2001,
p- 2) parce qu'elles ont un caractere générique en raison du fait «qu'elles
se déploient a travers les divers domaines d’apprentissage ». Justement,
si la compétence de l'ordre de la communication implique de «commu-
niquer de facon appropriée» (MEQ, 2001, p. 13), les compétences d’ordre
intellectuel, qui incluent l'exploitation de l'information, la résolution des
problémes, l'exercice du jugement critique et la mise en ceuvre de la pensée
créatrice, peuvent-elles se développer sans l'apport d'échanges nourris
entre l'enseignant et les éleves? Il en va de méme pour les compétences
d’ordre personnel et social qui appellent a la structuration de l'identité
et a la coopération. Cela peut-il se réaliser sans mise en mots, méme en
termes de «premieres formes» comme il est signalé dans le programme
pour l'éducation préscolaire ?

On se rappellera, d'une part, que maitriser la langue parlée est
un exploit remarquable sur le plan cognitif et, dautre part, que pour
apprendre a parler I'enfant passe par l'expérience sensorielle en contexte
afin d’essayer de comprendre d’abord le sens de l'événement. Lappren-
tissage suit de tres prés et permet de connaitre et de retenir les mots
appropriés a ce nouvel événement, voire a un nouveau concept, a une
nouvelle catégorie. Le programme du préscolaire indique (MEQ, 2001,
p- 53): «Agir et apprendre sont indissociables pour l'enfant: la connais-
sance et le développement de compétences sont chez lui le résultat d'une
interaction avec les autres et avec son environnement. L'intervention de
l'enseignant lui permet de complexifier son activité, stimule son désir de
se dépasser et d’apprendre, et l'aide a prendre conscience de nouvelles
réalités ». Qu’il s’agisse de travailler dans un atelier avec d’autres éleves
et dapprendre a coopérer ou d’exercer son jugement critique afin d’établir
quelle pourrait bien étre la fin d'une histoire, considérant les éléments déja
présentés lors de la lecture par l'enseignante, c’est essentiellement a l'aide
de la communication orale que l'enfant de 5 ans parviendra a montrer
sa capacité a échanger, a faire des liens, a comprendre ou a émettre des
hypotheses. Cependant, malgré la sophistication intellectuelle dont font
preuve les jeunes enfants dans leur apprentissage du langage parlé, ne
serait-ce qu'en considérant la nature fuyante des mots qu’ils parviennent
pourtant a maitriser, ce serait néanmoins une erreur de tenir la langue
parlée pour acquise.
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Une langue qui se développe et qui s'enrichit en concepts et en voca-
bulaire afférent permet une classification de plus en plus élaborée du
monde et facilite I'élaboration de nuances de plus en plus fines. Chacun
devient son locuteur et son propre interlocuteur: aux questions qu'il se
pose, il imagine certaines réponses, les rejette ou les retient, selon son
expérience et sa compréhension du monde a ce moment-la. C’est dans
cette perspective que le développement du langage — bien au-dela dun
ajout de vocabulaire constituant une aide certaine a l'apprentissage de la
lecture et au-dela d'un langage approprié a I'échange avec les autres — est
la pierre angulaire de I'échafaudage scolaire et le garant de la survie, voire
de la réussite de chacun.

Morin (2002, p. 200) écrit: « On peut considérer que la maternelle, par
les activités qu’elle propose et la liberté d’expression qu'elle autorise, est un
moment privilégié pour réaliser des apprentissages dans le domaine du
langage.» Outre la causerie du matin a l'arrivée dans la classe et la lecture
d‘une histoire au groupe, précédée ou suivie de questions aux éleves, ot
sont les moments de développement de la langue parlée et quels sont leurs
contextes? La présentation et l'analyse des trois ouvrages retenus portent
sur leur contribution différente quant au développement du langage. Ces
ouvrages font partie des propositions connues tant a la formation a l'en-
seignement que dans les écoles. Le premier traite du développement de
la conscience phonologique et ameéne les éleves a prendre une certaine
distance face a leur langue parlée. Le second place le langage parlé au cceur
de la classe de la maternelle. Le troisieme, particulierement connu des
enseignantes de la maternelle, propose une approche intégrée qui permet
aux éleves d'utiliser leurs habiletés langagieres dans des contextes variés.

4.2. JOUER AVEC LA LANGUE PARLEE:
ETUDIER LA LANGUE FRANGAISE A LA MATERNELLE

Aider les jeunes enfants a poursuivre le développement de leur langage,
c’est, entre autres, les amener a prendre une certaine distance face a la
langue qu’ils utilisent. A 5 ans, sauf peut-étre en milieu pluriethnique,
beaucoup d’enfants ne savent pas, par exemple, qu'ils parlent la langue
frangaise. Ils n‘ont pas conscience non plus du découpage des unités de
sens, pas plus que des différents sons dans un mot. Ils ont tout appris de
facon implicite. II faut susciter leur réflexion sur ce qu’ils ont appris au
fil des jours sans trop s’en rendre compte. Aprés avoir rappelé ci-dessus
les exigences cognitives impliquées dans l'apprentissage du langage, qui
douterait de la capacité et de la maturité intellectuelle des enfants de cet age
a considérer, sur le plan technique, cet outil sonore qu'est la langue parlée ?
D’ailleurs, depuis plusieurs années, les écoles ont fait beaucoup de place
aux activités facilitant le développement de la conscience phonologique.
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Jager Adams, Foorman, Lundberg et Beeler (2000), dans leur ouvrage
adapté en francais par Stanké, proposent un programme intitulé «La
conscience phonologique», qui favorise cette prise de distance ou ce
regard analytique sur l'aspect phonétique, les sons en eux-mémes, 1'as-
pect phonologique, I'organisation des sons de la langue frangaise. Il s'agit
dun programme qui a été élaboré et validé en Suéde et au Danemark
en 1988. Selon les auteurs (2000, p. 1), les recherches menées par Jager
Adams (1990) montrent que «sans entralnement systématique des habi-
letés phonologiques, 25% des éleves de premiére année issus d'un milieu
économique moyen et davantage d’éléves issus d"une famille o1 on lit peu
démontreraient une piétre conscience phonologique. Il a également été
montré que ces enfants éprouvent de sérieuses difficultés a apprendre a
lire et a écrire.» Cest en 1998 que le programme a été adapté en anglais
par Adams et ses collegues, puis traduit en francais.

On appelle phoneme la plus petite unité sonore d'une langue (son)
qui correspond a une ou plusieurs lettres dans un systéme alphabétique.
Par exemple, le son [o] peut correspondre a la lettre «0» ou a des ensem-
bles de lettres, tels que «au», «eau», etc., alors que le son [b] ne corres-
pond qu’a la lettre «b ». Les auteurs nomment « conscience phonologique »
la connaissance consciente et explicite que les mots de la langue sont
formés d’unités plus petites, c’est-a-dire les syllabes, groupes de sons, les
phonemes, chaque son de la langue francaise, et les lettres, qui repré-
sentent a une ou a plusieurs un son donné. D’apres les auteurs, avant
d’apprendre le code alphabétique, les éléves doivent prendre conscience
de la correspondance entre les sons des lettres et les sons qu’ils utilisent
en parlant. Ils soutiennent (2000, p. 1) que la conscience phonologique
n'est pas facilement accessible a tous les enfants, parce que «lorsquune
personne parle ou écoute, son attention se porte avant tout sur la signifi-
cation et 'importance du message et non sur la facon (sons, mots, phrases)
dont il est transmis ».

Le but du manuel est de présenter une série d’activités concretes qui
favorisent le développement de la conscience phonologique des enfants
d’age préscolaire et du premier cycle du primaire. Ainsi, on trouve des
jeux d’écoute, des jeux qui permettent d’apprécier que la langue est consti-
tuée de phrases et que les phrases sont constituées de mots, des jeux qui
permettent, par exemple, de frapper dans les mains a chaque syllabe d'un
mot afin d’établir le nombre de syllabes que comporte ce mot, des jeux de
rimes, des jeux sur les sons initiaux et finaux des mots et d’autres encore.

Ces activités constituent autant de jeux qui semblent amuser beau-
coup les enfants. Le travail se fait de maniere ludique, sans qu’il y ait
apprentissage systématique des notions de phoneme, de syllabe ou de
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phrase. Il s’agit alors d'une imprégnation par le jeu qui établit des liens
entre, par exemple, les lettres du prénom de l'enfant et les sons qu'on
entend lorsqu'on le prononce. Il peut aussi consister en l'illustration d'un
camion et les lettres qui représentent cette réalité, les lettres du titre d'un
atelier sous lequel I'enfant doit indiquer son nom, sil veut participer a cet
atelier, et plusieurs autres activités du méme genre.

A T'heure actuelle, les chercheurs ont tendance a aborder la didac-
tique de l'oral sous deux angles (Lafontaine, 2007): celui de la communi-
cation orale comme objet détude, c’est-a-dire comme matiere a observer
dans un cadre d'objectivation des faits de langue, et la communication
orale, comme médium d’enseignement et d’apprentissage, c’est-a-dire dans
son utilisation en contexte. La proposition de Jager Adams, Foorman,
Lundberg et Beeler (2000) s'inscrit dans le premier angle de la didactique
de l'oral et constitue une illustration des possibilités, pour les enfants de la
maternelle, de mise a distance de leur langue parlée principalement dans
ses dimensions phonétiques et phonologiques. Ce qui permet, de plus, un
passage gradué vers 'univers de I'écrit. Il s’agit donc d'un programme qui
cible les dimensions instrumentales de la langue et favorise sans doute,
pour un bon nombre d’éleves, une premiere distanciation au regard de
la langue qu'ils utilisent. Le deuxieéme angle de la didactique de l'oral
s‘actualise davantage dans les deux propositions qui suivent.

4.3. JOUER A DEVENIR GRAND:
DEVELOPPER LE LANGAGE DE L'INTERACTION
AVEC LES AUTRES DANS UN CONTEXTE SCOLAIRE

Louvrage de Poisson et Sarrasin (1998) mérite son titre: A la maternelle. ..
voir GRAND'! Ces auteures tentent, en effet, d’identifier et d’englober un
tres grand nombre des composantes nécessaires a la réussite d'une année
a la maternelle et permettent ainsi au lecteur d’apprécier l'envergure d'une
démarche susceptible de favoriser chez les jeunes éleves une entrée réussie
dans le systeme scolaire. En affirmant « qu'enseigner a la maternelle est un
art» (Poisson et Sarrasin, 1998, p. 1) et que «tout est langage » (Poisson et
Sarrasin, 1998, p. 152), il ne faut pas sétonner que les auteures présentent
l'organisation de la classe de maternelle a partir du principe de la mise
en scéne d'une piece de théatre dont l'acteur principal est 1'éleve, puisque,
sans lui, il n"y aurait pas d’événement théatral. Lenseignante s’y retrouve
comme scénariste et actrice et les parents, comme troisieme membre d'une
piéce pour trois acteurs. Cette présentation permet de bien voir l'envers
du décor, c’est-a-dire autant la préparation nécessaire de l'enseignante
que la mise en place des accessoires de la classe, que I'élaboration des rela-
tions avec les parents, que la structure des contenus a aborder ainsi que
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le rapport a privilégier avec I'éleve. Poisson et Sarrasin (1998) rappellent
qu’il faut tendre vers un équilibre entre le développement social, affectif
et cognitif de 1'éléve dans l'environnement le plus favorable possible et
en cheminant au rythme de ce dernier. A cette fin, elles préconisent une
pédagogie organisée de plusieurs facons, en privilégiant, selon le cas, la
pédagogie par projet, 'enseignement thématique, 'apprentissage coopé-
ratif, I'intégration des objectifs et 'approche par résolution de problémes.

Le langage est au cceur de la vie de la classe et du développement
de I'enfant. Ainsi, Poisson et Sarrasin indiquent (1998, p. 120-121): «[...]
quand la tristesse l'envahit, il faut amener 'enfant a mettre son émotion
en mots, quand la colére le submerge, il faut faire en sorte qu'elle soit
exprimée en mots, de méme, quand le conflit lui fait vivre de l'impuis-
sance, il faut lui permettre de verbaliser ses peurs. Tout est langage et
I'enjeu est de s'assurer de varier les expériences langagieres de l'enfant. »
Pour les auteures (1998, p. 153-154), le contenu de la communication orale
est abordé dans différents contextes identifiés comme particuliérement
propices au développement du langage parlé. Il s'agit: 1) du rassemblement
qui facilite les échanges et le partage d’idées, par exemple au moment
de la causerie; 2) de la conversation qui favorise le plaisir d'échanger; 3)
des jeux de langage qui incitent les enfants a porter leur attention sur la
langue elle-méme; 4) des échanges avec des éléves de 'école qui sont plus
agés, contribuant a l'adaptation a divers interlocuteurs; 5) de la descrip-
tion d'une image ou, encore, 6) de l'exposition aux langues étrangeres,
particulierement en milieu pluriethnique. L'expérience de ces auteures,
elles-mémes enseignantes, les conduit a préciser que les attitudes et les
interventions de l'enseignante doivent étre empreintes de respect et qu’il
faut suivre le rythme de l'éléve. Il faut également savoir reformuler, poser
des questions ouvertes, écouter l'enfant, avoir le mot juste et susciter le
besoin et le gofit de parler.

Le programme tracé ici met clairement en relief la place du langage
dans la classe de maternelle. Il s’agit d'une place prépondérante étayée par
de multiples contextes de vie et de découverte. Des contextes qui invitent
I'enfant a se questionner, a tenter de trouver des réponses, a écouter les
réponses des autres, a expliquer ses découvertes, a préciser son vocabu-
laire, en d’autres termes, a revoir sa vision du monde au fil des événements
et du langage qui lui sert a mieux classifier, a mieux regrouper, a revi-
siter ses concepts et a mieux comprendre la vie dans laquelle il évolue.
Poisson et Sarrasin (1998) soulignent 'importance d’amener les éleves a
acquérir et a développer un esprit critique, les rendant capables de voir
un événement sous plusieurs angles. Pour ce faire, elles recommandent
I'écoute active, le questionnement et échange considérés comme essen-
tiels au développement de l'esprit critique des enfants de la maternelle.
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Les auteures indiquent que la maternelle est une occasion pour l'en-
fant de vivre la complexité des relations humaines. Elles écrivent:

Il est humain d’interpréter un événement a partir de sa propre lecture
de la vie. Pourtant, il est essentiel d’acquérir un esprit critique et
de le développer chez l'enfant en lui donnant la capacité de voir un
événement sous plusieurs angles. [...]. Eveiller I'enfant a d’autres
réalités, c’est lui faire comprendre que la vie ne se lit pas que d'une
seule facon et qu'il est plus juste de prendre en considération plusieurs
aspects (Poisson et Sarrasin, 1998, p. 20).

Elles proposent trois stratégies pour favoriser le développement de
l'esprit critique: 1) I'écoute active, quelles voient en action particulierement
dans l'apprentissage coopératif; 2) le questionnement qui favorise chez
I'enfant une lecture des événements qui intégre différentes perspectives;
3) Iéchange de différents points de vue qui favorise le respect mutuel.

Le développement du langage est bien au cceur du programme
proposé par Poisson et Sarrasin (1998) et, dans sa dimension de dévelop-
pement de l'esprit critique des enfants de la maternelle, il répond au
programme ministériel d’éducation préscolaire en favorisant l'exer-
cice des «premiéres formes d'un jugement critique sur les étres et les
choses» (MEQ, 2001, p. 52). De plus, dans une perspective d'utilisation
de la communication orale comme médium d’enseignement et d’appren-
tissage, il indique différentes stratégies, qu'il s'agisse du rassemblement,
des échanges ou de la description d'une image, qui favorisent l'interaction
verbale entre l'enseignante et I'éléve. C'est une interaction qui demande de
la part de l'enseignante de l'écoute et de I'étayage des propos des éleves
afin de permettre a ceux-ci de mettre des mots sur leur compréhension,
dans un contexte qui a été qualifié ci-dessus d'oral réflexif.

4.4. JOUER A APPREHENDER LE MONDE: APPRENDRE
DE MANIERE DIRECTE ET EN DEVELOPPER
LA NECESSAIRE REFLEXION

Un autre programme, fort connu depuis les années 1960 et qui a su évoluer
depuis, est le High/Scope élaboré par équipe de Weikart®. Ce programme
a d’abord été congu afin de rejoindre les éleves des zones pauvres pres
de Detroit dans le Michigan, pour ensuite s'étendre a I'ensemble des
Etats-Unis. Il a inspiré le programme Jouer, c’est magique, du ministére

3. Ce programme de Hohmann et Weikart a été traduit par Bourgon et Proulx en
2000. 11 a été réédité en (2007) sous le méme titre: Partager le plaisir d’apprendre : guide
d’intervention éducative au préscolaire.
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de la Famille et de 'Enfance du Québec (Gariépy, 1998). Le programme de
Hohmann, Weikart, Bourgon et Proulx (2007, p. 4) sappuie sur le principe
de «l'apprentissage actif» qui, selon ces auteurs, « permet aux enfants de
construire une connaissance sur laquelle se fonde leur compréhension de
leur univers. L'émergence de cette compréhension résulte de l'expérience
directe et immédiate de la réalité et de la réflexion qui accompagne cette
expérience. Lapprentissage actif repose donc sur l'initiative personnelle. »
Toujours selon eux (2007, p. 2), ce programme mise «sur la motivation
intrinseque de l'enfant, son action dans le jeu ainsi que son initiative
pour résoudre ses problemes et les défis auxquels il doit faire face; de
plus, il propose de soutenir les processus mentaux chez l'enfant, tel que
le processus de réflexion ». Pour ces auteurs (2007, p. 14), le concept d’ap-
prentissage actif s'articule autour d’éléments essentiels: 1) l'action directe
sur les objets, 2) la réflexion sur les actions, 3) la motivation intrinseque,
I'invention et la généralisation, 4) la résolution de problémes.

Au sujet de la réflexion sur les actions, les auteurs notent que l'action
elle-méme n’est pas suffisante pour apprendre. Encore faut-il que l'enfant
interagisse avec le monde de maniére réfléchie afin de le comprendre. La
réflexion de l'enfant sur ses actions le conduirait a développer sa pensée
et sa faculté de comprendre. Dans cette démarche, 'éducatrice devient
une aide, un soutien. Elle ne dit pas a l'enfant quoi et comment apprendre,
elle l'autorise plutot a prendre en charge son propre apprentissage, tout en
demeurant une observatrice attentive et préte a favoriser les démarches
de l'enfant.

La classe s'organise autour d«expériences clés» qui visent le déve-
loppement social, cognitif et physique de I'enfant de 2 ans et demi a 5 ans.
Parmi ces expériences clés, on retrouve le développement du langage et
le processus d’alphabétisation. Hohmann, Weikart, Bourgon et Proulx
(2007, p. 319) partagent les propos du linguiste Halliday (1973) quant a
la capacité des enfants de 3 et 4 ans «de faire connaitre leurs sentiments
et leurs désirs, d'interagir avec les autres, de poser des questions et de
réfléchir, de présenter leurs connaissances et de parler de situations imagi-
naires». Alors que dans les années 1970 la fondation High/Scope centrait
son approche principalement sur le développement du langage verbal,
de nombreuses recherches, dont celle de Sulzby et Barnhart (1990), l'ont
amenée depuis a mettre en relief les liens qui unissent le développement
du langage parlé a celui du langage écrit. C'est en prenant appui sur le
travail de I'¢ducateur Goodman (1986), qui integre le développement du
langage écrit et du langage oral dans le contexte de situations concretes
et qui est connu sous les termes « Whole Language Approach », traduits
par «développement global du langage », que les auteurs proposent l'expé-
rience clé du développement du langage et du processus d’alphabétisation.
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Hohmann, Weikart, Bourgon et Proulx reconnaissent six pistes d'in-
tervention comme autant d’expériences clés (2007, p. 319-343): «parler
avec les autres de ses expériences personnelles significatives »; «décrire
des objets, des événements et des corrélations»; «prendre plaisir au
langage: écouter des histoires, des comptines et des poemes, inventer des
histoires et faire des rimes »; «écrire de diverses facons: en dessinant, en
gribouillant, en dessinant des formes qui ressemblent a des lettres, en
inventant des symboles, en reproduisant des lettres»; «lire de différentes
fagons: lire des livres d’histoires et lire des livres d'images, lire des signes
et des symboles, lire ses propres écrits » ; «dicter une histoire a un adulte ».

Les pistes retenues reposent sur les prémisses suivantes: 1) la
communication entre les personnes est la premiere fonction du langage;
2) le langage et l'alphabétisation se développent au rythme du processus
de maturation de I'enfant; 3) le langage et 'alphabétisation se développent
par le biais des interactions. Dans les milieux d’apprentissage préscolaires
ou le développement du langage et le processus d’alphabétisation sont
valorisés, les enfants sont actifs et bavards. Pour les auteurs, les enfants
veulent communiquer et leur développement langagier provient de la
maturation qui fait son ceuvre. Pour ces auteurs, I'adulte n'enseigne pas a
I'enfant comment développer son langage, mais constitue un modéle pour
ce dernier. Selon Hohmann, Weikart, Bourgon et Proulx (2007, p. 321):

La complexité du langage des enfants évolue en fonction des échanges
entre les enfants de méme qu'entre les enfants et les adultes; elle n'est
surtout pas le résultat d'un enseignement fait d’exercices répétitifs. Le
fait que les adultes utilisent naturellement un langage plus complexe
que celui de l'enfant d’age préscolaire ne nuit pas a I’échange dans
les conversations pour autant que l'adulte se retienne de corriger la
syntaxe boiteuse de I'enfant, son choix de mots ou son systéme d’écri-
ture. Dans un environnement riche en conversation et en écriture, la
complexité du langage de l'enfant évolue naturellement, a un rythme
propre a chacun.

Le programme High/Scope place l'accent sur la richesse et la variété
des situations, sur la qualité langagiére des interlocuteurs, en I'occurrence
I'enseignante en particulier, de maniére a provoquer des contextes d’ex-
ploration propices au développement du langage. Dans le méme esprit, on
se rappellera que Smith (1979) soulignait que le concept doit d’abord étre
compris avant de lui attribuer un nom et que ce n'est qua ce prix quil y
aura apprentissage.

Cependant, des six pistes proposées pour favoriser le développement
du langage et le processus d’alphabétisation, seulement trois portent plus
particulierement sur le langage parlé. Rappelons qu'il s'agit ici de: 1) parler
de ses expériences personnelles (ce qui releve plutét du discours infor-
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matif ou expressif, selon la teneur); 2) décrire des objets, des événements,
des corrélations (plutoét de l'ordre du discours informatif); 3) prendre
plaisir au langage: écouter une histoire, inventer des histoires, faire des
rimes (plutot de l'ordre du discours poétique ou ludique, voire expressif
ou informatif, selon la teneur). Il n'y a rien dévident quant au discours
incitatif ou, plus généralement, quant a I'argumentation utilisée dans les
discussions. Il n'y a aucun doute que, dans la vie de la classe telle que
préconisée par ce programme, il y a des moments de discussion, mais
clairement l'accent n’est pas placé sur cette dimension du langage.

Il appert que la premiere fonction du langage, pour plusieurs
chercheurs, dont Vygotski (1962), Chomsky (1975) et Smith (1979), serait
d‘utiliser le langage pour nommer les concepts découverts par l'expéri-
mentation et pour se construire un systeme d’analyse et de compréhension
du monde propice a sa propre survie. Néanmoins, communiquer avec les
autres demeure assurément une fonction majeure. Outre un débat théo-
rique, sans doute futile, sur la primauté d'une des fonctions du langage
par rapport a l'autre, I'enjeu pour lécole est plutdt de favoriser l'une et
l'autre de ces fonctions. Le programme Hohmann, Weikart, Bourgon et
Proulx (2007) fournit de multiples pistes de contextes a favoriser pour
le développement du langage et rappelle le rdle capital de l'enseignante
dans la démarche de soutien aux processus mentaux de I'enfant, dont le
processus de réflexion. En somme, il s’agit pour 'enseignante d’étre habile
a reconnaitre ces moments de discussion possible avec les enfants et de
profiter de ces contextes d’oral réflexif afin de permettre a ces tout jeunes
éleves de faire leurs premieres armes en ce qui concerne le développement
de leur pensée critique en lien avec leur compréhension et la mise en mots.

CONCLUSION

C’est dans la mesure ol le sens d"un concept est compris par le truchement
de l'expérimentation que les mots qui sy rattachent sont véritablement
appris. Ainsi, pour apprendre, il faut comprendre, pour comprendre, il
est souhaitable d’expérimenter et de réfléchir. C'est dans ce processus de
réflexion, d’échange et de discussion, en contexte d’oral réflexif, que les
mots peuvent prendre tout leur sens et favoriser une meilleure catégorisa-
tion des différents phénomenes étudiés, particulierement chez les éleves
plus jeunes qui ne maitrisent pas 1'écrit. Les auteurs étudiés montrent
que les enfants de 5 ans sont déja, pour la plupart d’entre eux, de tres
bons communicateurs. Ils ont appris la langue parlée de leur environne-
ment depuis la perception de la voix de leur mere, alors qu’ils n'étaient
pas encore nés, jusqu’a aujourd’hui. Ils entrent a la maternelle avec des
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habiletés langagieres considérables. Donc, en ce qui concerne l'oral, ils
n'en sont pas a leurs premieres armes, mais sont plutot a I'étape de déve-
lopper des habiletés intellectuelles de niveaux supérieurs. Ces derniéres
s’expriment dans la découverte de nouveaux concepts, dans la réflexion,
dans I'échange et la discussion, dans le développement de la capacité a
nommer ces nouveaux concepts et a les classifier de maniere a progresser
dans la compréhension de phénomenes de différents ordres, nécessaires a
la scolarisation et a la vie en société.

Le développement de la communication orale a la maternelle, vue
comme objet d’étude, s'exprime plus particulierement dans les jeux de
langue, tels que particulierement préconisés par Jager Adams, Foorman,
Lundberg et Beeler (2000). Ce travail sur la langue elle-méme favorise
I'entrée dans le monde de I'écrit et améne les éléves a prendre une certaine
distance par rapport a leur langue parlée, souvent tenue pour acquise.

Le développement de la communication orale a la maternelle,
vue comme médium d’enseignement et d’apprentissage, s'exprime plus
particulierement dans des contextes d’oral réflexif ou l'éleve est amené
a prendre la parole pour verbaliser ses démarches, ses apprentissages,
sa compréhension avec l'aide de ses pairs et le soutien attentif de l'en-
seignante. Autant l'ouvrage de Poisson et Sarrasin (1998) que celui de
Hohmann, Weikart, Bourgon et Proulx (2007) fournissent de multiples
exemples de contextes favorisant ces périodes d’échange, que des auteurs
comme Chabane et Bucheton (2002) qualifient d’oral réflexif. Il sagit de
périodes d’échange dans lesquelles les enfants sont des participants actifs
pour qui il devient pertinent d’apprendre a mettre des mots sur ce qu’ils
pensent, ce qu’ils comprennent ou ce qu’ils ressentent.

Ce qui peut manquer a certains d’entre eux, c’est la confiance en soi
et la liberté d’explorer a leur facon le monde extérieur avec l'aide d'une
enseignante respectueuse de leurs démarches, qui est consciente de son
role de modéle dans son questionnement et dans son utilisation de l'oral,
attentive a poser la question ou a fournir le mot juste qui conduit a pousser
plus loin le raisonnement des éleves. Berthé (2004, p. 16) écrit:

Les enseignants sont dans cette perspective des «metteurs en mots»
du monde; ils verbalisent les actions, les émotions, nomment et
décrivent avant que l'enfant ne soit capable de le faire seul puis l'in-
vitent en le nommant, en le reconnaissant un et singulier parmi les
autres, en I'encourageant, a verbaliser a son tour.

I ne faut pas perdre de vue que tout locuteur maitrise un vocabu-
laire passif de sa langue beaucoup plus considérable que ce qu’il peut
en verbaliser. Lenseignante doit utiliser son langage d’adulte en tout
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temps de maniére a offrir un modele d’expression et de communication
orale adéquates en société, tout en veillant a ne pas créer de surcharge
linguistique.

Tant le programme actuel déducation préscolaire que les sugges-
tions présentées précédemment mettent 'accent sur la mise en place de
contextes variés, favorisant chez I'enfant l'expérimentation propice a 1éla-
boration de nouveaux concepts et au développement du langage affé-
rent. A l'école, de fagon générale, et a la maternelle en particulier, tout est
langage. Mais encore faut-il que l'enseignante soit attentive a ces multiples
moments déchanges verbaux et que ceux-ci ne soient pas percus principa-
lement comme de la gestion de classe. Par exemple, lorsqu'un enfant tente
d’aller a un atelier plutdt qu’a un autre, voila une situation fréquente ot
des échanges et des discussions ont lieu entre 'enseignante et un éleve...
Bien sfir, le nombre d’éleves et la volonté de respecter I'horaire peuvent
inciter l'enseignante a étre plus directive. Tout est question d’équilibre,
d’a-propos, de patience, certes, mais également de conviction au sujet de
l'aide véritable apportée a Iéleve quant au développement de ses habiletés
intellectuelles et langagieres.

Un choix varié de contextes et 'importance accordée par l'ensei-
gnante a la qualité des échanges verbaux demeurent la clef de votite du
développement de la langue parlée des enfants. Cette variété de contextes
sappuie non seulement sur la diversité des sujets et matiéres abordés, mais
également sur les demandes langagieres faites aux éleves dans le cadre
de ces contextes variés. Raconter un événement, exprimer ses perceptions,
décrire une image, donner son opinion, certes, mais également expli-
quer sa démarche, parler de son expérimentation, discuter les points de
vue, justifier ses comportements, voila autant de situations qui exigent
de I¢éléve une élaboration de sa pensée et de la langue parlée afférente
et qui favorisent le développement d’habiletés intellectuelles de niveaux
supérieurs. Un développement du langage qui le conduit vers une classi-
fication plus fine de ses concepts, un apprentissage plus permanent et une
compréhension du monde plus nuancée. Dans son ouvrage LArt poétiquse,
Boileau (1674, cité dans Larousse, 1995, p. 78) écrivait: «Ce que l'on congoit
bien s'énonce clairement et les mots pour le dire arrivent aisément.» II
semble quil aura fallu tout ce temps pour cesser de voir 'oral comme le
parent pauvre de l'écrit et lui redonner ses lettres de noblesse.
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RESUME

La causerie, activité pour laquelle les enfants sont réunis pour
parler, est traditionnellement pratiquée en classe maternelle
au Québec. Plusieurs recherches donnent a penser que cette
activité est difficile a animer et que l'on peut douter de sa
contribution au développement du langage et de la pensée des
enfants. En nous appuyant sur les modeles constructiviste et
socioconstructiviste du développement, nous avons fait I'hy-
pothese qu'il était possible d'animer une causerie a la mater-
nelle de maniere a ce qu’elle soit constructive sur les plans du
langage et de la pensée. Les auteures relatent les fondements
et les étapes de la recherche menée durant cing ans, avec la
collaboration de huit enseignantes, dans le but de cerner les
conditions nécessaires a mettre en place pour faire de la causerie
une conversation a plusieurs qui donne lieu a une coélaboration
de sens. Le modele d'animation de la causerie qui est issu de
cette recherche-développement met de l'avant trois facteurs a
considérer pour favoriser la qualité pédagogique de la causerie :
le mode de gestion, l'orientation communicative de la séance et
la nature des rétroactions verbales de 'enseignante’.

1. Cette recherche a été subventionnée par la Fondation de 1'Uni-
versité du Québec a Chicoutimi (FUQAC) et par le Consortium
régional de recherche en éducation (CRRE) du Saguenay-
Lac-Saint-Jean. Nous tenons a remercier les enseignantes qui
nous ont généreusement accueillies dans leur classe et qui ont
rendu possible ce projet. Merci également aux étudiantes qui
sont intervenues comme assistantes a différentes phases de la
recherche, et plus particulierement a Audray-Julie Charron pour
sa contribution a l’analyse.
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Le développement du langage oral fait partie des premiers objectifs de
la classe maternelle. Une activité est traditionnellement associée a cet
objectif, la causerie, au cours de laquelle le groupe d’enfants est réuni pour
parler sur un sujet déterminé. Des les années 1970, diverses observations
ont conduit a faire voir les limites et les faiblesses de cette activité, mais
elle n’en a pas moins conservé son importance dans les routines de la
maternelle. Le présent chapitre fait état des fondements et des étapes d'une
recherche qui visait a élaborer un modele d’animation de la causerie qui
réponde mieux a la nécessité de soutenir et de stimuler le développement
cognitif et langagier d’enfants de 5 et 6 ans fréquentant la maternelle en
contexte québécois.

Le chapitre comprend trois grandes parties. Dans la premiére,
apres avoir passé en revue les critiques adressées a la causerie tradition-
nelle et les difficultés qu'elle comporte pour l'enfant qui entre a 1école,
nous présentons la conception du langage, de son développement et des
rapports langage-pensée sur laquelle s'appuie notre recherche. Nous rele-
vons ensuite différentes pistes issues de travaux contemporains qui se
sont penchés sur la communication a la maternelle ou, encore, sur l'oral
et l'apprentissage en contexte scolaire. Nous terminons en énongant les
objectifs de la recherche. Dans la seconde partie, les choix méthodolo-
giques et la démarche sont exposés; nous y relatons les différentes étapes
d'un parcours de travail collaboratif avec des enseignantes, qui a duré
cinq ans et qui a conduit a I'élaboration d'un modele pour l'animation de
la causerie. La troisieme partie est, pour sa part, consacrée a la descrip-
tion de ce modele, plus précisément aux trois facteurs clés sur lesquels il
convient d’agir pour optimiser la valeur pédagogique de la causerie consi-
dérée comme une conversation a plusieurs: le mode de gestion, l'orien-
tation communicative de la séance et la nature des rétroactions verbales
de l'enseignante.

1. LA CAUSERIE, ACTIVITE TRADITIONNELLE
DE LA MATERNELLE

En 1969, le ministére de I'Education du Québec publiait une série de docu-
ments, intitulée Les activités a la maternelle, dont 1'un portait particulierement
sur le langage. Celui-ci présentait la causerie en ces termes: « Activité de
langage la plus intense et probablement la plus difficile a bien mener la
causerie est le moment réservé au langage collectif, l'occasion pour chacun
de faire partager au groupe ses expériences, ses connaissances, ses joies et
ses peines» (MEQ, 1969, p. 11). On constate ainsi que, des le début de I'exis-
tence des maternelles au Québec, la causerie était une activité privilégiée,
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dévolue au langage collectif et percue comme étant difficile a mener. Il est
précisé, plus loin dans le texte, que la causerie est différente des «simples
conversations » que sont les échanges lors de la collation et des «discus-
sions sur un point précis» comme planifier une activité. Depuis plus de
30 ans, dong, les enseignantes proposent cette activité aux enfants. En
effet, quand on les interroge, la majorité d’entre elles affirment insérer
la causerie dans leur programme d’activités, bien qu’a des fréquences
variées, ce qui ne les empéche pas de s'interroger sur sa pertinence et sa
valeur (Fisher et Doyon, 2010). Quelques résultats de recherche confirment
que les enseignantes ont raison de s’interroger sur cette activité. D'autres
s’expriment sur sa valeur et tracent la voie a une meilleure exploitation de
la causerie. Nous considérons d’abord les premiers.

1.1. LA CAUSERIE, UNE ACTIVITE A REPENSER

Des études faites sur la causerie en classe maternelle mettent en évidence
les faiblesses observées dans I'animation des enseignantes et leurs impacts
sur la valeur de lactivité (Dannequin, 1976; Florin, 1991 ; Frangois, 1990;
Lentin, 1972, 1973; Nonnon, 1990). Un des premiers aspects mis en cause
concerne les themes que privilégient les enseignantes. On constate qu'elles
ont tendance a choisir des sujets a caractere académique et livresque, éloi-
gnés des préoccupations des enfants (Florin, 1991). De plus, l'exploitation
qu'elles font de ces sujets engendre une activité artificielle, loin du vécu et
du langage des enfants, avec la conséquence qu’au lieu de développer le
langage, on l'inhibe (Dannequin, 1976). Les enseignantes entrent diffici-
lement dans la pensée des enfants (Florin, 1991) et sont peu intéressées a
I'expression de ces derniers. Elles ne suscitent pas le désir de communiquer
du fait qu’elles ne créent pas un climat favorable a l'écoute ni les condi-
tions qui permettraient aux enfants de s'exprimer vraiment (Chaumeil et
Loiseau, 1996). Elles manifestent plutdét un comportement dirigiste, obli-
geant les enfants a inscrire leur propos dans le sujet du jour et n‘acceptant
guere les écarts ou les digressions (Florin, 1991 ; Loiseau, 1996). De méme,
Joulain (1990) observe qu'il est trés rare quune discussion parte de l'idée
d‘un enfant.

Le mode d’animation fondé sur le questionnement (Dannequin, 1976)
que les enseignantes privilégient donne lieu non pas a une conversa-
tion a plusieurs, mais a une succession de dialogues enseignante/enfant
(Frangois, 1990) : I'enseignante pose une question et un enfant répond; elle
répete ou commente la réponse, donne éventuellement la parole a un autre
enfant, puis continue avec une autre question. On remarque également
que la question est souvent factuelle et la réponse, suggérée (Francois,
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1990). Les enseignantes évitent de susciter la confrontation des points de
vue et cherchent davantage a donner de l'information aux enfants qu’a
les écouter (Florin, 1991).

Comme on peut sy attendre, les résultats des recherches menées en
France par Florin (1991) ont montré que, dans les causeries observées, les
enseignantes parlent plus que tous les enfants réunis et que la participa-
tion de ces derniers demeure faible: en moyenne et en grande section, 30 %
des enfants ne participent pas activement a la conversation. La plus grande
part du discours revient a 'enseignante, de méme qu’a quelques enfants
du groupe dits « grands parleurs », ce qui donne lieu a8 une communication
inégale (Francois, 1990). Les données de Joulain (1990) indiquent qu'au
cours d'une séance de langage en maternelle plus de 75% des échanges
prennent la forme d"un dialogue entre I'enseignante et un enfant particu-
lier. Quant a la longueur des échanges, 70 % de ceux-ci ne dépassent pas
deux tours de parole. La stratégie dominante de I'enseignante «consiste a
lancer un theme qu’elle alimente de quelques questions collectives régu-
lieres, [et a choisir] ensuite les enfants avec lesquels elle va engager un
échange individuel » (Joulain, 1990, p. 65).

Enfin, une compréhension limitée de ce qu'est le langage ferait en
sorte que les enseignantes s’attachent a ses aspects formels (vocabulaire,
prononciation, syntaxe) (Loiseau, 1996) plut6t que de fournir aux enfants
des conditions favorisant la communication. Si l'activité-causerie est ainsi
négativement dépeinte, il semble pertinent de tenter de comprendre la
situation et, par la suite, d'examiner comment on pourrait l'envisager
autrement. Considérons d’abord ce que cette situation signifie pour les
enfants.

1.2. PARLER ENSEMBLE A 5 ANS

Quand on propose aux enfants qui entrent a la maternelle, dont certains
ont a peine 5 ans, de faire une causerie, on leur impose une tache exigeante,
et ce, a plus d'un titre. Tout d’abord, on leur demande de s’asseoir et
de rester calmes pendant quinze, vingt ou méme trente minutes. Pour
conserver cette position tout en demeurant attentif, il faut que 'enfant soit
intéressé. Or, ce qu'on lui propose, c’est de parler en groupe en suivant des
régles: s'exprimer a son tour, écouter celui qui parle, ne pas lui couper la
parole, lever la main, etc. On fait ainsi appel au développement social et
au savoir-vivre ensemble, alors qu'a 5 ans, partager l'attention d'un adulte
avec plusieurs autres enfants demeure difficile. De plus, pour que l'enfant
prenne la parole devant le groupe, il doit avoir confiance en lui-méme; il
doit étre capable de saffirmer suffisamment pour oser énoncer son idée,
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son point de vue, pour parler de lui-méme devant les autres. Cet aspect
soulevé par Blochet, Mairal, Barbet, Caumes et Maridet (2002) est crucial,
car certains enfants, c’est bien connu, évitent de prendre la parole devant
le groupe, alors que d’autres, plus siirs d’eux, occupent une grande part du
temps dévolu a la causerie, ce qui n'est pas sans causer de soucis a l'ensei-
gnante. Cest ainsi que les «petits parleurs» ne trouvent pas leur compte
dans ce type dactivité.

Une des préoccupations des enseignantes est d'amener les enfants
a parler «dans le sujet», c'est-a-dire a respecter le sujet annoncé. Pour
répondre a cette consigne, il faut que l'enfant l'ait bien comprise et qu’il
fasse abstraction de ce qu'il aurait vraiment le gofit de dire, pour ne s’en
tenir qu'a ce qui est demandé, en plus davoir a écouter 1'idée de chacun
sur le sujet fixé. Enfin, lorsqu’il prend la parole, on s’attend a ce qu’il s’ex-
prime clairement et correctement.

Tout cela conduit a se demander si la forme habituelle qu'on donne a
la causerie et la place qu’y occupent les regles de fonctionnement convien-
nent aux capacités et aux besoins de l'enfant de 5 ou 6 ans, notamment a
ses besoins sur les plans langagier et cognitif. Un regard sur le langage
et son développement, de méme que sur les liens langage-pensée, est
nécessaire avant d'aller plus loin.

1.3. LE LANGAGE ET LES LIENS LANGAGE-PENSEE

Aborder la problématique du langage a la maternelle suppose que l'on
se donne une vision claire de ce quest le langage, de la maniére dont il
sacquiert et des liens qui se tissent au cours du développement entre le
langage et la pensée. La présente section vise a présenter assez succinc-
tement ces divers points et fournit du méme coup l'essentiel du cadre
théorique de notre recherche.

1.3.1. La conception du langage

Selon Florin (1999, p. 15), au cours du xx© siecle, trois perspectives dans
la conception du langage et de son acquisition se sont succédé. Suivant
la premiere, «le langage, c’est du vocabulaire ». On se préoccupe alors
de savoir de combien de mots les enfants comprennent la signification
et la quantité qu'ils utilisent. Selon la deuxieme perspective, le langage
représente une «certaine organisation des énoncés ». L'intérét est alors
de savoir comment cette organisation s’acquiert et se complexifie, ce qui
propulse a I'avant-scene la dimension syntaxique du langage. S'intéresser
aux «conduites langagieres» qui créent des relations entre I’énonciateur,
le destinataire et le contenu du discours est caractéristique de la troisieme
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perspective; a partir de 13, il s'agit de savoir comment l'enfant en vient a
agir a 'aide du langage tout en intégrant les regles de la langue de son
milieu.

Cette évolution des conceptions du langage et de son acquisition est
allée de pair avec I'évolution de la linguistique elle-méme. Apres avoir été
percu avant tout comme un systeme de régles, comme une grammaire,
sous l'influence de Chomsky, le langage a retrouvé ses dimensions sociales
et fonctionnelles tandis que le sens a repris une place centrale dans les
préoccupations des chercheurs. La pragmatique montre ainsi comment
«dire, c’est faire» en étudiant les différents «actes de langage» que les
locuteurs accomplissent par la parole. De plus, comme le rappelle Florin
(1999, p. 21), «tout énoncé est un acte qui crée des relations nouvelles entre
celui qui parle ou écrit (énonciateur), son interlocuteur et le contenu de
I'énoncé ».

La conception du langage a laquelle nous souscrivons met ainsi
en évidence deux traits fondamentaux: son caractére multifonctionnel
et sa dépendance au contexte (Hickmann, 1987). Par le premier, on rend
compte du fait que le langage s'est constitué pour remplir de multiples
fins liées a l'interaction, a la coopération sociale et a la représentation de
I'expérience (Gérard, 1987; Hickmann, 1987), telles que demander, ques-
tionner, informer, expliquer, promettre, saluer, convaincre, interdire, etc.
Son second caracteére, la dépendance au contexte, signifie que la valeur des
signes linguistiques ne se définit pas en elle-méme, d'une maniére absolue,
mais bien par l'usage qui en est fait. On ne peut, en effet, comprendre la
signification d'un énoncé ni a quoi il réfere sans égard aux conditions et
au contexte dans lesquels il a été produit. Il en résulte également que le
sens est constamment renégocié a l'intérieur d'un groupe linguistique.
Comme le note Frangois (1990, p. 37), «les limites du sens bougent » autant
dans l'emploi d'un mot, par exemple, que dans les relations entre ses
divers usages. C’est ce qui explique que la langue évolue et quelle se
diversifie sous l'action de ses utilisateurs (jeunes générations, groupes
sociaux, etc). A la vision de la langue comme une «structure» externe
aux sujets utilisateurs (ou, encore, comme un «code» ou un ensemble de
régles a respecter), il faut préférer le regard de Francois (1990, 1991) qui
met en relief la nature «ludique» du langage. A la fois parce que parler,
dialoguer est fondamentalement un jeu social, que ce faisant nous entrons
dans des «jeux de langage » au sens de Wittgenstein (différentes fagons de
manier le langage) et parce qu'il y a «du jeu» dans la langue, c'est-a-dire
un espace d’'invention, d'imprévu, de transgression.



50 Langage et pensée a la maternelle

Dans cette perspective, apprendre a parler doit étre compris comme
apprendre a interagir avec les autres dans différents modes d’activités
langagiéres. L'enfant n‘apprend pas le langage comme un systeme de
signes détaché des contextes interpersonnels et sociaux ou il s"utilise.
C’est bien «en parlant qu’il apprend a parler », c’est-a-dire qu'il apprend en
interagissant avec des partenaires coopératifs dans diverses situations de
la vie quotidienne. Le langage et son acquisition ne peuvent étre abordés
dés lors sans qu’on prenne en considération des réalités comme l'intention,
la forme de l'interaction sociale et le role de I'adulte dans le développement
de l'enfant, ainsi que nous le verrons un peu plus loin.

1.3.2. Le langage et la pensée

Au cours des dernieres décennies, de nombreuses études ont mis en
lumiere le role fondamental de l'environnement social dans le dévelop-
pement cognitif et langagier, que ce soit, comme le montre 'ouvrage de
Hickmann (1987), dans le cadre des approches sociales du développement
cognitif (notamment les travaux de Wertsch, Hickmann, Rogoff) ou dans
celui des approches fonctionnelles du développement langagier. Cette
seconde voie a été ouverte par les écrits du linguiste Halliday, et on peut
y rattacher nombre de travaux portant sur les interactions adulte-enfant
au cours du développement (Bernicot, 1992 ; Bruner, 1983, 1987 ; Ninio et
Snow, 1996 ; Wells, 1999). Ces divers courants s'inscrivent dans le sillage de
la pensée du psychologue Vygotski, particulierement de sa these sur l'ori-
gine des fonctions psychiques qui est ainsi résumée par Schneuwly (2008,
p- 15): «Toutes les fonctions psychiques supérieures (volonté, attention,
mémoire, formation de concept, pensée verbale, langage écrit) sont issues
directement de rapports sociaux, de rapports interpsychiques dont elles
constituent l'intériorisation. »

Pour Vygotski (1934/1985), le développement de notre espéce est
une suite de transformations médiatisées par les outils que I'homme crée.
Loutil transforme l'action de I'humain, son rapport a l'environnement, et
transforme I'’humain lui-méme. Vygotski (1935/1985) voit dans le dévelop-
pement de la vie psychique la méme dynamique. Dans ce cas, les outils
sont des systemes de signes. Ce sont eux qui médiatisent les activités
mentales et qui sont le moteur du développement. Le langage est le plus
important de ces systémes de signes. Il permet a I'individu, comme l'écrit
Brossard (2004, p. 30), d’agir avec et sur autrui, ainsi que sur lui-méme, en
transformant ses propres comportements: « Schématiquement dit, 'outil
et le langage sont ce par quoi les hommes ont pu transformer la nature
et leur nature.»
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Qu’ils soient matériels ou psychiques, les outils sont transmis par la
culture, ce qui suppose des apprentissages et confere un role crucial aux
adultes et aux pairs plus expérimentés qui entourent 'enfant. Vygotski
(1935/1985) congoit le développement a fois comme autonome et dépen-
dant des apprentissages (voir Brossard, 2004, pour une discussion appro-
fondie de cette question). Si, d'une part, il affirme qu’on ne peut implanter
quelque chose dans l'enfant, d’autre part, il voit dans l'apprentissage un
déclencheur de développement, un appel au développement:

Lapprentissage donne donc naissance, réveille et anime chez l'enfant
toute une série de processus de développement internes qui, a un
moment donné, ne lui sont accessibles que dans le cadre de la commu-
nication avec l'adulte et de la collaboration avec les camarades, mais
qui, une fois intériorisés, deviendront une conquéte propre de I'enfant
(Vygotski, 1935/1985, p. 112).

La notion de «zone proximale de développement» permet de
comprendre ce double point de vue: c’est le soutien de 'adulte a un moment
du développement o1 'enfant est en quelque sorte réceptif & un apprentis-
sage donné qui lui permettra de franchir le pas. Et c’est la communication,
dans le cadre d'interactions entre les personnes, qui médiatise cet appren-
tissage. Mais, pour Vygotski, le langage n’est pas simplement véhicule
de communication, encore moins support d'une pensée qui existerait en
dehors de lui. C'est en étudiant l'apparition du langage dit « égocentrique »
chez l'enfant qu'il met en évidence le lien entre le langage et la pensée.

Vygotski (1935/1985) voit dans le premier développement de l'en-
fant deux lignes développementales disjointes: un stade préverbal de
l'intelligence, ou l'enfant peut résoudre des problemes et manifeste une
intelligence pratique sans la parole, et un stade préintellectuel du langage,
oul il se montre capable de communiquer par gestes, mimiques, expres-
sions vocales, sans manier de significations précises. Mais, a partir du
moment ou l'enfant utilise les mots, le développement du langage et
le développement de la pensée vont s'intégrer et devenir inséparables.
Comme l'explique Bronckart (1997, p. 200), c’est que, d'un coté, «les capa-
cités de représentations sont investies dans les échanges communicatifs »
et que, de l'autre, «les représentations du monde antérieurement consti-
tuées (dans l'interaction avec le monde physique) se trouvent investies et
réorganisées par les signes de la langue naturelle de l'entourage ».

Une autre étape décisive du développement a lieu vers 3 ans avec
l'apparition du langage pour soi (aussi appelé langage «égocentrique »
ou privé). Alors que jusque-la I'enfant utilise le langage pour communi-
quer avec autrui, un nouvel usage se manifeste quand il se trouve devant
un probléme: il se parle a lui-méme pour comprendre la situation, pour
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organiser ou planifier son action. Graduellement, ce parler pour soi
devient moins apparent; ce n'est pas que sa raison d’étre disparait, bien au
contraire, c'est quil s'intériorise. Selon l'analyse de Vygotski (1935/1985), il
devient le langage intérieur, la pensée verbale: «la capacité de construire
un contexte communicatif avec autrui [s'est convertie] en une capacité de
construire un contexte communicatif avec soi-méme» (Brossard, 2004,
p- 48). En somme, dans cette perspective vygotskienne, la pensée émerge
de l'intériorisation du langage qui, a partir de la, assume une fonction
communicative et cognitive.

1.3.3. Interaction sociale, intention et dialogue

Considérant les recherches sur le développement du premier age, Bruner
(1987, p. 21) releve «la rapidité avec laquelle les petits enfants sont stimulés
par les échanges avec les adultes et comme ils sont prompts a prendre a
leurs comptes les moyens et les fins mis en ceuvre dans les actions des
autres». Les travaux dans ce domaine n'ont cessé de confirmer que l'acqui-
sition du langage commence bien avant que l'enfant prononce ses premiers
mots. Selon Bruner (1987, p. 15): «Elle commence quand la mere et I'enfant
créent un “scénario” prévisible d'interaction qui peut servir de microcosme
pour communiquer et établir une réalité partagée.»

Des le début, I'enfant se trouve inséré dans la communication. Le
bébé est traité comme s’il avait des intentions, et la meére, notamment,
cherche constamment a comprendre, a interpréter ses besoins et états
émotionnels (Fisher-Dolbec, 1993). Elle engage l'enfant dans un dialogue
et met en place des scénarios d’interaction récurrents dans lesquels le bébé
en vient a anticiper l'action. On a appelé «formats» ces «échanges habi-
tuels qui fournissent un cadre pour l'interprétation concrete de l'intention
de communication entre mere et enfant» (Bruner, 1983, p. 171). Bruner
(1983, 1987) a montré comment des compétences communicationnelles de
base se trouvent ainsi installées au cours de la premiere année, bien avant
que l'enfant ne commence a parler. Lalternance de tours dans l'échange
de vocalisations, l'attention conjointe sur un méme centre d’intérét, l'an-
ticipation (dans le jeu de «coucou», par exemple), tout comme la capacité
a prendre son tour dans des contextes d’échanges de plus en plus variés
sont autant de compétences communicationnelles qui se développent dans
le contexte méme des interactions entre l'adulte et 'enfant.

Selon Tomasello (2004), un tournant majeur se produit aux environs
de 9 mois lorsque l'enfant, du fait qu’il comprend ses propres «actions
intentionnelles », commence a voir plus nettement les autres comme des
étres dotés d’intentions. Les capacités cognitives et communicationnelles
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déja en place ouvrent alors la voie au langage. Pour Tomasello (2004), la
faculté de s’identifier a autrui serait le trait distinctif de '’humain et ce qui
rend possibles la transmission des savoirs et I'évolution culturelle.

Ces considérations, trés brievement esquissées, nous ramenent au
fait que le langage est un systeme d’action qui sert a réaliser des intentions
et que sa nature est foncierement dialogique. Lexpression «acquisition du
langage » gagne ainsi a étre remplacée, comme le propose Espéret (1990),
par celle de «construction des conduites langagieres », ce qui rend mieux
compte du processus en cause:

I'enfant apprend d’abord a maitriser des situations de discours de
plus en plus nombreuses et [...] ce sont les exigences fonctionnelles de
ces situations qui I'ameénent peu a peu soit a construire de nouveaux
moyens d’expression linguistique, soit a modifier l'emploi des moyens
déja possédés (cité dans Garcia-Debanc et Plane, 2004, p. 28).

Apprendre a parler constitue ainsi un processus de différenciation
progressive a la fois des intentions de communication et des moyens
d’expression. Ce processus ne peut se réaliser de maniere satisfaisante
que si l'enfant fait 'expérience, a mesure qu’il grandit, de contextes de
communication variés et si, en outre, il peut participer a des interactions
avec des locuteurs plus expérimentés qui agissent de maniere a médiatiser
les outils discursifs et langagiers.

Les travaux sur les interactions parent-enfant au cours du dévelop-
pement ont clairement mis en évidence les comportements d’adaptation
linguistique et conversationnelle des adultes qui constituent une maniere
de maximiser I'intercompréhension (Florin, 1999). Plus précisément, en
agissant ainsi avec les enfants, «on leur permet d’étendre a de nouveaux
contextes le langage qu’ils possédent, de remplir les conditions propres
aux différents actes de parole, de maintenir un sujet de conversation, dans
les allers et retours d'un dialogue, de discerner ce qui vaut la peine qu'on
en parle — de régler en définitive 1'usage du langage» (Bruner, 1987, p. 33).

Loin d’étre un simple «modele» langagier, l'adulte est appelé a
jouer un rodle tres actif, puisqu’il doit étre un «partenaire consentant,
disposé a négocier avec l'enfant» (Bruner, 1987, p. 33). Car, ainsi que le
rappelle Nonnon (1989, p. 133), «l'intelligibilité n'est pas une donnée dont
on part, mais quelque chose que la mise en mots tend a construire pour
des interlocuteurs donnés». Ce sont ces expériences de communication,
de négociation du sens, avec des partenaires coopératifs et sensibles a
sa zone proximale de développement, qui font que l'enfant progresse
tant sur le plan du langage que de la pensée. On peut ainsi qualifier ce
qui se passe dans les échanges adulte-enfant d'«interaction de tutelle»
(Florin, 1999). Outre les «formats» déja mentionnés, on relévera ici les
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stratégies d'étiquetage et de dénomination ainsi que divers comporte-
ments d’étayage de la parole dont les plus visibles sont les reprises, les
expansions grammaticales et les extensions sémantiques. Mais il existe
bien d'autres comportements d’étayage manifestés par les adultes au cours
de l'interaction, y compris dans des situations d’oral en contexte scolaire
(Grandaty et Chemla, 2004; Hudelot, 1997 ; Nonnon, 1997, 2001).

1.4. LA CAUSERIE AUTREMENT

Lobservation des pratiques habituelles de langage en groupe a la mater-
nelle conduit, comme on lI'a vu précédemment (voir la section 1.1), a des
constats insatisfaisants sur le plan de la communication et des bénéfices
que les enfants en retirent. Aussi diverses propositions ont-elles été
avancées afin d’améliorer la valeur pédagogique de ces situations de
langage. Nous en évoquerons quelques exemples dans ce qui suit, avant
de présenter nos propres objectifs de recherche.

1.4.1. La recherche d’une participation plus égale

Le grand groupe est régulierement percu comme un obstacle majeur a la
parole des enfants: il favorise les grands parleurs au détriment des petits.
C’est l'opinion de Lentin (1972, 1973), de Florin (1991, 1995) et de Blochet,
Mairal, Barbet, Caumes et Maridet (2002). Florin (1991, p. 44) souhaite
«instituer des situations de communication équilibrées, négociées de
partenaire a partenaire » en classe maternelle. Le grand groupe, par sa rigi-
dité et «le caractere monolithique de I'enseignement qui y est donné », lui
apparait incompatible avec ses objectifs qui «impliquent des ajustements
fins de I'adulte a I'enfant» comme ceux que l'on observe chez les meres. Elle
propose des ateliers de langage en divisant la classe en trois sous-groupes
homogenes (petits, moyens et grands parleurs) sur la base de la quantité
de leur participation verbale, ce qui est indépendant de la qualité de I'ex-
pression. Ces ateliers ne remplacent pas les situations de langage en grand
groupe, mais ils constituent un moment privilégié pour faciliter la prise
de parole et ils permettent a l'enseignante de diversifier ses modes d’inter-
vention. Une évaluation menée sur un grand nombre d’enfants montre que
cet entralnement en atelier a des effets positifs, a moyen terme et au moins
pour le groupe initialement le plus en difficulté (les petits parleurs), sur le
plan a la fois de la mafitrise de l'oral et de l'acces a l'écrit (Florin, Khomsi,
Guimard, Ecalle et Guégan, 1999).

Une autre voie explorée consiste a placer 'enfant dans le role de
locuteur principal. Ainsi, Goulette (1989) préconise un type de causerie
appelé «J'expose et je cause»: a tour de role, chaque enfant anime une
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présentation sur lui-méme, ses gofits, sa famille, qu'il illustre d'objets de
son choix. Lattention du groupe se trouve ainsi déplacée vers cet enfant
vedette plutdt que sur l'enseignante, habituellement le centre de la parole,
ce qui favorise I'apparition d'une plus grande variété de fonctions commu-
nicatives dans le discours des enfants. Delcambre (2005) observe une
situation similaire dans deux classes maternelles ot les enfants présentent
des objets ou des travaux au cours de l'entretien du matin. Elle constate
toutefois que l'éleve vedette est 'interlocuteur principal de la maitresse
qui le questionne, tandis que les autres éléves se retrouvent en position
de spectateurs. Malgré le role confié a 'enfant, l'enseignante conserve le
controle de la gestion de la communication et, bien que les échanges entre
enfants augmentent au cours de l'année, ils demeurent brefs. Dans une
troisieéme classe, en revanche, ot le contrdle de I'enseignante est moindre,
Delcambre (2005) observe une proportion plus grande déchanges entre
enfants. On constate ainsi, comme le montrent amplement les analyses
de Froment et Leber-Marin (2003), l'interaction entre les divers éléments
constitutifs d'une situation de communication: « Une situation aménagée
n'est pas équivalente a une autre, son déroulement concret dépend de la
thématique, des rdles et places discursives, de la tonalité de l'interaction »
(p. 162).

1.4.2. Favoriser la discussion

Plusieurs auteurs font valoir qu'il est important d’offrir la possibilité aux
enfants d’exprimer leurs idées, de les discuter, voire de les confronter, et de
les coordonner. Tozzi (2001, p. 11) rappelle que «le langage, par son inter-
activité, a une orientation argumentative » et que les conduites argumenta-
tives apparaissent tres tot. Pour Pontecorvo et Sterponi (2002), 'habileté a
argumenter est un des outils culturels les plus utiles que le langage fournit.
Il importe donc de donner aux enfants d’age préscolaire l'occasion d’entrer
dans des débats a plusieurs a propos de sujets significatifs. Les deux
chercheurs observent que les enfants qui font régulierement l'expérience
de ces situations a la maison ou a 1’école en viennent a maitriser diverses
stratégies argumentatives et des modes d’argumentation rationnelle.

La pratique de la discussion et du débat est particulierement exploitée
dans l'enseignement de la philosophie aux enfants. Certaines variantes
de ce courant, notamment en France, accordent une grande attention au
langage et poursuivent un double objectif: apprendre a penser et apprendre
a parler (Tozzi, 2001). Dans cette perspective, Bomel-Rainelli, Calistri et
Martel (2005) ont expérimenté des ateliers de philosophie durant deux
années avec les mémes éléves, en faisant I’hypothese «que la langue et
l'argumentation se coconstruisent en situation de communication et que
les compétences des parleurs habiles se transmettent aux enfants plus en
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difficulté» (p. 181). Bien que I’étude concerne le début de I'école primaire,
elle est intéressante du fait que les auteurs se penchent sur les différences
entre grands et petits parleurs. L'analyse montre que tous les enfants
progressent, mais ce ne sont pas nécessairement les grands parleurs qui
progressent le plus. D'autres facteurs que la participation peuvent inter-
venir selon les auteurs: «la maturation, les autres activités scolaires mais
aussi I'imprégnation des conduites argumentatives de 'ensemble de la
classe. En effet, les mots des autres parlent en nous; participer méme
silencieusement a l'atelier de philosophie c’est apprendre a parler et a
penser » (p. 186).

Considérant la circulation des idées au cours de la discussion, Bomel-
Rainelli, Calistri et Martel (2005) constatent que les grands parleurs se
distinguent par la position qu’ils prennent dans une série d’échanges:
«Les grands parleurs généralement initient la série; quand ils s’y inscri-
vent, ils en augmentent la charge de signification et le plus fréquemment
ils I'interrompent. Les petits parleurs au contraire, quand ils finissent par
intervenir, le font dans le cadre d"une série quils modifient tres peu»
(p. 188). Alors quau début de la recherche, les auteurs interprétaient cette
position de retrait par une difficulté a se décentrer, au terme de leur travail
ils considerent au contraire que les petits parleurs sont trop peu centrés
sur eux-mémes, trop dans la parole de l'autre, et qu’ils auraient besoin de
saffirmer davantage.

Le développement des conduites argumentatives intéresse aussi
grandement la didactique de l'oral, mais les travaux concernent surtout
le primaire. Signalons tout de méme ici le relevé que Carsalade, Dhers
et Garcia-Debanc (2001) font des conditions favorables a 'argumentation
orale en classe: le fait que les éléves soient régulierement invités a argu-
menter, la facon dont l'enseignant intervient au cours des échanges et le
fait qu'il accepte une démarche en tatonnement. A cela s'ajoute la disposi-
tion dans l'espace «qui facilite la circulation de la parole: les enfants argu-
mentent d’autant plus efficacement qu’ils regardent leurs interlocuteurs et
non pas exclusivement le maitre de la classe» (p. 358).

Les indications qui précédent mettent en évidence la complexité de
ce qui se joue dans les discussions en groupe: exigence cognitive et langa-
giere de la tache, positionnement social, role discursif assumé, influence
des interventions de l'enseignant. A propos de ces derniéres, Pontecorvo
et Sterponi (2002) montrent que des reprises de Iénoncé de l'enfant, des
reformulations et des questions contingentes sémantiquement sont des
outils pour soutenir et favoriser le développement cognitif. En reformulant
ou en répétant les contributions des enfants, «l'enseignant joue un role



La causerie a la maternelle comme lieu de construction du langage 57
I

de catalyseur dans la discussion qui se déroule, de sorte que les voix des
enfants ne sont pas simplement juxtaposées, mais sont mises en confron-
tation dialectique » (notre traduction).

Lenseignant joue ainsi un rdle crucial pour quune situation
de langage en groupe devienne un lieu de construction de sens, de
coélaboration des idées et de la pensée.

1.4.3. Interaction et conduites langagiéres

Du co6té de la didactique du frangais, divers travaux se sont employés a
décrire les interactions en contexte scolaire en recourant aux outils d’ana-
lyse développés par la pragmatique et la linguistique conversationnelle.
Davantage orientées vers la description que la prescription, ces recherches
n'en fournissent pas moins des indications utiles pour repenser la causerie.

Ainsi, une des hypotheses des recherches menées par les équipes
INRP en France est que les échanges oraux permettent de construire a la
fois les connaissances dans les disciplines et les compétences discursives.
Ce qui est recherché, selon Grandaty (2001, p. 395), c’est une approche
pédagogique qui permet d'«accéder a une maitrise de l'oral valorisé socia-
lement; non pas seulement participer, mais convaincre (argumentatif),
donner a voir, a se représenter (descriptif), répondre une question [sic]
en comment ou pourquoi (explicatif), faire vivre un événement (relater,
raconter) ». Et il ajoute: « La question n'est plus alors, “comment faire pour
faire parler 28 éleves?”, mais comment organiser une séquence d’en-
seignement qui permette aux éleves de construire des savoirs sur ces
quatre discours. »

Dans la poursuite de ce double objectif de favoriser chez les éleves
la maitrise de conduites langagieéres et la construction de connaissances,
divers constats ressortent des observations et des expérimentations menées
dans les classes. D’abord, le fait que tous les éleves ne participent pas de la
méme maniere aux échanges est une constante. Toutefois, la participation
n'est pas nécessairement garante de la construction des connaissances.
Ainsi, comme le note Turco (2001, p. 19), «certains des éleves qui inter-
viennent beaucoup dans la séquence, et méme le plus souvent a propos, ne
parviennent pas a construire les savoirs attendus, alors que d’autres, qui
restent apparemment totalement passifs, ont de fait une activité mentale
tres efficace et ont réussi a élaborer la notion». Une vision plus nuancée
de la participation semble donc s'imposer.

2. «the teacher plays the role of catalyst of the unfolding discussion, so that children’s voices
are not simply juxtaposed but are brought into a dialectical confrontation» (p. 133).
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Autre résultat intéressant, ces travaux et d’autres confirment que les
enfants de 5 et 6 ans sont tout a fait en mesure d’entrer dans des conduites
d’argumentation, d’explication, de description et, bien entendu, de récit
(Garcia-Debanc et Plane, 2004; Grandaty et Turco, 2001 ; Halté et Rispail,
2005). Ainsi, pour les conduites explicatives, Coletta, Simon et Lachnitt
(2005) trouvent qu'elles sont presque aussi fréquentes dans les groupes
de petite et de moyenne section qu'en grande section de maternelle. C'est
la situation qui fait varier la présence d’explications et, a ce propos, les
auteurs notent que les enseignants ont tendance a solliciter des explica-
tions au cours d’activités scientifiques ou logiques «sans toujours réaliser
que dautres situations (la découverte d'albums, les situations nécessitant
un choix personnel, etc.) sont propices a la recherche d’explications sur les
raisons ou sur les causes des comportements» (p. 145).

En ce qui concerne la situation, on constate que la tache discursive
proposée par l'enseignant n'est pas nécessairement transparente. Le Cunff
(2001, p. 314) insiste sur le fait qu'«il faut que les situations mises en place
par l'enseignant soient lisibles pour les éleves, condition pour qu’ils y
adherent ». Lanalyse de certaines situations révele «la difficulté des ensei-
gnants a formuler une mise en intention claire qui engage les éleves dans
une tache claire [...]» (Grandaty, 2001, p. 377), tout comme l'écart entre
I'enjeu attendu par l'enseignant et I'enjeu percu par les éléves.

La classe doit étre considérée comme une communauté intellectuelle
et l'apprentissage, comme un travail collectif d’élucidation du sens: «Pour
quil y ait entente entre des interlocuteurs (“entente” ne signifiant pas
nécessairement “accord”) il faut que ceux-ci puissent édifier des représen-
tations, des images, des réseaux notionnels ou tout autre objet mental exigé
par la visée du discours, compatibles entre eux, ou du moins partiellement
compatibles» (Plane, 2001, p. 227). Par exemple, dans la séquence que
Plane (2001) observe a la maternelle, les enfants parlent du jour et de la
nuit, mais il y a des indications que ces mots ne recouvrent pas la méme
chose pour tous. Létayage de l'enseignant devient alors primordial pour
faire émerger certaines différences, susciter la réflexion et faire évoluer
les représentations. Le travail de conceptualisation passe par le langage.

Enfin, 'ensemble des travaux sur l'oral dans la classe ne manque
pas de mettre en évidence le rdle crucial et exigeant qui incombe a l'ensei-
gnant, car, comme le note Plane (2001, p. 253), «du point de vue du maitre,
l'oral est le lieu ot s’exercent les prises de décisions les plus risquées ».
Dans le cadre d'une analyse, Nonnon (2001, p. 93) observe que l'ensei-
gnante «est appelée a gérer l'interaction sur des plans multiples, non
seulement notionnels, mais institutionnels et interpersonnels», ce qui
I'ameéne, par exemple, a ne pas donner suite a l'intervention d'un enfant
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«pour garder un rythme de découverte commun au groupe, ou a inter-
rompre un développement pour donner la parole a un enfant qui reste
en marge». Globalement, les interventions de l'enseignante remplissent
des fonctions d’étayage et de régulation des échanges. Elles servent a
concentrer l'attention, a recadrer au besoin, a expliciter I'enjeu discursif, a
susciter la réflexion, a en baliser la progression, etc. Le déroulement des
échanges étant par définition imprévu, la gestion d'une conversation a
plusieurs ne peut étre que la somme de multiples décisions relevant de
différents niveaux.

1.5. L'ORIENTATION ET LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

Le cadre scolaire et les objectifs qui incombent a la maternelle font qu'on
ne peut éluder la question de la «qualité » des activités de langage qui
s’y déroulent. Que l'on parle avec Nonnon (1997, p. 16) de «fécondité des
interactions » et de «richesse de la discussion », avec Francois (1981) de
«productivité dialogique » ou, comme nous le faisons, de «valeur pédago-
gique de l'activité », I'idée est sensiblement la méme. Elle concerne en fait la
différence entre des situations (échanges, moments de langage en groupe,
causeries) ou1 il ne se passe rien et d’autres ot1 il se passe quelque chose.

Pour Frangois (1981, p. 247), cette différence tient a «tout ce qui appa-
rait dans l'échange et qui ne pourrait apparaitre dans le monologue». Ce
quil appelle la productivité dialogique, c’est d'abord la maniére dont les
thémes, les enchainements d’énoncés, les genres (raconter, expliquer, etc.)
et la place des interlocuteurs (positions qu’ils prennent dans I'échange) se
combinent. Cela constitue une forme de «créativité» qui se voit dans «la
capacité de dire dans le méme champ (le plus souvent) autre chose que
ce que l'autre (ou soi-méme) vient de dire» (Frangois, 1988, p. 31). C'est
aussi «la capacité précoce des enfants a avancer dans le dialogue par le
lien reprise-opposition-correction des paroles de l'autre ou, si I'on préfere,
la nature fondamentalement et non accidentellement dialogique de la
“pensée” comme codage ol le “sujet” n'est pas dans une relation simple
mots-choses, mais plutoét de modification du discours de l'autre » (Frangois,
1991, p. 73). C’est en ce sens que nous parlons de coélaboration des idées:
Iénoncé de l'un suscite une association, une reprise, une modification,
qui fait qu’il y a déplacement, «bougé». La signification se dessine dans
I'enchainement des énoncés des uns et des autres.

Dans la méme veine, Nonnon (1997, p. 16) écrit: «On se rend bien
compte que certaines discussions correspondent a un enrichissement des
notions mises en jeu, a un certain bougé dans les points de vue, qu'on y
apprend quelque chose.» Et elle précise: «La richesse d'une interaction
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orale tient en particulier a la facon dont ce dont on parle, les “objets de
discours” et les “schématisations”, pour reprendre les expressions de
Grize, y prennent consistance, se complexifient, se réorganisent» (p. 17).

Un autre apport éclairant est celui de Grandaty (2001, p. 360) qui
affirme: «Loral est avant tout de l'interaction. C’est, a plusieurs, tenir
compte de ce qui est dit et coopérer a un dialogue. » Considérant la situa-
tion la plus usuelle de 'échange scolaire, il écrit: « Tout se passe comme
si l'enseignant établissait un habillage dialogal sans instaurer les condi-
tions dialogiques de cet échange» (p. 366). Il oppose ainsi le «dialogal»,
qui marque simplement une pluralité de locuteurs, au «dialogique », qui
implique un «discours structuré par confrontation a des paroles provenant
d’autres personnes » (p. 363). Nous faisons notre sa conclusion voulant que
«dans l'oral scolaire sans dimension dialogique, il n’y a pas de véritables
négociations de sens, pas de confrontation ni de coconstruction dans et
par le langage », et qu'il revient a I'enseignant d’instaurer cette dimension
dialogique (p. 366).

La perspective socioconstructiviste et interactionniste dans laquelle
nous nous situons, de méme que les indications tirées de la recherche,
conduisent a aborder la causerie a la maternelle en considérant que c’est
dans le contexte de la communication et de l'interaction sociale que se
développe le langage, et que les échanges verbaux adulte-enfant sont le
creuset des apprentissages langagiers. C'est aussi dire que I'on accorde une
grande importance a l'adulte en tant que médiateur des outils culturels
aupres de 'enfant. Lobjectif de notre recherche est de vérifier la possibilité
que la causerie puisse donner lieu a une conversation a plusieurs qui soit
constructive sur le plan du langage et de la pensée des enfants, et d'étudier,
le cas échéant, les conditions a mettre en place pour qu’il en soit ainsi.
Cela suppose que la causerie réunisse le groupe-classe autour d’'un sujet
qui suscite son intérét, qu’elle donne lieu a une participation équitable des
enfants entre eux et des enfants face a l'enseignante, de méme qu'a un
discours dans lequel une coélaboration des idées s'observe. Dans les cas
ol cette situation se produit, nous chercherons a décrire le role joué par
I'enseignante en vue de construire un modele d’animation de la causerie.

2. LA DEMARCHE DE RECHERCHE

Lobjectif de notre recherche étant de développer un modele d’animation
de la causerie a la maternelle, la méthode de la recherche-développement
(Loiselle, 2001; Van der Maren, 1999) est apparue appropriée pour l'at-
teindre. Pour réaliser une recherche-développement, Van der Maren (1999)
et Loiselle (2001) proposent une démarche en cinqg étapes. La premieére
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consiste dans l'analyse de la demande ou I'analyse des besoins. Dans le cas
présent, la demande provient des résultats des recherches sur la causerie
en classe maternelle, résultats qui expriment 'inadéquation entre l'objectif
poursuivi par l'activité et les observations faites (voir la section 1.1.). L'éla-
boration du cahier de charge, deuxieme étape de la démarche, consiste
dans la précision des fonctions de l'objet a développer. L'objet a développer
étant un modele d’animation de la causerie, ce modele devra décrire le role
de l'enseignante pour favoriser une causerie de groupe répondant aux
conditions déja énumérées.

La conception de l'objet, troisieme étape de la démarche, porte sur
les éléments théoriques servant de base au développement du modeéle.
Nous avons exposé, dans les pages précédentes, les fondements théo-
riques de notre travail relativement au développement du langage et de
la pensée, au lien entre ces deux aspects du développement et a 1'im-
portance du réle de l'adulte pour les favoriser. Par ailleurs, au départ de
la recherche, nous disposions d'une grille d'autoanalyse de la causerie,
élaborée par Tremblay (1999). Congue a partir dune recension de docu-
ments sur les fondements du langage et de la communication, cette grille
visait a proposer des éléments susceptibles d'augmenter la valeur péda-
gogique de l'activité. Ces éléments sont regroupés autour des trois temps
d’une causerie: 1) avant: 'aménagement de la classe, la mise en situation,
le choix du théme; 2) pendant: les interactions, les interventions dans la
construction des savoirs, le discours de l'enseignante, les fonctions de
la communication, les rétroactions, les procédés adaptatifs, le role joué
par les enfants; 3) apres: le réinvestissement.

La préparation et la construction du modele ainsi que sa mise au
point constituent les quatriéme et cinquieme étapes de la démarche de
recherche. Ce sont celles qui retiennent principalement notre attention
dans cette partie.

Pour vérifier dans les classes la possibilité d'observer des causeries
répondant aux criteres établis, nous avons travaillé avec des enseignantes,
ce qui nous permet d'inscrire cette partie de la recherche dans la foulée
des recherches dites participatives (Bourassa, Bélair et Chevalier, 2007).
En effet, bien que les enseignantes n‘aient pas pris part au choix de l'objet
de la recherche, étant donné qu’il est difficile de faire participer tous
les membres d'une équipe a toutes les étapes d"une recherche (Tremblay
et Bonnelli, 2007, p. 70), elles ont été intimement liées a chacune des
suivantes. Dans 'ensemble des méthodes de recherche dite participatives,
celle de la recherche-action s’accorde aux visées du présent projet, puisque
«son objectif premier est de produire un changement dans une situation
concrete» (Dolbec et Clément, 2000, p. 201).
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Ces étapes de la recherche ont demandé cinq années et ont été réali-
sées dans la région du Saguenay-Lac-Saint-Jean avec la collaboration de
huit enseignantes. Celles-ci sont toutes titulaires d'un baccalauréat en
éducation préscolaire et en enseignement au primaire et elles possedent
quelques années d’expérience a 1'éducation préscolaire. Par commodité
et par souci de confidentialité, elles sont désignées dans ce texte par des
lettres (A a H).

Les deux premieres années de la recherche correspondent a Iétape
de la préparation et de la construction du modeéle et les trois autres années,
a celle de la mise au point. Les événements marquants de chaque étape
seront décrits en indiquant les enseignantes qui ont participé, le nombre
de causeries enregistrées, les analyses effectuées, les rétroactions faites
aupres des enseignantes ainsi que les avancées réalisées. Toutes les cause-
ries ont été enregistrées par la méme personne, soit I'une des chercheures,
et ce, entre les mois de novembre et de juin, donc apres que les ensei-
gnantes eurent mis en place les regles de vie dans la classe. Les enregis-
trements ont été retranscrits en entier en suivant un protocole uniforme.

2.1. LA PREPARATION ET LA CONSTRUCTION DU MODELE

Cette étape couvre les deux premiéres années du projet, au cours desquelles
quatorze causeries ont été enregistrées dans les classes de cing ensei-
gnantes: A (3), B 4), C (2), D (2) et E (3). Pour le premier enregistrement, la
consigne donnée était d’animer une activité de communication réunissant
tous les enfants.

Nous avons abordé 1étude de ces causeries en retenant certains
aspects de la grille d’autoanalyse de Tremblay (1999) destinée aux ensei-
gnantes. Nous avons d’abord étudié la part du discours de l'enseignante
par rapport a celle des enfants (nombre de tours de parole et nombre
d’énoncés par tour) pour comparer nos résultats avec ceux de Florin (1991).
Par la suite, nous avons étudié la complexité des énoncés des enfants, ce
qui donnait un apergu de Iélaboration des idées au cours de l'activité.
Enfin, 'analyse des fonctions communicatives (Halliday, 1975) permettait
de voir a quoi servait la parole pendant la causerie.

A la suite du premier et du deuxiéme enregistrement, les ensei-
gnantes A, B et C ont été rencontrées individuellement par 1'une des
chercheures afin qu’elles visionnent la bande vidéo tout en consultant
la transcription de la causerie et une synthese des analyses réalisées. La
chercheure prenait note des commentaires de I'enseignante et réfléchissait
avec elle sur des éléments susceptibles d'améliorer l'animation pour faire
davantage place aux enfants. En procédant de la sorte, les enseignantes
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étaient associées au processus de la recherche, pouvaient sapproprier au
fur et a mesure les résultats des analyses et chercher des moyens pour
améliorer leurs pratiques. A la fin de la rencontre, un nouveau rendez-vous
était pris pour l'enregistrement d'une autre activité de langage collectif
dans laquelle 'enseignante tentait de mettre en pratique les idées issues
de la rencontre.

2.2. LES PREMIERS CONSTATS

Les analyses réalisées a propos du partage de la parole, des fonctions
de la communication et de la complexité du discours ont conduit a
divers constats. Le calcul de la quantité de langage, d’abord, a permis de
confirmer que, comme en France (Florin, 1991), l'enseignante s’accorde plus
de tours de parole quelle n'en donne aux enfants et qu'a chaque prise de
parole elle produit plus d’énoncés qu’eux. Elle accapare ainsi la plus grande
part du discours.

Du c6té des fonctions du langage, I'analyse a mis en lumiere que les
enseignantes utilisent principalement la fonction interactionnelle (prise de
contact/fermeture) pour donner la parole a un enfant, réagir et mettre fin a
I'échange pour passer la parole au suivant. Elles utilisent la fonction régu-
latrice (contrdler le comportement d’autrui) pour rappeler les consignes.
Enfin, comme elles sollicitent la parole des enfants a l'aide de questions,
la fonction heuristique est trés présente. Ce mode d’animation a l'aide de
questions a été identifié par Sinclair et Coulthard (1975, comme le rappelle
Nonnon, 1990). En contrepartie, les enfants utilisent principalement la
fonction informative afin de répondre aux questions de l'enseignante. En
fondant son animation sur ces fonctions interactionnelle, régulatrice et
heuristique, l'enseignante est amenée a parler plus que tous les enfants,
car chaque fois qu'un enfant prend la parole, I'adulte la prend au moins
deux fois et chaque fois plus longtemps que l'enfant.

Toutefois, dans une causerie bien particuliere (A2), nous avons
observé la présence d’hypotheses venant des enfants qui correspondaient
a une fonction heuristique authentique. L'apparition de cette fonction a
montré que l'enseignante pouvait varier sa maniere d’animer la causerie
pour faire davantage place aux enfants. Cela entrainait une plus grande
variété de fonctions communicatives chez les enfants tout en diminuant
chez elle le nombre dénoncés a fonction interactionnelle et a fonction
régulatrice.

Létude de la complexité des énoncés des enfants a été faite pour
quelques causeries. Nous avons choisi des causeries animées par les mémes
enseignantes (A et D) et nous avons calculé le nombre de subordonnants
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et de coordonnants présents dans les énoncés des enfants, ce qui donne
aussi une indication de la longueur des énoncés (Bomel-Rainelli, Calistri
et Martel, 2005). Nous avons ainsi été amenées a nous interroger sur l'ac-
tivité cognitivo-langagiére demandée aux enfants pendant la causerie.
Des différences importantes sont apparues dans le discours des enfants,
certaines participations se résumant en une succession d'énoncés a un mot,
alors que dans d’autres contextes on pouvait observer un enchainement de
phrases complexes et porteuses de réflexion. La réunion de ces constats a
permis l'élaboration d'un premier modele composé de trois facteurs clés.

2.3. LES FACTEURS CLES

Les analyses précédentes ont permis de comparer les causeries les unes
avec les autres et ont fait ressortir qu'une méme enseignante utilisait
diverses formules donnant lieu a une participation variable des enfants
et a des contenus de conversation bien différents. En mettant en parallele
les causeries ot la part des enfants est importante, oll s'observent une
diversité de fonctions communicatives et un discours plus complexe chez
les enfants, avec celles ol1 ces caractéristiques sont moins présentes, nous
avons pu dégager trois facteurs favorisant la qualité de l'activité. Nous les
désignons ainsi: la gestion, l'orientation et les rétroactions.

Le facteur gestion représente la maniére de disposer le groupe d’en-
fants et de contrdler les comportements comme les tours de parole; il a un
impact considérable sur le mode de participation des enfants a l'activité.
Voici les éléments qui sont pris en compte: 1) la «mise en place», qui
comprend la maniére dont le sujet est proposé aux enfants, le contexte
situationnel et matériel, la disposition des enfants et la durée de la
causerie; 2) le «déroulement», qui correspond a la maniere dont l'ensei-
gnante amene les enfants a respecter la consigne donnée tant en rapport
avec les comportements attendus qu’avec le sujet abordé.

Par orientation, nous entendons le croisement du théme de la causerie
avec l'intention de communication; l'orientation détermine l'activité
cognitivo-langagiére des enfants. A cette étape, quatre types d’orienta-
tions ont été dégagés: 1) des causeries pour «parler de soi», invitant les
enfants a s'exprimer; 2) des causeries pour «faire apprendre », quand le but
recherché est d'offrir de I'information; 3) des causeries pour «faire réflé-
chir », lorsqu’il sagit d'évoquer des valeurs, des sentiments, de donner son
opinion; 4) des causeries pour «raconter une expérience vécue ensemble ».

Quant aux rétroactions, elles correspondent a la maniere dont I'ensei-
gnante intervient et répond aux enfants, en soutenant plus ou moins leur
engagement dans la conversation ou en mettant en ceuvre des procédés
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d’interaction afin de leur permettre d’explorer l'espace ouvert par l'orien-
tation. Les interventions de l'enseignante sont divisées en deux grandes
catégories: celles qui sont en lien avec le contenu de 1'énoncé de l'enfant et
celles qui ne le sont pas. Le premier ensemble (énoncé en lien) comprend
l'avis de réception (suivi ou non d'un changement d’interlocuteur), le
commentaire, le reflet, I'extension, la question et la réponse a une ques-
tion. Le second ensemble comprend la désapprobation, le commentaire,
la question, le passage de la parole a un autre enfant, Iignorance de 1'in-
tervention de l'enfant et I'énoncé d’'une consigne.

Apres avoir établi et décrit ces facteurs, nous avons procédé a une
analyse de toutes les causeries enregistrées a la lumiere de ceux-ci. Les
résultats montrent que celles qui répondent aux conditions annoncées
au départ — répartition du temps de parole favorable aux enfants, intérét
a l'égard du sujet, coélaboration des idées — présentent des traits conver-
gents. Sur le plan de la gestion, les enfants sont assis en cercle avec l'en-
seignante; celle-ci s'adresse au groupe en disant «nous» ou «vous»; le
sujet est clairement annoncé au début et rappelé au besoin; les enfants
connaissent les comportements attendus et ils sont si absorbés par la
discussion que peu de rappels a l'ordre sont nécessaires; ils ne parlent
pas a tour de role, mais dans un ordre aléatoire selon l'intérét qu’ils ont
dans l'apport de leur contribution. Pour ce qui est de l'orientation, les
types de causeries les plus «intéressants» au regard de nos attentes sont
soit la causerie qui fait un retour sur une activité vécue ensemble, soit
la causerie pour réfléchir, notamment a partir d'une question. Dans ces
deux cas, le sujet est commun aux enfants: dans la premiere situation, ils
se remémorent ce qu'ils ont vécu au cours d'une excursion et cooperent
a la reconstitution de 1'événement; dans le deuxiéme, ils émettent des
hypotheses et discutent a partir d'un probleme posé. En ce qui concerne
les rétroactions, l'enseignante, aprés avoir lancé le sujet, encourage les
enfants a exprimer leur pensée, a 'expliciter ; au besoin, elle résume leurs
propos ou fait des relances. Ses interventions sont majoritairement en lien
avec les énoncés des enfants.

2.4. LA MISE AU POINT DU MODELE

La reconnaissance des trois facteurs que l'on vient de décrire imposait
la suite a donner a la démarche, celle de valider le modele. Cette mise
au point s’est étalée sur trois années au cours desquelles différentes stra-
tégies d’animation ont été utilisées aupres des enseignantes, allant de
l'explicitation du modele et de la poursuite des rencontres individuelles a
des rencontres de groupe, en passant par 'observation des transcriptions
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accompagnée dune réflexion sur la communication et la circulation de la
parole au cours des causeries. Ces activités suscitaient le questionnement
chez les enseignantes et leur donnaient des défis a surmonter.

2.4.1. Rencontres individuelles et présentation du modéle

Au cours de la premiere année, trois nouvelles enseignantes ont été recru-
tées, soit F, G et H, afin de remplacer celles qui avaient dti abandonner.
Six causeries ont été enregistrées au cours de I'année, soit deux par classe.
Une rencontre individuelle d’information et d’échange sur les résultats
de la recherche a été faite par l'une des chercheures avec les trois ensei-
gnantes avant de procéder a l'enregistrement d'une premiére causerie.
Comme a la premiere étape, cet enregistrement a été suivi d'un retour avec
I'enseignante en vue de discuter des résultats de 'analyse au regard des
fonctions les plus utilisées dans la causerie, de la participation respective
des enfants et de l'enseignante, mais aussi de la gestion, de l'orientation et
des rétroactions.

Les enseignantes ont travaillé a donner aux causeries des orienta-
tions susceptibles d’éveiller I'intérét des enfants tout en leur proposant une
riche activité cognitive et langagiere. Par exemple, une question telle que
comment se fait-il que les oiseaux soient capables de voler? (H2) stimule
les enfants et les incite a formuler des hypotheéses faisant appel a des
ressources langagiéres et cognitives particulieres. Lanalyse des séances
enregistrées permet de constater quune fois que le role de l'orientation et
son importance sont compris, il est relativement facile de faire des choix
avantageux. En revanche, l'utilisation adéquate des procédés d’interaction
(l'étayage) représente un défi important. Il faut beaucoup d’habileté pour
suivre la pensée des enfants, poser les bonnes questions, les confronter
dans leurs idées, savoir tirer parti des énoncés des uns et des autres pour
mener la discussion plus loin et favoriser une élaboration des idées en
groupe. Il est tres facile (et toujours tentant) de tout expliquer aux enfants
et de slapproprier ainsi la plus grande part de la parole au lieu d’accom-
pagner leurs tatonnements, leur réflexion en germe. Dans la suite du
projet, une grande attention a été portée a cette question des procédés
d’interaction.

2.4.2. Rencontres collectives et partage de la parole

La poursuite de la recherche au cours de cette deuxieme année de mise au
point a été rendue possible grace a la collaboration des enseignantes F, G et
H et au retour de A et de B. Neuf causeries ont été enregistrées, soit deux
dans chacune des classes, a l'exception de la classe de B otiiln'y a eu quun
seul enregistrement. Poursuivant l'objectif de préciser la compréhension
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des facteurs qui déterminaient la qualité des causeries, les enseignantes
ont expérimenté différentes orientations pour en voir les effets sur la
participation des enfants.

Pour amener les enseignantes a prendre davantage conscience des
procédés de rétroaction qu'elles utilisent et qui font qu'elles parlent plus
que les enfants, nous avons modifié la présentation des transcriptions.
D'un mode de présentation sous forme de texte avec retour a la ligne a
chaque tour de parole, nous avons opté pour une présentation sur deux
colonnes: a gauche le discours de I'enseignante, a droite celui des enfants.
En permettant de visualiser d’'emblée la part respective du discours de I'en-
seignante et des enfants, de méme que la longueur de leurs contributions,
ce mode de présentation s’est révélé trés efficace aupres des enseignantes,
car il mettait bien en évidence la disproportion de la place occupée par
leur propre discours, en comparaison avec celui des enfants, dans une
activité qui a pourtant pour objectif de favoriser le langage de ces derniers.

Les retours sur les causeries qui, jusque-1a, se faisaient de maniere
individuelle ont été abandonnés au profit de rencontres collectives. Lors
de ces retours, nous remettions a chaque enseignante la transcription de
la derniére causerie enregistrée dans sa classe, le texte disposé en deux
colonnes comme il vient d’étre expliqué. Chacune avait le loisir d'observer
les résultats de son animation et de discuter de ses stratégies avec les
autres si elle le désirait. Pour alimenter les discussions du groupe, des
extraits anonymes de causerie étaient distribués a des fins de coanalyse.
Lintention était d’échanger sur les difficultés rencontrées, les stratégies
profitables, etc., toujours a la lumiére des trois facteurs clés. Au fil des
rencontres, un climat de confiance s'est établi entre ces enseignantes qui ne
se connaissaient pas au départ. Elles ont rapidement préféré ces rencontres
de groupe aux rencontres individuelles, car celles-ci étaient I'occasion de
partager leurs expériences et leurs réflexions. Tout en recherchant une
meilleure participation des enfants, ou une participation plus active, le
groupe s'est intéressé au contenu de la conversation et donc a la complexité
du discours.

Un changement de vocabulaire de la part des chercheures a également
eu son effet: le terme causerie a été plus souvent quautrement remplacé
par celui de «conversation a plusieurs». Dans cette perspective, on ne
s‘attend plus a ce que chaque enfant parle a tour de rdle et laisse ensuite
la place au suivant. Dorénavant, on s’intéresse a 'apport que constitue
la parole de chacun, au fait que le discours de l'un soit en lien avec le
précédent et que l'enseignante facilite cet enchainement. Le role capital
du mode d’animation de I'enseignante et de ses rétroactions simpose une
fois de plus.
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2.4.3. Rencontres collectives et circulation de la parole

Au cours de la derniére année du projet, grace a la participation des ensei-
gnantes A, B, G et H, onze causeries ont été enregistrées: deux dans la
classe de B et trois dans chacune des autres. Les rencontres collectives pour
l'analyse des pratiques se sont poursuivies. Mais, cette fois, pour tenter de
mieux faire voir ce que peut étre la conversation a plusieurs, des schémas
illustrant les différentes situations de communication observées depuis le
début du projet ont été présentés lors de la premiére rencontre de 'année,
avant méme tout enregistrement. Ces schémas permettaient d’illustrer
lI'investissement de l'enseignante et des enfants dans la situation ainsi que
le potentiel d’échanges favorisé par celle-ci.

Le premier représente la causerie classique dans laquelle les enfants
sont assis en cercle avec I'enseignante. A tour de role, ils répondent a la
question posée par celle-ci: I'enfant attend son tour et, une fois celui-ci
passé, il attend la fin, ses chances étant minces de participer de nouveau.
Tout se passe comme si l'enseignante était la seule destinataire de la parole.
On assiste a une série de dialogues enseignante-enfant. Les transcriptions
de cette forme de causerie refletent bien ce qui sy passe: une enseignante
qui occupe le temps de parole et des enfants qui répondent brievement,
souvent par un seul mot, aux questions de I'enseignante.

Le deuxiéme schéma représente la causerie de type lecon: le regard
des enfants est tourné vers l'enseignante qui leur parle. Elle introduit un
sujet, demande aux enfants ce qu'ils en connaissent pour ensuite mieux
compléter leurs connaissances. Elle est la seule destinataire de la parole
et la conversation prend la forme d’'un dialogue enseignante-enfants. Sur
les transcriptions, on remarque la partie de I'enseignante, a gauche, bien
remplie, et la partie des enfants, a droite, peu occupée.

Une troisieme formule correspond a l'«enfant vedette». Chaque
enfant, a tour de rdle, se prépare a parler de lui-méme, de ses gofits, de
sa famille, etc. Cet élu a la chance de parler, il est le centre de la conver-
sation et, une fois qu'il a livré son message, il répond, brievement le plus
souvent, aux questions de ses camarades, des questions semblables a celles
de I'enseignante. Ce dispositif entraine les regards des participants vers
I'«enfant vedette », qui joue alors un réle similaire a celui de l'enseignante
en animant et en donnant la parole. Dans cette formule, I'enseignante
pose des questions comme le font les autres enfants et assure la gestion
des comportements, au besoin. Sur la transcription, on remarque que
l'espace de droite est rempli par '«enfant vedette » ainsi que par les autres
enfants et que la part de gauche, celle de 'enseignante, se retrouve a peu
pres vide. Lactivité ne manque pas d’intérét, et ce, a plus d'un égard. Si
I'on mettait & gauche la part de I'enfant vedette et a droite celle des autres
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enfants, on arriverait a quelque chose qui ressemblerait a la lecon, 'enfant
vedette ayant remplacé l'enseignante. Ce qui est plus intéressant ici, c’est
que les enfants posent des questions et que 'enfant vedette répond. On
apprend des choses sur cet enfant, comme le nom de son chien, le nombre
de freres et de sceurs qu'il a, ses mets favoris, un ensemble d'informations,
en somme, a son sujet. Mais on demeure ici dans le jeu des questions et des
réponses. De plus, comme il est déja difficile pour un adulte de fournir un
étayage de la parole approprié, comment peut-on compter sur un enfant
de 5 ans pour le faire?

Une autre formule semblable a celle qui vient d’étre décrite et quon
peut appeler «les enfants vedettes» se réalise en deux étapes: 1) I'ensei-
gnante pose une question aux enfants, par exemple De quoi avez-vous peur ?
(H3) et ils répondent en illustrant l'objet de leur peur par un dessin; 2) la
causerie du lendemain permet aux enfants d’exprimer verbalement, et a
tour de role, I'objet de leur peur. Le résultat donne une série de prises de
parole indépendantes: le premier dit Moi, j'ai peur des chiens, le deuxieme,
Moi, j'ai peur des fantomes, alors que le troisieme déclare qu'il a peur des
araignées, et ainsi de suite pour les 17 autres enfants. Sur la transcription
de la causerie, la partie gauche de la feuille reste blanche ou presque parce
que l'enseignante na pas a intervenir, les enfants sachant exactement ce
qu’ils ont a dire ou a faire. Pendant ce temps, la partie de droite réservée
aux enfants se noircit. La place est donnée aux enfants, c’est vrai. Mais cela
ne suffit pas pour quil y ait dialogue et coélaboration des idées.

Sur le dernier schéma, les lignes qui s‘entrecroisent illustrent les
échanges lors d'une véritable conversation a plusieurs dans laquelle les
enfants se parlent et ol I'enseignante joue son role de médiatrice. Dans ce
type d’activité, les enfants développent ensemble un contenu de conver-
sation dans lequel on peut retracer une coélaboration des idées comme
dans le cas ou1 les enfants ont émis différentes hypotheses sur la possibilité
qu'un ballon vole tout seul dans les airs. Quand on lit la transcription de
cette causerie, on constate que les contributions des enfants se construisent
les unes sur les autres, que l'apport de 1'un enrichit 'apport de l'autre et
que l'ensemble des énoncés s'organise comme un tout qui a du sens. Des
idées se sont construites au fil des échanges, témoignant d"une activité
cognitive et langagiere exigeante.

Au cours de l'année, les enseignantes ont réellement cherché a expé-
rimenter des stratégies afin de favoriser les conversations a plusieurs.
Les échanges autour des stratégies mises a l'essai leur ont permis de
progresser. Au moment des rencontres, les chercheures tentaient de favo-
riser l'expression des idées des enseignantes, de les aider a les expliciter, de
faire des syntheses et de relancer le débat, jouant, d'une certaine maniere,
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le méme rdle que l'enseignante durant la causerie. Lannée s'est terminée
avec la recherche de moyens pour lancer un sujet et animer en favori-
sant la participation et la collaboration des enfants dans le dialogue. Les
enseignantes ont choisi un sujet commun et préparé des questions pour
l'aborder avec l'intention de comparer les résultats d'une classe a l'autre.

Les analyses menées au cours de cette étape se sont inspirées des
travaux de Francois (1990, 1991). Nous avons procédé a un découpage
du contenu des causeries en saynetes (ou épisodes) suivant les themes
abordés. La longueur des saynetes varie selon 1'intérét des enfants pour
un theme. Par la suite, a I'intérieur de chaque saynéte, on peut évaluer
la richesse de la conversation d’aprés le contenu du discours des enfants
en lien avec les procédés interactifs que l'enseignante utilise. Nous avons
effectué un codage des procédés d’interaction selon les catégories déja
présentées (voir la section 2.1.3) et avons considéré le nombre dénoncés
produits par l'enseignante et les enfants.

Pour résumer ce parcours, on peut affirmer que c’est par un jeu
d’interactions entre les chercheures et les enseignantes que le modele
d’animation de la causerie a été élaboré. Il a consisté a dégager des prati-
ques de la causerie des moments plus «heureux» et a rechercher les condi-
tions qui les avaient rendus possibles, s'inspirant ainsi de la méthode
des exemples contrastés de Francois (1990). Pour interroger les pratiques,
différents outils et diverses stratégies ont été utilisés ou développés: trans-
criptions, grilles d’analyse, rencontres et échanges avec les enseignantes.
Les objectifs que nous poursuivions ont été progressivement compris et
partagés par les enseignantes, sans que nous les imposions. La recherche
des moyens pour les atteindre a, pour sa part, demandé un long travail
d’essais et d’allers-retours entre la pratique et la réflexion au cours duquel
tant les chercheures que les enseignantes ont pu évoluer. Nous explici-
terons maintenant le modéle d’animation de la causerie qui a été élaboré
et mis a I'‘épreuve au fil de cette démarche.

3. LA DESCRIPTION DU MODELE

Lobjectif de la recherche était de définir les conditions a mettre en place
par les enseignantes de maternelle pour animer des causeries favorisant
la parole des enfants et pour faire en sorte que cet espace de parole donne
lieu a une construction de sens. Ainsi congue, 'activité devrait favoriser le
développement du langage et de la pensée des enfants. Lenregistrement
et 'analyse d'une quarantaine de causeries, joints a un travail de réflexion
sur les pratiques, mené avec les enseignantes pendant cing ans, ont fourni
un matériel dont on a dégagé un modele d’animation.
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Trois facteurs clés susceptibles de définir les conditions danima-
tion d'une causerie favorisant la construction de sens chez les enfants
de la maternelle ont été dégagés, ainsi quon l'a évoqué précédemment.
I1 convient de souligner que l'analyse du corpus au regard de ces trois
facteurs est sous-tendue par la conception de la causerie comme étant
une conversation a plusieurs. Il va sans dire que cette maniére d’appré-
hender l'activité a une incidence sur la fagon de considérer la gestion des
comportements des enfants pendant l'activité, sur l'orientation (a savoir
le sujet choisi et la maniere de l'aborder), de méme que sur le choix des
procédés d'interaction. Dans les paragraphes qui suivent, nous tenterons
de montrer comment, selon sa configuration, chacun de ces facteurs peut
influencer la qualité de la communication qui a lieu pendant la causerie
et comment il contribue a rendre possible une conversation a plusieurs.

3.1. LA GESTION

La gestion concerne la facon de disposer les enfants pour l'activité, la
manieére de s'adresser a eux, de distribuer les tours de parole et de controler
les comportements. Nous examinons ces différents aspects.

3.1.1. Ladisposition des enfants

Quand l'enseignante demande aux enfants de se placer en deux ou trois
demi-cercles devant elle, elle leur fait comprendre que le centre de la
conversation, le destinataire de la parole, c’est elle. Dans ce contexte, il
est difficile pour les enfants de se parler ou de s'adresser a des camarades
dont ils ne voient que le dos. Au contraire, quand l'enseignante trouve sa
place aux cotés des enfants, elle indique que chaque personne a l'intérieur
du cercle jouit d'une position équivalente pour prendre part a la conver-
sation. La disposition en cercle est plus favorable aux échanges; que les
enfants soient assis par terre ou sur des chaises n‘a pas semblé faire de
différence. Quant a I'enseignante, par sa taille et son statut, elle a d'emblée
le réle d'animatrice, ce qui nous engage dans une réflexion sur le deuxieme
élément, la formule pour s’adresser aux enfants.

3.1.2. Laformule pour s'adresser aux enfants

On a observé différentes formules utilisées par les enseignantes pour
s’adresser au groupe: parler de soi a la troisiéme personne en se désignant
par son prénom; s’adresser aux enfants en disant fu (ou utiliser en alter-
nance le «tu» et le «on»); utiliser le «vous », le «nous», le «on» et parler
de soi en «je ».
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La perspective danimer une conversation a plusieurs détermine
la maniere de parler aux enfants. Des la premiere fois qu'une des ensei-
gnantes s'est vue a I'‘écran, elle a tout de suite noté I'incohérence de parler
a un groupe comme si I'on parlait a un individu, et le «tu» est disparu de
ses pratiques. Cette habitude d"utiliser la deuxiéme personne du singulier
semble s’inspirer d‘émissions de télévision. Si un personnage de la télé-
vision peut sadresser a un enfant qui regarde I'‘émission seul chez lui, la
situation scolaire d'un groupe d’enfants est tout autre. Cette pratique a une
incidence sur la perspective donnée a l'activité: s'adresser a un groupe
de 20 enfants en disant «tu» signifie que chaque individu est invité a
communiquer avec l'enseignante et non avec tout le groupe d’enfants. Il
va de soi que converser a plusieurs implique que l'on s’adresse au groupe
d’enfants en utilisant le «vous », qu'on s'engage dans le groupe en utilisant
le «on» ou le «nous», et quon parle de soi en disant «je», le langage bébé
n’étant plus de mise a ce niveau. Lanalyse des pratiques a fait cheminer
les enseignantes en ce sens.

3.1.3. L'attribution des tours de parole

Un autre aspect de la gestion est celui de l'attribution des tours de parole.
Deux stratégies principales ont pu étre observées: 1) suivre le sens des
aiguilles d'une montre, que la parole soit donnée par l'enseignante ou par
le chef du jour, ou encore que le baton de la parole circule; 2) les enfants
levent la main et l'enseignante, ou un enfant a qui 'on a confié cette respon-
sabilité, choisit qui va parler. Dans les classes ot la premiére stratégie est
utilisée, on observe la plupart du temps que les premiers enfants qui ont
parlé attendent la fin de la causerie avec impatience, et que ceux qui
attendent leur tour sont également impatients. Que ce soit un enfant qui
donne la parole signifie bien peu, car il n’a qu’a nommer celui qui suit au
moment venu; mais en voila au moins un qui doit rester attentif! Que l'on
dise a tour de role ce que l'on a a dire illustre le caractere individuel de l'ac-
tivité. Toutefois, les enseignantes sont tres préoccupées par la capacité de
I'enfant a prendre ce tour, car cela exige confiance et estime de soi (Blochet,
Mairal, Barbet, Caumes et Maridet, 2002). Ce mode de fonctionnement
consistant a parler chacun son tour suivant l'ordre est disparu des que les
enseignantes ont commencé a analyser leurs pratiques. La conversation de
groupe implique plutot que l'on puisse parler quand on a quelque chose a
apporter a la discussion. On mise ainsi sur l'intérét des enfants qui suivent
le déroulement des échanges et qui interviennent quand ils le jugent a
propos. Par ailleurs, l'enseignante doit assurer le role d’animateur, car un
enfant ne peut jouer ce role déja difficile pour un adulte.
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Voyons un exemple intéressant. Dans une causerie portant sur les
animaux marins (F3), les enfants présentent ce qu’ils ont rapporté de la
maison comme informations, livres, images, artefacts sur le sujet. Lorien-
tation (fournir de l'information sur les animaux marins) est partagée par
la classe et les enfants peuvent intervenir a propos de ce que l'un d’eux
apporte. Il leur est aussi permis de parler dautre chose, mais ils demeurent
pour la plupart dans l'orientation donnée. On observe une conversation a
plusieurs et une habileté remarquable de la part de I'enseignante a utiliser
des procédés d'interaction dont il sera question plus loin.

3.1.4. La gestion des comportements

Un autre aspect de la gestion est celui du contrdle des comportements.
Animer une conversation de groupe suppose que l'on établisse d'abord,
et ensemble, les regles de fonctionnement de l'activité. Il convient de les
rappeler avant de commencer ou, mieux, de les faire rappeler par les
enfants afin qu’elles soient claires et fraiches dans leur mémoire. Les
causeries qui se déroulent bien sont celles ol les consignes sont clairement
établies au départ et appliquées par la suite. Dans ce cas, rares sont les
rappels a l'ordre et, s'ils sont nécessaires, I'enseignante interrompt l'activité
pour régler le probléeme survenu.

Précisons que lorsque 'on rappelle a l'ordre un enfant qui dérange
I'’évolution d’'une conversation a plusieurs, il importe qu’on lui fasse sentir
qu’il dérange le groupe et non seulement l'enseignante. Par exemple,
quand un enfant parle en méme temps qu'un autre et que 'enseignante
lance Tu me déranges ou encore Ecoutez-moi, le message dit est qu’il ne
dérange qu'elle, pas les autres enfants. Au contraire, quand l'enseignante
affirme La, on ne comprend pas, le message donné au perturbateur est que
tous sont dérangés, que tout le groupe est affecté.

3.1.5. Les éléments a retenir concernant la gestion

En somme, sur le plan de la gestion de la conversation a plusieurs, on peut
recommander:

a) une disposition des enfants en cercle qui inclut I'enseignante ;

b) quel’on s’adresse au groupe en disant «vous» et qu’on parle de
soien «je»;

c) que les enfants puissent parler quand ils ont quelque chose a
apporter a la conversation;
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d) que les regles de fonctionnement soient annoncées clairement au
départ et appliquées comme annoncées, avec des formules qui
prennent en compte le groupe.

Il sera maintenant question du deuxiéme facteur déterminant, celui
de l'orientation donnée a la conversation a plusieurs.

3.2. L'ORIENTATION

Dans un article précédent, Fisher et Doyon (2003) ont fait valoir combien
la direction donnée a un sujet a une influence sur l'activité cognitivo-
langagiere des enfants. Cela a émergé de la comparaison de causeries
animées par la méme enseignante aupres du méme groupe d’enfants. Par
exemple dans A1, la consigne qui était de «nommer un cadeau regu a Noél »
a engendré des formulations stéréotypées chez les enfants comme Moi, jai
eu un [une]... et leur apport se résumait a nommer un objet. En revanche, la
causerie A2, dont l'orientation était de chercher une réponse a la question
Est-ce que c’est possible qu’un ballon se balance au bout d’une corde ?, suscite un
ensemble d’hypothéses formulées au conditionnel et dans des phrases
souvent longues et complexes. Alors que l'activité cognitivo-langagiere de
Al se limite a se rappeler d'un cadeau et a le nommer, 'orientation de A2
suscite la réflexion sur des possibles au sujet d'un ballon dans les airs et
incite a 'argumentation. Bref, I'orientation définit la tache langagiére. Elle
implique a la fois le «champ » (ce dont on parle) et les genres du discours.

On a pu observer que proposer un sujet comme «les chats » (C2), sans
donner d’intention communicative, crée une situation ot chaque enfant
y va de son témoignage ou de son expérience a propos des chats (si ce
n'est des chiens...). Les enfants racontent des anecdotes, des expériences
personnelles en lien avec le sujet, mais les résultats ressemblent a une
série de propos juxtaposés. Comme les enfants parlent a tour de rdle, et
que certains récits sont longs, ceux qui écoutent s'impatientent et s'agitent,
ce qui suscite de fréquents rappels a I'ordre de la part de l'enseignante.
Dépasser la notion de «théme» pour penser en termes d’orientation aurait
permis de donner une direction a la conversation sur les chats (Est-ce
plaisant d’avoir un chat a la maison? Quelles sont les qualités des chats?
A quoi pensent les chats?). On précise alors le but des échanges: sagit-il
d’apporter de I'information, de donner son avis, de chercher une réponse
a une question, d'imaginer, etc.? Les enfants sont des lors engagés dans
une véritable situation de communication et 'apport de chacun contribue
a une tdche commune. Leffet sur le maintien de l'intérét est généralement
bien visible.
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Mais encore faut-il donner clairement cette orientation, la rappeler
au besoin, la compléter suivant le fil de la conversation tout en veillant a
ce qu'elle ne soit pas substantiellement modifiée.

Nous avons évoqué précédemment (voir la section 2.1.3) les quatre
catégories d'orientation observées au départ. Lanalyse de nouvelles cause-
ries nous a amenées a en ajouter deux autres: parler pour résoudre un
probleme et parler pour inventer. Le tableau 1 montre la répartition des
différentes causeries entre ces types d’orientations; nous discuterons
ensuite leur effet respectif sur le déroulement de la conversation.

TABLEAU 1

Répartition des causeries classées selon leur «orientation»
pour chacune des enseignantes

ENSEIGNANTES
ORIENTATIONS Total
A | B C | D | E F| G| H

Parler de soi 2121 2111313 14
Parler pour faire apprendre 2121 2 | 212 11
Revenir sur une expérience

vécue ensemble 1|1 1 11212 8
Parler pour faire réfléchir 2|1 1|1 5
Parler pour résoudre

un probleme 1 1
Parler pour inventer 1 1
Total 817|223 |4|7|7 40

3.2.1. Parler de soi

C’est dans cette catégorie d'orientation que se retrouve le plus grand
nombre de causeries. Pourtant, ce n'est pas celle qui entraine l'activité
langagiere et cognitive la plus intéressante, car les causeries pour «parler
de soi» soulevent d’emblée une difficulté importante, celle de favoriser
lI'individualisme. Quand on invite les enfants a dire, par exemple, ce qu'ils
ont recu a Noél (Al), quel métier ils voudraient exercer plus tard (E3), a quel
personnage ils s'identifient parmi un ensemble d’exemples donnés (C1),
on obtient une causerie au cours de laquelle chaque enfant parle a tour de
role pour répondre a la question posée par l'enseignante. Cette derniere
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émet un commentaire sur ce que I'enfant a dit avant de passer la parole au
suivant, comme si chaque enfant avait droit a sa part de temps pour dialo-
guer avec son enseignante. Car c’est bien a elle que I'enfant veut s'adresser,
c’est a elle qu'il a hate de raconter ce qu’il a vécu en dehors de 1école. Le
résultat est prévisible: chaque fois qu'un enfant parle, l'enseignante parle
deux fois, tandis que les enfants réagissent trés peu aux propos de I'un
ou de l'autre. Méme si l'enseignante est dynamique, qu’elle accueille avec
chaleur la parole des enfants, l'attention est centrée sur elle et le langage
est tres peu sollicité. Et méme si le sujet stimule I'imagination des enfants,
comme évoquer quel role ils aimeraient jouer dans un cirque, l'activité
demeure individuelle; elle ne donne pas lieu a une discussion de groupe.

Dans cette catégorie d'orientation, il arrive que les enfants n‘arri-
vent pas a saisir I'intention de l'enseignante, de sorte qu’ils ne peuvent
répondre. Il en est ainsi lorsque 1'une demande: Avez-vous fait votre jour
de I'An? (A6) ou qu'une autre invite a parler sur ce que l'on aime le moins a
la maternelle (E1). Avec cette derniere formulation, négative, I'enseignante
répéte la consigne plusieurs fois, tente des variantes, mais en vain.

On observe aussi des situations o, une fois l'orientation donnée,
les enfants répondent a tour de role a la question posée sans que l'en-
seignante ait a la rappeler ni a faire de commentaires: ainsi, demander
aux enfants de présenter un dessin illustrant de quoi ils ont peur (H3) ou
montrer la page préférée d'un livre (A4) est pertinent comme activité en
classe maternelle, mais la formule utilisée ne suscite pas de discussions
de groupe. Cela entraine plutoét un chapelet de formulations identiques.
Si l'enseignante peut se trouver satisfaite en regardant la transcription de
la causerie, car toute la place est accordée aux enfants, il n'y a pas d’inter-
action dans une telle activité. En effet, I'enfant ne rencontre pas la parole
de l'autre, il na pas a intervenir en tenant compte de ce qui s'est dit avant
et de maniére a étre compris par plusieurs interlocuteurs (et pas seulement
de son enseignante).

Se retrouve aussi dans cette catégorie, la causerie du type «enfant
vedette» (H4) que l'on a déja évoquée. Cette fois, un enfant devient l'ani-
mateur et répond aux questions déja préparées, avec l'aide de l'ensei-
gnante, par ses pairs. C'est la formule qui dans ce type d’orientation,
«parler de soi», donne le plus de place aux échanges entre enfants, mais
le plus souvent ceux-ci sont brefs et prennent la forme du couple question/
réponse. Les types d'orientations qui suivent présentent un avantage sur le
type «parler de soi» du fait que les sujets portent sur un référent commun.
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3.2.2. Parler pour faire apprendre

Les causeries pour «faire apprendre » occupent le deuxieme rang dans
I'ensemble des causeries enregistrées. On peut les regrouper autour de
deux formules. Dans la premieére, de type lecon, l'enseignante a en téte
une notion ou un contenu a transmettre aux enfants. Sa stratégie est de
poser des questions pour obtenir la réponse qu'elle attend, en complétant
avec l'information nouvelle. Lespace de parole est alors majoritairement
occupé par l'enseignante qui donne sa lecon. Méme si I'atmosphere est la
plupart du temps agréable, 'enseignante enthousiaste et les sujets perti-
nents et intéressants, les enfants, eux, sont avant tout confinés a un réle
passif découte.

Une autre formule consiste a amener les enfants a partager leurs
connaissances sur un théme ou un projet en cours dans la classe et, par des
interventions appropriées, a élaborer un ensemble d'informations interre-
liées. C’est ce que l'on observe en A7 alors qu'une question est lancée sur le
théme en cours: A quoi servent les chevaliers devant le chiteau ? Grace a 'ap-
port de chacun, on est surpris de constater combien les enfants connais-
sent de choses sur le sujet et a quel point ils sont capables de déduction
logique pour parvenir a une réponse plausible. Dans ce cas, I'enseignante
n’est pas dans l'attente d'une seule réponse, mais intervient pour faciliter
lI'expression de ce qu'ils savent avec l'intention de les faire cheminer dans
la coordination de leurs idées. On pourrait aussi mentionner l'exemple de
la causerie sur «les animaux marins » (E3) alors que les enfants présentent
ce qu'ils ont rapporté de la maison comme informations ou artefacts sur ce
sujet. Des questions et des réflexions surgissent, que l'enseignante utilise
pour faire émerger de nouvelles idées.

Toutefois, il ne faudrait pas conclure trop rapidement que lancer un
sujet a l'aide d"une question est une solution magique pour intéresser les
enfants et les engager dans une activité cognitivo-langagiére fructueuse.
Un autre facteur entre ici en jeu, celui des rétroactions que l'enseignante est
en mesure d’assurer. En effet, d‘autres sujets fort pertinents ont été proposés
a l'intérieur de notre corpus, mais, faute de rétroactions adéquates, la plus
grande part de la parole est restée a 'enseignante.

3.2.3. Parler pour faire réfléchir

Dans cette catégorie, nous avons placé cinq causeries portant sur des sujets
devant mener les enfants a la réflexion. C’est la nature plus abstraite du
sujet qui justifie ce classement. Dans trois des cas, le sujet semble incompris
des enfants ou hors de leur portée. Citons par exemple la question posée a
la suite de la lecture de l'album du Pére Castor intitulé Michka: Avez-vous
fait vous aussi une bonne action a Noél ?, comme le fait 'ourson dans le conte
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(D1). Lenseignante aura beau expliquer de plusieurs maniéres sa question,
celle-ci apparait insaisissable par les enfants. Comme on peut s’y attendre,
la participation est faible.

Les deux autres causeries, animées par deux enseignantes diffé-
rentes, s'apparentent au type lecon de la catégorie précédente «Parler
pour apprendre », car il y a un message a transmettre. A l'aide du matériel
Fluppy, une marionnette, 'enseignante fait une animation qui tient plus du
théatre que d'une conversation a plusieurs (A5). Sil était permis de croire
qu’elle avait réussi a faire passer son message aux enfants, on observe une
participation inégale de l'enseignante et des enfants, et ce, a 'avantage
de la premiere. En bref, pour des raisons différentes, les cinq causeries
concernées par cette orientation n‘ont guere suscité la participation des
enfants.

3.2.4. Parler pour résoudre un probléme

Une seule causerie suivait cette orientation, celle du ballon (A2), qui prenait
son départ a la question: Est-ce possible qu'un ballon se balance au bout d'une
corde ? Pendant toute la durée de l'activité, les enfants cherchent une solu-
tion a ce probleme, émettent des hypothéses variées en utilisant le condi-
tionnel et des phrases complexes comme «si..., alors » On les sent captivés
par la question et certains s'engagent dans une véritable argumentation.
Les enfants qui participent a cette discussion ne sont pas seulement en
train de parler, ils écoutent les autres. La richesse de l'activité tient aussi
a la capacité de l'enseignante de rétroagir pour alimenter la discussion et
faire réfléchir les enfants. Cette causerie a constitué un tournant majeur
dans notre cheminement, car elle a permis de constater que oui, a 5 ans,
converser a plusieurs était possible.

3.2.5. Revenir sur une expérience vécue ensemble

Dans presque tous les cas ol I'enseignante invite les enfants a faire un
retour sur une activité vécue ensemble, il en résulte une reconstitution des
événements qui met a profit I'apport de chaque enfant, l'un complétant les
propos de l'autre, 'idée de I'un suscitant un rappel chez l'autre. Sur le plan
cognitivo-langagier, on observe dans ce cas une structure de récit avec
utilisation des temps passés, mais aussi des descriptions, des appréciations
et des comparaisons.

Ainsi, la simple lecture de la transcription de la causerie D2 permet
au lecteur d’avoir une bonne idée de ce que les enfants ont fait au cours
d'une excursion. C’est dire qu'en utilisant le retour sur cette activité de
classe, ils évoquent ce qu'ils ont fait, ce qu'ils ont aimé et moins aimé tout
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en expliquant pourquoi. Il en est de méme quand on procéde au retour
sur un livre lu en groupe (F2) alors que les enfants reconstituent ensemble
I'histoire. Mais, ici encore, la formule nest pas magique et des rétroactions
appropriées de la part de 'enseignante sont essentielles.

3.2.6. Parler pour inventer

On trouve une seule causerie avec l'orientation «Parler pour inventer »,
celle ot les enfants cherchent un nom a un petit animal en peluche qui ira
chaque soir dans la famille d'un enfant (B6). Le sujet en lui-méme stimule
Iimagination et favorise les échanges. Au cours de la causerie, les enfants
évoquent diverses possibilités pour s'entendre sur un nom. Lenseignante
joue alors un role d’arbitre, de négociatrice, en plus de stimuler leur
imagination. Léquilibre entre la part du discours des enfants et celui de
I'enseignante est intéressant.

3.2.7. Les éléments a retenir concernant l'orientation

Pour conclure, nos observations a propos de l'orientation nous invitent a
suggérer:
a) d’anticiper l'activité cognitivo-langagiere qui peut étre suscitée
par une orientation donnée;
b) de choisir une orientation favorable a une conversation en
groupe;
c) de se préoccuper de choisir une orientation que les enfants
saisiront bien;

d) derendrel'orientation visible en la présentant clairement et en la
rappelant au besoin;

e) de privilégier un sujet ouvert, dans lequel il y a un espace pour
I'imagination et la discussion.

Il convient maintenant d’aborder le troisieme aspect de notre modele
d’animation de la causerie, celui des rétroactions.

3.3. LES RETROACTIONS

Nous avons précédemment défini les rétroactions (voir la section 2.3)
comme étant la maniere d'intervenir ou de répondre aux enfants en vue
de leur permettre de s'engager dans la conversation et d’exploiter l'orien-
tation. Dans les rétroactions, nous avons distingué celles qui sont en lien
avec les paroles des enfants (reflets, extensions, questions) et celles qui ne
le sont pas.
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Ce facteur apparait en troisieme lieu parce qu’il suppose la mise
en place des conditions que sont la gestion et 'orientation. Il est aussi le
plus difficile a réaliser, celui qui laisse le plus transparaitre le potentiel
de l'orientation de la causerie sur les plans du langage et de la pensée en
méme temps que celui qui requiert le plus d’habileté de la part de I'ensei-
gnante. Instaurer une gestion favorable aux échanges est une condition
fondamentale, proposer une orientation pertinente sacquiert par l'expé-
rience, mais faire en sorte qu'une conversation de groupe advienne entre
les enfants est tres exigeant. Et c’est la réunion de ces trois facteurs qui
fait en sorte que la part du discours des enfants peut étre plus importante
que celle de I'enseignante et qu'il se passe quelque chose: une construc-
tion de sens a plusieurs manifestant une activité cognitivo-langagiére
intéressante.

3.3.1. De I'orientation aux rétroactions

Pour illustrer ces propos, comparons deux orientations et le potentiel
qu'elles offrent en matiere de rétroaction et d’étayage. D'abord, dans la
causerie sur les cadeaux (Al), alors que les enfants a tour de role nomment
un cadeau regu a Noél, voici une suite de rétroactions de l'enseignante:

E95 Qui a eu un cadeau de Pikachou ?

E96 Oui, lui il a eu un sac, puis toi t'as eu quoi?
E97 La méme chose, ok, parfait.

E98 Un tableau comme ¢a la.

E99 Mic, une montre.

Puis voici des rétroactions produites par la méme enseignante dans
la causerie sur le ballon (A2):

E219 Alors sur la chaise bercante, c'est le méme principe que quand on se
balance a la balangoire, le ballon se berce.

E220 Oui, tu trouves ?

E221 Vas-y ! Tu en as une qui est pas pareille, vas-y !
E222 Oui!

E223 Mais il va revenir sur la terre.

E224 11 va voler mais, juste un petit bout.

E225 Ah, si on l'envoie dans une fusée, est-ce qu'il va se balancer tout seul
dans l'espace?

E226 Pourquoi?
E227 Est-ce qu'il y a de I'air dans l'espace ?
E228 Bon alors, c’est vrai qu'il va se balancer tout seul.
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Dans le premier exemple, la tache des enfants est de se remémorer
les cadeaux qu’ils ont recus a Noél, d’en choisir un et de le nommer. Les
rétroactions de l'enseignante servent a accueillir la parole des enfants et a
gérer les tours de parole. On remarque, chez cette enseignante, une préoc-
cupation pour le développement intellectuel: elle amene les enfants a faire
des liens, a relier les cadeaux par catégories. Mais le potentiel de l'orien-
tation de la causerie est faible. Dans la causerie sur le ballon, par contre,
les enfants sont amenés a imaginer comment un ballon peut se balancer
tout seul dans les airs (A2). En conséquence, ils sont a la recherche d’hy-
potheses plausibles et différentes de celles qui ont déja été émises. Chaque
fois qu'un enfant en énonce une nouvelle, on écoute pour la comparer aux
précédentes afin de voir si on la considére comme nouvelle ou non et si
on doit la conserver. L'enseignante stimule 'imagination, reformule ou
résume l'idée d'un enfant, fait des syntheses, relance le débat, etc.

Voici un troisiéme exemple tiré de la causerie sur les chevaliers (A7),
dont la question de départ est Pourquoi a-t-on besoin des chevaliers dans les
chateaux ? et qui illustre l'utilisation par I'enseignante du reflet, de I'exten-
sion et de la question. Les énoncés des enfants (désignés par une lettre)
figurent a droite et ceux de l'enseignante (désignés par E), a gauche; la
numérotation originale est conservée; le signe # marque les chevauche-
ments de paroles.

Au terme de la causerie, les enfants auront rassemblé 1'information
qu’ils possedent a propos des chateaux, de la vie qui s’y déroule, en vue
de trouver une réponse a la question de départ. Ils savent beaucoup de
choses sur le sujet, mais en méme temps, 'habileté de l'enseignante est
indispensable pour qu’ils arrivent a utiliser ce savoir afin de dégager une
réponse a la question posée.

D’une maniere générale, dans les causeries d’ott proviennent ces
exemples, l'enseignante manifeste, par son attitude, son désir damener
les enfants a exprimer ce qu’ils pensent ou savent sur un sujet, sans étre
dans l'attente d'un contenu de réponse anticipé. Elle montre son intérét
pour les propos de celui qui parle et suscite la poursuite de sa participa-
tion tout comme celle des autres enfants. On sent l'intérét authentique de
I'enseignante qui, pour jouer son role d’animatrice, se laisse guider par les
propos des enfants et suit leur raisonnement. L'orientation offre diverses
avenues pour faire évoluer le sujet, plusieurs possibilités déchanges, et
elle réussit a en tirer parti.
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Enseignante

Enfants

G2: Euh, les gardes quand quand y'a du
monde qui arrive ben i’ vont avertir les
chevaliers

E90: Avez-vous compris ? Quand #;
quand...

#D8:[...]

E91: C’pas grave [a D]. Quand-te- y'a un
danger, les gardes qui sont a la porte pour
prévenir les autres a l'intérieur

O21: Ben ben, ben non ben non ! #,

#,E92: Non ?

... C't a cause que si les méchants s’en
viennent, la les gardes du corps #3 sont
pus la, les méchants i’ vont rentrer dans
I'chiteau

#3 N18: Non!

N19: Non, c’pas ¢a!

E93: Faut qu'i’ restent la! #, Mais qui
prévient a ¢’'moment-la ?

#4N20: Non !
N21: Non! C’pas¢a!

022: Ben c’est lui #s, c’est lui qui a la
trompette

#5N22: Non![...]

E94: Attends un p’tit peu! Ah! C’est lui
qui a la trompette qui prévient !

N23: Non!

023: A cause c'est lui qui est I'plus haut !
C’est lui qui voit le plus loin

N24: Peut-étre qui, peut-étre qui...

E95: I'est sur la plus haute tour Iui?

0O24: Oui

E96: Comment elle s’appelle #4 cette plus
haute tour-la ?

#67?: Le donjon

E97: Le donjon. Ah! Pis i’ prévient. Ok N25: Peut-étre que, peut-étre que les gentils
y'a un méchant d’dans, pis peut-étre qu’les
méchants y'a un gentil d’dans.?: Ben non !

Ben non'!

E98: Qu’est-ce qu'i’ ferait ? Ca serait un
espion ?

N26: Non peut-étre # peut-étre, peut-ét/!

Non ! Peut-étre que le noir i’ peut rentrer
avec les blancs [...] i’ va tuer la princesse
pis on le r’connait pus

#7E99: Ben oui si y'a un gentil du coté
des mauvais! C’est un espion !
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Ces rétroactions peuvent prendre la forme d'un reflet (énoncé repre-
nant les paroles de I'enfant), d'un commentaire, d'une extension apportant
une information nouvelle ou, encore, d'une question ouverte qui donne
suite aux propos de l'enfant. Si le besoin se fait sentir, I'enseignante fera
une synthése de ce qui s’est dit depuis le début pour relancer la discussion
ou baliser son déroulement. Quand un enfant intervient hors du sujet, elle
le laisse s’exprimer. Avant de conclure la conversation, elle demandera si
quelqu’un a quelque chose a ajouter.

En somme, l'enseignante adopte davantage la position de récepteur
que celle de locuteur: elle s’efforce de comprendre, de suivre les propos
des enfants, d’'en dégager du sens, et c’est ce que marquent ses interven-
tions. Elle se met en quelque sorte en mode d’écoute réactive, ce qui nest
probablement pas sans effet sur écoute que les enfants ont les uns pour
les autres. Sa capacité a jouer ce role et a faire participer chacun a une
coélaboration du sens est un facteur clé de la richesse de l'activité.

3.3.2. Les éléments a retenir concernant les rétroactions

On ne saurait ici proposer un modele, encore moins une recette gagnante,
puisqu’il s'agit fondamentalement de se mettre au diapason des enfants
et de communiquer de maniere authentique. C’est une habileté qui se
développe, une sensibilité a acquérir, qui a une valeur d’ensemble, car on
ne saurait s'attendre a ce que chaque réplique, chaque intervention ait une
vertu d’étayage. Comme l'écrit Le Cunff (2001, p. 299): «II apparait bien
que l'apprentissage des discours et des outils cognitifs va de pair, que
I'étayage joue un role important et positif dans certaines situations, non
a tout coup. » Néanmoins, les analyses sur les rétroactions nous incitent a
favoriser les aspects suivants:

a) l'enthousiasme, I'intérét porté au discours des enfants doit trans-
paraitre dans les rétroactions; cela suppose une véritable écoute;

b) en cherchant a comprendre les propos des enfants, 'enseignante
s’engage dans la conversation, elle se laisse réagir: il s’ensuivra
des reflets, des extensions, des questions (demandes de précision,
de clarification), des commentaires;

c) en méme temps, elle demeure attentive au déroulement des
échanges et consciente de l’activité cognitivo-langagiere que la
situation suscite chez les enfants; cela 'amene, par exemple,
a relever des contradictions ou des divergences, a faire une
syntheése, a recadrer les échanges, a formuler une question-
probléeme, a proposer une formulation, un mot, etc.
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CONCLUSION

Cette recherche aura permis aux chercheures comme aux enseignantes
participantes d’envisager la causerie différemment, mais aussi de regarder
leurs pratiques pédagogiques respectives, en général, avec ce nouvel
éclairage provenant de la recherche, et de faire évoluer ces pratiques.
Il est apparu, par exemple, que les questions des enfants n'étaient plus
traitées de la méme maniere; plutdt que d’y répondre de fagcon convenue,
I'enseignante imagine comment elle pourrait chercher une réponse avec
les enfants. On a aussi senti un déplacement de préoccupation au regard
du langage durant la causerie: la forme est devenue moins importante
que le contenu des échanges, lui-méme porteur d'une complexification
du langage et de la pensée. Le désir de faire parler tous les enfants, au
prix de I'<habillage dialogal» qu'évoque Grandaty (2001), a fait place a la
recherche d’une situation «dialogique» fondée sur l'interaction entre les
participants. De plus, les enseignantes ont pris conscience de leur propre
parole et du rdle qu'elles avaient a jouer pour favoriser, faciliter I'expression
des enfants. Ftonnées de ce que les enfants savaient faire, elles ont aussi
jeté un regard différent sur leur langage. Elles ont, en somme, acquis une
compréhension plus précise des facteurs qui rendent possible la commu-
nication, notamment en groupe, et ont appris a agir sur ces facteurs pour
atteindre certains objectifs.

Il importe de mentionner que cette forme de recherche demande
du temps. Néanmoins, c’est a ce prix que l'on peut espérer une évolu-
tion réelle des pratiques. Il est relativement facile d’obtenir l'adhésion
d’enseignants a quelques principes, mais cela est loin de correspondre a
une appropriation en profondeur. Nous avons eu parfois le sentiment de
piétiner ou de revenir a une étape antérieure, mais nous avons résisté a
la tentation de forcer le rythme et nous sommes demeurées dans notre
role d’accompagnement. Il faut aussi composer, dans ce type de recherche,
avec des discontinuités (certaines enseignantes se sont éloignées pour un
temps, sont revenues, d'autres se sont jointes a '€quipe) et avec le fait qu’il
ne peut jamais s’agir, pour les principales intéressées, que d'une activité
ou d'un projet parmi d’autres.

Ce que la recherche montre, cest la possibilité de rompre avec une
forme typiquement scolaire de la causerie, que les enseignantes elles-
mémes n‘apprécient pas et dont le potentiel pédagogique est tres faible. Il
s’agit, en lieu et place, de voir dans la causerie une situation de commu-
nication authentique a laquelle les enfants et I'enseignante prennent part.
C’est en effet en communiquant avec un ou des interlocuteurs intéressés
que l'enfant peut véritablement s'engager dans une activité de parole qui
mobilise son langage et sa pensée. Par ailleurs, c’est dans le creuset méme
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des échanges conversationnels que les regles de la communication et de la
langue s’acquierent; a 5 ans, cet apprentissage est loin d’étre terminé et la
maternelle doit étre un lieu qui offre a I'enfant de nombreuses occasions
de s’exprimer dans un contexte d’interaction authentique. Les conditions
a réunir pour y arriver avec la causerie concernent la gestion du groupe,
l'orientation de la tiche communicative et la forme des rétroactions
verbales que l'enseignante doit assurer.

Les propositions qui émanent de notre travail ne sont pas totale-
ment nouvelles. On trouve dans la recension d’écrits sur le préscolaire
des considérations similaires relativement a la gestion de la parole, a la
disposition du groupe, au choix des thémes, a la nature des interventions
de l'enseignante, etc., ainsi que nous l'avons vu précédemment (voir 1.4).
Il existe aussi bien d’autres indications, trés différentes, notamment celles
qui rejettent la possibilité d'activités de langage en grand groupe. L'intérét
de notre travail est de montrer que cela est non seulement possible mais
souhaitable, et de le faire a partir d'une analyse de pratiques et d’essais
menés par les enseignantes elles-mémes. Le modele qui en résulte se
révele un guide efficace pour animer une conversation de groupe a la
maternelle. Une fois compris, les trois axes fondamentaux a prendre en
compte constituent des repéres simples qui aident l'enseignante a orga-
niser son action. Progressivement, celle-ci a la possibilité de contréler
de mieux en mieux les facteurs de la gestion, de l'orientation et de ses
rétroactions, de les penser avant et apres lactivité de causerie et, ainsi,
de progresser dans sa pratique et dans son développement professionnel.
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RESUME

Dans le cadre d'une recherche portant sur l'animation de la
causerie a la maternelle, les auteures ont mené des entrevues
semi-dirigées avec des enseignantes pour connaitre leurs
pratiques et leur facon d’envisager le langage a la maternelle,
son importance et leur role a cet égard. Elles ont procédé a une
analyse de contenu pour mettre a jour les conceptions sous-
jacentes des enseignantes. C'est cette analyse des entrevues
menées avec quatre enseignantes au début et a la fin de la
premiere année du projet qui est présentée dans cette contribu-
tion. Les résultats indiquent que chaque enseignante possede
son répertoire d’activités et privilégie un certain type d'objectifs
quand elle réunit les enfants pour parler. Au-dela de ces diffé-
rences, l'analyse révele que les préoccupations des enseignantes
convergent vers un triple objectif: faire s'exprimer les enfants,
corriger leur langage et installer des comportements scolaires.
Leur pratique est cohérente avec cette orientation et avec leur
vision du langage. A cette étape du parcours de recherche, on
observe que les enseignantes accordent peu d’attention aux
conditions de la communication et sont peu sensibilisées aux
liens entre I'élaboration de la pensée et le langage. Ces constats
incitent a s'interroger sur la formation qui devrait préparer a
l'enseignement au préscolaire.
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Les observations présentées dans cette contribution font partie d'une
recherche centrée sur le rdle de l'enseignante dans 'animation de l'activité
de causerie a la maternelle. Comme il a été rappelé précédemment (Doyon
et Fisher, 2010), il sagissait avant tout d'une recherche de type dévelop-
pement qui, associant les enseignantes a une démarche d’observation et
d’analyse de leurs pratiques, visait a dégager les conditions susceptibles
de favoriser des conversations en groupe qui soient constructives sur le
plan du langage et de la pensée. Au départ de la recherche, il nous parais-
sait important de tenter de cerner comment les enseignantes percevaient
la causerie, de quelle maniere cette activité s'actualisait dans leur classe
respective et ce que leur discours pouvait révéler quant a leur maniere
d’aborder le langage au préscolaire. C'est ce portrait que nous présentons
ici et il estimportant de souligner qu'il correspond a la situation qui préva-
lait dans les premieres étapes du projet, sans que nous puissions, dans le
cadre de ce chapitre, nous arréter a I'évolution ultérieure des conceptions
et des pratiques des enseignantes.

Apres avoir considéré la question des conceptions relatives au langage
(1) ainsi que ce qui pourrait constituer nos attentes (2), nous présenterons
la méthodologie de la recherche (3) et les résultats de l'analyse. Nous
tenterons alors de cerner les conceptions des enseignantes a partir, d'une
part, de la description des types de causeries qu'elles disent pratiquer et
des objectifs qu'elles assignent a ces activités de langage en groupe (4)
et, d'autre part, des préoccupations explicites qu'elles formulent au sujet
du langage a la maternelle et de leur role a cet égard (5). Les tendances
dégagées seront ensuite discutées (6).

1. L'ETUDE DES CONCEPTIONS
RELATIVES AU LANGAGE

Il semble difficile aujourd’hui de s’intéresser aux pratiques pédago-
giques sans considérer la maniére dont les enseignants envisagent leur
tache, leurs éléves, les objets d’enseignement, etc. Quand il s’agit, notam-
ment, de «favoriser le changement ou l'implantation d’innovations »,
Lefebvre, Deaudelin, Lafortune et Loiselle (2003, p. 241) soulignent que
«des recherches montrent I'importance de s’intéresser autant a leurs
croyances ou conceptions qu'a la pratique des enseignantes et des ensei-
gnants». Jusqu'ici, toutefois, les études menées en ce sens ont porté sur
diverses réalités liées a l'enseignement, mais trés rarement sur le langage
dans le contexte de la langue premiere.
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Par ailleurs, si la notion de représentations sociales se trouve le plus
souvent convoquée par ce genre de travauyx, il faut avouer que les fron-
tiéres entre représentations, conceptions, croyances sont souvent floues,
chacun de ces termes recevant, selon les domaines (pédagogie, psycho-
logie, didactique disciplinaire) et le point de vue des chercheurs, des défi-
nitions variables. Pour les besoins de la présente étude, nous retiendrons le
terme «conceptions » pour désigner un certain ensemble de connaissances
«ordinaires» ou savantes, de savoirs d’expérience, de théories implicites,
de croyances que les enseignantes expriment a propos du langage en rela-
tion avec la causerie a la maternelle. On peut néanmoins supposer que ces
conceptions sur la langue participent des représentations sociales comme
le suggerent Boyer (1990) et Barré-De Miniac (2000).

Si l'on se réfere a la définition qu'en donne Jodelet (1991, p. 668), on
retiendra que les représentations sociales sont «une forme de connais-
sance courante [...], socialement élaborée et partagée [qui] a une visée
pratique d’organisation, de maitrise de l'environnement (matériel, social,
idéel) et d'orientation des conduites et communications». Selon Bonardi
et Roussiau (1999, p. 22), la représentation sociale «est un ensemble d’élé-
ments fonctionnels, articulés entre eux [...], un ensemble d'idées, d'images,
d’informations, d'opinions, d’attitudes, de valeurs, etc.». En raison du
rapport étroit qui les lie a la communication, au sein de laquelle elles
s’élaborent, se partagent et se diffusent, les représentations sociales sont
décelables dans le discours des sujets au moyen de certains outils (ques-
tionnaires, entretiens, associations libres, etc.) et de méthodes d’analyse
appropriées.

On considere que les représentations sociales organisent et déter-
minent les comportements, puisque l'individu agit en fonction du sens
qu’il donne aux réalités qui l'entourent. Comme le notent Bonardi et
Roussiau (1999, p. 102): « Affirmer l'efficace quotidienne des représenta-
tions sociales, c’est les corréler aux conduites individuelles et sociales. »
Cela nous amene a formuler I’hypothése de l'existence d'un lien entre les
pratiques de la causerie qui sont rapportées par les enseignantes et les
conceptions qu'elles entretiennent relativement au langage et, plus parti-
culierement, au rapport langage-pensée dans le contexte de la maternelle.

Dans le domaine du langage, la notion de représentations sociales
est encore peu présente ou du moins peu théorisée explicitement
(Beacco, 2004). Elle rejoint toutefois celle de représentations sociolinguis-
tiques (Boyer, 1990) et diverses préoccupations concernant la linguistique
populaire (Brekle, 1989), 'imaginaire linguistique (Houdebine, 2002) et les
idées recues sur la langue (Yaguello, 1988).
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Ainsi, la sociolinguistique a montré qu'il existe «tout un ensemble
d’attitudes, de sentiments des locuteurs face aux langues, aux variétés de
langues et a ceux qui les utilisent» (Calvet, 1993, p. 46), qui font en sorte
qu'on ne saurait considérer la langue comme un simple instrument. Ces
représentations que les usagers entretiennent relativement aux parlers
dont ils ont l'expérience influencent leurs comportements langagiers et
jouent un rdle déterminant dans le changement linguistique et dans l'ap-
prentissage des langues. On sait, par ailleurs, quune pratique évaluative
intervient dans toute activité langagiere, autrement dit: «une “norme”
vient jouer dans toute production (et réception) langagiere qui integre,
entre autres, les caracteres des usages linguistiques socialement recom-
mandés/valorisés» (Bourgain, 1990, p. 82-83).

Ce comportement évaluatif joue pleinement au regard de l'oral
toujours jugé a l'aune de la langue écrite, ainsi que le constate tout cher-
cheur s'intéressant a Iétude de la langue parlée. Dans une perspective
didactique, Delcambre (2000) souligne cette tendance trés forte a déva-
loriser la langue parlée et a assimiler inconsciemment «la langue » a sa
forme écrite. Elle cite Kerbrat-Orecchioni (1998) qui retrouve cette «atti-
tude quasi réflexe d’assimilation » jusque dans les travaux des linguistes.
En considérant les jugements couramment énoncés par les enseignants
sur les copies d’apprenants (du type «ils écrivent comme ils parlent»),
Delcambre (2000) fait observer que l'oral est «systématiquement placé du
coté du familier, du relaché, de l'argotique, du non-standard, simplement
parce qu'il n’est pas I'écrit» (p. 245).

Une des rares études portant sur les représentations de l'oral chez
des enseignants de maternelle est celle de Plane (2004). Cette enquéte
menée aupres de 123 enseignants d’école maternelle et primaire révele
que l'oral est tres fortement assimilé a la communication, au sens de
contact et de relation avec les autres. La seconde fonction de l'oral qui est
affirmée est celle de I'expression. Cette fonction, qui gagne en importance
au cours de la scolarité, est évoquée par les enseignants davantage pour
l'extériorisation des pensées que pour celle des affects. Par ailleurs, Plane
(2004) constate que les aspects cognitifs de l'oral constituent une zone
floue. Quand ils sont évoqués, c’est en relation avec l'argumentation et,
plus rarement, avec l'explication. De plus, la conception qui domine est
«celle qui envisage la parole comme une activité de codage, de mise en
forme d"une pensée qui préexisterait hors du langage » (Plane, 2004, p. 54).
Enfin, l'oral en tant que moyen d’enseignement est a peine mentionné, tout
comme la langue orale en tant qu'objet d'enseignement.
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Les résultats d'un second volet de I'enquéte, qui portait sur les «inten-
tions» de pratique, confirment, selon Plane (2004), que l'oral est d'abord
congu comme un moyen de faire entrer dans l'écrit plutét «quun mode
linguistique a part entiere» (p. 62). Plane releve par ailleurs la contradic-
tion suivante: lorsqu’ils parlent de l'oral, les enseignants mettent de 'avant
la dimension communicationnelle et se gardent d‘attitudes normatives; en
revanche, lorsqu’ils abordent les pratiques, ils se concentrent sur la langue
et, s’ils évoquent une norme, c’est celle de l'écrit.

En dehors de cette étude, les travaux menés en didactique du francais
sur les représentations des enseignants se concentrent sur la langue écrite
et utilisent le concept de «rapport a» qui incorpore les pratiques aux atti-
tudes et conceptions (Barré-De Miniac, 2000). Des travaux empiriques ont
porté sur les représentations de l'orthographe (Elalouf, Journot et Tamine,
1998), mais on s’arrétera plutdt a des observations faites auprés d’ensei-
gnants de diverses disciplines relativement a leur conception de l'écrit
et de son role dans l'apprentissage. A ce chapitre, aussi bien en contexte
francais (Lafont-Terranova et Colin, 2002, 2006) que québécois (Blaser,
2007), des chercheurs montrent que les représentations dominantes chez
les enseignants consistent a considérer l'écriture comme la transcription
d‘une pensée préexistante (écrire serait « traduire, clarifier du déja-1a»), au
détriment de la prise en compte de la fonction réflexive de Iécriture. De
plus, Lafont-Terranova et Colin (2006) relévent chez des enseignants de
trois disciplines (histoire-géo, mathématiques, frangais) une conception de
lI'écriture qui se rattache avant tout au pdle « communiquer-s'exprimer » et
qui fait peu de place, particulierement chez les enseignants de francais,
au pole «réfléchir-construire des connaissances». La convergence entre
ces constats et ceux de Plane (2004) suggere qu'il s'agit, pour une part du
moins, de représentations générales de la langue, indépendamment de
son mode de réalisation, oral ou écrit.

2. UN HORIZON D'ATTENTES

Depuis une trentaine d’années, notre connaissance du langage, de son
développement et du développement de l'enfant, en général, s’est consi-
dérablement accrue, que l'on pense simplement a tout ce qu'on a décou-
vert sur les capacités perceptives et sociales du bébé ou, encore, sur les
caractéristiques de l'interaction verbale adulte-enfant (Rondal, 1983).
Meéme s'il faut admettre que ces connaissances mettent parfois du temps a
pénétrer la pédagogie, il serait aujourd’hui raisonnable de penser qu'elles
constituent un socle important dans la formation des futurs enseignants.
Comment alors qualifier nos attentes quant aux savoirs et aux préoccu-
pations que devraient partager des professionnels intervenant aupres de
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jeunes enfants? Nous tenterons de répondre brievement a cette question
en considérant trois aspects: le langage, son développement et le lien qui
I'unit au développement cognitif.

2.1. LE LANGAGE

Toute formation en enseignement devrait permettre de voir clairement que
le langage est un systéme complexe intégrant différentes composantes:
formelle (syntaxe, morphologie et phonologie), de contenu (sémantique)
et d'usage (pragmatique). L'intervenant devrait pouvoir reconnaitre ces
différentes dimensions et ne pas réduire la compétence langagiére a
la richesse du vocabulaire ou a la clarté de l'articulation. Par ailleurs,
il devrait aussi étre attentif au fait que le langage, marqueur social de
premiere importance, est étroitement 1ié & notre identité individuelle et a
notre appartenance au groupe.

2.2. LE DEVELOPPEMENT LANGAGIER

Pour ce qui est du développement du langage et des conditions suscep-
tibles de le favoriser, aspect qui nous intéresse particulierement ici, nous
nous appuierons sur l'ouvrage de Weitzman (1992), Apprendre a parler avec
plaisir, utilisé dans la formation des éducatrices de garderie et provenant
du programme du Centre Hanen. Le principe de base de ce programme,
tel quénoncé dans l'avant-propos, est que «c’est par leurs interactions avec
les personnes qui s'occupent d’eux et, plus tard, avec leurs pairs que les
enfants apprennent le langage », ce qui est conforme a ce que nous savons
aujourd’hui de ce processus (Bruner, 1983, 1987 ; Florin, 1999 ; Owens, 2004).
En résumant fortement le propos, nous pouvons dégager quelques idées
essentielles:

> Le langage est inséparable de la communication: ’enfant apprend
a communiquer bien avant de parler et il doit avoir envie de
communiquer pour parler.

> C’est en participant fréquemment a des échanges que 1’enfant
devient un communicateur, ce qui implique des échanges tant avec
les pairs qu’avec des adultes.

> A 5-6 ans, un enfant n’a pas fini d’apprendre a parler.

> Les enfants comme les adultes communiquent pour plusieurs
raisons différentes. On communique d’abord pour «combler nos
besoins sociaux », étre en relation avec les autres, mais le langage a
une autre fonction essentielle: «il est 'instrument qui nous permet
de penser et d’apprendre » (Weitzman, 1992, p. 45).
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> Le rdle que I'éducatrice doit tenir aupres de 1’enfant est avant
tout d’étre sensible et attentive; il s’agit pour elle de suivre 'en-
fant, d’étre a I’afftit de ce qui l'intéresse, de parler en lien avec
cet intérét et de répondre a ses initiatives plutoét que de vouloir
controdler la conversation. Cela est essentiel puisque: « Un enfant
qui parle simplement parce quun adulte veut le faire parler ne
communique pas» (Weitzman, 1992, p. 88).

2.3. LE LIEN LANGAGE-PENSEE

Enfin, dernier aspect, le langage, comme nous venons de le mentionner,
remplit a la fois des fonctions de communication et de représentation.
Louvrage cité précédemment résume ainsi la seconde : « Grace au langage,
nous pouvons faire des choix, des projets et des prévisions, imaginer,
raisonner et résoudre des problémes » (Weitzman, 1992, p. 45). Cette recon-
naissance de la solidarité fondamentale qui existe entre parler et penser
devrait, a nos yeux, étre a la base du travail de tout enseignant. En effet,
réfléchir, raisonner, résoudre des problemes ne peuvent se faire hors du
langage et c’est parce que ces activités, pour se réaliser, font appel a des
outils langagiers particuliers (genre, lexique, syntaxe) qu'elles sont I'occa-
sion de progres dans la maitrise du langage. Par ailleurs, on sait aussi que
I'échange et l'interaction avec les autres jouent un réle fondamental dans
le développement cognitif: c’est avec et par les autres que 'on apprend a
penser (Vygotski, 1985).

En somme, on pourrait s'attendre a ce que des enseignants qui inter-
viennent aupres d'enfants de 5-6 ans possedent une représentation juste
du langage et de la communication, qu’ils soient conscients des liens entre
les développements cognitif et langagier, sensibles a I'importance de 1'in-
teraction sociale pour favoriser ce double développement et conscients du
role essentiel qu'ils ont a jouer a cet égard.

3. PRATIQUES ET CONCEPTIONS :
METHODOLOGIE

Les données ont été recueillies aupres de cing enseignantes de maternelle
au moyen d'une entrevue semi-dirigée menée au début et a la fin de la
premiére étape du projet, soit a six mois d'intervalle. D'une durée d’en-
viron une heure, I'entrevue était orientée sur l'agir de I'enseignante, car on
a des raisons de penser que c’est en parlant de ce qu'elle fait que l'ensei-
gnante réveéle le mieux sa vision des choses. A ce propos, Charlier (1989,
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p. 78) rapporte des indications selon lesquelles il est préférable déviter
les questions trop générales qui appellent «des généralités, des slogans »
et de préférer les questions qui renvoient a des situations concrétes. Les
questions adressées a 'enseignante, au fil de la conversation, portaient sur
trois themes!: 1) les formes que prend la causerie et les objectifs que l'ensei-
gnante poursuit dans cette activité; 2) le langage, son importance et le role
que l'enseignant s’attribue au regard du langage des enfants; 3) les stra-
tégies dont elle use pour faire face a certaines situations problématiques
(enfants petits parleurs, troubles du langage, etc.). Lentrevue était menée
par la méme personne (une des auteures) en suivant le méme protocole.

Une fois transcrites?, les entrevues ont été analysées en suivant la
procédure développées par Van der Maren (1999) qui consiste, d'abord,
a extraire les passages significatifs de l'entrevue en fonction de la grille
utilisée (les différentes questions, éventuellement des sous-questions),
ensuite a coder et a classer ces passages en les regroupant, et enfin, a
synthétiser I'information ainsi obtenue. La condensation de I'information
a été faite de deux manieres différentes et trois personnes y ont participé,
ce qui a permis de valider les choix qui étaient faits.

Les résultats que nous présentons concernent quatre enseignantes.
Deux d’entre elles (A et B) ont été vues a trois reprises et chaque visite
a été suivie d'un retour avec la chercheure sur la causerie enregistrée.
Dans le cas des enseignantes D et E, retenues comme sujets témoins, une
causerie a été enregistrée dans leur classe au début et a la fin de I'étape,
sans faire I'objet d'un retour.

Nous examinerons les propos des enseignantes liés aux deux
premiers themes: leur pratique de la causerie et leurs préoccupations a
I'égard du langage. Apres avoir dressé un portrait des activités de langage
en groupe que les enseignantes disent pratiquer, nous verrons ce que leur
discours a propos de ces activités révele de leurs conceptions du langage
a la maternelle. Nous nous arréterons ensuite aux préoccupations que les
enseignantes disent avoir a 1'égard du langage. La discussion permettra
de mettre en rapport ces deux ensembles de résultats et, tout particulie-
rement, d'examiner le lien entre les conceptions dégagées et les pratiques
rapportées.

1. On trouvera en annexe le questionnaire qui guidait 'entrevue.

2. La transcription des entrevues est intégrale et respecte la forme du discours oral en
ce qui concerne les pauses, les hésitations et les élisions. L'orthographe normalisée
est cependant utilisée pour faciliter la lecture et le traitement des données.
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4. DES ACTIVITES DE LANGAGE EN GROUPE:
DE QUELS TYPES ET A QUELLES FINS ?

Une bonne partie des propos des enseignantes durant l'entrevue consiste
a présenter les types de causeries qu'elles pratiquent dans leur classe, le
terme «causerie» étant compris dans un sens large pour désigner toute
activité de communication en groupe (Doyon et Fisher, 2010). Nous dres-
serons d’abord le bilan de cette présentation, puis nous nous arréterons
aux objectifs que les enseignantes disent poursuivre en pratiquant telle
ou telle forme de causerie.

4.1. UNE VARIETE D'ACTIVITES

Les enseignantes évoquent entre six et douze formes d’activités différentes
qui sont pratiquées de maniere réguliere ou occasionnelle dans leur classe.
Dans l'ensemble, plus de vingt activités distinctes sont mentionnées
(tableau 1). Outre la variété globale, ce qui étonne, c’est quaucune de ces
activités ne soit mentionnée par les quatre enseignantes a la fois. Chacune
semble ainsi avoir son propre répertoire, lequel est plus ou moins étendu.
Néanmoins, les enseignantes pratiquent une forme de causerie presque
tous les jours (de trois a cing fois par semaine).

Lenseignante A évoque neuf types d’activités, dont plusieurs sont
mentionnés dans les deux entrevues. Chez elle, le matériel commercial
occupe peu de place. Les activités qui favorisent la réflexion (retour
sur...) et la discussion sont bien présentes. Elle est la seule a pratiquer la
philosophie pour enfants.

Au cours de la premiere entrevue, l'enseignante B fait état de
dix activités différentes, mais une seule revient dans la seconde entrevue,
«Lancer un theme», qui correspond a l'activité qu'elle pratique régulie-
rement. Il s'agit de faire parler les enfants sur un sujet qui sera abordé par
diverses activités dans les jours ou les semaines a venir. Pour ce qui est des
activités pratiquées a 'occasion, on remarque qu'en dehors de celles qui
consistent a faire un «retour» (aprés un congé, une sortie de classe), il s'agit
de situations dans lesquelles I'enseignante intervient peu, les enfants ayant
la responsabilité de la parole, notamment avec les marionnettes, 'improvi-
sation ou la présentatin d'un jouet ou d'un travail devant le groupe. Dans
ce dernier cas, on se rapproche de I'exposé oral sous sa forme scolaire bien
connue. Le matériel commercial occupe peu de place dans les routines de
l'enseignante B.
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TABLEAU 1
Activités de langage en groupe
rapportées par chacune des enseignantes’
A B D E
Réseau
Mises en situation

Theme Lancer un theme Theme

Retour sur la fin
de semaine

Retour sur
les congés

Causerie du lundi

Retour sur une
activité

Retour sur une
activité

Retour sur des
activités

Nouveau du jour

Causerie du matin Causerie du matin

Philosophie pour

enfants

Parler du livre de Histoire

lecture

Discussion sur Evénements

un événement occasionnels
Conseil de
coopération

Présentation d'un
travail, d"un jouet

Enfant-vedette Mini-spectacle

Explication d"un jeu

Improvisation

A partir d’une
image

Marionnettes
Train du langage® Méninges Train du langage
Atouts Atouts
Les petits chiens  Belles Mines
ABCD Boum

«Mots velcro»

1. Les lettres désignent les enseignantes.
2. Le matériel commercial figure en caracteres gras.

Lenseignante D se distingue par la grande variété d'activités qu'elle
mentionne (12 au total). Le matériel commercial apparait a quatre reprises,
mais les commentaires de 'enseignante montrent qu’il est adapté et intégré
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a ses pratiques. Ainsi, le «Train du langage» devient un jeu comportant
trois étapes. Parmi les autres activités, on remarque que l'enseignante
inclut le conseil de coopération dans les activités de langage en groupe et
qu'elle est la seule & mentionner l'utilisation d'un événement occasionnel
(la neige) comme départ a des échanges en groupe, de méme que l'expli-
cation d'un jeu. On se trouve donc ici en présence d’activités variées, dans
lesquelles le dialogue domine et qui impliquent des conduites langagiéres
relativement complexes (discussion, explication).

Pour ce qui est de la quatrieme enseignante (E), elle fait état d'un
nombre limité d’activités, six ou méme cinq dans la mesure ol les acti-
vités «Causerie du matin» et «Nouveau du jour» se recoupent. Une
seule mention de matériel commercial est faite et il sagit d'un matériel
de prélecture.

Sous cette diversité apparente, on peut discerner deux grandes caté-
gories de causeries. La premiére sert a raconter ce quon a fait pendant
un temps ol l'on n'était pas a 'école. La seconde remplit soit une fonction
de mise en commun et de construction de sens comme le retour sur une
activité, soit une fonction de coordination comme la causerie du matin
quand elle sert a orienter le travail, a choisir des ateliers, etc. Les autres
activités empruntent a diverses approches. Ainsi, bien qu'elle ne pratique
pas la pédagogie de projet, 'enseignante B s’inspire de la mise en réseau
pour lancer un théme (I'hiver, les fleurs) qui chapeautera le travail des
enfants pendant un certain temps. Quant a l'enseignante A, elle s'inspire
de la philosophie pour enfants pour stimuler des discussions au sein du
groupe.

Les enseignantes ne mettent pas toutes ces activités sur le méme
pied. Certaines sont présentées comme relevant plus typiquement de la
causerie. Ainsi, A dit du «Retour sur la fin de semaine »: C'est la tradition-
nelle, une vraie causerie. Elle la juge néanmoins «superficielle» en compa-
raison avec la philosophie pour enfants, quelle privilégie. Elle utilise le
terme «énumérer» pour évoquer des causeries ol les enfants parlent
a tour de rdle (a propos du retour sur la fin de semaine: Encore la cest
de I'énumération, mais c'est chronologiquement dans le temps). A propos du
«Train du langage » (activité dassociation lettre/son), elle dit: C'est pas
un discours, c'est du frangais. Lenseignante B oppose des petites causeries a
des séances plus longues et laisse entendre qu'une causerie suppose qu'on
traite d'un sujet ; elle en conclut qu'elle na pas de causeries en tant que telles.
Lenseignante D va dans le méme sens, indiquant qu'elle préfere les retours
(sur une activité) plutot que prendre le temps de faire la causerie en tant que
telle sur un sujet. Mais elle considere qu'il s'agit tout de méme de causeries
parce qu'y'a un échange. Parce que les enfants abordent des idées aussi; a tout
le moins, dit-elle, c’est des communications. Chez D, I'image de la causerie
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évoque aussi la disposition en cercle, le fait quon demande a tout le monde
de parler et, par conséquent, une activité qui prend du temps; sa pratique
s’éloigne souvent de ce modele. Lenseignante E, quant a elle, dit avoir
recours a des mises en situation plutdt qu'a des causeries véritables, qu'elle
juge monotones en raison de l'alternance questions-réponses. Elle préfére
faire discuter les enfants sur un theme (lié a des valeurs) tout en précisant
que les régles de fonctionnement sont strictes.

En somme, les enseignantes de maternelle que nous avons interro-
gées pratiquent une variété d’activités de langage en groupe tout en ayant
I'impression de séloigner plus ou moins de la «vraie» causerie. Celle-ci se
caractérise, d'apres leurs propos, par les traits suivants: enfants en cercle,
parlant a tour de réle sur un sujet déterminé, activité longue qui peut étre
monotone. Pour organiser des activités de langage en groupe, les ensei-
gnantes suivent en partie ce modeéle ou s’en remettent a des ressources
rencontrées dans leur milieu, au gré des tendances pédagogiques. La
formation regue semble avoir peu d’influence sur ces choix, car dans leurs
propos les enseignantes ne font référence ni au programme officiel, ni a
un quelconque guide ou ouvrage pédagogique.

4.2. LES OBJECTIFS ASSIGNES AUX ACTIVITES
DE LANGAGE EN GROUPE

La nature des activités de langage qui sont retenues par les enseignantes
est déja révélatrice de leur approche du langage. C’est toutefois en consi-
dérant ce que les enseignantes disent faire, ou vouloir faire, lors de ces
activités que l'on trouve des indications plus précises sur leur conception
du langage a la maternelle.

4.2.1. Une variété d'objectifs

Lenseignante A parle volontiers des activités qu'elle pratique et elle attache
des objectifs particuliers a chacune. Le Réseau sert pour faire sortir plein
de mots de vocabulaire, le «Retour de fin de semaine» implique un travail
de mémoire et un effort d'association (par exemple, elle demande Quel ami
a dit telle chose tantot ?), la philosophie pour enfants permet une meilleure
construction de phrases, la discussion et c’est trés songé. De méme, parler du
livre de lecture vise surtout a faire trouver les sentiments (Trouve-moi une
image qui est triste), tandis que le « Train du langage » sert a trouver des
mots dans lesquels il y a le son, associer les sons [au signe écrit] et corriger la
prononciation. Chez cette enseignante, les choses apparaissent claires: elle
décrit avec précision ce qu'elle fait et le justifie de maniere constante dans
les deux entrevues.
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Bien que l'enseignante B mentionne plusieurs types d’activités, c’est
la causerie servant a lancer un Theme (amener un sujet qui sera suivi d’acti-
vités) qui domine dans sa classe et c’est sur ce type que se concentrent ses
commentaires. Son objectif est daller chercher ce quils savent et d'apporter
un complément de connaissance. Autrement dit, il s'agit de faire connaitre
des choses aux éleves a partir de ce qu'ils connaissent. Lenseignante dit avoir
besoin d'un théme, cest sa facon de travailler, et c’est elle qui choisit le
sujet: jaime trop diriger, confie-t-elle. Au cours de l'activité, elle questionne
les éléves, mais il ne s’agit pas de leur donner la réponse; en revanche,
elle dit: J'ai une idée derriere la téte; je sais ce que je veux qu’on me réponde.

Laccent porte donc ici sur le développement des connaissances et
ces causeries sapparentent a des lecons de choses. Les autres types d’ac-
tivités apparaissent plus accessoires et les commentaires de 'enseignante
concernent plus leur déroulement que les objectifs qu'elle poursuit. Elle
signalera que lactivité «Les petits chiens» permet de parler de ses senti-
ments et qu'avec le matériel « Méninges», [on] travaille les sons, les rimes,
le vocabulaire, les syllabes; les enfants apprennent i former [les lettres], a
les prononcer. Dans la seconde entrevue, elle dira aussi que le «Retour
apreés un congé », c’est pour aller voir comment ils se sentent, aller chercher de
linformation [sur] ce qu'ils vivent a l'extérieur de I'école.

Dans l'ensemble, on sent que cette enseignante a une vision moins
précise des buts qu'elle poursuit si on la compare a la précédente. A tel
point que lors de la seconde entrevue, elle en vient a s’interroger sur les
objectifs et l'utilité de l'activité: La causerie ¢a sert pas juste a moi! ['espere! et
Tant qu’a ¢a pourquoi y en a, en maternelle, des causeries ? Puis apres réflexion:
Moi, je m'en sers pour certaines choses, mais ¢a sert beaucoup pour les enfants
aussi. C'est le moyen qu’i'ont... Si on les laissait aller, i’ seraient capables de
parler une journée au complet. Le fait de parler, de s'exprimer semble percu
comme un objectif en soi. On décele aussi dans ces propos I'opposition
classique entre, d'un coté, le jeu et la liberté de l'enfance, de l'autre, les
contraintes de 1'école.

Les propos de I'enseignante D offrent une image assez différente de
la précédente dans la mesure ot les causeries évoquées sont présentées
en relation avec l'activité des enfants, avec ce qu’ils font. Elle commente,
comme A, toutes les activités qu'elle présente, tout en laissant entrevoir une
prise en compte originale de la communication en classe.

Elle sattarde particuliérement sur la causerie qui consiste a faire
un Retour sur des activités et qu'elle dit préférer a la causerie sur un sujet.
Les questions qu’elle pose a cette occasion sont: Comment t'as trouvé ¢a?,
Qu'est-ce que t'aurais pu améliorer ?, As-tu des amis qui ont des idées pour
t'aider ? Ce type d’échange est étroitement lié au travail en coopération et,
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selon les termes de I'enseignante, c'est pour apporter des choses aux autres et
apprendre a recevoir la critique des autres. Elle considere que c'est plus inté-
ressant qu'un échange pour échanger, autrement dit que parler pour parler.
Dans la seconde entrevue, I'enseignante commente encore cette activité
qui sert a savoir s'il y a des choses qui les ont marqués, s'ils ont aimé, appris des
choses. Elle affirme qu'il est important que les enfants prennent conscience
de ce qu'ils ont aimé, car ce qu'ils ont aimé le plus et ce qu'ils ont retenu, ¢a
va ensemble. Elle insiste également sur le sens critique: il faut dire pourquoi
on a aimé ¢a. Ce type de causerie donne lieu a des regroupements d’idées,
oblige a aller dans ses souvenirs et répond au besoin d’exprimer son idée:
des fois on a le goiit de le dire aux autres.

Par ses commentaires, 'enseignante D exprime une nette préférence
pour les causeries qui favorisent 1échange, lorsque les interlocuteurs s’ap-
portent mutuellement quelque chose, ce qu’elle oppose a la communication,
ce dernier terme véhiculant pour elle I'idée de dire aux autres, d’exprimer,
sans réciprocité. Cela ne I'empéche pas de faire une place a diverses formes
de causeries et elle explique l'utilité de chacune. Par exemple, dans la
«Causerie du lundi», l'enfant raconte ce qu’il a fait pendant les congés; c'est
de la communication, c'est pour apprendre a s'exprimer, a exprimer ses senti-
ments, et pour apprendre le respect des autres: laisser la place aux autres. Elle
pratique le «Conseil de coopération»: quand quelque chose ne va pas, on
en parle ensemble [...] on trouve des solutions. Dans la seconde entrevue, elle
évoque la «Causerie du matin», pour se mettre en activité et qui peut étre
I'occasion de discuter autour d'une idée amenée par un enfant. Cest différent
d’une causerie ot chacun doit parler, ¢a sert a aider les enfants a parler aux
autres, a écouter. Lécoute qui revient fréquemment dans ses propos fait
partie de la communication ; ce nest pas, comme on le voit trop souvent en
contexte scolaire, un équivalent de «ne pas parler ». Raconter une histoire
et utiliser certains matériels (comme Atouts qui demande de I'attention audi-
tive) contribuent aussi a développer l'écoute. Enfin, I'enseignante D trouve
dans le matériel commercial des moyens pour travailler la prononciation,
le vocabulaire nouveau et la discrimination auditive, les structures mentales ou,
encore, pour dire ce qu'on ressent et pour préparer a 'écriture.

Avec l'enseignante E, la nature des activités de causerie évoquées, qui
sont peu nombreuses, est moins nette que précédemment et les objectifs
poursuivis apparaissent aussi plus diffus. Ainsi, I'enseignante désigne
parfois différemment des situations qu'elle décrit comme semblables
(Mise en situation et Theme), ou les incorpore l'une a l'autre en disant
que la «Causerie du matin» peut servir a enclencher un nouveau théme.
A la premiére entrevue, elle évoque la Mise en situation qui consiste a
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partir d’'une histoire vécue ou imaginaire, ou d'un theme, afin de discuter?,
c’est-a-dire dire ce qu'on sait; c’est une situation pour faire verbaliser l'enfant
et c’est ce qu'elle appelle «causerie ». Le « Mini-spectacle » ('enfant vient en
avant pour raconter, chanter ou dire comment il se sent, selon son choix)
vise a faire exprimer les enfants, alors que pendant le « Nouveau du jour»
l'enfant raconte, on échange ensemble.

Assez curieusement, cette enseignante dit «détester» les causeries
parce qu'elle trouve que cest monotone, routinier, et que cela ne permet
pas [d’lentrer dans une discussion treés longue. Mais elle en fait quand méme,
parce que, dit-elle, ca plait aux enfants pis i'ont tellement de choses a me raconter
que j'ai comme pas le choix. Son premier objectif est alors l'expression, car elle
dit vouloir que les enfants aiment s'exprimer, qu'i’ soient pas génés. A loccasion,
la causerie lui permet aussi d'aborder des sujets délicats comme la sexua-
lité. Lors de la seconde entrevue, elle s‘attarde surtout sur la « Causerie du
matin» qui peut prendre deux formes, soit enclencher un nouveau theme,
soit permettre a I'enfant de me raconter son nouveau. LUenseignante cherche
alors a faire prendre conscience, faire voir des choses importantes (j'aime rattacher
cela a une valeur), faire exprimer (jessaie de leur faire sortir cela). Elle vise
aussi l'estime de soi, l'expression, l'affirmation de la personnalité, et elle
évoque les connaissances (on va a la cueillette des connaissances) ainsi que
la langue (sapproprier du nouveau vocabulaire, dire correctement les mots,
apprendre le bon terme). Un matériel sert aussi pour le vocabulaire et la
diction (prononciation de syllabes, vire-langue). On remarque enfin dans
ses propos plusieurs indications sur les regles de fonctionnement de la
causerie: tous assis au tapis, on discute sur un theme; on laisse s'exprimer les
enfants chacun leur tour; les enfants levent la main, attendent leur tour, l'enfant
raconte; faut ramener les enfants [au sujet].

4.2.2. Tendances dégagées

Les propos que les enseignantes tiennent sur les causeries qu’elles
pratiquent semblent aussi diversifiés que ces activités elles-mémes. Trois
aspects retiennent particuliéerement notre attention au-dela de cette
variété: le vocabulaire utilisé pour parler du langage, la vision fragmentée
que les enseignantes en donnent, le fait qu'une dimension particuliére
domine chez chacune delles.

3. Dansl'usage du frangais que nous observons, les termes «discuter » et «discussion »
ont trés souvent le sens de «converser » et «conversation ». C’est ainsi, a notre avis,
qu'il faut l'interpréter dans cet extrait.
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Parler du langage

Il est assez frappant de constater que chaque enseignante semble posséder
son propre lexique pour évoquer des aspects du langage et de la commu-
nication. Les mots communication, échange, écoute n‘ont pas nécessairement
le méme sens pour toutes. Lenseignante A qualifie d'«énumération» la
situation ot1 les enfants parlent brievement a tour de role; elle utilise aussi
les termes «discours » et «construction» pour évoquer, a I'inverse, une
situation qui mobilise davantage les enfants sur le plan cognitif. De son
coté, l'enseignante D qualifie d'«échange» une situation de communica-
tion ou il y a interaction et de «communication» une autre a caractére
plus transmissif. A propos du matériel «Le pays du langage », qui exerce
a bien dire, elle remarque qu'il est bien pour le langage, tandis qu'un autre
matériel qui amene les enfants a raconter est bien pour l'expression. Dans un
autre passage, elle se dit en désaccord avec les enseignantes qui ont mis
de coté ces matériels. Elle s'en inquiete en disant: Non, mais le langage on a
a I'travailler ? puis sur un ton dubitatif: Juste la structure de phrase ?, suggé-
rant qu'elle oppose langage (prononciation et vocabulaire) a ce qui serait
la syntaxe.

Ainsi, on percoit que le terme méme de «langage» est loin d’avoir
la méme signification pour l'enseignante et pour la chercheure qui mene
I'entrevue. L'association de «langage» aux seuls aspects formels de la
langue (notamment la prononciation) se retrouve chez B qui, apres avoir
affirmé que les enfants de premiere année ont du vocabulaire, ajoute : Mais
au niveau du langage en tant que tel, j'vous avoue que // j'me suis jamais |...]
questionnée la-dessus [...] Parlez-vous de la prononciation ? D’autres réponses
suggerent ce méme lien. Ainsi, lorsque la chercheure demande si l'activité
dont il était question sert a «développer le vocabulaire », I'enseignante E
répond: Ben oui! Puis le langage aussi, on en profite aussi, lorsque les amis euh,
disent pas correctement un mot et elle évoque la correction phonétique. A
un autre moment, elle dit proposer aux enfants des exercices au niveau de
la syllabique, a savoir des associations lettres-sons, et elle commente: Ca
travaille le langage. Chez 'enseignante A, toutefois, on note une utilisation
précise de termes comme langage, discours, dialogue. Ces divers emplois font
voir que les réalités relatives au langage et a la communication sont saisies
plus ou moins nettement par les enseignantes, qui semblent sappuyer
davantage sur des conceptions personnelles que sur des connaissances
objectives.

Une vision fragmentée du langage

Le fait de demander aux enseignantes de présenter les types de causeries
qu'elles pratiquent et de s’en expliquer les incite sans doute a distinguer
dans chaque cas des objectifs particuliers. Mais l'orientation de la question
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posée ne peut expliquer a elle seule I'empressement et la netteté avec
laquelle les enseignantes associent des objectifs différents a chaque situa-
tion de causerie. Il faut plutot y voir l'indice que l'entrevue a activé un
schéma déja bien présent chez elles, selon lequel la compétence langagiere
se compose d'un ensemble de sous-habiletés. De sorte quaider 'enfant
a développer son langage, cela signifie tour a tour et avec des moyens
différents: lui permettre de s’exprimer, 'entrainer a I'écoute, corriger sa
prononciation, enrichir son vocabulaire, etc. Cette vision fragmentée, a
tout le moins compartimentée, de la compétence langagiére est particulie-
rement nette chez les enseignantes A et D, mais elle se retrouve aussi chez
B et E en dépit du fait qu'un objectif unique tend a s'imposer chez elles.

Principaux objectifs: quatre profils différents

Il ressort enfin de cette premiere analyse que chaque enseignante présente
un profil particulier lié a la nature des objectifs qu'elle privilégie dans
la pratique de la causerie: bénéfices cognitifs pour A, transmission
de connaissances pour B, communication et vie de la classe pour D,
développement psychoaffectif pour E.

En effet, l'enseignante A se distingue par la place que des objectifs
liés a la dimension intellectuelle occupent dans ses propos et par une
accentuation de cette tendance entre la premiere et la seconde entrevue.
On a pu noter l'emploi de formules comme travail de mémoire, effort d’as-
sociation, discussion qui reviennent dans ses commentaires. Au cours de
la deuxieme entrevue, elle évoque l'argumentation a propos de l'activité
Theme*: en plus de faire sortir des mots, il s'agit de choisir un theme [...] ¢a
discute; Essaie de convaincre tes amis; Quel arqument pour convaincre? Il en
va de méme pour le livre de lecture: Trouver les sentiments, c'est le premier
objectif. Expliquer pourquoi, encore la, c’est de la construction. Des la premiere
entrevue, elle est en mesure de résumer clairement ses préoccupations:
Le vocabulaire, la facon de penser, la facon de stimuler les interactions entre les
enfants, les échanges, les confrontations, la philosophie. Mais c’est plus particu-
lierement I'intérét pédagogique de la Philosophie pour enfant, qui émerge
de la seconde entrevue: ils ont un échange, ca amene a confronter, a réfléchir,
¢a amene une résolution de problemes.

Avec l'enseignante D, l'accent est mis sur la dimension réflexive, de
méme que sur l'interaction entre les enfants. Les causeries qu'elle favorise
permettent aux enfants de s’entraider, de parler pour trouver des solutions,
d’exprimer leur pensée. On sent que la classe est un milieu de vie, les
enfants y agissent et I'enseignante fait intervenir le langage pour réfléchir

4. Il s’agit de I’équivalent du Réseau de la premiére entrevue.
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sur ce qui a été fait et mieux orienter l'action a l'avenir, pour se rappeler ce
qu’on a fait et pour s’en donner une compréhension commune, pour régler
les conflits qui surgissent, pour se connaitre mutuellement. Elle n’hésite
pas a se servir de ce qui arrive spontanément, exemple : la neige comme point
de départ a une causerie.

Lenseignante B, au contraire, aime savoir ot elle s’en va, ou plutdt:
ot elle menera les enfants. Chez elle, l'accent est mis sur les connaissances
qu'elle désire leur transmettre et cet objectif se trouve étroitement associé
a l'acquisition de vocabulaire. Quand elle évoque ses objectifs c’est en ces
termes: C'est peut-étre des objectifs comme dans I'but d’leur faire connaitre, de
prendre quelque chose quivient [dans] leur vécu finalement. Leur faire connaitre bon |

Quant a l'enseignante E, elle met l'accent sur des objectifs de nature
affective et sur les valeurs véhiculées. Les prises de parole sont impor-
tantes, a ses yeux, pour que les enfants puissent s’exprimer, saffirmer,
développer l'estime de soi. Son objectif est clair: Moi cique jveux c'est que
lenfant aime, aie le goilt d’s’exprimer. Elle est centrée sur les conditions mémes
de la prise de parole, sa priorité étant: I'estime de soi, affirmer sa personnalité.

A cela, on peut également ajouter que les enseignantes se situent
différemment a l'intérieur de la causerie: alors que A et D se montrent
soucieuses des échanges entre enfants, le discours de l'enseignante E
suggere qu’elle se percoit comme la principale destinataire de la parole
des enfants, tandis que B alimente les échanges en apportant les sujets.

5. LES PREOCCUPATIONS EXPLICITES
DES ENSEIGNANTES

Dans cette partie, nous examinons en quels termes les enseignantes
parlent de leurs «préoccupations» a l'‘égard du langage quand la ques-
tion leur est plus directement posée. Cette question les incitait a évoquer
de nouveau les objectifs qu'elles poursuivent, ou ce qui leur tient a cceur
quand elles animent la causerie, mais en des termes plus généraux que
précédemment, sans nécessairement faire référence aux activités mises en
ceuvre. Nous présentons d’abord les résultats d'une analyse quantitative
portant sur les éléments mentionnés par les enseignantes en réponse au
point 3.1 du questionnaire (voir annexe).

Les résultats montrent que la grande majorité des éléments
mentionnés par les enseignantes comme faisant partie de leurs préoc-
cupations (soit 52 sur 60) peut étre rattachée a une dizaine d’aspects du
langage, les autres étant des mentions propres a l'une ou l'autre d’entre
elles (tableau 2).
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TABLEAU 2
Aspects du langage dont les enseignantes se préoccupent,
nombre de mentions par enseignante
et pourcentage représenté par chaque aspect

Nombre de
Aspects Exemples mentions %
A|B|D|E
1. Vocabulaire  un vocabulaire précis (A2)! 316 4 25
qu'’ils utilisent les mots exacts (B1)
2. Bien parler  construire des belles phrases avec des 212131 15
beaux mots (A2)
parler correctement pour que tout le
monde comprenne (B2)
3. S’exprimer parler de soi (B1) 21412 15
on a a les faire exprimer (D1)
que 'enfant aime, ait le goiit de
s’exprimer (E1)
4. Communiquer les interactions entre les enfants (A1) 31213 15
échanger- N A
discuter apprendre i se connaitre (B1)
échanger, régler les conflits (D1)
5. Prononciation prononciation correcte (B2) 2131 12
la prononciation, ben c't'important (D1)
6. Compor- attendre son tour (B2) 2|2 8
tements dire juste une chose (D2)
7.1dées la facon de penser (A1) 1 2 6
apprendre a avoir son idée (D2)
8. Cohérence avoir un discours cohérent, plausible 11 4
(A2)
parler «en rapport » (B1)
10|17 (17 | 8
Total
52 100

1. Le chiffre (1 ou 2) a la suite du nom de 1’enseignante indique si I'exemple est tiré de la
premiére ou de la seconde entrevue.

Le vocabulaire apparait de loin comme l'aspect le plus souvent
évoqué puisquil représente le quart des mentions. Il est suivi par la correc-
tion langagiere (seul aspect a étre mentionné par les quatre enseignantes),
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I'expression personnelle ainsi que la communication, qui englobe ici l'idée
d’échange et de discussion. Lattention portée au contenu ou a la cohérence
du discours est moins marquée que celle qui concerne la prononciation
ou l'apprentissage de regles sociales comme attendre son tour pour parler.

En somme, les enseignantes se montrent avant tout préoccupées par
le développement du vocabulaire et par des considérations normatives
(correction de la langue, regles de la communication), ce qui n'est pas sans
rappeler les constats faits par Plane (2004) que nous rappelions dans la
premiére partie de ce texte. La prise en considération des commentaires
formulés a propos des autres questions du point 3 permet de préciser ces
tendances. Trois préoccupations semblent communes aux enseignantes
observées: faire s'exprimer les enfants, corriger leur prononciation et les
préparer a la premiére année.

La premiere préoccupation a trait a 'expression. Toutes les ensei-
gnantes ressentent la nécessité de «faire s'exprimer» les enfants et la
causerie sert en bonne partie a cela. Le theme de 'expression prend cepen-
dant deux visages bien distincts. D'un c6té, il est associé a I'image de la
spontanéité, de 'abondance, du plaisir: les enfants veulent parler, ont
plein de choses a dire, il faut leur permettre de le faire. Deux des ensei-
gnantes mentionnent d’ailleurs que la maternelle fournit aux enfants de
nombreuses occasions de s'exprimer, mais que la situation sera bien diffé-
rente en premiere année. D'un autre coté, l'idée d'exprimer se voit associée
a la difficulté de dire et une partie du rdle de I'enseignante consiste alors
a faire parler. Ainsi, a propos de la philosophie pour enfants, I'enseignante
A dira: cest de faire sortir cqu’ils pensent de telle chose. Ca va plus profond,
jdirais, que la causerie traditionnelle [...] avec la philosophie pour enfants, tu vas
vraiment chercher quelque chose qui est tres, qui est dans les tripes. Tu vas cher-
cher vraiment des affaires qui sont profondes, pis des affaires qui sont trés songées.
Les propos de E sont tres proches: j'essaie d’leur faire voir des choses qui sont
importantes. [...] Mais j'essaie d’leur faire sortir ¢a: « Ca, est-ce que c't'important
d'apres vous ? ». Les enseignantes semblent ainsi s'attribuer tantot presque
un rdle de facilitation par rapport a la parole des enfants, tant6t, plus
simplement, de stimulation, car comme le dit I'une d’elles (D): c’est ¢a notre
programme aussi, c'est ¢a qu'on a a faire, les faire exprimer. Ce souci, toutefois,
n'est pas mis en relation avec les composantes d'une situation de commu-
nication (ce qui motive la parole, la nature du sujet, l'alternance de rdles,
la pertinence, etc.) et ni la maniere de recevoir, d’écouter les propos des
enfants, ni la maniere d’y répondre ne sont évoquées par les enseignantes.

La correction du langage constitue la seconde grande préoccupa-
tion, dans laquelle le vocabulaire et la prononciation se trouvent associés,
sinon confondus, en ce sens que dire les bons mots devient équivalent a dire
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correctement les mots. Autrement dit, entre «moi» et «xmoé» on tend a voir
une différence lexicale plutdt que des variantes phonétiques. Le vocabu-
laire parait aussi le garant d'un bon langage: Plus j'ai de vocabulaire, plus
je vais étre capable de construire des belles phrases avec des beaux mots, affirme
I'enseignante A.

Toutes affirment corriger la prononciation des enfants (formes stig-
matisées comme «moé», «mére », «chu t'allé », etc.) et se réjouissent de voir
qu’apres un certain temps les enfants se reprennent entre eux. Agir sur la
prononciation ou le choix des mots (éviter les anglicismes, par exemple)
est pergu comme un objectif réaliste si 'on suit les propos de I'enseignante
D: On fait cqu’on peut mais on peut pas donner le méme langage a chacun. Y'en
a qui [sont] plus évolués que d'autres aussi en langage. On essaie d'en donner
mais j'veux dire le fait qu'y prononcent bien ces mots-la [mots comme «toi»],
j'trouve qu'c’est important aussi. La préoccupation syntaxique est pratique-
ment absente: trois mentions chez A (deux a la construction de la phrase
et une aux «belles» phrases) et quatre chez D, qui insiste surtout sur
I'exigence de faire une phrase: faut qu'i’ s'expriment avec une phrase.

La troisiéme préoccupation décelable dans les propos des ensei-
gnantes concerne la transition vers la premiere année. La causerie repré-
sente a plusieurs égards l'occasion d'installer des comportements attendus
par lécole (écouter, attendre son tour, lever la main pour demander la
parole) et de faire certains apprentissages pergus comme importants pour
lalecture et 'écriture (discrimination auditive, acquisition de vocabulaire)®.
Les enseignantes sont conscientes du lien entre la maitrise de l'oral et I'en-
trée dans l'écrit, mais ce lien est appréhendé, encore ici, uniquement sur
le plan du vocabulaire et des relations grapho-phonétiques:

Plus t'as de vocabulaire plus c’est facile d'apprendre le sens [en lecture] (E)

Ah ben moi c'est important qu'ils apprennent i les former comme il faut, a les
prononcer [les lettres] (B)

Clque je dis, pis ce que j'entends, c’est c'que jécris (A)

5. Cebe (2001) rapporte que des enseignants de grande section de maternelle interrogés
sur l’objectif qu’ils s’assignent en priorité répondent majoritairement la socialisation
ou le développement de I’autonomie, au détriment du développement des compétences
intellectuelles. Ce qu’elle commente ainsi: «La socialisation (définie comme la capa-
cité a respecter les regles du jeu scolaire et a réguler son comportement) semble donc
étre, aux yeux des enseignants, un préalable des apprentissages » (p. 4).
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6. DISCUSSION

Nous avons tenté, dans cette étude, de cerner les conceptions que des
enseignantes ont du langage, de sa place a la maternelle et de leur propre
role a cet égard, en analysant leur discours a propos de ce qu’elles font
(types d’activités et justification) et de ce qui les préoccupe (attention
accordée au langage, dimensions mises en avant).

Les résultats montrent d’abord que ces enseignantes abordent de
maniere assez différente la pratique de la causerie. Chacune, en effet,
présente un certain répertoire d’activités et, surtout, se distingue quant
aux principaux objectifs qu'elle poursuit dans ces activités different: béné-
fices cognitifs, transmission de connaissances, socialisation, affirmation
de soi, selon le cas. La suite de l'analyse, portant sur les préoccupations a
I'égard du langage a la maternelle, fait toutefois ressortir qu'il existe, entre
ces enseignantes, une forte convergence qui se cristallise autour de trois
objectifs: faire s'exprimer les enfants, corriger leur langage et installer
des comportements qui vont faciliter la transition vers la premiere année.

Dans cette premiére étape du projet, on constate que les enseignantes
sappuient sur une conception parcellaire du langage, quelles ont a tout le
moins du mal a mettre en relation ses multiples fonctions. Elles tendent
a se centrer sur l'une de ces fonctions (affective, communicative, informa-
tive, etc.). De plus, le vocabulaire méme que les enseignantes utilisent pour
parler du langage et de la communication laisse transparaitre un manque
de repeéres sfirs; il releve davantage de conceptions personnelles que d'un
corps de connaissances reconnues.

Dans l'ensemble, on observe qu'il n'existe pas de contradiction entre
les pratiques des enseignantes et les conceptions qui émergent de leurs
propos. Elles appréhendent le langage a travers des habiletés ou des dispo-
sitions distinctes dont elles cherchent a assurer les bases en utilisant des
moyens particuliers. Ce qui est congu comme base, c'est d'abord le fait
méme de «parler», de prendre la parole, ce qui se décline en plusieurs
nuances, allant de sortir du mutisme jusqu’a exprimer une pensée person-
nelle. Vient ensuite la nécessité de régler la prononciation et le choix des
mots, surtout dans le sens d’employer les «bons» mots (termes justes ou
convenables) et d’éliminer les anglicismes. Cet objectif se trouve étroi-
tement lié a la vocation du « préscolaire », puisque bien entendre les mots,
bien les prononcer et disposer d'un vocabulaire étendu sont, aux yeux des
enseignantes, autant de clés pour aborder l'écrit avec succes.

Les conceptions des enseignantes se trouvent ainsi dominées a la fois
par l'illusion, largement répandue, selon laquelle 'usage du langage (parler)
assure le développement des habiletés langagieres — indépendamment
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des contextes déchange, de leur contenu et de la qualité des interactions
qui s’y produisent —, et par une vision normative voulant que «bien»
parler signifie obéir a des regles. Cela améne les enseignantes a limiter
leur intervention au fait de stimuler la parole des enfants, de l'‘écouter et
de la corriger au besoin, sous-estimant ainsi la nature et la qualité des
interactions et leur rdle pour assurer un étayage verbal.

On remarque que ces enseignantes partagent des représentations
courantes relatives au langage en se montrant avant tout sensibles aux
dimensions du vocabulaire et de la prononciation. Le degré d’attention
portée a la syntaxe apparait nettement plus faible (perceptible chez deux
d’entre elles seulement) que ce a quoi on devrait s'attendre de la part
d’adultes intervenant auprés d’enfants de 5 et 6 ans. Et il en va de méme
pour les dimensions sémantiques et pragmatiques. Ainsi, les habiletés
discursives, qui permettent d'utiliser la langue dans diverses situations
sociales et a diverses fins, ne sont pas considérées.

Dans ce contexte, les liens de solidarité entre pensée et langage ne
sont guere sentis. La dimension cognitive et la reconnaissance du role
primordial des interactions langagieres, de I'échange, pour la construction
de la pensée sont, en effet, peu présentes dans les propos recueillis. Cela
peut expliquer que les enseignantes sous-estiment leur role de médiation
aupres des enfants, en regard de ce processus voulant qu'on a besoin du
langage pour penser et réciproquement, puisque le désir de communiquer
pour exprimer des contenus de plus en plus variés et complexes est néces-
saire au développement langagier, a son progrés. Notons néanmoins que
la conscience de cette dimension affleure chez D, tandis que A, par la voie
de la philosophie pour enfants, a pu faire l'expérience de conversations a
plusieurs qui se révélaient plus authentiques (moins superficielles) et plus
complexes que ce qu'elle observait lors des autres causeries.

Rien d’étonnant alors a ce que les enseignantes orientent les acti-
vités de langage en groupe vers des objectifs d’expression, d’entrainement
a l'écoute, d'apprentissage des regles de la communication en groupe,
de correction et de développement du vocabulaire. Tout en se sentant a
l'étroit dans la causerie traditionnelle au format rigide et monotone, les
enseignantes n‘arrivent pas a rompre avec elle, parce qu'elles continuent
d’endosser les objectifs auxquels cette activité se trouve traditionnellement
associée. Pour transformer leurs pratiques, il sera nécessaire qu'elles envi-
sagent autrement la communication et le langage, leur importance a la
maternelle et leur propre role aupres des enfants qui ont a se développer
sur les plans social, cognitif et langagier.
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CONCLUSION

Cette étude porte sur un petit nombre d’enseignants. Un échantillon
plus large pourrait sans doute apporter des nuances ou révéler d’autres
tendances. Néanmoins, le fait d’avoir accompagné huit enseignants et
enseignantes au cours des cinqg années de notre projet de recherche, allié
a notre connaissance du milieu scolaire, incite a penser que les résultats
présentés ici correspondent a des tendances fortes qui se retrouvent
également a d’autres niveaux du systéeme scolaire. Le portrait que nous
avons dressé contribue certainement, par ailleurs, a la connaissance d'un
sujet trop peu étudié: celui des représentations des enseignants relative-
ment au langage.

Il ne fait aucun doute dans notre esprit que les enseignants
recherchent ce qu'il y a de mieux pour les enfants dont ils ont la charge.
On peut également penser que la majorité des parents approuveraient
la poursuite d'objectifs consistant a favoriser l'expression des enfants, a
améliorer leur langage sur les plans de la prononciation et du vocabulaire
et a les préparer a 'école. D’'un point de vue pédagogique, toutefois, nous
pensons que les objectifs de la maternelle doivent aller plus loin et, surtout,
reposer sur des fondements plus solides et plus conformes a ce que l'on
sait aujourd’hui de l'apprentissage et du développement.

Par conséquent, la principale question que soulévent les résultats
de cette étude est celle de la formation des enseignantes de maternelle,
qu’il s'agisse de la formation initiale ou continue. Cette formation devrait,
selon nous, permettre d’abord aux futurs enseignants de se faire une
idée de la communication et du langage qui va au-dela des représenta-
tions communes afin d’appréhender le langage, a la fois comme un «agir
social » et comme un outil psychologique de premier ordre. Elle devrait
également leur donner des outils pour distinguer les différents plans du
langage (phonétique, sémantique, syntaxe, etc.) et des mots pour en parler,
autrement dit, assurer aux futurs enseignants une véritable «culture de la
langue» (Chartrand, 2005).

Les enseignants du préscolaire devraient par ailleurs bénéficier d'une
information mise a jour sur le processus d’acquisition du langage, sur les
caractéristiques du langage de l'enfant et de son évolution, de méme que
sur le role déterminant des échanges adulte-enfant dans cette (re)construc-
tion du langage par I'enfant. En paralléle, on devrait s'assurer qu'ils déve-
loppent une sensibilité aux phénomenes de la communication ainsi que
des habiletés pour interagir de maniére pertinente et constructive avec
de jeunes enfants.
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Cette formation devrait enfin aider les futurs enseignants a bien
saisir les rapports entre l'oral et 1écrit, a comprendre l'origine des normes,
a étre conscients de la nécessité d’atteindre un certain niveau de langage
oral pour aborder avec succes I'apprentissage de la lecture et de l'écriture.
Rappelons a ce propos la conclusion de Burns, Espinosa et Snow (2003,
p- 82) au terme d'une importante étude: «Plus le langage oral des enfants
est développé avant d’entrer a 1'école et mieux ils sont préparés pour
l'apprentissage de la lecture. »

Dans l’état actuel des programmes préparant a l'enseignement
préscolaire, nous pensons que les personnes qui pourraient répondre
«présent» aux attentes qui préceédent sont rares. C'est du reste un trait
commun aux programmes de formation a l'enseignement que de faire trop
peu de place au langage (si ce n'est sous l'angle de la norme), alors que
l'acquisition de savoirs et de savoir-faire dans ce domaine est essentielle
aussi bien pour comprendre l'agir des éléves que pour intervenir et guider
leur apprentissage.

ANNEXE
Thémes abordés dans I'entrevue menée avec les enseignantes

1. La causerie
1.1. Les formes que la causerie peut prendre
1.2. Forme privilégiée
1.3. Forme évitée
1.4. Fréquence des causeries
1.5. Moment de la journée
1.6. Role que I'enseignante s’assigne (par rapport au role des enfants)

2. Les objectifs poursuivis dans cette activité

3. L'importance accordée au langage
3.1. En quoi le langage est important (a la maternelle)
3.2. Lerole del’enseignante au regard du langage + liens avec le milieu familial
3.3. Liens entre le langage et les autres aspects du développement
3.4. Les progres accomplis par les enfants

4. Les stratégies utilisées pendant la causerie
4.1. Pour atteindre ses objectifs
4.2. Ce qu’elle fait des grands parleurs
4.3. Ce qu’elle fait des petits parleurs
4.4. Ce qu’elle fait de 'enfant qui hésite, qui fait des erreurs en parlant

5. La satisfaction générale de l'enseignante par rapport a la causerie
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RESUME

Les besoins en francisation au préscolaire, en milieu minoritaire
francophone, sont bien documentés. Lassimilation progressive
vers l'anglais qui frappe le milieu minoritaire acadien et fran-
cophone en Nouvelle-Ecosse crée une situation qui menace la
survie et la vitalité de la langue et de la culture francaises. Le
modele didactique proposé se veut un enseignement intensif
de la langue francaise. Le modele privilégie le jeu dramatique
en éducation qui permet d'actualiser des principes reconnus
en acquisition des langues, en didactique du frangais langue
maternelle et en didactique du frangais langue seconde.
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La recension de documents a propos des besoins en francisation au
préscolaire, en milieu minoritaire, est fort bien présentée par Coghlan et
Thériault (2002) et Théberge (1990). Par francisation, il faut entendre un
enseignement de la langue frangaise, destiné a des individus, enfants ou
adultes, qui permet a ces derniers de s’approprier la langue de leur patri-
moine culturel, souvent compromise en milieu minoritaire. Pour réussir
cette appropriation, il est essentiel de comprendre l'ensemble des besoins
éducatifs des enfants de milieux linguistiques minoritaires afin de créer
des milieux d’apprentissage adéquats (Trueba, 1991). A cet effet, la situa-
tion est particulierement critique en Acadie néo-écossaise parce que l'utili-
sation du francais comme langue maternelle accuse une baisse importante
d’année en année. Le Sénat du Canada (2006) rapporte que 60 % des éleves
qui entrent en maternelle ont besoin d’étre francisés. Le phénomeéne s’ex-
plique par le fait que les individus sont constamment appelés a utiliser
l'anglais, langue de la majorité, dans la vie de tous les jours.

Une telle réalité montre des signes avant-coureurs dun affaiblis-
sement de la vitalité ethnolinguistique et des liens d’appartenance a la
communauté culturelle d’expression francaise (Landry et Allard, 1994).
Si la langue n'est pas transmise de génération en génération, le processus
d’assimilation et d’acculturation devient inévitable (Landry, 1994). Dans les
faits, un grand nombre d’enfants de ces milieux entrent dans les centres
de la petite enfance acadiens et francophones et ne parlent pas la langue
de leur patrimoine. Pourtant, ayant au moins I'un des deux parents qui
s’identifie d’abord et avant tout comme un Acadien et un francophone, la
décision a été prise d'éduquer l'enfant en francais a Iécole acadienne. Par
ailleurs, si le parent acadien ou francophone ne parle pas a ses enfants
dans sa langue maternelle, la situation peut étre interprétée comme de
la «naiveté sociale» (Landry et Rousselle, 2003, p. 83), «c’est-a-dire une
certaine méconnaissance de la part des individus des forces sociétales
a l'ceuvre dans le développement et dans le comportement langagier »,
favorisant ainsi la tendance vers l'assimilation. Le résultat est tel qu'il
revient au centre de la petite enfance ou bien a I'école d’enseigner la langue
utilisée dans la scolarisation. Ces institutions se voient donc dans l'obliga-
tion d’élargir leurs horizons éducatifs pour inclure l'enseignement de la
langue frangaise comme un outil de communication, de pensée, d’appren-
tissage et de construction culturelle et identitaire (Conseil des ministres
de I’Education, Canada, 2003). Tous s’accordent pour affirmer que le défi
est de taille.
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1. LE SPECTRE DU DETERMINISME
ETHNOLINGUISTIQUE

Dans ce contexte, on ne peut ignorer le spectre de la théorie des «balanciers
compensateurs» de Landry (1993a) qui suggere une possibilité de déter-
minisme ethnolinguistique. Selon cette théorie, s'il y avait un degré élevé
d’utilisation de la langue minoritaire francaise dans le milieu familial et
dans le milieu socioinstitutionnel, I'identité ethnolinguistique pourrait se
maintenir et le milieu scolaire contribuer a promouvoir non seulement le
bilinguisme additif, mais aussi le sentiment d’appartenance a la collectivité
minoritaire. Si la famille abandonnait consciemment ou inconsciemment
son rdle de transmission de la langue, 'école pourrait difficilement main-
tenir 'équilibre et compenser les fortes pressions pour une utilisation
quasi exclusive de la langue majoritaire anglaise. En d’autres termes,
lI'école peut éprouver des difficultés a sauvegarder la langue et la culture
en milieu minoritaire. Pourtant, il n’y a peut-étre pas lieu d’abandonner
trop rapidement l'espoir qu'elle puisse y arriver.

1.1. LA NECESSITE D'AVOIR DES OUTILS

Des recherches ont montré que, dans des conditions de faible vitalité
linguistique, 1’école est un facteur important qui contribue a la promo-
tion de la compétence communicative (Cazabon, 1997; Landry et Allard,
1991). Aussi, 'environnement scolaire joue un rdle significatif dans le
développement de 'usage, par les enfants, de la langue de leur patrimoine
culturel (Chumak-Horbatsch, 1999 ; Fishman, 1991 ; Kouritzin, 1997, 1999).
C’est surtout le cas si la langue est encore parlée dans la communauté et
que l'enfant posséde un «réseau individuel de contacts linguistiques »
(RICL) dans cette langue (Landry, 1993b). De plus, les interactions dans la
langue cible, qui consistent a négocier la construction du sens au sein d'une
réalité partagée, permettent de prédire les chances de réussite a 1'école
(Long, 1983; Swain 1982). Enfin, les travaux de Fishman (1991) 'ameénent a
postuler qu'il est possible de renverser la tendance langagiére d'une langue
menacée (reversing language shift) a condition qu’on se donne les outils pour
y parvenir. Parmi ces outils, Landry et Rousselle (2003) soulignent la néces-
sité d’assurer l'acces a I'éducation tout au long de la vie en commencant au
préscolaire. Dans la méme veine, les travaux sur la relation entre l'acqui-
sition de la langue maternelle et la réussite scolaire d'enfants issus d'un
milieu minoritaire font ressortir la nécessité de commencer le processus
de francisation le plus t6t possible, c’est-a-dire des 'entrée dans un centre
de la petite enfance (Coghlan et Thériault, 2002 ; Gilbert, 2002; Laforest,
1992 ; Théberge, 1992 ; Théberge et Walkty, 1994). On peut donc considérer
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qu'un modele réussi de francisation pourrait donner des résultats positifs.
De ce fait, les éducatrices! du préscolaire peuvent contribuer au succes
linguistique et scolaire qu’'on souhaite faire vivre aux enfants.

1.2. UN TRAVAIL A POUSSER PLUS LOIN

Par ailleurs, lorsqu'il est question de francisation en milieu minoritaire,
on doit faire face a la question des principes didactiques a privilégier. Si
plusieurs recherches didactiques ont porté sur la maniere de favoriser
l'apprentissage de la langue, dite maternelle, de la minorité culturelle, ce
sont surtout les problématiques d’hétérogénéité linguistique, d’appren-
tissage, d’enseignement, de contenu, d’approches pédagogiques et de
langue vernaculaire par rapport a la langue de référence de l'école que l'on
retrouve. En ce qui concerne les jeunes enfants qui ne parlent que l'anglais
lorsqu’ils entrent dans les centres de la petite enfance, Allard (1994) fait
partie des rares auteurs a avoir parlé de francisation pour les petits en
milieu minoritaire, utilisant une base théorique fondée sur des principes
linguistiques pertinents pour l'apprentissage d"une langue et la réalité du
préscolaire. Fondée sur une norme fonctionnelle et bidialectale, 'approche
s’inspire du principe de centration sur I'apprenant, de la vision commu-
nicative du langage et de considérations sociopsychologiques et affectives
a partir desquelles l'auteure propose le concept de «différenciation posi-
tive» des codes. L'intervention pédagogique visant le développement de
la langue y est aussi précisée. Si le travail de cette auteure est un excellent
début, il laisse par ailleurs de la place aux développements du c6té dun
enseignement plus intensif de la langue. Le modele qui est proposé dans
le présent travail se veut un prolongement de cette initiative pour refléter
des principes qui, reconnus en didactique des langues, sollicitent I'enfant
dans toute sa globalité. Il sert de guide pour des activités de francisation
riches, soutenues et pertinentes.

2. LES PRINCIPES EN ACQUISITION
DES LANGUES

Les linguistes s’accordent pour dire que les enfants ont une certaine facilité
a apprendre une langue seconde. Pour Lenneberg (1967), le phénomene
serait dii a une plasticité des fonctions cérébrales. De son coté, Keller (1985)
croit que les facteurs liés a l'acquisition d'une langue seconde et au degré

1. Iln’y a que des éducatrices dans le réseau préscolaire de la Nouvelle-Ecosse.
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de compétence atteint seraient d’'ordre cognitif, atfectif et motivationnel.
A son tour, le linguiste Krashen (1981) a cherché a cerner comment se fait
l'acquisition d'une langue seconde par les enfants. A cet égard, il propose
cinq principes qui, appliqués dans un environnement langagier significatif
par son contexte et la maniére dont les éducateurs parlent aux enfants,
font en sorte que ceux-ci utilisent la langue pour s’exprimer et non pour
apprendre des regles qu’ils devront tenter d'utiliser plus tard.

Ces principes ont été résumés par Anderson-Curtain et Pesola (1988).
Le premier principe établit une distinction entre acquisition et apprentis-
sage pour signifier que I'enfant cherche a s'exprimer naturellement, alors
que l'adulte tend a utiliser les regles qu'il apprend. Le second principe est
I'hypothese de l'ordre naturel qui suggeére que les structures d'une langue
sacquiérent approximativement dans le méme ordre, peu importe ce qui
est enseigné dans une situation formelle. Le troisiéme principe décrit les
fonctions du «moniteur », c’est-a-dire ce qui, dans le cerveau, déclenche
les connaissances langagiéres qui sappliquent dans la langue cible pour
la production ou l'interprétation d'un message. Le quatrieme principe
est fondé sur I'idée qu’il faut un défi raisonnable sans frustration (i + 1),
c’est-a-dire un pas de plus que la compétence linguistique de 'apprenant
dans un contexte de communication naturelle. Ici, l'utilisation de la langue
cible par I'éducateur n'est pas suffisante pour que le message, pas néces-
sairement tous les mots, soit compris en tout temps par celui qui apprend.
Les gestes, les illustrations, les objets et différentes expériences sont néces-
saires pour compléter ce qui cherche a étre communiqué. Le cinquieme
principe est celui que l'auteur décrit comme étant le filtre affectif qui
requiert que le milieu soit relativement absent de facteurs qui pourraient
générer l'anxiété, plus précisément un milieu dans lequel l'apprenant se
sent confiant, libre et fortement motivé.

Swain (1982) a poussé plus loin le principe de ce qui peut étre
compris par 'apprenant en ajoutant ce qui peut étre produit par celui-ci.
En effet, l'apprenant a besoin de situations dans lesquelles ses tentatives de
communication sont valorisées et fagonnées de maniere a les rendre accep-
tables et compréhensibles a travers la communication plutdt qu’a travers
une forme de correction grammaticale. L'interruption du débit qui consiste
arechercher la justesse grammaticale éloigne l'apprenant du message qu’il
essaie de communiquer. Avec ces principes, qui constituent la position
théorique des processus et conditions dacquisition d'une langue seconde
chez les enfants, il y a lieu de considérer ce que Lentz (1993a, p. 7) a carac-
térisé comme «la mise au point d'un cadre didactique a l'enseignement/
apprentissage du/en francais langue maternelle en milieu minoritaire ».
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3. LES PRINCIPES EN DIDACTIQUE
DU FRANCAIS LANGUE MATERNELLE
EN MILIEU MINORITAIRE

L'approche didactique caractérisée par Lentz (1993b) fait d’abord une
distinction entre 'apprentissage de la langue comme objet de savoir et
l'apprentissage de la langue comme instrument de communication person-
nelle et sociale. Lorientation didactique suggérée repose sur des points
d’appui structurels: une communauté qui «vit en frangais», des écoles de
langue francaise assurant la scolarisation et un curriculum s’articulant a
l'intérieur d'un outil de travail (Labelle et Lentz, 1993 ; Lentz, 1988). La pers-
pective de la langue comme outil de communication est privilégiée afin
de développer chez les jeunes les habiletés langagiéres nécessaires pour
utiliser la langue de facon efficace et a différentes fins (informer, inciter,
exprimer ses opinions, se divertir, etc.). En d’autres termes, cet apprentis-
sage ne consiste pas seulement a maitriser le vocabulaire et la grammaire,
mais a pouvoir comprendre des messages et a communiquer. Aussi, a la
question «Quel frangais enseigner ? », Lentz (1988) répond qu'il est impor-
tant de respecter la langue de I'enfant, c’est-a-dire celle de son milieu de vie
pour mettre a profit la dimension affective de la langue. Dans ce contexte,
les liens étroits qui existent entre la langue et la réalité d'une communauté
culturelle sont a l'origine d'une fagon de voir, de penser et de sentir qui
représente les valeurs de cette communauté d’appartenance. Plus tard, au
cours de sa scolarisation, 'éléve devra étre exposé aux variations linguis-
tiques et aux normes de langue a utiliser dans différentes situations (Lenz,
1988). Suggérant une pédagogie de projet, 'auteur envisage de mettre
les enfants dans des situations d’apprentissage o1 'appropriation du
savoir s'effectue par l'intermédiaire d’activités de production langagiere
significatives pour eux.

De son c6té, Landry (1993b) propose un cadre conceptuel qu’il nomme
«pédagogie de I'excellence » et qu'il situe dans un modele macroscopique.
Bien que ce modele ne s‘attarde pas a décrire une didactique du frangais
langue maternelle en milieu minoritaire, il stipule que 'école, a laquelle on
peut ajouter les centres de la petite enfance, doit promouvoir l‘utilisation
active de la langue de la minorité. Il adopte le point de vue selon lequel
une langue ne peut étre apprise que dans des contextes naturels de négo-
ciation de sens entre les interlocuteurs. De plus, il suggere une pédagogie
fondée sur l'utilisation active de la langue maternelle minoritaire dont
le modele «interactif/expérientiel » est inspiré de Cummins (1984, 1987).
Pour ce chercheur, réaliser son potentiel en milieu minoritaire signifie
aussi approfondir ses connaissances et son attachement a ses racines, son
ethnicité et sa culture.
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Cazabon (1997), qui a aussi travaillé sur la didactique du francais en
milieu minoritaire, propose certains principes en tenant compte des enjeux
du contexte d'une langue maternelle dans ce type de milieu. Se basant sur
trois dimensions irréductibles, c’est-a-dire le contenu, I'enseignement et
l'apprentissage, il aborde ces dimensions dans la perspective d'un modele
holistique. Le contenu est envisagé a partir d'un modeéle communicatif
qui représente une perception élargie de l'utilisation de la langue par un
individu dans ses relations avec son milieu et dans l'expression de lui-
méme. Le modele cible des compétences a construire en fonction d'une
intégration des composantes linguistique, discursive et pragmatique. Pour
celles-ci, il devient incontournable de traiter de la langue comme compé-
tence communicative, de la pensée comme source d’organisation et de la
culture comme processus d’insertion culturelle avec son ouverture, sa
conscientisation et son engagement. Pour l'enseignement, Cazabon (1997)
fait appel a un modele transactif qui inclut la planification, la gestion
et Iévaluation. La planification recouvre l'anticipation, l'interaction et la
rétroaction. La gestion de cet enseignement peut étre contractuelle, coopé-
rative et stratégique. L'évaluation est de nature formative et sommative.
Lapprentissage, pour sa part, est percu selon un modele actualisateur dans
lequel on tient compte des caractéristiques de l'apprenant ainsi que des
situations et des activités réelles de communication. Toutefois, méme si ce
travail tient compte du fait que de nombreux enfants de milieux minori-
taires entrent a 'école sans parler la langue de leur milieu d’appartenance,
les principes généraux énoncés servent surtout a guider les enseignants
dans leur enseignement du francais langue maternelle a 1’école. Pour les
éducatrices du préscolaire dans le milieu acadien et francophone de la
Nouvelle-Ecosse ou dans d’autres milieux minoritaires, il faut reconnaitre
des principes didactiques que l'on retrouverait dans un matériel concret
et qui faciliteraient I'enseignement de la langue aux tout-petits dont 'age
se situe entre 2 et 5 ans.

Pour ce groupe d’age, Baulu-MacWillie et Samson (1990) proposent
certains principes avec leurs applications pour 'apprentissage de la langue
au préscolaire. Ces principes se présentent ainsi: l'enfant a besoin de
communiquer avec les autres (enfants et adultes); il a besoin de situations
de communication variées avec des expériences de langage riches et diver-
sifiées; les activités langagieres doivent étre valorisées, de méme que le
registre de langue du milieu de vie de 'enfant. Malgré leur pertinence,
ces principes didactiques ont besoin d’étre enrichis par d’autres principes
ciblant davantage les enfants qui entrent dans les centres préscolaires sans
parler la langue de leur patrimoine.
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A cet égard, le travail didactique préconisé par Allard (1994), qui
repose sur le principe «différenciation positive des codes », vise le dialecte
local, le francais de référence ou l'anglais. Du fait que le code utilisé
remplit des fonctions de communication, 'auteure souligne I'importance
pour l'enfant de saisir les parametres d’utilisation des codes qui exis-
tent dans son milieu social et préscolaire. En d’autres mots, on ne peut
pas ignorer les connaissances linguistiques de l'enfant et lui enseigner
une nouvelle langue sans tenir compte de sa réalité. Cette didacticienne
distingue trois situations d'interaction verbale de 'éducatrice avec un ou
plusieurs enfants. La premiere, qui est dite informelle, se caractérise par
une relation éducatrice-enfant dominante qui a pour but de consolider la
relation affective et de donner confiance a l'enfant en utilisant la langue
qu’il connait pour dialoguer avec lui. La seconde, dite plus décontextua-
lisée, se caractérise par une relation plus formelle devant étre percue ainsi
et a pour but d'exposer I'enfant a la langue de I'école avec l'utilisation d"'un
matériel préliminaire a I'apprentissage de la lecture et de I'écriture, comme
les contes ou les comptines. La troisieme, qui est dite formelle et qui est
celle que l'enfant viendra a associer a l'école, se caractérise par l'utilisation
de techniques pédagogiques, telles que I'écho et I'extension systématique.
Ces techniques ont pour but d’inviter l'enfant a s'exprimer dans un fran-
¢ais du domaine de référence ou du domaine dialectal sans I'interrompre
indiment s’il manifeste une difficulté a exprimer clairement sa pensée.
Lauteure ajoute que les interactions verbales entre enfants doivent étre
laissées au choix de ces derniers, l'objectif étant de transmettre le germe
d’une distinction entre les codes. Par ailleurs, elle n'exclut pas une inter-
vention de la part de 'éducatrice si I'enfant y invite cette derniére comme
dans le cas d’enfants qui dialoguent a 'aide de personnages créés par eux
et symbolisant des utilisateurs de la langue cible. Elle signale également la
méthode concurrent approach de Jacobson (1998) dans laquelle 'éducatrice
pratique l'aiguillage de facon systématique (codeswitching) entre les deux
langues. Cette technique de différenciation des codes, jugée efficace par
son auteur, ne saurait étre négligée. Bien que le travail d’Allard (1994) soit
fondé sur la recherche et qu'il représente une excellente base, il appelle des
développements du coté d'un enseignement intensif de la langue et, parti-
culierement, une facon de fournir les faits de langue dont 'enfant a besoin
pour communiquer dans des situations diversifiées de communication.
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4. LES PRINCIPES EN DIDACTIQUE
DU FRANCAIS LANGUE SECONDE

D’un autre coté, les principes de I'enseignement du francgais langue
seconde, particulierement dans les programmes d'immersion au Canada et
tels qu’on les retrouve en Louisiane (Gold 1982), offrent une base théorique
solide pour enseigner le frangais en milieu minoritaire, méme si Bordeleau
(1992) estime que les programmes d'immersion frangaise ne comportent
pas les éléments qui cherchent a développer un attachement a la langue
et un sentiment d'appartenance a la culture francaise. Pour ce dernier, la
langue maternelle recouvrirait un univers culturel qui reflete une maniere
d’étre au monde, mais aussi des représentations qui sont véhiculées a I'in-
térieur de la communauté culturelle d’appartenance. Un examen attentif
de cette didactique révele que c’est surtout la clientele des programmes
d’immersion qui differe de celle du milieu francophone minoritaire, les
deux groupes ne partageant pas les mémes raisons pour apprendre le
francais. Pour l'anglophone qui jouit de sa langue maternelle et de son
identité, l'apprentissage du frangais comme langue seconde ne menace
pas sa langue maternelle (Cummins et Swain, 1986; Genesee, 1983, 1987;
Lambert et Tucker, 1972 ; Swain et Lapkin, 1982). Pour I’Acadien ou le
francophone de milieu minoritaire, 'apprentissage de la langue frangaise
représente un effort de récupération de la langue et de I'identité culturelle.
La francisation est donc considérée comme une mesure visant l'appropria-
tion du frangais comme langue maternelle ainsi que le développement
et la consolidation de 1'identité culturelle frangaise et acadienne. Non
seulement la langue maternelle, qui est seconde dans les faits, ne serait pas
menacée par un apprentissage intensif, mais elle pourrait étre revalorisée
et récupérée.

Dans l'enseignement du francais langue seconde au Canada
(Edwards, Kristmanson et Rehorick, 2000), particulierement dans le
contexte des programmes d’immersion, le concept de communication
est primordial et met l'accent sur la construction du sens et le dévelop-
pement de la capacité a communiquer de facon naturelle dans des situa-
tions authentiques. Les concepts clés pour l'enseignement d'une langue
seconde ont été inspirés des travaux de Stern (1980) et Ullman (1982). Ils
se présentent ainsi: langue seconde (L2), culture, activités de commu-
nication et formation langagiére générale. Dans la programmation qui
cible la langue, on privilégie l'utilisation d’énoncés appropriés a la situa-
tion de communication, la primauté du contenu du message sur la forme
et la prise en compte des éléments du discours. Dans la programma-
tion qui cible la culture, on considére que la dimension culturelle est
fondamentale a l'apprentissage de la langue. Cette dimension est mise
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en valeur par un contenu culturel dont on souligne les éléments factuels
et interprétatifs de la culture: faits, repeéres, relativité culturelle et liens
essentiels entre la langue et les éléments culturels (Leblanc, Courtel et
Trescases, 1990). Dans la programmation qui cible la communication,
l'approche communicative/expérientielle est privilégiée et se fonde sur les
concepts de compréhension, de production et de négociation des énoncés
linguistiques dans des champs d’expérience significatifs pour l'appre-
nant et dans un milieu d’acquisition tres riche (acquisition rich) (Krashen,
1982). Par ailleurs, la formation langagiere générale repose sur la prise
de conscience de plusieurs aspects concernant la langue, la culture et les
stratégies utilisées dans l'enseignement. Plus particulierement, elle vise
la conscience linguistique, la conscience culturelle et la conscience straté-
gique qui comprennent des stratégies d’apprentissage proprement dites,
des stratégies de communication et des stratégies sociales. Dans les classes
d’immersion, on propose des situations dans lesquelles la langue parlée
par l'enfant est non seulement acceptée et comprise, mais devient le point
de départ d'une communication efficace dans l'apprentissage de la langue
cible. Quant a l'évaluation, cette dimension n’est pas négligée et s'insere
dans tous les aspects de l'apprentissage. Il faut préciser que, depuis plus
de vingt ans, ces grands principes reposent sur un corpus imposant de
recherches qui ont tenté de cerner les réalisations et les difficultés liées a
l'acquisition d'une langue seconde et a sa pédagogie (Ellis, 1992). Tout bien
considéré, il y a lieu de constater que les principes de cette approche ne
vont pas a l'encontre des visées de la francisation au préscolaire et peuvent
étre adaptés a une situation minoritaire.

De ces bases théoriques, on note, entre autres, que la compétence
communicative dans des champs d’expérience significatifs pour les
enfants ressort comme étant au coeur méme de l'apprentissage de la
langue. Moirand (1982) identifie cinq composantes de cette compétence:
linguistique (le code, les fonctions langagieres, les unités discursives, le
contexte et le message), discursive (les différents types de discours et
leur organisation en fonction des parametres de la situation de commu-
nication), référentielle (connaissance des domaines d’expérience et des
objets du monde et de leur relation) et socioculturelle (regles sociales et
normes d’interaction entre les individus) avec actualisation (phénomenes
de compensation et stratégies individuelles de communication). Dans la
perspective d'une vision intégrée de l'enseignement du frangais comme
langue maternelle et langue seconde en milieu minoritaire, les spécia-
listes ont privilégié l'approche communicative (Bérard, 1991; Cazabon,
1997 ; Leblanc, 1990; Lentz, 1993b; Stern, 1983) et l'approche expérien-
tielle (Landry, 1993b; Leblanc, 1990; Stern, 1983). Les deux approches se
retrouvent sous le vocable d’approche communicative/expérientielle en
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didactique du francais langue seconde au Canada (Leblanc, 1990). Noél-
Gaudreault (1996) définit 'approche communicative comme tout acte de
langage qui vise a comprendre et a s'exprimer avec succes. Par ailleurs,
l'approche expérientielle signifie que les habiletés communicatives doivent
étre acquises dans des situations de communication et permettre a l'ap-
prenant de faire quelque chose avec la langue plutdt que de simplement
réfléchir sur celle-ci pour développer sa formation générale (Leblanc,
1990; Stern, 1983). Dans une telle approche, 'interaction avec les autres
repose sur trois situations fondamentales par rapport a la langue: la
compréhension, la production et la négociation.

Pour que l'enfant puisse communiquer aussi t6t que possible, il est
important que 'éducatrice sache comment procéder. A cet effet, Terrell
(1985) suggere l'approche naturelle qui consiste a offrir des activités d’ac-
quisition de la langue dans un milieu tres riche (acquisition-rich environ-
ment). Dans ce type d’activités de communication, il y a des conditions. La
premiere est que l'accent de l'interaction soit mis sur le message. Lauteur
réfere aux messages qu'un apprenant a besoin de communiquer: infor-
mation sur lui-méme, sa famille, ses amis, ses activités quotidiennes, ses
champs d’intérét, etc. La seconde condition sappuie sur la compréhen-
sion par l'apprenant des messages qui lui sont adressés. Les caractéris-
tiques de ce genre de communication reposent sur un débit plus lent,
un vocabulaire que l'enfant peut comprendre, des éléments gestuels et
visuels, une syntaxe simplifiée pour favoriser le sens et des techniques
discursives telles que les questions avec réponse a l'intérieur de celles-ci,
les questions dont la réponse est un oui ou un non, les questions a choix
multiples et les appariements. La troisieme condition est la création d'un
milieu qui soit libre de facteurs d’anxiété et dont les caractéristiques sont
sociales, affectives et personnelles. En effet, les acquisitions d’ordre affectif
plutdt que cognitif sont au cceur de l'approche naturelle. Dans celle-ci, on
retrouve trois étapes d’instruction: la compréhension (ou préproduction),
la production rapide de langage et le langage émergent. De plus, il est
suggéré de choisir des sujets ou themes autour desquels des activités
peuvent étre développées (Krashen et Terrell 1983). Ces sujets ou themes
qui ont une signification pour les enfants les incitent a se familiariser
avec le vocabulaire dont ils ont besoin pour communiquer lors de l'exé-
cution d"une tache (Pica, Kanagy et Falodun 1993). Le concept d’arrimage
que Terrell (1986) nomme binding et qui est associé au défi raisonnable
(i +1) (comprehensible input) de Krashen (1981) représente ce que 'éducatrice
donne a I'enfant en plus de 'utilisation de la langue, c’est-a-dire des appuis
visuels (photos, illustrations, objets, gestes, etc.). En effet, il est important
de voir a ce qu’il y ait une association directe entre les mots et leur sens.
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Au sein de cette approche, 'éducatrice joue un réle important: celui
d’étre partenaire dans les interactions langagieres avec les enfants pour
leur donner l'occasion de négocier avec elle le sens de ce qu’ils cherchent a
exprimer (Baldwin et Fleming, 2003). L'étayage est la stratégie d’interven-
tion privilégiée ici. Il désigne I'ensemble des interactions d’assistance de
l'adulte permettant a I'enfant d'apprendre a organiser ses conduites afin
de pouvoir résoudre seul un probléme alors qu’il n’en était pas capable
au départ (Notari-Syverson, O’Connor et Vadasy 1996). Léducatrice joue
le réle de guide pour les éléments de la tiche que I'enfant ne peut réaliser
seul. Les stratégies d’étayage se présentent comme suit: 'imitation (Fais
comme moi), l'expansion (Jardin moi... C'est mon jardin), l'extension (J'ai
trois... Clest ma féte, j'ai 3 ans aujourd’hui), la paraphrase (Balle... Je veux le
ballon), des phrases reformulées (Mon marionnette... C'est ma marionnette),
des questions ouvertes (Combien de chats vois-tu ?), 'incitation (Dis a Julie ce
que tu veux), et I'éloge (On voit un beau loup dans ton dessin) (Winzer, 1999).
Toutes ces stratégies au sein du cadre conceptuel ont pour objectif de faire
vivre l'approche communicative/expérientielle.

Pour mieux saisir les points en commun des principes en acqui-
sition des langues, en didactique du francais langue maternelle et en
didactique du francais langue seconde, ces derniers ont été regroupés
selon les dimensions dans lesquelles ils se retrouvent (voir le tableau 1).
Ces dimensions se présentent ainsi: fondements, point de départ, acte de
communication, richesse des expériences, milieu, place de la culture et
structures de langue.

5. LA PRE:SENTATION D'UNE APPROCHE
FONDEE SUR LE JEU DRAMATIQUE
EN EDUCATION

Dans ce contexte d'apprentissage d"une langue, les éducatrices travaillent
avec des enfants de 2 a 5 ans dont l'activité principale est le jeu. D’ailleurs,
ceux qui ont observé des enfants auront remarqué que le jeu est naturel
pour eux. Bien que ce soit un processus complexe, des spécialistes tels
que Garvey (1977) et Rubin, Fein et Vanderburg (1983) s’entendent sur
les caractéristiques suivantes: une activité spontanée et volontaire; une
participation active de la part du joueur; une motivation intrinseque qui
représente plus une jouissance des moyens quun effort voué a une fin
particuliere; une activité agréable sans nécessairement étre accompagnée
de signes extérieurs de gaieté; une orientation du faire semblant ou du
faire comme si, au lieu du faire pour vrai. Garvey (1977) ajoute que le jeu est
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TABLEAU 1

Principes de base en acquisition des langues, en didactique du francais
langue maternelle et en didactique du francais langue seconde

Acquisition des langues

Didactique du frangais
langue maternelle
en milieu minoritaire

Didactique du frangais
langue seconde

Fondements

L'expression se fait naturellement L'apprentissage se fait dans

chez 'enfant.

des contextes naturels de
«négociation de sens» entre
interlocuteurs.

Les situations de communication
doivent étre réelles, variées et
significatives.

L'approche communicative /
expérientielle est mise en
valeur.

I'y a lieu de créer des
situations naturelles de
communication.

Point de départ

Sous-entendu :

La langue de la communauté
est privilégiée.

Au départ I'utilisation du francais
parlé dans sa communauté

a primauté sur le francais de
référence.

La langue premiere de
l'enfant est le point de départ
pour l'apprentissage de la
langue cible.

Acte de communication

Une communication efficace
repose sur la valorisation et le
fagonnement des productions
langagiéres plutdt que sur une
forme grammaticale.

La langue est un instrument de
communication personnel et
social qui permet de comprendre
des messages et

de communiquer.

La communication du
contenu du message a
primauté sur la forme.

L'étayage est pratiqué.

Richesse des expériences

On présente un défi raisonnable
sans frustration avec des
actions riches et variées (gestes,
expériences, utilisation d’objets
ou illustrations).

L'apprentissage nécessite des
expériences de langue riches
et diversifiées.

La compréhension, la
production et la négociation
sont privilégiées dans un
milieu d’acquisition tres
riche.

Milieu

Le milieu doit étre sécurisant et
I’enfant doit se sentir confiant,
libre et fortement motivé.

Le milieu dans lequel I'enfant vit
ses expériences langagiéres doit
offrir une pédagogie d'excellence.

La qualité du milieu
d’apprentissage a une grande
importance.

Place de la culture

Il est sous-entendu que la
culture fait partie du processus
d’acquisition.

La culture fait partie du processus
d’acquisition.

La dimension culturelle est
mise en valeur par le contenu
culturel.

Structures de langue

Les structures sacquiérent dans
un ordre identique (situation
formelle ou informelle).

Le moniteur cognitif (le cerveau)
déclenche les regles apprises qui
s'appliquent a la langue cible.

Les transferts d'une langue a une
autre s'effectuent a partir des
connaissances linguistiques de
l'enfant.

L'aiguillage fait partie de
l'apprentissage

Les éléments du discours
doivent étre pris en
considération.




La francisation au préscolaire: un modeéle didactique 133
I

surtout présent dans les périodes ot les enfants apprennent a se connaitre,
a découvrir le monde qui les entoure et a se familiariser avec les différents
systémes qui leur permettent de communiquer avec leurs semblables.
Au sujet des enfants, Vygotski (1933/1976) atfirme que le jeu est la source
primordiale de développement. De son c6té, Winnicott (2002) indique qu’a
travers le jeu I'enfant se trouve dans une aire imaginaire qui lui permet de
s'aventurer dans des expériences entre sa réalité psychique interne et le
monde dans lequel il vit, construisant ainsi une représentation du monde
qui l'entoure. Aussi, dans la tradition piagétienne, le jeu est lié a la créati-
vité, a la résolution de problemes, a l'acquisition du langage, au dévelop-
pement des rdles sociaux ainsi qu’a de nombreux phénomeénes cognitifs.
En effet, on reconnait que le jeu est un levier puissant d’apprentissage et
que les différentes formes de jeu contribuent au développement cognitif
de l'enfant (Piaget, 1969). Dans ses jeux, l'enfant combine I'imaginaire et
le faire semblant et adopte différents roles qui traversent les frontieres
culturelles, linguistiques et socioéconomiques (Toyle et Prendiville, 2000).

Face a cette perspective, le jeu dramatique en éducation apparait
comme une approche trés riche et centrée sur l'enfant, favorisant l'ac-
quisition d'une langue et le développement global visé par 1éducation
préscolaire (Toyle et Broyd, 2002). Dans cette approche, il y a plusieurs
facons de nommer, de décrire et d’interpréter l'utilisation d’outils théa-
traux et d'outils dramatiques en éducation. Certains éducateurs utilisent
les termes «jeu», «jeu de role» ou «simulation» (Bolton et Heathcote,
1999 ; Chamberland et Provost, 1996). En France, nous trouvons les termes
«simulation globale » (Yaiche, 1996) et «jeu dramatique » (Page, 1997, 2000,
2004). En Belgique, on trouve également le terme «jeu dramatique en
milieu scolaire» (Ryngaert, 1996). D’autres praticiens s’inspirent de l'ap-
proche appelée «le manteau de l'expert» (Heathcote et Bolton 1995). On
trouve aussi les termes «formes en art théatral et en art dramatique »
(McGuire, 2000; Neelands et Goode, 2000). Il y a méme des formateurs
qui parlent de «stratégies dramatiques» (Baldwin, 1997) ou de «tech-
niques dramatiques» (Cormanski, 2005). Certains animateurs utilisent
ces techniques dramatiques en les nommant «idées, jeux et activités»
pour l'apprentissage d'une langue (Robbie, Ruggirello et Warren, 2001).
Drautres spécialistes utilisent le terme «structure dramatique » (O’'Neil et
Lambert, 1982) et d’autres, encore, le terme process drama (Bowell et Heap,
2001; O'Neil, 1995; O'Toole, 1992).

D’une part, Hatton et Anderson (2004) font un survol de perspectives
historiques, de pensées postmodernes et de pratiques de recherche utili-
sées qui font état des tendances sur toute cette question d’outils drama-
tiques dans l'enseignement pour le monde anglophone. Par ailleurs, les
termes drama for learning et drama in education sont largement employés
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pour caractériser ces outils. De plus, il existe une distinction entre les
termes drama in education et theatre in education (Jackson, 1993). D'autre part,
Page (1997, 2004) précise que l'expression «jeu dramatique en éducation »
existe en France depuis le début du xx¢ siécle dans les mouvements de
'Education Nouvelle. Elle explique que la pratique du jeu dramatique
en éducation se différencie du théatre et de l'art dramatique (Page, 2000,
2001). Dans le jeu dramatique, les enfants ne jouent pas pour un public.
Au contraire, ils jouent avec des mots et des gestes en participant a une
expérience collective.

5.1. LA DEFINITION ET L'’APPORT
DU JEU DRAMATIQUE EN EDUCATION

Dans la démarche proposée par le présent travail, le jeu dramatique en
éducation se définit comme une variété de structures qui offrent des
contextes actifs et significatifs permettant aux enfants d’explorer les rela-
tions entre la langue, I'identité et le comportement humain dans la vie en
société (Toyle et Prendiville, 2000; Verriour, 1985). On trouve également
chez Ryngaert (1996) une définition qui caractérise le jeu dramatique en
éducation comme une activité collective ou1 I'individu sépanouit et entre en
relation avec les autres. Booth (2005), Baldwin et Fleming (2003), Morgan et
Saxton (1987) et Neelands (1984) y voient des activités propres a la nature
de l'enfant ainsi qu‘un véhicule pour explorer la nature humaine et des
expériences diversifiées. Ils soulignent que cette approche est constituée de
jeux de role qui font vivre des points de vue différents par des expériences
du réel et de I'imaginaire et se rallient a une forme d’activité sociale et
culturelle. Pour eux, le jeu dramatique en éducation génere des réponses
actives et verbales et favorise le développement de I'imagination et du faire
semblant. Ils ajoutent que cette fagon de faire donne la chance d'utiliser
l'espace et le mouvement tout en faisant appel aux dimensions cognitives,
affectives, langagieres, sociales, physiques, morales et esthétiques de la
personnalité. Enfin, il existe, selon ces auteurs, une préparation a la litté-
ratie, concept que Le grand dictionnaire terminologique de 1'Office québécois
de la langue frangaise (2002, site Web) définit comme étant «l'ensemble
des connaissances en lecture et écriture permettant a une personne d’étre
fonctionnelle en société » et que Barry, Brissaud et Rispail (2004, site Web)
définissent comme «l'acquisition de compétences solides et variées en
matiére de lecture et d’écriture». Marengo (2002-2003), a son tour, estime
que ce genre d’'outil dramatique est tout a fait indiqué pour l'apprentissage
d'une langue seconde. Le jeu dramatique en éducation permet ainsi d’ac-
tualiser les principes en acquisition des langues, en didactique du frangais
langue maternelle en milieu minoritaire et en didactique du frangais
langue seconde.
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5.2. LA RICHESSE ET LA MAGIE DES CONTES

Les contes représentent une tradition par excellence pour ancrer le jeu
dramatique en éducation. Depuis des temps immémoriaux, les humains
racontent des histoires. Ce type de récit se trouve dans toutes les civilisa-
tions (Propp, 1970). Pour Ellis et Brewster (1991), les contes ont une magie
qui transporte les enfants dans le monde riche du merveilleux parce qu'ils
sont une grande source de plaisir et invitent a une expérience partagée.
IIs permettent aussi a 'éducatrice de créer les fondements des fonctions et
des structures de la langue cible (Holdaway, 1979 ; Wells, 1986). De plus, la
narration des contes ou des histoires offre aux enfants la possibilité de déve-
lopper des habiletés d’écoute et de concentration (Ninio et Bruner, 1973).
Enfin, l'utilisation de comptines, chansons, danses, tableaux, saynetes, jeux
de réle, dialogues, personnages, jeux de langue, jeux ludiques, problemes
arésoudre, devinettes, musique, art visuel, mouvements, objets et illustra-
tions permet de créer des situations de communication tres variées (Huck,
Hepler, Hick et Kiefer, 1997 ; Krashen, 1981). Dans toutes ces situations de
communication basées sur les contes, les enfants sont donc aptes a prendre
plaisir a utiliser la langue francaise et a se familiariser avec 1’héritage
culturel ancestral et contemporain.

6. LA DESCRIPTION DE LA DEMARCHE
PEDAGOGIQUE

La démarche pédagogique proposée dans ce travail est congue autour
d’unités thématiques permettant aux enfants d’adopter différents roles.
Cette fagon de faire est inspirée par I'approche du «manteau de l'expert»
utilisée en éducation (Heathcote et Bolton, 1995). Ici, I’éducatrice est un
guide et une animatrice qui incite les enfants a participer avec intérét a
des taches de courte durée et a bien vouloir jouer le role d’expert prévu.
Les roles qui émergent dans la démarche choisie sont ceux de poete (Je
récite une comptine ou un poeme), d’auditeur (J’écoute une histoire), de
comédien (Je vis I'histoire), de causeur (J'observe et je discute), de chanteur
(Je chante), d’artiste (Je dessine), de partenaire dans le jeu libre (Je joue), de
danseur (Je danse), de bricoleur (Je bricole) et de photographe (Je prends
une photo) (Baulu-MacWillie et Le Blanc, 1992 ; Neelands, 1992). De plus, le
fait que toutes les formes du jeu dramatique soient ancrées dans un conte
permet de donner un sens et une cohérence a la thématique. Ainsi, chacun
des thémes offre des activités langagieres propres a I'univers sémantique
présenté mais aussi, dans l'ensemble, puisées dans la tradition frangaise.
Les possibilités d’exploiter les ressources de la langue sont nombreuses en
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raison de la variété des thémes offerts. Cette facon de vivre des expériences
multiples mobilise l'attention des enfants, active leur enthousiasme et
sollicite leur motivation (O’'Toole et Dunn, 2002). Dans chacune des unités
thématiques, la littérature enfantine dont les contes font partie (Egan, 1988 ;
Ellis et Brewster, 1991) est privilégiée comme source de plaisir, de quéte de
sens et de contribution au développement social, cognitif et affectif avec
élargissement des connaissances (Giasson, 2000). Pour Ellis et Brewster
(1991), les contes sont une introduction idéale a l'apprentissage d'une
langue seconde du fait qu’ils offrent un contexte familier pour l'enfant.

La démarche proposée se veut a la fois un outil de formation et
un guide pédagogique. Les participants s'engagent totalement dans un
apprentissage intensif de la langue frangaise, le conte formant le cadre
dans lequel se vivent toutes les activités du jeu dramatique. A titre d'il-
lustration, I'un des thémes s’intitule «Frappe, frappe... qui frappe a la
porte»? Il se présente de la manieére suivante:

Je dis bonjour.

L'éducatrice commence l'unité thématique en chantant la chanson
Bonjour mes amis, bonjour avec les enfants.

Bonjour mes amis, bonjour,
Bonjour mes amis, bonjour,
Bonjour mes amis,

Bonjour mes amis,

Bonjour mes amis, bonjour
Bonjour!

Elle donne ensuite une balle de laine a I'un des enfants qui, en la
recevant, se nomme et la passe ensuite a un autre qui se nomme aussi, et
ainsi de suite jusqu’au dernier. Elle convie ensuite un des enfants a jeter la
balle de laine au chat qui se trouve dans l'antre magique ot va débuter le
jeu dramatique. L'enfant jette la balle de maniere a garder dans sa main le
brin de laine pour que la balle puisse se dérouler et former un petit sentier
que les enfants vont suivre pour arriver dans le coin ol se trouve le chat.

Je récite une comptine

Une fois arrivée dans le coin ol se trouve le chat, 'éducatrice fait le geste de
frapper a la porte d'une maison (confectionnée a l'aide de carton ou de bois)
tout en récitant la comptine Qui frappe a la porte ? Les enfants entrent ainsi
dans I'ambiance du conte Les trois petits cochons, qu'ils vont écouter et vivre.

Qui frappe a la porte?
Qui frappe a la porte?



La francisation au préscolaire: un modeéle didactique 137
I

C'est le petit cochon numéro un.
Entre dans la maison.

Qui frappe a la porte?

C'est le petit cochon numeéro deux.
Entre dans la maison.

Qui frappe a la porte?

C'est le petit cochon numeéro trois.
Entre dans la maison.

Qui frappe a la porte?

C’est le loup.

Que faisons-nous ?

Elle les convie ensuite a réciter la comptine avec elle au moins deux
fois en faisant le geste de frapper a la porte.

J'écoute une histoire

Léducatrice invite les enfants a sasseoir pour écouter le conte Les trois petits
cochons (Duchesne, 2001) en le faisant précéder d"un petit rituel sous forme
de comptine.

Silence, silence,

C'est le chat qui danse.
Quand il aura fini de danser,
J'ai une histoire a te raconter.

Léducatrice a préparé quelques accessoires pour que les enfants
puissent reconnaitre les différents personnages. Elle fait ensuite une
narration animée du conte avec le livre et met en valeur les personnages
au moment pertinent tout en signalant l'accessoire approprié.

Je vis 'histoire

La narration du conte est suivie dune reprise dramatique du récit dans
laquelle les enfants participent activement. L'éducatrice reprend les
dialogues de base, choisit les propos importants, c’est-a-dire ceux qui
donnent un sens au récit, et les fait répéter par tous les enfants selon le ton
de voix des différents personnages. Elle se sert également d’accessoires
(exemples: objets, marionnettes ou masques) pour concrétiser le role de ces
derniers et leurs actions. Elle soutient la tension dramatique en alertant les
enfants des dangers, des obstacles ou des défis a surmonter. Cette tension
est maintenue par des questions telles que: Qui frappe a la porte ? Est-ce que
la maison est assez solide ? Le loup peut-il entrer ? Pouvons-nous faire quelque
chose? Ainsi, chaque enfant revit en écho le récit pour se 'approprier.
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Lorsque le jeu dramatique est terminé, 1'€ducatrice dialogue avec les
enfants sur ce qui est arrivé au cours de I'histoire. Le jeu dramatique peut
étre répété autant de fois que les enfants y montrent de I'intérét. De plus,
a mesure que ceux-ci deviennent familiers avec les dialogues, ils peuvent
jouer les roles et répéter les dialogues par eux-mémes.

J'observe et je discute

Apres avoir vécu I'histoire, '€ducatrice reprend la maison utilisée pendant
la comptine et commence l'activité en frappant a la porte et en posant la
question: Qui frappe a la porte ? Elle les encourage a répondre: C'est le petit
cochon numeéro 1, et elle continue avec la méme question pour chacun des
cochons. Lorsque le loup frappe a la porte, I’€ducatrice pose les ques-
tions suivantes: Est-ce que la porte est verrouillée ? Est-ce que la maison est
assez solide ? Le loup peut-il entrer dans la maison, le salon, la cuisine, la salle a
manget, la chambre a coucher des enfants, la salle de bain, la chambre a coucher
des parents ?

Une fois qu'ils sont convaincus que le loup ne peut pas entrer, ils
peuvent explorer les différentes pieces de la maison. L'éducatrice s'adresse
a chacun des enfants pour que, tour a tour, ils puissent nommer les pieces.
Elle dit: J'ouvre la porte. Un enfant dit: Je vois... le salon. Elle fait le tour
de toutes les pieces en invitant chaque fois un enfant a donner suite a la
phrase Jouvre la fenétre, en disant: Je vois... la cuisine, et ainsi de suite pour
toutes les pieces. Chaque enfant a ainsi la chance de nommer une piece et
de pratiquer le vocabulaire de la maison. Léducatrice continue a dialoguer
avec les enfants en les incitant a parler de leur propre maison.

Je bricole

Ala suite de cet échange sur les différentes piéces de la maison, les enfants
construisent eux-mémes une maison qui sera solide et capable de protéger
les petits cochons avec des boites et du carton préparés a cette intention.
Léducatrice guide les enfants en leur montrant comment assembler les
différentes parties de la maison (murs, toit, porte, fenétres).

Je joue

Apres avoir construit leur maison, les enfants jouent maintenant avec leurs
amis en improvisant a partir du conte qu’ils ont vécu.



La francisation au préscolaire: un modeéle didactique 139
I

Je chante

Aprés avoir joué avec leur maison, les enfants chantent la chanson Cadet
Rousselle (de Chenu, 1792), chanson qui permet de réaffirmer le plaisir
initial que les trois petits cochons et les enfants eux-mémes ont ressenti a
l'idée de se construire une maison.

Cadet Rousselle a trois maisons
Cadet Rousselle a trois maisons
Qui n'ont ni poutres ni chevrons
Qui n'ont ni poutres ni chevrons
C’est pour loger les hirondelles,
Que direz-vous d’'Cadet Rousselle?
Ah! Ah! Ah! Oui, vraiment,
Cadet Rousselle est bon enfant.

Je dessine

Apreés avoir chanté, les enfants font ensuite des dessins qui s'inspirent du
conte Les trois petits cochons.

Je danse

Apres avoir fait leurs dessins, les enfants participent a une danse a partir
de la comptine chantée Ron, ron, macaron pour célébrer le fait que les petits
cochons sont sains et saufs, quils ont pu déjouer le loup et qu'ils peuvent
maintenant samuser avec leurs amis.

Ron, ron macaron

Viens jouer dans ma maison

Tourne, tourne, tourne en rond

Je t'en prie, ne dis pas non.

La danse s’exécute comme suit:

> Les enfants forment un cercle et se tiennent par la main.
> Sur les paroles Ron, ron, macaron, les enfants marchent a gauche.

> Sur les paroles Viens jouer dans ma maison, les enfants marchent a
droite.

> Sur les paroles Tourne, tourne, tourne en rond, deux par deux les
enfants font un petit tour complet a gauche en se tenant par la
main.

> Sur les paroles Je t'en prie, ne dis pas non, les partenaires font main-
tenant un tour complet a droite.

> Revenus au point de départ, ils se saluent et se disent merci.
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Je prends une photo

Les enfants récitent la poésie La photo, qui sert de rituel. Avec un appareil
photographique dans le centre, on prend des photos de différents moments
du jeu dramatique.

Clic-clac, la photo,
Clic-clac, un sourire,
Clic-clac, regardez-moi,
Clic-clac, on est beau,
Clic-clac, on respire,
Clic-clac, on se tient droit !
Clic, clac!

Je dis au revoir.

Au moment de la cléture du jeu dramatique, le groupe d’enfants chante la
chanson Au revoir mes amis, au revoir (sur 'air de Bonjour mes amis, bonjour).

Une telle thématique peut étre utilisée dans l'espace d'une heure,
d'une journée ou d'une semaine. Tout dépend de la maniere dont
I'éducatrice veut la présenter.

7. LES RESULTATS D’ESSAIS SUR LE TERRAIN

Deux unités thématiques ont fait 'objet d’essais en Nouvelle-Ecosse dans
des centres de la petite enfance qui doivent faire face au défi d’enseigner la
langue frangaise. Quatre groupes d’enfants participant a des programmes
de francisation ont vécu lexpérience. A la suite des essais, les éducatrices
ont dii répondre a un questionnaire sur leurs observations au regard de
la pédagogie, de I'engagement des enfants et de leurs productions langa-
gieres. Pour la pédagogie, on y trouve les catégories suivantes: compré-
hension des principes de la pédagogie du jeu dramatique en éducation;
confort face a la pédagogie; temps nécessaire pour la préparation; plaisir
ressenti avec les enfants dans les différentes activités. En ce qui a trait a
I'engagement des enfants et a leurs productions langagiéres, on y trouve les
catégories suivantes: se préter naturellement au jeu et comprendre ce qui
se passe; samuser pendant les activités; utiliser des mots du theme dans
les activités dirigées; utiliser spontanément des mots du theme dans leurs
interactions avec I'éducatrice et les autres enfants ; formuler des phrases du
theme dans les activités dirigées; formuler des phrases du theme de fagon
spontanée dans leurs interactions avec I'‘éducatrice et les autres enfants.
Il'y a eu aussi une rencontre avec les auteures pour une rétroaction. Les



La francisation au préscolaire: un modeéle didactique 141
I

éducatrices ont rapporté que l'utilisation de cette approche était une
fagon efficace de motiver les enfants a apprendre la langue francaise. La
démarche a été jugée réussie dans tous les groupes. De plus, elle offrait une
flexibilité qui favorisait son intégration dans le fonctionnement habituel de
leur programme d’activités. Les enfants utilisaient des mots et des phrases
de la thématique surtout dans leurs interactions avec les éducatrices. La
motivation était élevée, ce qui a mené a un engagement total de la part des
enfants a I'égard de l'apprentissage de la langue.

CONCLUSION

La francisation en milieu minoritaire au Canada, particulierement en
milieu acadien et francophone néo-écossais, répond a un besoin social
de protéger la langue et la culture du patrimoine. Ce genre de milieu se
retrouve souvent sous pression d’utiliser la langue dominante, qui est
l'anglais, pour une grande partie de ses activités quotidiennes. Plus encore,
lorsque les parents ne transmettent pas la langue de leur patrimoine a leurs
enfants, souvent a l'intérieur de mariages exogames, mais aussi lorsque le
milieu accuse un affaiblissement linguistique, il est nécessaire de procéder
a des efforts de francisation qui ont avantage a commencer des l'entrée
des enfants au préscolaire. En effet, beaucoup de parents comptent sur le
centre de la petite enfance et sur I'‘école pour enseigner la langue frangaise
a leurs enfants. Par ailleurs, l'enseignement d’'une langue, seconde pour
ces enfants, ne va pas de soi. Léducatrice qui devra initier les enfants a la
langue frangaise a besoin d’en comprendre les principes d’apprentissage
et de connaitre la maniére de les mettre en ceuvre.

Le modele didactique proposé est fondé sur des principes langa-
giers reconnus. Ces principes sont liés a l'acquisition d'une langue, a la
didactique du francais langue maternelle en milieu minoritaire et a la
didactique du francais langue seconde. Le jeu dramatique en éducation a
été choisi pour actualiser ce modéle. Limportance d'un modele didactique
bien articulé donne une constance aux interventions et permet d’en évaluer
l'efficacité. En milieu minoritaire, la francisation au préscolaire peut faire
la différence entre la réussite ou I'échec scolaire et entre la survie ou le
déclin d'un patrimoine langagier et culturel. Toutefois, puisqu’il s’agit
de l'apprentissage du francais pour l'enfant qui ne le parle pas, il faudra
s’assurer que les conditions dans lesquelles se déroule l'apprentissage
de la langue conduisent a un bilinguisme additif plutét que soustractif
(Fishman, 1989).



142 Langage et pensée a la maternelle
I

Il y a lieu de souligner qu‘un autre groupe pourrait probablement
bénéficier de ce travail. Il sagit des enfants maintenant nombreux qui
viennent de cultures différentes (allophones) et qui entrent dans les centres
de la petite enfance francophones tant en milieu minoritaire qu’'en milieu
majoritaire. Les gens qui travaillent aupres de ces petits ont aussi besoin
d‘un outil pédagogique pour structurer 'enseignement de la langue fran-
caise. Cette démarche pédagogique serait fort utile pour leur venir en aide.
Il reste a voir si une expérimentation systématique avec les différentes
clienteles envisagées confirmera la pertinence théorique et pratique d'une
telle démarche.
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RESUME

Chaque enfant entre en classe de maternelle avec ses propres
subjectivités, sa propre « culture », celle qu'il a développée dans
sa famille. Fréquentant d'autres milieux, la garderie, la classe
maternelle et Iécole, il se trouve confronté a d’autres cultures,
celle du milieu de garde, puis du milieu scolaire. Les auteures
mettent en relation le développement du récit (I'élaboration
de relations causales dans le récit) chez l'enfant et quelques
caractéristiques socioculturelles du milieu de vie de celui-ci,
particulierement la scolarité des meres. Les différences observées
d’un enfant a 'autre doivent sensibiliser I'adulte, non pas a la
possibilité de potentiels différents d'apprentissage, on n'en sait
rien, mais a la nécessité, pour qu'il y ait développement, d'ac-
cueillir et de prendre en compte les subjectivités individuelles.
C'est a cette condition que l'enfant peut se sentir compris,
écouté, qu'il peut y avoir réel partage entre I'adulte et 'enfant
et que celui-ci peut se développer.
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La lecture de mots et la lecture du monde sont, a un niveau profond,
étroitement liées; en effet, au fond, il s’agit d"une seule et méme chose
(Gee, 2001/2004)>.

Ce chapitre porte sur le développement des relations causales dans le
récit chez le jeune enfant au regard du contexte socioculturel de vie. Les
données décrites prennent leur sens a travers une analyse du récit (axée
sur le développement de l'expression des relations causales dans le récit)
et la prise en compte du milieu socioculturel du développement du jeune
enfant (dans ce cas-ci, 'angle pris est celui de la scolarisation des meres).
Cette analyse doit permettre de s'approcher de la perspective du jeune
enfant qui, dans un milieu de vie donné, développe un ensemble de
subjectivités de différents ordres.

Lanalyse de la compréhension du récit donne de bonnes indications
sur le développement des capacités d'inférence, lesquelles sont a la source
méme de la construction de sens et constituent en cela un fondement de
premier plan pour la compréhension de texte ; en méme temps, le dévelop-
pement de la littératie, au premier chef la compréhension du récit, ne peut
étre vu comme dissocié de la culture et des subjectivités individuelles.
N’est-ce pas d’abord dans sa famille et ses premiers milieux de vie que
I'enfant construit du sens, élabore ses premieres significations? N'est-ce
pas avec ce bagage qu'il se présente a 1'école?

Dans une conception développementale, la «juste intervention » est
centrée sur l'enfant. C'est en cherchant a comprendre la culture de celui-ci
et ses subjectivités qu'il est possible de s‘approcher de lui et, dans un
second mouvement, de l'introduire a la culture de 1'école et de chercher a
susciter une complexification de sa construction du monde, de sa capacité
a construire du sens et a inférer. La présente étude porte sur le dévelop-
pement du récit chez le jeune enfant au regard de la scolarisation de la
mere. Elle permet de poser un regard sur des significations développées
selon le contexte de vie.

1. CADRE THEORIQUE: PERSPECTIVE
SOCIOCULTURELLE ET DEVELOPPEMENT
DE LA LITTERATIE

Le récit est un domaine central de la littératie, son émergence chez le jeune
enfant se trouve a la jonction de plusieurs aspects du développement. Il se
développe, d'une part, dans des situations et dans des cultures données

2. Traduction libre.
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et, d’autre part, dans des contextes de partage de significations, dans le
dialogue. Par ailleurs, le développement du récit correspond a celui de
capacités d'inférence; en ce sens, il est treés en lien avec la compréhension
de texte sur le plan scolaire.

1.1. PERSPECTIVE SOCIOCULTURELLE ET DEVELOPPEMENT
DE LA LITTERATIE: UNE ANALYSE SOCIALE

On pourrait dire que I'un des objets premiers tant de I'étude du dévelop-
pement de I'enfant dans une perspective socioculturelle que de l'anthropo-
logie culturelle est 'étude du développement par I'humain de subjectivités,
lesquelles émergent dans un contexte précis et une culture donnée. Ainsi,
bien avant le début de leur apprentissage formel de l'écrit, les enfants gran-
dissent dans des familles, des milieux de vie ol se trouvent partagées des
connaissances sur l'écrit, des pratiques et des représentations par rapport
a l'écrit, qui constituent ce que Rogers (2003) nomme en anglais «literate
subjectivities ». Ainsi, les activités de littératie et plus largement du discours
émergent dans un creuset d'interactions, de conceptions partagées dans le
milieu de vie. Ces pratiques participent a la constitution de la vie sociale
et culturelle, en méme temps qu'elles sont développées dans celle-ci, que
décrivent, entre autres, Gee (2001, 2005) et Fairclough (1992). Les activités
de littératie et la recherche de sens sont celles d'un enfant, d'une personne
«forgée» a travers des ensembles d’expériences situées dans des contextes
socioculturels donnés. L'idée que la construction de significations reste
toujours imbriquée dans un contexte social, comme il est soutenu dans
une perspective socioculturelle, a une double portée: a la fois le sens
est partagé a un niveau interindividuel, a la fois le sens construit par la
personne, par l'enfant, est celui qui est partagé dans une culture, un milieu
de vie, une famille. C'est ce qui constitue, du moins, 'objet des processus
d’appropriation. Dans notre perspective, cette insistance sur la dimension
sociale de I’élaboration de la signification ne signifie en rien que celle-ci soit
copiée; elle est plutot construite par le sujet réfléchissant dans un creuset
de partage d’intersubjectivités. Ainsi, pour le jeune enfant, les premiers
développements de littératie se trouvent hautement signifiants parce qu'ils
sont enracinés dans la vie quotidienne et les valeurs familiales partagées
(Schultz et Kantor, 2005). Ce propos ne nous éloigne pas de notre objet
d’étude; il éclaire plutdt le sens des données rapportées ultérieurement.

C’est dans un contexte culturel donné que s'observent et se trouvent
situés les interactions verbales et non verbales, l'activité cognitive, les
gestes de littératie et, de 13, les développements conceptuels de la littératie
et du langage.
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Depuis plusieurs années, des auteurs reconnaissent qu'il y a plusieurs
littératies, selon la culture et les situations sociales données (Hammerberg,
2004 ; Heath, 1983; Hull et Schultz, 2002; Scribner et Cole, 1981). Ainsi la
culture de I'école se distingue-t-elle de celle de la famille. L'une et I'autre se
reconnaissent par le Discours employé. Le terme Discours est ici compris
dans un sens large; Gee (2001/2004, p. 124) le distingue du discours au
sens restreint, qui renvoie a 'usage de la langue, en utilisant un «D»:

Le Discours integre les manieéres de parler, découter, d’écrire, de lire,
d’agir, d'interagir, les croyances, les valeurs et les sentiments (et les
manieres d’utiliser les objets, les symboles, les images, les instruments
et les technologies [...] qui sont associées a des identités socialement
situées et a des activités spécifiques aussi socialement situées.

Bref, le Discours est ce qui identifie une personne, «son monde »,
il traduit un modele culturel. Gee (2001/2004) distingue deux Discours:
le primaire et le secondaire. Le Discours primaire est lié au premier
réseau de l'enfant, c’est-a-dire a celui qui est constitué par la famille et la
communauté immédiate. Il correspond au premier «nous». Le Discours
secondaire est celui du réseau institutionnel (scolaire, gouvernemental, de
santé, des pratiques religieuses, etc.). Il n'y aurait pas de coupure étanche
entre 'un et 'autre, mais I'’écart, les divergences et les convergences entre
l'un et l'autre peuvent étre plus ou moins grands, selon chacun. A vrai
dire, ce n'est pas que le premier soit peu complexe, Rogers (2003, 2004)
montre le contraire, c’est plutot que la scolarisation s’inscrit dans la lignée
du second. On comprend que plus les pratiques et la culture familiales
de I’éleve se rapprochent de ce dernier, plus la vie scolaire pourrait s'en
trouver facilitée.

Dans la réalité, les familles ne sont pas catégorisées selon leur stress,
les obstacles qu'elles rencontrent a I’école ou selon 1'écart qu’il peut y
avoir entre leur propre Discours (primaire) et celui de I’école (secondaire).
Ce type de catégorisation n'existe pas bien stir a priori. Les catégorisa-
tions sont plus simplificatrices, dirions-nous. Ainsi, nombre d’études et
d’observations permettent de constater qu'en moyenne des sous-groupes
se scolarisent plus difficilement que dautres. C'est le cas des enfants de
milieux défavorisés socioéconomiquement et de parents peu scolarisés
(Ben Fadhel, 1998; Storch et Whitehurst, 2001; Tracey et Young, 2002;
Vernon-Feagans, Scheffner Hammer, Miccio et Manlove, 2001; Tivnan
et Hemphill, 2005). Bien sir, il faut préciser «en moyenne», car en ce
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domaine les sous-groupes sont hétérogenes, il y a toujours une proportion
d’'individus qui ne se comportent pas comme «la moyenne» du sous-
groupe dans lequel ils sont catégorisés.

C’est fort de ses premieres représentations et développements de
littératie et de langage que l'enfant entre a Iécole. C'est avec ou a partir
de ses premiéres subjectivités, de ses développements réalisés en contexte
familial, puis éventuellement en garderie, que son image comme appre-
nant a 'école commencera a se former, qu'il sera confronté aux conceptions
de I’école et aux pratiques propres au Discours secondaire, selon la distinc-
tion de Gee (1996), et qu'il sera guidé vers des apprentissages formalisés
toujours plus avancés.

1.2. PERSPECTIVE SOCIOCULTURELLE ET DEVELOPPEMENT
DE LA LITTERATIE: LE PARTAGE DANS LE DIALOGUE

Comment lécole maternelle recoit-elle I'ensemble de ses éléves? A notre
avis, 'une des meilleures préparations que l'enseignant ou l'enseignante
peut se donner pour accueillir de jeunes enfants, quels qu’ils soient, est
une formation en développement de I'enfant qui peut lui fournir des outils
pour se centrer réellement sur le point de vue de I'enfant, pour formuler
des hypotheses sur les conceptions de celui-ci et, de 13, offrir un soutien
dans une direction donnée. Par ailleurs, ce soutien de l'adulte prend son
sens dans le dialogue, l'activité partagée et la construction conjointe de
significations, comme il est décrit dans une perspective socioculturelle. Au
regard de la discussion des résultats présentés ultérieurement, il convient
de s’intéresser au systéeme dans lequel s'integre ce dialogue adulte-enfant.

Dans une perspective socioculturelle, le dialogue s'avere un outil
central de médiation entre l'objet a construire et le sujet réfléchissant.
Dans le cas du récit lu, cette médiation verbale porte sur un objet (le
récit) qui se trouve aussi présenté dans une modalité langagiére, cette
fois écrite, largement décontextualisée. Cet objet a ses propres structures
de cohérence qui sont plus ou moins complexes selon chaque récit. La
lecture partagée initie l'enfant a ce langage littéraire qui a ses exigences
logiques. Le dialogue adulte-enfant pourra permettre une résolution
conjointe, plus ou moins achevée, de divers nceuds de signification qui
sont liés d'une maniére ou d'une autre aux différentes composantes et a
la structure du récit. Réfléchissant ensemble sur des nceuds de causalité,
sur le déroulement de I'histoire, faisant des liens avec I'univers de l'enfant
(Pourquoi penses-tu qu'il s‘appelle le vilain petit canard ? Penses-tu que X va
étre content ? Qu'est-ce que ¢a veut dire «...»? Est-ce que ¢ca se peut qu'il y ait
un monstre sous son lit? Toi, as-tu déja eu peur de..., dans ton lit 7), I'adulte
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et l'enfant construiront, négocieront des liens d’inférence plus ou moins
avancés (inférences entre des parties de texte, entre des parties de texte et
les connaissances ou le monde affectif, social et cognitif de l'enfant, entre
des énoncés en vue d’établir une certaine cohésion ou inférences d’ordre
lexical et anaphorique, etc.), ce qui amenera peut-étre 'enfant a améliorer
sa compréhension d’ensemble du texte ou de l'histoire lue. La lecture
d’un livre étant aussi la lecture d'une culture, I'enfant se trouve de ce fait
introduit a la «culture écrite ».

Dans la perspective vygotskienne ou dans le modele du CHAT
(Cultural Historical Activity Theory) tel que formalisé par Engestrom
(1987, 1999) et par Wells (2002a, 2002b, 2007, 2008), la discussion entre
partenaires, la médiation verbale, se situe dans un systéme dynamique,
transactif®. Imbriquée dans un contexte historico-culturel, un ensemble
de conventions et des regles, elle fait le pont entre l'objet a construire de
maniere plus ou moins avancée (ici, le récit) et le sujet (bien siir, celui
qui construit ses représentations). Cette médiation sémiotique permet la
construction conjointe de significations au cours d'une activité concrete
(ici la lecture du livre, 'examen des illustrations offertes, etc.) et, de 13, la
complexification des représentations.

«Bien que le dialogue nécessite la production et I'échange d’énoncés
dans un medium physique, l'action réalisée constitue une signification,
celle-ci est seulement indirectement en lien avec l'expression de 1énoncé
a travers les conventions sémiotiques de la communauté® », écrit Wells
(2002a, p. 50). Ce systeme est dynamique; d'une part, il est ancré dans un
passé, une culture d'ot1 est issue l'action présente et, d’autre part, les tran-
sactions entre sujets autour de l'objet, entre le sujet et I'objet a construire
suscitent une certaine mouvance. Dans ce systéme en spirale, le sujet se
construisant et forgeant son identité, écrivent les vygotskiens, est aussi
en changement.

Léducation, écrit Wells (1999), dans le titre méme d'un ouvrage, est
essentiellement une activité de recherche dans le dialogue (dialogic inquiry).
Lactivité de l'individu prend forme avec les outils de médiation qui lui
sont offerts ou dont il dispose. Dans la situation de la lecture a l'enfant
par l'adulte, la médiation se fait par l'entremise du dialogue, l'explora-
tion des images, et aussi par le dialogue intérieur que l'enfant tient pour

4. Pour une fine analyse de l'interrelation, ou plutdt des transactions entre les compo-
santes de ce systeme dynamique dans lequel la médiation tant sémiotique entre
partenaires que celle fournie par les objets peut susciter une complexification de la
pensée du sujet, nous référons le lecteur a Wells (2002a, 2007, 2008).

5. Traduction libre. Souligné par les auteures de ce chapitre. «[...] the action that is
performed is one of meaning », écrit Wells.
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lui-méme. Comme dans un véritable processus constructif, les signifi-
cations élaborées a leur tour font que l'interaction s’en trouve modifiée.
Pour qu'il en soit ainsi, les partenaires adultes doivent étre sensibles aux
significations exprimées par les partenaires enfants: les uns et les autres
doivent partager leur subjectivité respective.

Dans une lecture partagée, ol I'adulte et 'enfant se trouvent centrés
sur une méme tache, 'adulte est amené a fournir des réponses contin-
gentes aux significations exprimées par l'enfant. Cette interaction centrée
sur I'enfant, sur l'enfant agissant dans un systeme, donne son plein sens au
concept de zone de proche développement qui est central dans 'approche
vygotskienne. En effet, dans ce contexte, I'enfant agit, exprime sa pensée
et ses conceptions, ce qui permet a l'adulte de faire des hypotheses sur
la pensée de l'enfant et, de la, d'interagir au juste niveau et avec sensibi-
lité tant sur le plan cognitif que sur le plan affectif. Ladulte doit savoir
que l'enfant qui bénéficiera de l'interaction interprétera a sa maniere les
propos entendus. En réalité, ceux-ci pourront constituer une «contrainte »
pour la pensée de l'enfant, susciter un conflit cognitif. L'individu agit avec
des moyens de médiation (individual(s)-operating-with-mediational-mean)
insiste Wertsch (1994; Rowe et Wertsch, 2002), soulignant ici que l'action
individuelle est plus que le fait d'une personne, elle est réalisée «avec»
l'autre plus habile (ou non), ce qui ne signifie en rien que le sens soit
simplement transmis. En effet, 'idée que toute construction de significa-
tion a un caractere social (Gee, 200; Halliday, 1994/2004 ; Tomasello, 1999)
ne signifie pas pour les auteures de ce texte que les connaissances soient
mécaniquement, magiquement transférées d'un plan externe a un plan
interne. Pour nous, c’est toujours le sujet réfléchissant qui complexifie sa
pensée dans une culture donnée, dans un milieu qui «contraint», suscite
des conflits, coélabore des significations, confronte et offre de multiples
objets qui suscitent l'activité constructive.

Notre propos ne vise pas a inviter l'adulte a faire a l'enfant une
lecture scolaire et rigide des livres partagés. D’ailleurs, I'enfant suffisam-
ment avancé, axé sur le suspense créé dans la chaine causale du récit,
pourra ne pas vouloir interrompre sa lecture. La discussion ne pourra
avoir lieu qu'apres (ou avant) un moment de lecture. Dans un contexte
de réel partage, de plaisir et d'intersubjectivité, c’est souvent I'enfant lui-
méme qui ouvre la discussion sur les nceuds de causalité ou de signifi-
cation du récit: Pourquoi il dit [...] ?, pourquoi il est triste... ? Ces questions
se rapportent directement a la chalne causale du récit, comme l'a montré
Makdissi (2004, Makdissi et Boisclair, 2004, 2008). Elles amenent a clarifier
le probleme, le but poursuivi par les protagonistes, a mettre en relation
les sous-buts avec le but premier poursuivi, etc. Elles informent 'adulte
sur les lieux d'intervention appropriés, sur les représentations de l'enfant
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sur les événements racontés qui se trouvent imbriqués dans une structure
hiérarchique donnée. Voila I'une des raisons importantes pour lesquelles
il faut écouter I'enfant, écrit Makdissi (Makdissi et Boisclair, 2006a, 2006b).
Ladulte qui empéche les questions et les commentaires spontanés de l'en-
fant autour du récit se prive d'informations indispensables pour la suite
de son intervention.

Cette interprétation ici esquissée sur le role du dialogue dans la
complexification des significations laisse entrevoir la nature de la parti-
cipation de l'adulte coélaborant le propos avec le jeune enfant. Ce role
de l'adulte prend tout son sens dans une perspective constructiviste du
développement, d’autant plus que la discussion autour du livre se trouve
dans la lignée du Discours de 1école qui, lui, s€loigne plus ou moins du
Discours familier, selon chaque enfant.

A travers la discussion sur différents éléments de structuration du
récit, ce sont bien stir des connaissances et certaines capacités d’abstraction
qui se complexifient, qui se trouvent « contraintes », confrontées ou confor-
tées, tout dépendant du sujet, c’est-a-dire de son monde cognitif, affectif
et social, selon ce qui est abordé et la facon dont I'échange est mené. Les
capacités développées autour des livres d’histoires et d’autres genres de
textes constituent une sorte de fondement pour le lecteur qui commencera
sa scolarisation formelle, qui deviendra autonome dans ses lectures et qui
continuera de développer son univers et ses capacités d’abstraction. Puisque
notre intérét porte sur la lecture faite a 'enfant qui n’a pas encore entrepris
sa scolarisation formelle, nous parlons alors d’émergence de la littératie.

1.3. LA COMPREHENSION DE TEXTE
ET L'EMERGENCE DE LA LITTERATIE

Le développement de la littératie® se fait en interrelation avec un ensemble
de développements dont la progression continuera bien apres le début
de la scolarisation formelle, & vrai dire toute la vie: ces développements
se rapportent au langage et aux capacités d’ordre métalinguistique,
aux capacités d'ordre cognitif et métacognitif, aux connaissances et a la
construction du monde et, plus particulierement, aux capacités d'inférence
a partir de différents éléments de textes lus. De plus, puisque lire, c’'est
décoder, l'apprentissage de la lecture nécessite aussi la compréhension et

6. Le terme littératie est parfois utilisé dans un sens restreint. Par exemple, Sénéchal
et Lefevre (2002) distinguent leurs épreuves de littératie (connaissance des lettres et
conscience phonologique) de celles évaluant le vocabulaire et I’exposition aux livres.
Dans une perspective socioculturelle, le terme est utilisé dans un sens plus large.
Olson (1994 /1998) lui donne le sens de «culture écrite ».
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des connaissances liées a I'organisation du code. S'il est vrai quau début
de l'apprentissage de la lecture/écriture le lecteur apprenti doit faire un
effort cognitif considérable afin de comprendre le fonctionnement du code,
d’emblée le lecteur est amené a construire du sens.

Comprendre un texte, c’est s’en faire une représentation d’ensemble
plus ou moins cohérente, comme il est amplement décrit dans les modeles
récents de compréhension de texte (Gernsbacher, 1990, 1995; Kintsch,
1998). C’est élaborer de nombreux liens locaux (entre les énoncés et entre
les parties de texte) et c’est reconstituer la trame de fond, ce qui repose
essentiellement sur les capacités d'inférence. Dans la compréhension de
texte, les inférences demandées ont un caractere particulier: elles sont
liées, entre autres, aux spécificités de l'écrit et a la structure du texte lu.
Lécrit se caractérise en particulier par les aspects suivants: décontextua-
lisation du propos, présence d’anaphores plus ou moins complexes, struc-
tures de phrases caractéristiques de l'écrit et du genre littéraire (voir a ce
sujet Biber, 1986; Halliday, 1987), éléments de cohésion propres a l'écrit,
figures de style et métaphores, vocabulaire recherché et précis, et surtout
structure causale qui confere une cohérence au texte lu. Voila ce a quoi
est introduit I'enfant de 3, 4 ou 5 ans, c’est-a-dire de niveau préscolaire, a
qui on lit des récits de son age, mais suffisamment complexes. Dans cette
perspective, il y a continuité entre la compréhension de texte au cours de
la petite enfance et pendant la scolarisation formelle.

La présente étude porte sur émergence de la compréhension d'un
genre de texte, le récit, chez de jeunes enfants dont la culture familiale
pourrait étre plus ou moins distanciée de celle de I'école, selon chacun.
Afin de mieux saisir la pertinence de cette incursion au cours de la petite
enfance, c’est-a-dire pour suivre la continuité entre le développement du
récit au cours de la petite enfance et la compréhension de texte a I'école,
il est pertinent d’'examiner rapidement trois catégories d’études sur la
lecture au primaire. L'une identifie des facteurs de réussite en lecture
au cours des premieres années de scolarisation, une autre examine l'ef-
ficacité pour la compréhension de texte de programmes d’intervention
en lecture auprés d’éleves appartenant a des milieux trés défavorisés
économiquement et une derniere série de travaux analyse les difficultés
des mauvais «compreneurs ».

Premiére catégorie d'études: aspects cognitifs et langagiers
en cause au début de I'apprentissage de la lecture
Ces dernieres années, on a beaucoup analysé 'entrée dans l'écrit par

I'examen de la relation entre le développement de la conscience phonolo-
gique et l'apprentissage de la lecture (Dickinson, McCabe, Anaspasopoulos,



Compréhension du récit, émergence de la littératie et contexte socioculturel 159
I

Peisner-Feimberg et Poe, 2003 ; Storch et Whitehurts, 2001, 2002). Systéma-
tiquement, on observe que les enfants qui au début de leur scolarisation
formelle sont les plus avancés sur le plan de la conscience phonologique
ou qui progressent rapidement a cet égard avancent plus rapidement
dans leur capacité a reconnaitre les mots (Aram, 2005; Sénéchal, Lefevre,
Thomas et Daley, 1998). Voila qui na rien d’étonnant. Sénéchal et Lefevre
(2002) décrivent une étude longitudinale s’étendant de la prématernelle a
la troisieme année, dans laquelle des mesures liées a I'exposition aux livres
a la maison, au langage réceptif (vocabulaire et compréhension de récits),
a la conscience phonologique, a 'apprentissage des lettres, a I'’écriture
provisoire et a la lecture de mots simples en prématernelle, maternelle et
en premiere année sont mises en relation avec des résultats en lecture en
fin de premiere et de troisieme année. Les auteures que nous venons de
citer constatent que les mesures de langage réceptif au niveau préscolaire
ne sont pas reliées aux résultats en lecture en fin de premiere année, alors
que les mesures portant sur la conscience phonologique, la connaissance
des lettres, la lecture de mots simples et l'écriture provisoire le sont. Ce
constat se comprend si I'on considere la nature des examens de lecture en
premiere année. En troisieme année, en revanche, la situation parait plus
complexe, si I'on peut dire. Lexposition aux livres explique alors une part
importante des résultats en compréhension de texte. Au fait, dans leur
analyse, les auteures constatent que l'exposition aux livres (telle qu'elle est
mesurée a la fin de la premiere année) augmenterait le vocabulaire réceptif
qui lui, a son tour, influencerait les résultats en lecture. Dans cette étude,
elles interprétent aussi que les mesures de consciences phonologiques
et celles portant sur l'écriture provisoire, la lecture de mots simples et la
connaissance des lettres influencent les résultats de premiére année qui,
eux, auraient une incidence sur les résultats de la fin de la troisiéme année.
Plusieurs études montrent encore que, si la conscience phonologique au
début de la scolarisation formelle est en relation avec les débuts de l'ap-
prentissage de la lecture, rapidement la compréhension de texte savere
étroitement liée a des processus du haut niveau (Storch et Whitehurst,
2002). Nous pourrions ajouter qu’en réalité ceux-ci sont importants des le
début de 'apprentissage de la lecture, sauf que les évaluations au cours de
la premiere année de scolarisation formelle portent surtout sur du repé-
rage ou sur la compréhension de phrases simples et restent peu exigeantes
au plan des processus d'inférence.

Deuxiéme catégorie d'études: I'apprentissage de la lecture
en premiére année chez des éléves de grande pauvreté

Tivnan et Hemphill (2005) ont évalué les performances d’éleves de premiere
année (N =509) de 16 écoles différentes, toutes situées en milieu de grande
pauvreté. Ainsi, 75% de ces éleves pouvaient bénéficier d'un repas gratuit
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le midi et 12 % d’un prix réduit. Toutes ces écoles participaient depuis
trois, quatre ou cing ans a une réforme pédagogique. Des 34 enseignants,
10 avaient moins de cing ans d’expérience en enseignement et 13 plus
de 30 ans; chacun avait au moins un baccalauréat en enseignement. Ces
écoles situées dans des banlieues de Boston avaient chacune choisi un
programme reconnu de développement de la littératie, un programme dit
de réforme pédagogique. Ainsi, selon chaque école, 'un des programmes
suivants avait été mis en place: Building Essential Literacy, Literacy Colla-
borative, Success for All, Developing Literacy First. Les auteurs rappellent
que trois de ces programmes ont d’ailleurs fait l'objet de plusieurs publi-
cations. Pour notre intérét, rapportons simplement les résultats de fin
d’année; des mesures de début d’année, et ce, par programme, sont aussi
décrites. Ces mesures de fin de premiere année portent sur les aspects
suivants: connaissance de lettres et identification de mots, lecture de mots
sans signification, conscience phonémique, vocabulaire, compréhension
en lecture et écriture. En ce qui a trait a la conscience phonémique et a
I'écriture, les auteurs rapportent les résultats en scores bruts seulement,
sans que l'on sache quel était le score maximal; nous ne rapporterons
pas ici ces données, ne pouvant pas réellement les interpréter. Par contre,
précisons qu'au total, pour 'ensemble des sujets, le rang percentile moyen
pour l'identification des mots est de 61, celui de la lecture de mots sans
signification est de 58, celui pour le vocabulaire est de 23 et celui pour
la lecture, de 43. En derniére analyse, les auteurs concluent quaucun
des modeles d'intervention ne parait faire la différence. Dans chacun,
en moyenne, les éléves ont bien progressé sur le plan de 'identification
des mots et de la conscience phonémique; d'ailleurs, ces résultats sont en
relation avec le degré d’avancement au début de la premiére année. En
moyenne, les éleves de chacun des programmes accusent un vocabulaire
pauvre (en début d’année le rang percentile variait entre 12 et 23, selon les
programmes; en fin d’année il variait entre 14 et 26). Pour ce qui est de la
lecture, le rang percentile reste en dega de 50; pourtant, rappelons-le, les
évaluations de lecture de fin de premiere année restent peu exigeantes aur
le plan de I'inférence.

Troisiéme catégorie d'études: les processus de compréhension
de texte chez des éléves « mauvais compreneurs »

Dans une série d’investigations aupres de lecteurs «mauvais compre-
neurs », mais bon décodeurs, Cain et Oakhill (Cain, 2003 ; Cain et Oakhill,
1996, 1999) constatent que ces éleves ont précisément d'importantes diffi-
cultés sur le plan de I'inférence et de la structuration du récit. Ces auteures
ont comparé, dans des taches de compréhension de récits lus par I'enfant,
trois groupes de sujets: des lecteurs « mauvais compreneurs », mais bons



Compréhension du récit, émergence de la littératie et contexte socioculturel 161
I

décodeurs de 7-8 ans, des lecteurs de méme age, «bons compreneurs »
et bons décodeurs, puis des lecteurs de méme niveau en lecture que les
lecteurs «mauvais compreneurs » et bons décodeurs, mais plus jeunes
(6-7 ans). Il appert que chacun des groupes a des résultats équivalents
dans leurs réponses a des questions de compréhension littérale, mais que
les mauvais lecteurs sont plus faibles que les deux autres groupes pour les
questions d'inférence intégrative, c'est-a-dire qui nécessitent de mettre en
relation des parties de texte (Cain et Oakhill, 1999). Les auteurs interpretent
non pas que les difficultés de compréhension entrainent des difficultés
sur le plan de l'inférence, mais, inversement, que les difficultés sur le plan
des inférences causent des difficultés de compréhension. En effet, étant
donné que les enfants plus jeunes de 6 et 7 ans, de méme niveau de lecture
que les «mauvais compreneurs» de 7 et 8 ans sont parvenus a répondre
adéquatement aux questions d'inférence intégrative, et ce, contrairement
a leurs pairs plus agés «mauvais compreneurs », les auteures étayent I'hy-
pothése que ce sont précisément les difficultés d'inférence qui causeraient
des difficultés de compréhension plutot que l'inverse. Ainsi, les capacités
d’inférence constitueraient un fondement a la compréhension du texte. De
plus, dans la méme étude, ces «mauvais compreneurs », dans une situa-
tion d'invention de récits a partir de titres donnés, ont aussi inventé des
récits moins bien organisés sur le plan de la cohérence que les deux autres
groupes (Cain, 2003 ; Cain et Oakhill, 1996).

Oakhill, Cain et Bryant (2003), Cain, Oakhill et Bryant (2004), dans
une étude longitudinale de deux ans, mettent en relation un ensemble
d’habiletés au regard de la compréhension de texte et de la lecture (justesse
du décodage). Dans les analyses de régression, une fois pris en compte le
vocabulaire et des capacités d'intelligence, des modeles différents d’habi-
letés paraissent correspondre a la compréhension de texte et a la capacité
de décodage. La compréhension de texte savere fortement reliée a des
processus de haut niveau comme les capacités d'inférence, de structuration
du récit, de résolution d’anaphores et de gestion de la compréhension. En
revanche, les habiletés de décodage paraissent liées a la fluidité, a I'iden-
tification de mots et a la conscience phonologique. Ces résultats corres-
pondent aux observations de Dewitz et Dewitz (2003) et de Stothard et
Hulme (1996). Ces derniers auteurs constatent que leurs mauvais et leurs
bons «compreneurs» ne se distinguent pas sur le plan des habiletés de
décodage et d’identification de mots.

Dans les paragraphes précédents, nous avons attiré l'attention du
lecteur sur trois catégories détudes empiriques qui conduisent a conce-
voir, en plus de la simple argumentation logique, que la compréhension
de texte repose sur des habiletés particulieres sur le plan de l'inférence et
de la langue, que ces habiletés doivent étre développées comme telles et
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que certains enfants, dans I'étude de Tivnan et Hemphill (2005), des éleves
de grande pauvreté, posent un défi particulier. Dans cette perspective, il
est pertinent d’'examiner comment se développent, au cours de la petite
enfance, les capacités d’'inférence dans des situations de compréhension
de texte, chez des enfants dont le Discours premier peut étre éloigné de
celui de l'école.

1.4. QUESTIONS DE RECHERCHE

La présente étude porte sur le développement de la compréhension de
texte chez des enfants de milieux divers et de familles plus ou moins
scolarisées, selon chacun. Comment ces enfants progressent-ils dans leur
compréhension du récit? Observe-t-on une différence en fonction du
milieu socioéconomique et de la scolarité des meres?

2. METHODOLOGIE: COMPREHENTION
DE TEXTE ET EVALUATION

Pour répondre a ces questions de recherche, de jeunes enfants ont eu a
raconter un récit qui leur avait été présenté peu avant et a répondre a des
questions de compréhension concernant l'explication causale reliant les
différentes parties du récit les unes aux autres.

2.1. LES ENFANTS EVALUES

Le recueil des données pour la présente étude a été fait dans des milieux
de garde de la ville de Québec’: des garderies situées soit en milieu défavo-
risé, soit en milieu moyen/moyen supérieur sur le plan socioéconomique.
Lévaluation ayant été faite en mai et juin, il faut préciser que les enfants
fréquentaient leur garderie depuis au moins neuf mois, un bon nombre
sans doute depuis quelques années.

7. Pour des raisons d’éthique, nous ne pouvons remercier en les nommant les
sept garderies qui ont si agréablement facilité la réalisation de cette étude, de la
gestion des formulaires de consentement des parents a la présentation du récit
choisi, a I’accueil de 'une de nous pour une rencontre individuelle de chaque sujet,
etc. Sans leur participation, il n’y aurait simplement pas eu de recherche.
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Un total de 137 enfants, agés de 4;0 a 5;6 ans, ont été évalués®. Ces
groupes d’age ont été choisis parce qu'ils précedent tout juste l'entrée en
maternelle. Lors de la demande d’autorisation, les meéres ont aussi été
interrogées sur leur scolarisation. Pour 28 des enfants, 'autorisation de
faire les enregistrements vidéo nécessaires a la présente recherche a été
obtenue sans que les informations sur la scolarisation aient été fournies.
Ces enfants ont été éliminés de la présente analyse qui met en relation la
scolarité de la mere et les résultats pour la compréhension du récit. Deux
autres enfants ont aussi été exclus, I'un a cause d'une surdité, l'autre a
cause d"une trop grande timidité au moment de I'évaluation. Les analyses
ont donc été faites avec 107 enfants. Le tableau 1 décrit leur répartition en
fonction de leur age.

TABLEAU 1
Répartition des enfants en fonction de leur age

Total
Fréquence 4,0 a 4;6* 4:6a5,0 5,0a5;6
Nombre 33 50 24 107
Pourcentage 30,84 46,73 22,43 100

* 4 ans 0 mois a 4 ans 6 mois.

Par ailleurs, quatre groupes ont été constitués selon la scolarité
de la mere: 1) secondaire, terminé ou non; 2) collégial, terminé ou non;
3) premier cycle universitaire, terminé ou non; 4) deuxieme cycle univer-
sitaire, terminé ou non. Le tableau 2 montre la répartition des parents
selon leur scolarité. Comme il y est montré, chacune des catégories est bien
représentée. Deux des garderies visitées se trouvaient soit sur le campus
de I'Université Laval, soit tout pres. Cela explique que jusqu’a 45,79 % des
enfants aient une mere dont la scolarité est de niveau universitaire.

De plus, si l'on tient compte du milieu socioéconomique de la
garderie d'appartenance, il appert que 42 enfants viennent de garderies
situées en milieu défavorisé. Les 65 autres se trouvent en garderie de
milieux moyens/moyens supérieurs.

8. Au Québec, les enfants entrent en classe maternelle a I’age de 5 ans (age qui doit
étre atteint a la fin de septembre de I'année d’admission en classe maternelle). Ce
critere d’age explique que des enfants aient encore été en garderie a 'dge de 5 ans
au moment ot I’évaluation a été effectuée pour la présente étude (mois de mai et
juin).
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TABLEAU 2

Degré de scolarité des meres,
du secondaire a la formation universitaire

Fréquence  Secondaire College Université Total

1¢" cycle 2¢ cycle

Nombre 26 32 34 15 107

Pourcentage 24,30 29,91 31,77 14,02 100

2.2. TACHES SOUMISES AUX ENFANTS

Léducatrice attitrée du milieu de garde devait lire le récit’ choisi pour
la présente étude, et ce, de maniere interactive et naturelle, c’est-a-dire
en commentant et en répondant comme a 1’habitude aux questions des
enfants. Le récit était présenté en début de matinée. Immédiatement apres
sa présentation, les enfants pour lesquels il y avait une autorisation de la
part d'un parent (en général il y en avait quatre ou cinq) étaient invités un
a la suite de l'autre a suivre 'expérimentatrice pour réaliser les trois taches
suivantes: 1) rappel, sans aide, du récit a l'expérimentatrice qui feignait
ne pas le connaitre et qui intervenait simplement pour créer un contexte
convivial, sans poser de questions structurantes (qu'est-ce qui arrive apres ?
pourquoi il a dit...); 2) a nouveau, rappel de récit, mais cette fois en tournant
les pages du livre; 3) réponse a quatre questions de compréhension. Ces
questions se rapportaient a des nceuds de causalité différents du récit et
permettaient a 'enfant d’exprimer sa capacité de relier entre elles les diffé-

9. Le récit choisi est le suivant: Bourgeois et Clark, Benjamin et la nuit, 1986.

Voici un résumé: Benjamin est une petite tortue qui a peur du noir dans sa
carapace. Elle part a la rencontre d’animaux amis pour leur demander de 'aide
(un canard, un lion, un oiseau et un ours polaire). Chacun a aussi sa propre peur,
chacun a trouvé sa propre solution. Chacun offre de I'aide a Benjamin en fonction
de sa solution personnelle. Par exemple, le canard a peur de 1’eau profonde. Quand
personne ne le voit, il met des flotteurs. Il offre ses flotteurs a Benjamin. Chaque fois,
celui-ci refuse 1’aide offerte, puisqu’elle ne lui permet pas de contrer sa peur du noir
dans sa carapace. Enfin, Benjamin rencontre sa mere, qui était a sa recherche. Il voit
qu’elle peut aussi avoir peur: elle a eu peur de le perdre. Il lui raconte ses rencontres
avec les quatre animaux. Puis il se fait tard. Benjamin rentre dans sa carapace et,
quand personne ne le voit, il allume une veilleuse.
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rentes composantes du récit dans une structuration causale!®. Au total,
il fallait environ 20 minutes a l'enfant pour faire les trois taches. Pour la
présente analyse seules les premiere et troisiéme taches sont considérées.

2.3. EVALUATION

Rappel de récit, sans aide. Dans la présente étude, le rappel du récit est
évalué au regard de la structuration causale plutdt qu'au regard de la
simple présence de différents éléments ou composantes. Lévaluation doit
permettre de suivre Iémergence de la structuration de la trame de fond
du récit, étant entendu que la cohérence du rappel repose sur la capacité
de lier logiquement les différentes composantes du récit dans une méme
structure et que cette structuration est progressive et complexe. Cette
conception de I'évaluation sappuie sur le modele de réseau de relations
causales du récit (Graesser, Singer et Trabasso, 1994 ; Langston et Trabasso,
1999; Trabasso et van den Broek, 1985), mais aussi sur les travaux portant
sur la grammaire du récit (Stein, 1988 ; Stein et Glenn 1979) et sur l'analyse
de niveaux de structuration du récit (Applebee, 1978; Gillam, Pena et
Miller, 1999).

Pour analyser le rappel de récit sans l'aide du livre, une grille a été
construite. Elle fait 'objet d'un autre chapitre de ce livre (Makdissi et Bois-
clair, 2010). Cette grille comprend six niveaux de développement. Ceux-ci
vont du seul rappel du nom d"un ou de plusieurs personnages de I'histoire,
I'enfant ne pouvant alors qu'exprimer ce premier ancrage de structuration,
a l'expression d'une structuration de relations causales hiérarchiques d'ott
émerge la reconnaissance du theme de I'histoire. Les caractéres principaux
de chacun des six niveaux sont décrits dans le tableau 3.

Réponse aux questions d'inférence

Pour chaque question d'inférence, trois niveaux ont été reconnus, selon que
la réponse de l'enfant ne correspondait nullement ou qu'elle correspondait
partiellement ou adéquatement a l'explication attendue.

10. La premiére question porte sur l'identification du probléme initial (Dans le livre,
Benjamin avait un gros probleme. Est-ce que tu sais qu’est-ce que c’était ?) Les deuxiéme
et troisieme questions portent sur le lien causal entre le probleme initial et les
démarches entreprises par le protagoniste principal (Benjamin est allé voir des amis,
le canard, I'ours, le lion et I'oiseau. Est-ce que tu sais pourquoi il est allé les voir ? Est-ce que
les amis ont aidé Benjamin ? Pourquoi tu dis... ?). Enfin, la quatriéme question concerne
la relation entre le probleme initial et la fin du récit, c’est-a-dire la solution trouvée
par le protagoniste principal (Est-ce que Benjamin a trouvé une solution pour régler son
probleme ?).
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TABLEAU 3

Synthése de la grille d’évaluation pour le rappel de récit sans aide

Niveau

Description

0

L'enfant ne dit rien ou il est hors contexte ou encore il dénomme des objets sur la page
couverture du livre.

L'enfant nomme un (niveau 1a) ou des personnages du récit (niveau 1b). A ce niveau, la
structure du rappel se caractérise par l'identification d'un ou de plusieurs personnages.

L'enfant rappelle certaines actions «pertinentes» du récit, mais sans que ces actions

ne paraissent liées les unes aux autres. 'enfant rappelle une seule action (niveau 2a)
ou plus (niveau 2b). A ce niveau, le rappel de récit est constitué d'événements disjoints
correspondant a une série d'illustrations indépendantes.

II'y a émergence de la structure du récit.

L'enfant soit identifie le probleme, soit rappelle des épisodes de maniere structurée, soit
rappelle la fin ou la solution finale. Mieux encore, I'enfant fait le rappel de plus d'une de
ces trois parties. Niveau 3a, 3b ou 3¢, selon que I'enfant rappelle une, deux ou les trois
principales parties du récit.

A ce niveau, I'enfant semble organiser son rappel de récit autour du probleme ou des
épisodes ou de la fin en coordonnant ces composantes.

I1'y a émergence de liens temporels entre les différentes parties du récit, soit entre le
probleme et les épisodes, soit entre les épisodes et la fin.

Niveau 4a ou 4b, selon que I'enfant exprime des liens temporels reliant deux ou trois
parties du récit.

A ce niveau, 'enfant semble organiser son rappel de récit autour du probléme ou des
épisodes ou de la fin, ces composantes étant structurées dans le temps.

I1'y a émergence de liens de causalité entre les différentes parties du récit, soit entre
le probleme et les épisodes, soit entre les épisodes et la fin ou la solution, soit entre le
probleme et la solution.

Niveau 5a ou 5b, selon que I'enfant relie causalement deux ou trois parties du récit.

A ce niveau, I'enfant semble organiser son rappel de récit autour du probleme ou des
épisodes ou de la fin en mettant ces composantes en relations causales.

En rappelant les démarches entreprises par le personnage principal dans un but précis
(trouver de I'aide pour régler son probleme), 'enfant explique le refus exprimé par le
personnage principal au regard de I'aide qui lui est offerte: celle-ci ne répond pas a ses
besoins.

Iy aici expression d"une explication causale d"un double niveau. Premier niveau
d’explication causale: le personnage principal va a la rencontre de ses amis afin de leur
demander de l'aide (lien entre le probleme et la démarche entreprise). Deuxiéme niveau:
le personnage principal refuse cette aide parce qu’elle ne répond pas a ses besoins.

Ce niveau d’explication permet implicitement I'émergence du theme: chacun a sa propre
peur et, de Ia, sa propre solution.

On observe une progression dans cette explication: a) expression d"une distinction entre la
peur du personnage principal et celles des animaux (6a); b) expression du refus de I'aide
offerte ou de la non-aide (6b) et justification du refus de I'aide offerte par les amis (6b).
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Notons que, tant pour le rappel de récit que pour les réponses aux
questions de compréhension, le taux d’accord interjuge a été calculé pour
20% des enfants. Pour le rappel de récit sans aide, le taux daccord a été
de 86 %, alors que pour la réponse aux questions il a été de 96 %.

3. DEVELOPPEMENT DE LA COMPREHENSION
DE TEXTE: RESULTATS"

Les données recueillies dans la présente étude sont présentées en trois
points: 1) selon le groupe d’age; 2) selon le milieu socioéconomique des
garderies fréquentées par les sujets; 3) selon la scolarité des meres.

3.1. RESULTATS SELON LES GROUPES D'AGE

Comment les enfants, par groupe d’age (4,0 a 4;6 ans) (4;6 a 5;0 ans) et
(5,0 a 6,0 ans), ont-ils raconté, sans aide, le récit qui leur avait été lu peu
avant? Bien que pour chaque niveau de développement des sous-niveaux
aient aussi été déterminés, la présente analyse ne tient compte que du
niveau dans lequel chaque enfant a été classé.

La figure 1 présente en pourcentage la répartition des sujets selon
leur niveau de rappel. Dans chaque groupe d’age, un petit nombre d’en-
fants namorcent tout simplement pas leur rappel (niveau 0), ou en restent
au niveau 1 (simple nomination de personnages) ou au niveau 2 (identifica-
tion de certaines actions disjointes, tirées essentiellement des illustrations
plutdt que du texte). Le niveau 3 (rappel d'une ou de plusieurs parties du
récit) sans structuration temporelle ou causale entre les parties du récit est
le fait de 45,5% des enfants du groupe des 4;0 a 4;6 ans, mais de 25% de
celui de 5,0 a 5;6 ans. Par ailleurs, dans la grille, le niveau 4 caractérise les
récits dans lesquels I'enfant établit un lien temporel entre les principales
parties (énoncé du probleme, épisodes et solution finale). Pour chacun des
groupes d’age, peu d’enfants se situent a ce niveau. Nous interprétons que,
apres avoir dépassé le niveau 3 (la capacité de rappeler des parties de récit
de maniere simplement coordonnée), les enfants se situent d’emblée au
moins au niveau 5, qui est caractérisé par l'explication causale liant diffé-
rentes parties entre elles. La lecture des protocoles montre que, presque
systématiquement, les enfants de ce cinquiéme niveau expriment aussi
des liens temporels, mais ils ajoutent alors des explications causales. Par
ailleurs, les explications causales plus avancées (niveau 6) sont le fait des

11. Ces résultats ont aussi été présentés dans Boisclair et Makdissi (2003).
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enfants les plus agés, c’est-a-dire ceux de 5,0 a 5;6 ans, dans une propor-
tion de 33 % contre 6 % pour le groupe des 4;0 a 4;6 ans. Cela dit, l'analyse
statistique ne montre pas de différence significative entre chacun des
groupes d’age en fonction du rappel de récit sans aide.

D’ailleurs, il en est de méme pour la réponse aux questions de compré-
hension, sauf pour la question 3 qui est plus difficile que les autres et qui
permet au groupe plus agé de se distinguer des autres (F = 6,20, p < 0,003).
Le tableau 4 montre les moyennes et les écarts-types pour chacun des
trois groupes. Il ne convient pas ici de pousser plus loin l'analyse déve-
loppementale. En réalité, dans une autre étude (Makdissi et Boisclair, sous
presse) regroupant, en plus de la présente cohorte, des enfants plus vieux
et plus jeunes, la courbe développementale est manifeste.

TABLEAU 4

Moyenne (et écart-type) au rappel de récit et pour les réponses
aux questions de compréhension?® pour les trois groupes d’'enfants

Groupes d’dge
4,0 a 4,6 4;6 a 5,0 5;0 a 5,6
Rappel de récit 3,09 (1,68) 3,36 (1,92) 3,79 (2,08)
Réponse Q1 1,42 (0,82) 1,38 (0,86) 1,71 (0,64)
Réponse Q2 1,04 (0,98) 1,40 (0,86) 1,27 (0,93)
Réponse Q3 0,35 (0,71) 0,56 (0,81) 1,10 (0,93)
Réponse Q4 0,67 (0,96) 0,96 (1,01) 1,00 (1,02)
Total réponse aux Q 3,48 (2,20) 4,30 (2,70) 5,08 (2,66)

2 Cote maximale: rappel de récit = 6; questions de compréhension = 2.

3.2. RESULTATS SELON LE MILIEU SOCIOECONOMIQUE
DES GARDERIES FREQUENTEES PAR LES SUJETS

Pour la présente étude, les enfants ont été rencontrés en garderie. Pour
42 enfants, celle-ci était située en milieu défavorisé et pour les 65 autres
elle était située en milieu moyen ou moyen supérieur. Le tableau 5 montre
les moyennes de chacun de ces deux groupes au rappel de récit et aux
questions de compréhension ainsi que les résultats de 'analyse univariée.
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FIGURE 1
Performance de chacun des trois groupes d’enfants au rappel de récit
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Niveaux de rappel de récit sans aide pour chacun des trois groupes d’enfants

TABLEAU 5
Moyenne (et écart-type) au rappel de récit et aux questions
de compréhension? selon le milieu socioéconomique des garderies
fréquentées par les enfants, résultats au test T

Milieu socioéconomique

Test T/P
moyen/moyen sup. défavorisé
Rappel de récit 3,43 (2,01) 3,29 (1,71) 0,15/,700
Réponse Q1 1,68 (0,65) 1,14 (0,93) 12,25/,001
Réponse Q2 1,46 (0,85) 0,95 (0,94) 8,41/,005
Réponse Q3 0,67 (0,11) 0,54 (0,13) 0,62/,432
Réponse Q4 0,99 (1,01) 0,71 (0,97) 1,89/,172
Total réponse aux Q 4,79 (2,29) 3,34 (2,79) 8,54/,004

2 Cote maximale: rappel de récit = 6; questions de compréhension = 2.

Lanalyse statistique montre que les deux groupes ne different pas
de maniere significative pour le rappel de récit. Cependant, pour les
deux premiéres questions de compréhension ainsi que pour le total des
questions mises ensemble, les groupes divergent clairement, les enfants
qui fréquentent une garderie en milieu plus favorisé montrant alors une
meilleure compréhension. Qu'en est-il alors lorsque la scolarité de la mere
est prise en compte?
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3.3. RESULTATS SELON LA SCOLARITE DES MERES

Les résultats en fonction de la scolarité de la mere sont présentés au
tableau 6. Rappelons que les groupes ont été formés selon que la mere
avait: 1) un secondaire terminé ou non; 2) une formation collégiale
terminée ou non; 3) un premier cycle universitaire terminé ou non; 4) un
deuxieme cycle universitaire terminé ou non.

TABLEAU 6
Moyenne (et écart-type) au rappel de récit et aux questions de
compréhension? selon la scolarité des méres des enfants évalués,
résultats a I'analyse univariée

Scol.mere ROPPEL o Q2 03 Q4  Les4Q

L ase 292 092 073 03 06l 260
- (1,83) (0,14) (0,95) (0,71) (0,94) (2,60)

s s 284 13 12 047 050 356
= @02) (013  (091)  (077)  (088)  (245)

s s 356 176 141 079 129 52
= (1L67)  (013) (087  (091)  (097)  (214)

4 n_qs 480 193 193 103 120 610
- (1,47) (0,19) (0,16) (0,93) (1,01) (1,45)

Fouy 478 882 690 318 5175 11,02

. 004 000 000 027 002 000

2 Cote maximale: rappel de récit = 6; questions de compréhension = 2.

Ainsi, lorsque les enfants sont regroupés en fonction de la scolarité
de leur meére, tous les résultats sont hautement significatifs. Ils different
nettement tant au rappel de récit quaux réponses fournies aux questions
de compréhension.

4. ANALYSE DES RESULTATS — DISCUSSION

Les résultats seront discutés sous trois perspectives: développementale,
c’est-a-dire au regard de 'avancement des enfants évalués dans leur
construction du récit, socioculturelle, c’est-a-dire en fonction du milieu
socioéconomique et de la scolarité de la mére, et pédagogique.
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4.1. PROGRESSION DE L'ENSEMBLE DES ENFANTS
AU REGARD DE LA CONSTRUCTION DU RECIT

Ce qui retient notre attention ici est la complexité de la tache. En effet, dans
la présente étude, 72,7 % d’enfants de 4;0 a 4;6 ans font un rappel de récit
qui ne dépasse pas le niveau 3 de la grille utilisée pour 'évaluation qui en
comprend 6 (ils se situent au niveau 0, 1, 2, ou 3). Rappelons que le niveau
3 se caractérise par le rappel du probleme ou des épisodes ou de la fin ou
de la solution, ces composantes étant alors simplement reliées dans une
structure de coordination. Voici I'exemple d"un rappel de ce niveau:

Benjamin, i’ a... i’ a peur de la nuit. B'en... Benjamin, i’ sait compter a... tout
droit p’is a l'envers. I avait peur du monstre. Aussi, i’ avait... i’ avait... i’ a
allumé sa p'tite veilleuse. Aussi, i’ avait rencontré un ours polaire. I’ avait dit :
Moi... Cest quoi qu'i’ avait dit ? I” avait un lion, i'avait peur du bruit. Aussi,
i’ a rencontré heu... je le sais pas trop... d’autres personnes.

Pour ce qui est du sous-groupe le plus agé, celui de 5,0 a 5;6 ans, ils
sont 50 % a ne pas dépasser ce troisieme niveau.

Par ailleurs, 6,1 % des enfants du sous-groupe de 4;0 a 4;6 ans et
33,3 % des enfants du sous-groupe de 5,0 a 5;6 ans se situent au niveau 6
(qui comprend aussi trois sous-niveaux). Au niveau 6 avancé, I'enfant sait
justifier les actions entreprises par le protagoniste a la lumiere du probléme
éprouvé et, de 1a, du but poursuivi (le protagoniste part chercher de l'aide
pour trouver une solution au probléeme rencontré). Il peut donc garder
constante la perspective de ce but poursuivi pour donner sens aux événe-
ments qui surviennent. Ainsi, dans la présente étude, 'enfant du niveau 6
avancé sait interpréter les propos des amis visités au regard du but pour-
suivi par le protagoniste. Comme il est explicité dans la grille d’évaluation
(Makdissi et Boisclair, 2008 ; Makdissi et Boisclair, 2010), nous comprenons
qu’il s’agit 1a d’'une relation causale a double niveau (I'enfant interprete la
réponse du protagoniste a l'offre d'aide par les animaux visités en fonction
du but poursuivi par le protagoniste, but qui est lui-méme construit dans
une relation causale). Ainsi, dans le rappel de l'enfant, le récit, c’est-a-dire
I'ensemble de ses composantes, I'ensemble des événements qui le consti-
tuent, se trouve entierement structuré autour du but poursuivi par le
protagoniste, ce qui lui confere une grande cohérence, une unité de struc-
ture. Voila qui nécessite une structuration mentale avancée, appliquée a
ce domaine particulier quest le récit. L'idée que la compréhension du récit
suppose une structuration causale hiérarchique des événements sous la
gouverne du but (et d'une mise en relation éventuelle de sous-buts au
regard du but premier) a beaucoup été discutée ces dernieres décennies.
Elle fait I'objet d’études tant chez de jeunes enfants que chez des étudiants
universitaires (Singer et Richards, 2005; Stein et Albro, 1997; Trabasso,
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van den Broeck et Suh, 1989; Trabasso et Wiley, 2005; van den Broeck,
1988). Comme le montrent Trabasso et Wiley (2005), les inférences causales
faites au cours de la lecture d'un texte narratif reposent sur la connais-
sance du but des actions (c'est-a-dire des plans d’action) et de ce qui en
résulte. C'est ce qui permet au lecteur de donner sens a l'engrenage des
événements et des situations vécues par les personnages.

Voici, a titre d’illustration, une partie d'un rappel classé au sous-
niveau le plus avancé du niveau 6. Dans ce rappel, l'enfant montre qu’il
enchaine les événements dans une unité de structure imposée en quelque
sorte par le but poursuivi par le protagoniste:

C'est que pres du début, i’ y a un canard... Bi'n Benjamin a peur dans sa
carapace parce que est tres sombre. 1l a peur qu'i’ y ait plein de fantomes
gluants et tout ¢a [probleme]. Donc la [connecteur de causalité], i’ rencontre
un canard qui s'appréte a plonger dans... a plonger. Mais i’ a peur... des...
des... des choses profondes. Donc, i" a mis ses flotteurs. P'is la, le canard i’
demande a Benjamin: Est-ce que tu voudrais que ' te préte mes flotteurs ?
La, Benjamin, i’ répond non merci. I’ veut pas. Ca répond pas a sa question
(refus au regard du but poursuivi) [...].

Les réponses aux questions de compréhension montrent encore
combien la structuration du récit est progressive. La moyenne du sous-
groupe le plus jeune (4;0 a 4;6 ans) est de 1,42/2 pour la réponse sur l'iden-
tification du probléme (question 1, la mieux réussie). Elle est de 1,72/2 pour
le sous-groupe le plus vieux (5,0 a 5,6 ans), ce qui indique un bon début
de structuration du récit. Par contre, le sous-groupe le plus jeune obtient
0,35/2 et le sous-groupe le plus vieux 1,10/2 lorsqu’il s’agit de comprendre
la réaction du protagoniste a l'aide offerte par les animaux visités (ques-
tion 3: Est-ce que les animaux ont aidé Benjamin? Pourquoi tu dis...?). Ces
résultats montrent encore qu’il y a des étapes dans la construction du
récit et que, dans cette structuration, la reconnaissance du probleme et
préalablement, comme le décrit Makdissi (Makdissi, 2004; Makdissi et
Boisclair, 2004 ; Makdissi et Boisclair, sous presse), la perception des senti-
ments éprouvés par le protagoniste, ici la peur, ce qui conduit a la recon-
naissance du probleme, constitue en quelque sorte une relation de départ
pour l'élaboration d'une chaine causale unifiée.

En réalité, ce n’est pas parce que '’humain baigne dans un univers
narratif que la structuration du récit émerge aussi rapidement que la capa-
cité de raconter les événements vécus. En effet, les interactions auxquelles
I'enfant participe dans son univers familier ou qu'il entend se dérouler
autour de lui ont tres souvent un caractere narratif. Lenfant entend des
conversations téléphoniques; des qu'il y a regroupement, les gens racontent
des événements, etc. De plus, les premiéres narrations d’événements vécus
émergent tres tot dans le développement langagier de l'enfant. Elles sont
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souvent comprises, méme si elles sont alors constituées de mots et de
mimes, ce qui incite a recommencer. Bref, I'enfant de 4 ou de 5 ans a une
longue expérience du discours narratif. Cependant, toute cette pratique
n‘engendre pas d'emblée une compréhension «avancée » du récit écouté ou
lu. Comme le laisse entrevoir la grille de développement présentée dans
un autre chapitre de ce livre (Makdissi et Boisclair, 2010), la structuration
des récits entendus ou lus parait reposer sur des processus d'inférence
plus avancés que ceux en cause dans la simple narration d’événements
successifs vécus, encore que celle-ci peut comporter des explications assez
avancées. Si I'enfant de 3, 4 ou 5 ans a treés souvent recours au discours
narratif et quil raconte d’abondance des événements vécus, son rappel du
récit, c’est-a-dire la construction du récit, parait beaucoup plus progressif
ou, du moins, parait émerger et évoluer plus tardivement. La raison est
que possiblement il prend comme tremplin le discours narratif d’événe-
ments. Par ailleurs, il en est ainsi méme si les émissions de télévision pour
enfants présentent systématiquement des scenes de jeux symboliques ou
des tranches de vie de personnages enfantins placés en situation problé-
matique, méme si l'enfant adore écouter ses vidéos ou DVD et se faire lire
des histoires qui présentent des récits souvent complexes. Tres tot dans
sa vie, l'enfant entend raconter des événements problématiques, les tenta-
tives de résolution et ce qui en a résulté. Malgré tout, la compréhension
du récit émerge progressivement: elle doit étre construite. Ainsi, méme si
I'histoire choisie pour la présente étude est relativement simple et convient
tres bien pour des enfants de 4 ou 5 ans, elle pose de réels défis pour une
compréhension avancée.

La capacité de construire des significations a partir de l'écrit sera
encore développée tout au cours de la scolarisation formelle. Dailleurs,
la réussite scolaire reposera en grande partie sur cette capacité logique a
traiter les propositions écrites, a les mettre en relation et a les lire dans un
rapport de cohérence. Comme il a souvent été souligné, la lecture du livre,
informatif ou narratif, constitue un intermédiaire entre le discours oral et
le discours écrit, entre la narration et I'explication a l'oral et la reconstitu-
tion de la cohérence d'un texte écrit, entre la culture de la maison et celle
de Iécole. En effet, en partageant la lecture d'un livre, adulte et enfant
construisent conjointement un sens, cela, dans le langage littéraire, avec
les formes syntaxiques qui le caractérisent, son vocabulaire plus recherché
et ses anaphores plus complexes.
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4.2. PERSPECTIVE SOCIOCULTURELLE

Les résultats montrent qu'il y a une grande diversité entre les enfants des
mémes groupes d’age. Comment expliquer cette diversité ? Nous n’avons
pas les outils pour décrypter toute cette diversité. Evidemment, l'attitude
du moment et la réaction a la situation d’évaluation ont pu influencer a la
baisse la performance de certains sujets. Cependant, il parait y avoir plus
que cela.

Les résultats, avons-nous vu, montrent quelques différences statis-
tiquement significatives en fonction du milieu socioéconomique pour les
réponses aux questions les plus faciles. Les nceuds de causalité indiquant
que l'enfant commence a construire la chalne causale de I'histoire (recon-
naissance du probléme et du but du protagoniste) sont mieux compris
par les enfants appartenant a un milieu socioéconomique moyen, moyen-
supérieur. Par ailleurs, lorsque les enfants sont regroupés selon la scolari-
sation de leur mere, toutes les mesures s'averent hautement significatives
sur le plan de la statistique. Les écarts entre les groupes sont considérables,
comme le montre le tableau 6. Clairement, les enfants dont les meres sont
faiblement scolarisées (secondaire terminé ou non) sont les moins avancés
pour toutes les mesures. Ils produisent un discours narratif ot les liens
causaux ne sont pas explicites comme l'exigerait le discours de la culture
écrite. Par ailleurs, les enfants dont les méres sont les plus scolarisées
paraissent les plus avancés dans leur structuration du récit. Voila qui
nous ramene a la distinction faite par Gee (1996) entre le Discours premier,
c'est-a-dire la culture familiale, et le Discours secondaire, c’est-a-dire la
culture institutionnelle qui repose largement sur la langue écrite.

Les mesures prises pour la présente étude portent sur la capacité
de structuration du récit et sur les capacités d'inférence dans la reconsti-
tution de la chaine causale. Elles se rapprochent de la culture de Iécole.
On pourrait affirmer qu'elles constituent une mesure de pensée logique
appliquée a un domaine particulier. En effet, tous les enfants rencontrés
ont une grande pratique de l'inférence et de la pensée logique. Comme
tout humain, ils cherchent naturellement a construire du sens. On pour-
rait dire que cest ce qu’ils font depuis le début de leur vie, c'est-a-dire
depuis qu’ils se développent. Ainsi, tous arriveront a 1'école avec une
longue pratique d’inférences, mais cela dans une culture donnée, dans
des activités données, situées, dans le contexte d'un «Discours premier »
au sens de Gee (2001/2004).

Cette distinction de Gee (2001/2004) prend encore son sens si l'on
pense que les enfants des meres les plus scolarisées viennent pour une
bonne part d'une garderie de I'Université Laval, fréquentée entre autres
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par les enfants d’étudiantes et d’étudiants inscrits a temps plein. Souvent,
les parents étudiants universitaires sont peu fortunés, mais ils sont fami-
liers avec la culture de I'école, ils peuvent méme l'analyser et la critiquer.
Etant inscrits & des études avancées, ils participent a la fabrication de cette
culture. Or, leurs enfants font partie des sous-groupes les plus avancés
au regard de la construction du récit, de la construction de sens de textes
écrits, domaine qui est au cceur de la scolarisation.

Les enfants rencontrés l'ont été a leur garderie en mai et juin. On
peut aisément penser que pour la plupart ils étaient a la garderie depuis au
moins l'automne de l'année de la prise de données pour la présente étude
et, sans doute, pour plusieurs, depuis quelques années. Nous savons que
dans chaque garderie visitée la lecture du livre était quotidienne. Nous
ne connaissons pas, cependant, ce qu’il en était de la fréquentation des
livres a la maison. Or, a la lumiere des résultats présentés, il semble que
la lecture a la garderie ne soit pas suffisante a elle seule pour combler
I'écart. De plus, dans notre culture du début du xx1° siecle, les enfants de
milieux moins scolarisés néchappent pas a cette pratique culturelle qui
amene les enfants a regarder trés tot la télévision et leurs vidéos ou DVD
ou des récits sont présentés. Cet entrainement ne permet pas non plus de
combler l'écart.

Pourtant, comme le décrit Gee (2001), le temps o1 l'on affirmait que
les enfants de milieux défavorisés socioculturellement n'ont pas de langage
est fini. IIs ont un langage, celui qui est développé dans leur univers
culturel. Le développement se produit dans un systeme, écrit-on dans
la théorie de l'activité (Wells, 2002a, 2002b, 2007), un systeme développé
dans une culture, reposant sur les outils de médiation, en particulier la
médiation sémiotique. Chez les enfants les moins avancés, la simple écoute
des histoires, comme il se fait par le biais de la télévision et des vidéos ou
DVD, ne parait pas permettre de combler l'écart. Dans ces présentations,
il manque possiblement l'essence dynamisante du développement: la
discussion, la construction conjointe des significations offertes dans le
récit écouté. Comment aider l'enfant a s’introduire au discours du livre
tout en lui permettant de rester dans le plaisir et en faisant en sorte qu’il
se sente respecté dans ses subjectivités ?

4.3. PERSPECTIVE PEDAGOGIQUE

En lisant un livre a l'enfant, l'adulte partage de ce fait un univers, une
culture. La lecture de textes et la lecture du monde, écrit Gee (1996, p. 121),
«sont une seule et méme chose ». Le langage, insiste Tomasello (1999),
présente avec lui une « perspective ». Comment demander a des enfants de
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s'ouvrir a la perspective, a la culture offerte par 'adulte, par I'enseignante,
si celle-ci n'est pas sensible a la culture, a la perspective apportée par
I'enfant, sil n'y a pas ce double mouvement de partage de subjectivités?
Voila tout un défi en éducation.

La faible scolarisation dans notre société hautement littéraire peut, le
plus souvent, engendrer de nombreux stress familiaux et de la pauvreté.
La faible scolarisation des parents s’inscrit souvent dans une histoire fami-
liale d’échec scolaire. Cette expérience négative peut facilement susciter
une certaine géne des parents vis-a-vis de 1'école, car ces derniers ne
peuvent que percevoir les différences de subjectivités. Les enfants ne
peuvent aussi que ressentir cette géne et 'écart des perspectives, celle de
leur milieu et celle de I’école, cela, méme s'ils n‘affichent pas de timidité et
s’ils s'extériorisent pleinement. Ils percoivent intuitivement les différences
de culture, de valeurs et de pratiques. Pourtant, quel enfant de 1'école
maternelle na pas hate d’apprendre a lire, quel lecteur débutant ne veut
pas réussir a '‘école? Quel parent n'est pas fier des succes de son enfant
et n'est pas affaissé par 1'échec de ce dernier?

Lactivité constructive, a-t-on décrit précédemment, se produit dans
un systeme dans lequel I'enfant, le sujet réfléchissant, agit avec ses propres
subjectivités et sa propre culture. Ladulte qui interagit avec l'enfant a
aussi ses propres subjectivités et sa propre culture. Comment peut-il
alors présenter l'objet dapprentissage et de développement, ici le récit?
Le modele de la théorie de l'activité qui s'inscrit dans une perspective
socioconstructiviste ainsi qu'une conception constructiviste du développe-
ment incitent a concevoir que l'intervention qui propulse I'enfant dans son
développement a les caractéristiques suivantes: a) elle est sensible a I'égard
de l'enfant; b) elle est menée dans un réel dialogue; c) elle est créative et
stimulante; d) elle est menée dans l'ouverture a la culture familiale, c’est-
a-dire le Discours premier.

L'intervention sensible

Lintervention sensible est celle qui est attentive a la subjectivité de l'autre,
de l'enfant. C’est ce qui permet qu'il y ait un partage de significations.
Lorsque l'action se passe dans un creuset d’'intersubjectivité, '’humain se
sent compris. Il peut y avoir construction conjointe. Dans un tel contexte,
I'adulte continuera l'action (verbale et non verbale) de I'enfant, il interagira
«avec l'expression de la pensée de l'enfant ». Il a souvent été décrit combien
le jeune enfant progresse plus rapidement dans son langage s'il obtient
souvent réponse a ses tentatives et essais, si simples ceux-ci soient-ils, cela
dans une direction qui propulse (Masur, Flynn et Eichorst, 2005; Tamis-
LeMonda, Bornstein et Baumwell, 2001). N’en est-il pas de méme pour tout
apprentissage ?
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La médiation dans le dialogue

Les habiletés d’inférence permettant de reconstituer la chaine causale
du texte lu paraissent progresser plus lentement chez certains enfants
que chez d’autres. Pourtant, dans notre culture, les enfants recoivent
régulierement des récits (vidéos, DVD, livres, etc.). Les résultats décrits
précédemment en fonction de la scolarité des meres incitent a penser, sous
lI'influence du courant de pensée sur la cognition située (Engestrém, 1999;
Gee, 1996; Lave, 1992), que les capacités d’inférence structurant le texte
lu se développent particulierement dans des activités de lecture. Ainsi,
pour combler l'écart, faciliter I'émergence de la compréhension, l'adulte
doit soutenir la construction des micromondes offerts dans le livre. Cette
activité constructive ne peut alors qu’avoir lieu dans la discussion.

L'intervention de haut niveau qui propulse

L'intervention sensible, 1'élaboration conjointe de significations dans le
dialogue permettent a l'adulte, a partir des verbalisations de l'enfant, de
faire des hypotheses sur le niveau de structuration de celui-ci et ainsi de
lui tendre des ponts, selon 'expression de Rogoff (1990), afin qu'il soit mis
en situation de faire des liens plus avancés. Ainsi, I'adulte peut susciter des
conflits cognitifs, «contraindre » d'une certaine maniere l'activité construc-
tive de l'enfant dans la direction d'un développement majoré, sachant que
l'enfant réagira a sa maniere, selon ce qu'il peut. Pour avoir une certaine
utilité, cet étayage doit se situer au juste niveau, dans la zone de proche
développement; il doit avoir une direction située dans le continuum
développemental.

La compréhension de texte reposant en grande partie sur des
processus de haut niveau, les fondements de cette capacité (construction
du monde, capacités verbales diverses, capacités d'inférence dans le récit,
etc.) relevent aussi de processus de haut niveau. Ces développements se
produisent en cours d’activités signifiantes, organiques, suscitant de réels
problemes et de réels questionnements chez le sujet réfléchissant.

L'éducation dans I'ouverture a la culture premiére,
c’est-a-dire le Discours premier

Laction de I'adulte, verbale et non verbale, s'inscrit dans une culture et elle
touche I'enfant dans sa culture. Une intervention sensible ne peut ignorer
que tout apprentissage est apprentissage dans une culture et méme d'une
culture, dirait Gee (1996), cela peut-étre d’autant plus lorsqu’il y a un écart
a combler dans des apprentissages, lorsque la culture familiale et la culture
de l'école paraissent prendre des directions divergentes.
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CONCLUSION

Lexpression «émergence de la littératie » décrit la continuité entre les
développements de la petite enfance et les apprentissages scolaires. Dans
la présente étude, 'un des développements fondamentaux pour la compré-
hension de textes écrits, l'explication causale dans le récit, a été examiné
chez de jeunes enfants qui n‘ont pas encore fait leur entrée a I’école. Ce
développement du récit a été évalué a la lumiere de modeles actuels de
la compréhension du récit ot I'on décrit que le lecteur doit ultimement
reconstituer le micromonde offert, s'en batir une représentation d’en-
semble. Ainsi, la grille dévaluation du rappel de récit et les questions de
compréhension ont été congues pour évaluer précisément les liens expli-
catifs faits par 'enfant entre les principales parties du récit.

Dans la présente étude, les différences observées chez les enfants
du préscolaire sur le plan de la compréhension du récit en fonction de
la scolarité des parents sont tres importantes. Nous interprétons que les
différences observées entre les enfants regroupés selon la scolarité de leur
mere refletent I'écart entre la culture (valeurs, pratiques, discours, etc.) de
la famille et la culture écrite inhérente a ’école. A vrai dire, ce regrou-
pement des enfants en fonction de la scolarité de leur mere garde un carac-
tere simplificateur. Ce ne sont pas tous les parents peu scolarisés qui ont
des pratiques qui s’éloignent de celles de 'école, au contraire. Cependant,
on peut penser que les parents de familles dont le Discours séloigne du
Discours scolaire peuvent précisément avoir des pratiques de discussion
autour des objets littéraires, en particulier autour des récits, pratiques
moins axées sur l'expression verbale de relations de compréhension avan-
cées. De plus, ils peuvent avoir une histoire d’échec scolaire. L'école ne
peut demeurer indifférente a cette situation que ressentent les enfants. Il
serait naif de croire qu’a la maternelle il suffit de bien préparer ces enfants
de garderie qui ont été évalués dans la présente étude sur le plan de la
conscience phonologique pour quils deviennent, par la suite, de bons
lecteurs. Il faut beaucoup plus, car la compréhension en lecture repose
sur des processus de haut niveau et les habiletés d’'inférence en lecture
semblent se développer particulierement dans des activités dialogiques
de lecture.
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RESUME

Inscrite dans le domaine de I'émergence de la littératie, la
présente étude vise a décrire ce que les enfants savent faire
entre 3 et 6 ans lorsqu’on leur demande de raconter une
histoire qui leur a été lue. On a demandé a 421 enfants de la
région de Québec de raconter I'histoire de Benjamin et la nuit
(Bourgeois et Clark, 1986). Les analyses qualitatives ont permis
de construire une grille de développement du rappel de récit.
Six niveaux de structuration du rappel de récit ont été décrits,
partant de la dénomination d'objets et de personnages, vers
lexpression complexe de relations causales entre différentes
composantes du récit. Cette grille de développement peut
devenir utile pour I'éducatrice ou l'enseignante en lui indiquant
un niveau de structuration construit par l'enfant.
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La lecture est I'un des apprentissages fondamentaux que l'enfant devra
faire pendant ses premieres années de fréquentation de 1'école primaire.
Bien que plusieurs études montrent la nécessité de maitriser le code
alphabétique et I'identification des mots écrits (Demont et Gombert, 1996 ;
Ehri, 2002 ; Morais, 1993), d‘autres soulévent que, si 'habileté a manipuler
le code alphabétique est nécessaire, elle n‘est cependant pas suffisante
pour assurer la compréhension en lecture (Cain, Oakhill et Elbro, 2003;
Dewitz et Dewitz, 2003). Au-dela de l'apprentissage de l'abécédaire, I'une
des composantes essentielles de la compréhension en lecture serait la capa-
cité de construire des liens de causalité entre les divers événements décrits
dans le texte, c’est-a-dire de construire des inférences causales (Trabasso
et Magliano, 1996; Trabasso et Stein, 1997; van den Broek, 1990a, 1990b).
Cependant, cette capacité de construire des relations causales entre les
événements, loin de débuter a 'age scolaire, semble dériver d'une genése
essentielle qui deviendra l'assise de la compréhension en lecture. En effet,
pour paraphraser Sulzby (1996) et Blank (2002), dés I'entrée dans la produc-
tion langagiere, 'enfant est déja un apprenti lecteur qui, progressivement,
en viendra a savoir élaborer son discours comme un livre d’histoire.

1. CONTEXTE THEORIQUE: ]
LE DEVELOPPEMENT DU RECIT

Avant de concevoir un récit de facon mature, I'enfant procede a de
nombreuses transformations de sa représentation de ce qu'est une histoire.
A partir des travaux d’analyse structurale de Propp (1970) sur prés dune
centaine de contes, un courant de pensée d’envergure s’est imposé au
sein de la littérature scientifique concernant le développement du récit: la
grammaire de récit.

1.1. LA GRAMMAIRE DE RECIT

Les études portant sur la grammaire de récit identifient six compo-
santes constituant une histoire (Stein et Glenn, 1979): 1) la mise en scene
de départ (setting/background information), 2) 'événement perturbateur
(initiating event), 3) le but que se fixe le personnage, 4) les tentatives ou les
actions entreprises par le protagoniste, 5) les conséquences de ces actions,
y compris 'obtention ou non d’une solution, et, enfin, 6) les réactions
émotionnelles, les sentiments. Selon Stein (1988), 'enfant commence par
exprimer des «séquences descriptives» portant sur des états ou des objets.
A cette étape, on ne voit pas apparaitre d'ordre temporel dans l'expres-
sion de l'enfant. Ces résultats de Stein (1988) croisent ceux soulevés par
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Margairaz et Piaget (1925) pointant la difficulté des plus jeunes enfants
a raconter, a partir de seulement deux images, des actions formant une
histoire unie. Ensuite, I'enfant parvient a rappeler une «séquence d’ac-
tions» qui marque un ordre temporel entre les événements; cependant,
cette séquence reste dénudée de relation causale. L'enfant complexifie
son rappel en élaborant des «séquences de réactions ». Il rappelle alors
un événement en fonction de l'effet qu'il a eu sur le protagoniste, causant
ainsi une réaction et une réponse émotionnelle. En revanche, le but et
les actions n‘apparaissent pas encore. Par la suite, 'enfant rappelle un
«épisode incomplet », c’est-a-dire qu'il y a élaboration de relations causales
entre cinq des six composantes suivantes: la situation de départ (setting),
le probléeme ou lI'événement perturbateur (initiating event), une réponse
psychologique (internal response), la tentative, la conséquence, la réaction.
Puis I'enfant parvient a rappeler un «épisode complet» ot toutes les caté-
gories précédentes sont mises en lumiere. Cependant, une histoire contient
souvent plusieurs épisodes. Lorsque l'enfant parvient a maintenir les rela-
tions causales entre chacun des épisodes et le plan d’action chapeauté par
le but ou par le succes/échec de la recherche de solution, il procéde a une
«intégration épisodique ».

1.2. LE MODELE DE RELATION CAUSALE

Les travaux portant sur la grammaire de récit (Stein, 1988 ; Stein et Glenn,
1979), relatant la progression des jeunes enfants dnas la narration d'une
histoire, ont évolué au cours des vingt dernieres années vers un modele de
réseau de relations causales (Causal Network Model). Les Stein, Trabasso,
van den Broek et leurs collaborateurs (Bourg, Bauer et van den Broek,
1997 ; Grasser, Singer et Trabasso, 1994; Stein et Liwag, 1997) précisent que
la compréhension des récits réside essentiellement dans la hiérarchisation
des relations causales entre les événements d"une histoire. Ainsi, prenant
les propositions d"une histoire, il est possible de les relier entre elles de
fagon causale. Certaines de ces relations causales sont adjacentes dans le
déroulement des propositions lues. D’autres propositions, en revanche,
nécessitent une hiérarchisation afin que deux événements non adjacents
soient mis en relation causale. Les auteurs van den Broek et Lorch (1993)
ont voulu vérifier si les relations causales entre deux événements séparés
dans la structure de surface du texte étaient établies directement ou a
travers une suite linéaire et successive de relations causales. Ces auteurs
ont postulé que, si effectivement les relations causales se trouvaient
inscrites dans une chaine linéaire, on pourrait s’attendre a ce que le temps
de récognition entre deux événements en relation causale soit plus long si
ceux-ci ne sont pas adjacents dans la structure de surface du texte que sils
le sont. En utilisant les propositions d'un récit qui avait été préalablement
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lu par les sujets participant a leur étude, les chercheurs ont créé des paires
d’événements. L'une des propositions servait de déclencheur pour que le
sujet y associe une seconde proposition. Parmi les paires de propositions,
certaines étaient reliées de facon causale ou non, puis d'autres étaient adja-
centes ou non dans la structure de surface du récit lu. A partir du moment
ot des événements étaient en relation causale, le temps de récognition était
aussi rapide, sans égard au fait que les événements aient été adjacents ou
non. Ainsi, la rapidité de récognition équivalente entre les paires dévé-
nements, adjacents ou non, mais en relation causale, incite a penser quil y
a hiérarchisation des événements permettant des liens directs de causalité.
A titre d’exemple, que le lecteur considére la prochaine mise en situation:

Emanuelle jouait a la corde & danser lorsqu'elle tomba et fracassa ses lunettes
[Evénement 1]. Elle se redressa en larmes et les genoux colorés de rouge
[Evénement 2]. Désireuse de soigner sa blessure, elle se mit a courir vers sa
maison [Evénement 3.

Dans cette mise en situation, on voit que I'événement 2 est adjacent
a la fois a I'événement 1 et a 'événement 3. Les événements 1 et 3 ne sont
cependant pas adjacents. En revanche, si Emanuelle n’était pas tombée
(événement 1), elle ne se serait pas dirigée vers la maison (événement 3).
Bien que non adjacents, les événements 1 et 3 sont en relation causale.
La figure 1 schématise cette relation causale entre les événements 1 et 3,
relation causale directe rendue possible par une opération de transitivité.

FIGURE 1

La création d’opérations de transitivité
dans la compréhension d'un récit

EVENEMENT 1 EVENEMENT 3

N > %

EVENEMENT 2

Ainsi, selon ce modele de représentation du récit, bien que le discours
écrit prenne une forme linéaire, la compréhension en lecture, loin d’em-
prunter un chemin linéaire, exige la construction de relations causales
hiérarchisées entre les événements et les composantes du récit. Des lors,
il est légitime de croire que cette construction de relations causales hiérar-
chisées que le lecteur mature effectue pour élaborer une représentation
du texte unifiée présente une difficulté certaine chez l'enfant dont le déve-
loppement cognitif ne permet pas nécessairement les mémes opérations
logiques tant de la causalité que de la transitivité.
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Drailleurs, Trabasso, Stein, Rodkin, Munger et Baughn (1992), dans
une optique accordant une importance centrale au but, ont étudié la capa-
cité des jeunes enfants (3, 4 et 5 ans) a rapporter le but du protagoniste
tout au long des épisodes d'un rappel de récit. Les auteurs soulignent des
différences développementales importantes a considérer. Alors que les
enfants de 5 ans parviennent a construire la relation causale entre le but
et plusieurs tentatives d’action successives, les enfants de 4 ans, bien que
pouvant élaborer une relation causale entre le but et la premiere tentative
d’actions, éprouvent certaines difficultés a effectuer des liens transitifs
qui permettraient d'unir causalement l'ensemble des tentatives d’action
au méme but. Quant aux enfants de 3 ans, ils ne semblent pas mettre
en relation causale le but et les tentatives d’action, qu'elles soient ou non
adjacentes au but. On peut donc penser que c’est précisément une matu-
ration cognitive qui, par une opération de transitivité, a rendu possible la
construction des relations causales entre le but et chacune des tentatives
d’action qui ont suivi le premier épisode.

A la lumiere des travaux cités dans ce cadre conceptuel, sil est
convenu que la compréhension des récits nécessite 1'élaboration de rela-
tions causales, s'il est vrai que la construction de ces relations oblige des
opérations de transitivité et si, de surcroit, la capacité de raconter une
histoire se complexifie en subissant de nombreuses transformations, il
importe de décrire et de prendre connaissance de cette capacité progres-
sive des jeunes enfants a raconter une histoire fictive. Dans cette optique,
l'objectif de ce chapitre est précisément de décrire les différents niveaux
de structuration d"un récit rappelé par de jeunes enfants du préscolaire,
récit qui leur avait été lu préalablement par un adulte.

2. ANALYSE DES NIVEAUX
DE STRUCTURATION: METHODOLOGIE

Afin de bien interpréter les précisions méthodologiques qui seront
apportées, il convient d’emblée de discuter certaines assises épistémolo-
giques sur lesquelles reposent la collecte et 'analyse des données. L'ob-
jectif de décrire des niveaux de structuration autour d'un récit ne laisse
aucunement supposer 'existence d"une structure interne et prédéterminée
a l'action du sujet sur le récit. Par ailleurs, cet objectif met également en
relief un postulat d'importance: I'opération de l'enfant, ici sur le récit (qui
sera rendue par le rappel de récit élaboré par l'enfant), ne provient pas
du hasard. Au contraire, cette opération est dirigée, comme l'affirment
Piaget (1968) et bien d’autres tenants du constructivisme (Garcia, 1999;
Voneche, 1999; von Glasersfeld, 1994) et du socioconstructivisme (Rogoff
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et Angelillo, 2002 ; Wells, 2000, 2002), par la construction dun systéeme
dynamique d'opérations qui permettent a 'enfant d’agir sur son monde.
C’est la construction de ce systtme dynamique d’opérations qui forme la
structure qui n’est ni exclusivement interne, ni exclusivement externe a
I'enfant, mais qui est élaborée a partir de 'action méme du sujet réfléchis-
sant sur son action, sur son monde et sur son environnement hautement
socioculturel par nature. Ainsi, on peut comprendre la construction de
structures comme un systéme d’opérations en partie fermé par l'atteinte
d‘une forme d’équilibre qui permettra au sujet d’appréhender l'objet par
un ensemble d’'opérations qu’il aura déja construit (Piaget, 1968). Dans
cette vision développementale piagétienne, la structure, bien que présen-
tant une certaine stabilité interne au sujet, reste ouverte en ce sens qu'elle
peut étre déséquilibrée a tout moment par des perturbations externes qui
géneérent une réorganisation, une transformation des opérations ou des
relations construites jusque-la par I'enfant. En ce sens, ce sont des systemes
dynamiques de structuration.

Ce détour épistémologique explique le choix qui est ici fait de ne pas
considérer les rappels de récit élaborés par les enfants comme des produits
hasardeux, mais comme des productions qui font foi d'une certaine struc-
turation du discours narratif, plus précisément le récit. A ce sujet, Ravid
et Tolchinsky (2002) affirment que l'action de l'enfant autour des livres
est, pour le chercheur, une «fenétre ouverte » sur I'état des connaissances
élaborées par l'enfant au regard de la littératie et qu’elle est, pour l'enfant,
un point d'ancrage pour de nouvelles constructions.

2.1. LES SUJETS

Au total, 421 enfants ont participé a cette étude. Ils étaient agés de 3 ans
et 1 mois (3;1) a 6 ans et 2 mois (6;2) et fréquentaient un centre de la petite
enfance (CPE) ou une maternelle de la région de Québec. Il est pertinent de
souligner que les CPE et la maternelle qui ont participé a I'étude integrent
la lecture d'un livre d’histoire dans la routine quotidienne des enfants. Le
nombre de filles rencontrées et celui de gargons sont sensiblement équi-
valents: 211 filles (50,12 %) et 210 garcons (49,88 %). Le tableau 1 présente
la distribution de ces sujets en fonction de leur dge exprimé en termes
suivants: ans;mois.
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TABLEAU 1
Distribution des sujets selon leur groupe d’age

Groupes d’dge

3;1a4,0* 40a46 46a50 50a56 560a6;2 Total

Nombre 20 60 91 135 115 421

Y% 4,7 14,3 21,6 32,1 27,3 100

* 3 ans 1 mois a 4 ans 0 mois.

2.2. LA COLLECTE DES RAPPELS DE RECITS

Lexpérimentatrice a lu I'histoire de Benjamin et la nuit> a 'ensemble des
enfants. Par la suite, chaque enfant participant a I'étude a été rencontré
individuellement. Ces rencontres individuelles ont été captées sur pellicule
afin de pouvoir retranscrire intégralement l'ensemble des propos tenus par
chacun des enfants. Lors de cette rencontre, l'expérimentatrice demandait
a l'enfant: Peux-tu me raconter qu’est-ce que c’est, cette histoire-la ? Lors du
rappel de récit de 'enfant, effectué a livre fermé, régulierement l'adulte
répétait intégralement ce que l'enfant disait lorsque ce dernier arrétait
de parler ou parfois l'adulte demandait: Est-ce qu'il y a autre chose dans
I'histoire ? Aucune intervention structurante n‘a été faite par l'adulte. En
effet, une attention particuliere a été apportée afin de ne pas dire a I'enfant:
ensuite, alors, aprés, etc.

2. Benjamin et la nuit (Bourgeois et Clark, 1986) est I'histoire d’une petite tortue qui
n’est plus capable d’entrer dans sa carapace parce qu’elle a peur du noir. Elle part
ainsi a la recherche d’aide et rencontre quatre animaux différents: un canard, un
lion, un oiseau et un ours polaire. Chacun de ces animaux tente d’aider Benjamin.
Cependant chacun a aussi sa propre peur, différente de celle de Benjamin, mais
tout aussi inusitée au regard de son espéce animale. Benjamin, en racontant son
aventure a sa mere, prend conscience que, si tous ces animaux ont réussi a trouver
une solution a leur peur, lui aussi peut le faire. Le soir venu, il décide d’entrer
courageusement dans sa carapace et opte pour la veilleuse.

Le récit de Benjamin et la nuit est amplement construit autour de dialogues entre
personnages. En effet, plus des deux tiers des énoncés (67,09 %) sont insérés dans
un dialogue, laissant place a moins du tiers des énoncés pour la narration (32,91 %).
Ainsi, la décontextualisation induite par le discours narratif se trouve souvent dimi-
nuée par 'usage du dialogue. De plus, pres des deux tiers des phrases sont simples
(60,56 %), ne laissant qu’un peu plus du tiers pour les phrases complexes (39,44 %),
c’est-a-dire des phrases incluant plus d’une proposition. Au sein de la totalité des
phrases, Benjamin et la nuit ne présente qu’une infime fraction de phrases complexes
combinant au moins trois verbes fléchis (0,1 %). En ce sens, il semble que les compé-
tences syntaxiques exigées par le langage utilisé dans ce livre s’harmonisent avec
les performances des enfants les plus jeunes qui ont participé a cette étude.
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2.3. L’ANALYSE QUALITATIVE INHERENTE
AUX DIFFERENTS NIVEAUX DE STRUCTURATION

Sil'on postule, tel que mentionné précédemment, que le sujet réfléchissant
construit et organise son monde et, du coup, s'organise conceptuellement,
langagiérement et socialement, comment parvenir a décrire les différents
niveaux de structuration ? Selon Rogoff et Angelillo (2002), les chercheurs
doivent mettre en relief les régularités qui se manifestent chez différents
enfants et faire un effort de compréhension, et du méme coup un effort
d’interprétation, de ces régularités dans le processus du développement
humain. Dans cette optique, a partir des rappels de récit, il est possible de
chercher certaines régularités a travers les différents rappels de récit des
enfants appartenant aux divers groupes d’age. Ce sont les régularités qui
peuvent caractériser certaines transformations inhérentes a la dimension
transversale qui prennent un certain intérét dans cette étude. En effet, la
classification et la description des régularités retrouvées systématiquement
dans un groupe de sujets peuvent permettre d’'interpréter des formes
distinctives de structuration du récit, telles que rendues par le rappel de
récit des enfants. Des lors, il sera possible d’étayer le concept de niveau de
structuration progressif de développement.

Dans une telle perspective, il convient de confronter cette classifica-
tion, d'une part, aux groupes d’age et, d’autre part, a une analyse logique,
et ce, afin de vérifier s’il est possible que ces formes distinctives de struc-
turation du récit présentent une complexité croissante. Si l'on paraphrasait
Ricoeur (2003), il faudrait concevoir cette recherche de régularités de la
fagon suivante: Ce sont les «singularités» d’organisation du rappel de
récit, présentées dans le propos de chaque enfant et qui reviennent systé-
matiquement dans un groupe d’age donné (ou disons d'un niveau logique
donné), qui permettent la description des organisations distinctives et
l'interprétation en niveau progressif de développement. Pour des raisons
d’espace, ce chapitre se limite a décrire les différents niveaux de struc-
turation construits autour du rappel de récit. La confrontation de cette
classification aux différents groupes d’age est rapportée dans Boisclair et
Makdissi (2004).

3. II convient toutefois de souligner que Makdissi et Boisclair (2004) ont montré une
progression constante du niveau de rappel en fonction de 1’age. Une analyse de
variance univariée (ANOVA) a été effectuée sur les moyennes obtenues quant au
rappel de récit en fonction des groupes d’age. Cette analyse statistique montre une
différence significative entre les six niveaux de rappel de récit ici décrits, en fonction
des groupes d’age (F (4,420)= 12,87, p < 0,0001). Ainsi, il est possible de penser que,
dans le contexte de cette étude, la grille d’analyse présente des niveaux développe-
mentaux de la structuration du récit chez ’enfant d’age préscolaire.
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De plus, bien que le tableau 1 ait présenté la répartition des 421 sujets,
il apparait primordial sur le plan méthodologique de spécifier le travail
effectué avec les rappels de récit a partir d'une premiere cohorte de
148 enfants. La grille de récit qui sera ultérieurement présentée ne provient
pas de catégorisations existant a priori de la prise de données effectuée
avec les enfants. Au contraire, c’est par un processus itératif autour des
148 premiers rappels de récit que les premieres catégorisations ont été
déterminées et décrites. C'est en partant de ces rappels et en cherchant
des régularités dans ces rappels que les catégories ont été construites, puis
décrites en tentant de définir a la fois les criteres permettant d’inclure
un rappel dans une catégorie et les critéres qui permettaient d’exclure
un rappel de cette méme catégorie. Ce processus a été répété avec ces
148 rappels jusqu'a ce que deux juges parviennent a classifier les rappels
de récit indépendamment 1'un de l'autre.

La conceptualisation de la grille provient donc d'une manipula-
tion de ces données empiriques, de ces rappels, par l'intermédiaire d'une
démarche inductive allant de données in situ vers la construction d'une
théorie descriptive et qualitative autour de ces données. Comme le souligne
Richardson (1999), il convient effectivement que le chercheur sattarde a
construire des analyses qualitatives autour du discours en permettant
que les catégories émergent des données plutdt que d’étre définies a priori.
Plusieurs auteurs partagent également cette position lorsqu’il est question
de l'analyse qualitative de discours (Edwards, 1997, 2002; Edwards et
Potter, 1993).

En revanche, ce processus itératif a amené le remaniement des
catégories et des descriptions de ces catégories toujours avec les mémes
148 rappels. Pour pallier le danger méthodologique dune «surmani-
pulation» restreignant l'opérationnalisation de la grille aux 148 rappels
utilisés pour la construire, cette derniere a ensuite été graduellement
confrontée a 'entrée de nouveaux rappels: 421 rappels de récits provenant
de 421 enfants différents dgés de 0;1 an a 6;2 ans. Ces nouveaux rappels
ont été analysés par deux juges indépendants. Le taux d’accord interjuge
obtenu a été de 85 %. Lorsqu’il y avait une distinction dans la classification
attribuée, les deux juges amorcaient une discussion, souvent relative a 1'in-
terprétation des connecteurs utilisés par les enfants (Makdissi, Boisclair et
Fortier, 2007). C'est précisément cette démarche heuristique qui a soutenu
une vérification rigoureuse des catégories préalablement construites a
partir des 148 premiers rappels (Van der Maren, 2003).

Certes, plusieurs facteurs socioculturels (la scolarité parentale, la
fréquence de la lecture a la maison, le type de lecture que I'enfant recoit a
I'extérieur du cadre expérimental — sans interaction ou avec interaction —,
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les modeles de lecteurs auxquels est exposé I'enfant, etc.), contextuels
(présentation de I'histoire choisie, cadre de collecte des données, expéri-
mentatrice étrangere aux enfants, etc.) et individuels peuvent influencer le
rappel de récit d'un enfant. L'objet de la présente étude ne porte cependant
pas sur des prédictions ou sur des corrélations entre ces facteurs, mais
consiste plutot a décrire les différents niveaux de structuration du rappel
de récit des enfants rencontrés, ce qui, comme le rappelle Rogoff (2002),
commande une méthodologie différente.

Il est également possible de souligner que la description de ces
niveaux peut étre opératoire strictement pour l'unique récit utilisé dans
la présente étude. Certes, il n'y a pas la prétention de vouloir généra-
liser les données au-dela du récit employé. En revanche, il convient de
souligner que le récit choisi pour cette étude présente une forme cano-
nique, forme extrémement exploitée dans la littérature d’enfance. En ce
sens, la présente démarche peut devenir un point d’ancrage pour d’autres
recherches utilisant la méme méthodologie avec d'autres livres.

3. PRESENTATION DE LA GRILLE
DE DEVELOPPEMENT DU RECIT
CHEZ L'ENFANT D’AGE PRESCOLAIRE

Cette section présente la description par niveau d'une grille permettant
d’évaluer le rappel de récit des enfants autour de I'histoire Benjamin et la
nuit. Il convient de préciser que l'interprétation des différents niveaux de
développement a été construite directement en tenant compte, d'une part,
de l'organisation du discours tenu par les enfants lors de leur rappel et,
d’autre part, en regroupant les rappels qui semblaient présenter des régu-
larités dans leur organisation. La grille qui suit décrit ni plus ni moins ces
régularités d'organisation dans les rappels de récit faits par les enfants qui
ont participé a cette étude.

3.1. Niveau 0: DENOMINATION D'OBJETS PRESENTS
SUR LA PAGE DE COUVERTURE

Les enfants qui ont été classés a ce niveau sont moins avancés que ce qu’il
ne parait dans les séquences descriptives décrites par Stein (1988). Trois
types de rappels ont été situés a ce niveau: les rappels des enfants qui
n‘ont rapporté aucun élément du récit, les rappels dont le récit était en
dehors du contexte de I'histoire qui a été lue et les rappels des enfants qui
dénommaient des objets de la page de couverture. Les rappels des enfants
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du niveau 0 présentaient souvent des holophrases ou des combinaisons
de deux mots. Cependant, quelques enfants ont énoncé des phrases
simples. Chacun des exemples numérotés ci-apres correspond a un enfant
différent*:

1) Horloge.

2) Tortue jouet.

3) I y a une horloge.

A ce niveau d'organisation, l'enfant semble se représenter et
comprendre le récit comme étant simplement des objets visibles sur
Iimage.

3.2. NIVEAU 1: LES PERSONNAGES

Deux sous-niveaux ont été établis en fonction de la quantité d'informations
que l'enfant produisait.

Niveau 1A : Uenfant nomme un des personnages de I'histoire. En revanche,
lorsque I'enfant nomme Benjamin a la suite de la question de I'adulte: C'est
quoi I'histoire de Benjamin et la nuit ?, on ne lui accorde pas la dénomination
du personnage. Si, au cours de I'entrevue individuelle, I'enfant dénomme
de nouveau le personnage Benjamin au-dela des cinq énoncés suivant 1'in-
tervention de 'adulte, on accordera la dénomination de ce personnage. En
effet, a ce moment, on ne considérera plus la dénomination de Benjamin
comme une simple répétition des propos de l'adulte, mais plutét comme
un construit de I'enfant. Voici quelques exemples:

4) Benjamin.
5) Tortue Benjamin.

4. Le choix a été fait de ne pas utiliser 1’alphabet phonétique international pour
rapporter les propos d’enfants, et ce, afin de permettre a de nombreux lecteurs,
plus ou moins connaissant cet alphabet, de se concentrer sur le sens. Par ailleurs,
les jeunes enfants québécois présentent quelques particularités dans leur parole
quant a certaines prononciations. Aussi, afin de préserver I’aspect phonologique des
énoncés exprimés par les enfants, il convient d'indiquer au lecteur que toute élision
est notée par une apostrophe, et ce, méme lorsque les enfants québécois effectuaient
une «élision consonantique »: «il a» est noté «i’a», «il y a» est noté «i’y a», «elle»
est noté «a”«, «il se baigne» est noté «i’ s’ baigne », «puis » est noté «p’is», etc.
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Niveau 1B: L'enfant nomme plusieurs personnages de I'histoire; en voici
un exemple:

6) C'est la tortue Benjamin. Aussi, i’ y a un canard.

Le niveau 1 se distingue du niveau 0 en ce que, ici, l'enfant se sert
de la page de couverture pour cibler et identifier un ou des personnages
principaux de I'histoire. En plus de Benjamin, le protagoniste de I'histoire,
cinq autres personnages sont mis en scéne: le canard, le lion, l'oiseau, I'ours
et la maman. Bien qu'elle soit encore moins avancée que les séquences
descriptives de Stein (1988), on considere ici que la dénomination des
personnages de I'histoire laisse voir un niveau de développement: pour
I'enfant, une histoire correspond a des personnages, mais qui ne sont pas
encore en action. A ce niveau d'organisation, I'enfant semble se représenter
et comprendre le récit comme étant simplement des personnages.

3.3. NIVEAU 2: LES ACTIONS ISOLEES

Le niveau 2 a aussi été séparé en deux sous-niveaux en fonction de la quan-
tité et du type d’informations que l'enfant produisait.

Niveau 2A: L'enfant présente certaines actions «pertinentes » et d’autres
moins «pertinentes» au récit, et ce, sans qu'il n'y ait encore un début de
structure de récit. On entend par pertinente toute action que pourraient
laisser sous-entendre les illustrations incluses dans le livre. En effet, I'en-
fant, a ce niveau, ne se représente pas encore le récit comme une structure
unifiée en un tout. Il comprend le récit comme si chaque image était une
histoire en soi. L'histoire devient donc une série d’actions ponctuelles et
isolées.

7) Est faché. A trouvé I'heure [...J°.

Dans l'exemple 7, on voit que l'enfant a ciblé, de facon pertinente,
I’émotion du protagoniste et, par la suite, a décrit une action non perti-
nente. Bien que cette action ait pu étre motivée par la présence d’'une
horloge sur la page de couverture, I'image ne suggere pas d’action au
regard de cet objet et le récit ciblé n’en parle aucunement.

5. Le symbole [...] signifie que d’autres énoncés sont présents dans le rappel de
I'enfant. Ainsi, ce symbole, placé en fin d’énoncé, signifie que le rappel se poursuit
tandis que, placé en début d’énoncé, il signifie la présence d’énoncés antérieurs.
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Niveau 2B : L'enfant ne présente que des actions pertinentes sans structure
de récit. Voici un exemple de rappel classé au niveau 2B:

8) Benjamin, i’ s baigne. 1" parle aux grenouilles. I' y a un oiseau, i’ veut
pas voler.

Etant donné quau début de I'histoire on voit la tortue sauter dans
I'eau et qu'un peu plus loin on la voit longer un étang rempli de grenouilles
qui ont la bouche ouverte, on considere que l'enfant, a I'exemple 8, a
compris I'image comme une histoire o1 se déroule une discussion entre
la tortue et les grenouilles.

Le niveau 2 se distingue du niveau 1 en ce que l'enfant ne fait pas
que dénommer: il décrit au moins une action pertinente qui se déroule
dans I'histoire. Le niveau 2 se distingue du niveau 3 en ce que l'enfant y
présente les actions comme une série d'événements ponctuels et distincts.
Pour I'enfant dont le rappel a été classé au niveau 2, une histoire présente
des actions isolées qui ne sont ni coordonnées, ni mises en lien de fagon
temporelle ou causale. Ce niveau 2 correspond aux «séquences descrip-
tives » de Stein (1988). A ce niveau d'organisation, l'enfant semble se repré-
senter et comprendre le récit comme étant une série d’histoires disjointes
correspondant a une série d'illustrations autonomes.

3.4. NIVEAU 3: LE DEBUT DE STRUCTURATION DU RECIT,
LA COORDINATION DE COMPOSANTES

Le niveau 3 se sépare en trois sous-niveaux selon la quantité de compo-
santes du récit que l'enfant a construites.

Niveau 3A : Lenfant identifie le probleme ou décrit des épisodes structurés
ou présente une fin. Voici quelques exemples:

9) I a peur du noir. [Identification du probléme de I'histoire]

10) I a rencontré un canard qui avait peur de l'eau, un lion qui avait peur
du bruit, un ours qui avait peur du froid p’is un oiseau qui voulait pas voler.
[Identification des épisodes de 'histoire]

11) I rentre dans sa carapace et il dort. [Identification de la fin de I'histoire]

Le niveau 3 marque le début d'une structuration du récit. Dés que
I'enfant cible le probléme, on lui accorde le niveau 3 (exemple 9). Si l'enfant
raconte des épisodes sans cibler le probléme, il doit alors montrer une
structure claire, sinon il sera classé au niveau 2. On peut observer, dans
l'exemple 10, que l'enfant rappelle l'ensemble de la structure épisodique
et, de ce fait, au contraire des actions isolées ol chaque image semble
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représenter pour 'enfant une histoire distincte, un début de structuration
est ici observé. A ce niveau, on peut accepter que l'enfant présente non pas
une solution, mais une fin quelconque (exemple 11). Bien que I'exemple 11
ne fasse référence qu’a la fin, a cette étape du début de la structuration
on accorde une grande importance a cette construction puisque la néces-
sité de la solution naitra avec l'établissement des liens causaux entre le
probleme et cette fin. Pour l'enfant du niveau 3A, I'histoire se résume a
un probléme, a des épisodes® ou encore & une fin.

Niveau 3B: L'enfant identifie et coordonne deux des parties suivantes:
probleme-épisodes-fin.

12) I' avait peur dans le noir. P'is aussi, i’ a rencontré plein de gens.

13) I s” perd dans la forét Benjamin. I’ rencontre plein d'animaux. I’ retrouve
sa maman. P'is... i’ a trés faim. I” a donné du manger. I’ I'a collé tres fort p'is
i’ s’est couché.

Lenfant du niveau 3 pourra emprunter des connecteurs du niveau 4,
tels que: «pis, p’is la», ou du niveau 5, tels que «parce que». En revanche,
I'enfant ici ne les utilise pas pour marquer la succession entre les diffé-
rentes composantes du récit, mais comme juxtaposition ou coordination
(exemple 12) ou, encore, comme lien a I'intérieur méme d'une composante:
lien intracomposante.

Niveau 3C : Lenfant identifie le probleme et des épisodes détaillés et la fin.

14) Heu, i’ ‘avait peur de sa carapace sombre. P’is i’ ‘avait rencontré, i’
‘avait vu un canard. Un lion. P’is un ours blanc. P’is un oiseau. Sa maman,
a’'l”avait peur de rien. Benjamin, i’ ‘avait peur de quelque chose. I avait peur
de rentrer dans sa carapace. Pis i’ avait, dans sa carapace sombre, i’ avait...
I était fatiqué p’is i’ faisait dodo dans sa carapace p'is la, i’ avait mis de la
lumiere p'is la, i” la fermait.

15) I'a peur du noir. P’is aussi, i’ rencontre un canard qui a peur de l'eau
profonde, profonde. P’is apres ¢a, i’ rencontre un lion qui a peur de les gros
bruits. P'is apres ¢a, i’ rencontre un ours polaire qui a peur du froid. I’ y a sa
maman, a” le colle p'is i’ s’endorme dans ses dans ses bras.

6. Ici, contrairement a Stein (1988), le terme épisode, emprunté & une compréhension
mature du récit, ne signifie pas que l'enfant ait déja énoncé des relations causales
entre la tentative et les autres composantes du récit. Le terme épisode réfere donc a
la dénomination de la partie du récit congu de fagon mature, mais ne signifie pas que
I’enfant le congoit de la sorte. Les liens de causalité entre les épisodes et les autres
parties du récit apparaitront plus tard et feront foi d"une nouvelle structuration.
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Dans les exemples 14 et 15, on voit que les enfants ont construit la
nécessité de présenter trois composantes du récit: le probleme, les épisodes
et la fin. L'exemple 14 montre clairement que l'enfant peut dénommer
l'objet de solution sans pour autant le considérer comme une solution. En
effet, l'enfant affirme I” était fatiqué p’is i’ faisait dodo dans sa carapace p’is
la i avait mis de la lumiére..., ce qui peut laisser penser que l'objet de la
veilleuse est une réelle solution, surtout avec la présence des connecteurs.
Cependant, l'enfant poursuit en disant [...] pis la, i’ la fermait. Ce petit
ajout montre bien que l'enfant peut dénommer l'objet de la solution sans
la considérer comme une résolution du probléme. En effet, bien que cet
enfant affirme que Benjamin ait mis de la lumiere, il ne semble pas voir
la conséquence causale de cette lumiere dans la globalité de I'histoire,
puisqu’il ne voit pas la nécessité que cette lumiére reste ouverte pour
que Benjamin puisse enfin dormir tranquille. Lorsque 'enfant nomme la
solution sans considérer la résolution du probleme, le rappel de récit est
classifié comme rapportant une fin. Ce nest que si 'enfant met en relation
causale cet objet de solution avec le probleme, c’est-a-dire qu'il considere
que l'objet de solution a permis de résoudre le probleme, que le rappel de
récit est classifié en tenant compte de la présence de la solution. Des lors,
cette construction causale entre deux composantes du récit permettra
de classer le propos de lI'enfant au niveau 5 décrit plus loin. L'exemple 15
montre comment l'enfant n'a pas senti la nécessité de rappeler la présence
de la veilleuse pour que Benjamin parvienne a s'endormir. Cependant, il
juge essentiel de rappeler une fin.

Des niveaux 1 a 3, I'enfant organise et integre de plus en plus de
composantes du récit dans son rappel. A partir du prochain niveau, I'en-
fant pourra rappeler moins d’éléments quau niveau 3C, mais il devra
ajouter une nouvelle complexité structurale a son rappel, soit les liens de
temps ou de causalité, et ce, entre au moins deux composantes du récit.

A ce niveau d'organisation, l'enfant semble se représenter et
comprendre le récit comme étant un probléme, des épisodes ou une fin
qu’il faut coordonner.

3.5. NIVEAU 4: L'APPARITION DES LIENS SUCCESSIFS,
LA TEMPORALITE

Le niveau 4 est séparé en deux sous-niveaux selon le nombre de liens que
I'enfant effectue entre les composantes du récit: liens temporels «inter-
composantes ». L'enfant peut toutefois proposer d’autres liens a 'inté-
rieur méme du probléme ou pour marquer la succession temporelle des
épisodes. Cependant, ce qui marque la puissance du lien temporel pour
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le niveau 4, c’est que ce lien de succession s'effectue entre les différentes
composantes du récit, ce qui contribue a faire émerger une unité globale
du récit.

Niveau 4A : On observe une marque de lien temporel entre deux éléments
du récit, que ce soit entre le probleme et les épisodes ou entre les épisodes
et la fin.

16) I" a peur d'aller dans sa carapace. Quand i’ fait noir. I” a peur d’aller ot
qu’i’ fait noir dans sa carapace. La, i’ va demander a des animaux. P’is c'est le
canard en premier qui parle. P'is le canard, i’ dit : Veux-tu que je te préte mes
flotteurs ? C'est a cause que i” a peur d'aller dans l'eau. P'is apres, i’ demande
au lion. Pis, i’ a peur des bruits forts ! P'is, i’ dit: Veux-tu que je te préte mes
coreilles ? P'is apres, i’ demande a un ours qui a peur quand i’ fait froid. P’is,
i’ met des vétements chauds. Apres, i’ y a plus d’autres choses.

17) I' peut pas aller dans l'eau a cause i’ peut pas entrer dans ca (il pointe la
carapace sur la page de couverture). Dans sa carapace. I’ faut i’ rentre si
i’ veut aller se baigner. I’ a trop peur. Quand i’ y a du monde 14, i’ les parle. A
la fin, y rentre. Dans ¢a (il pointe la carapace sur la page de couverture
du livre).

Dans l'exemple 16, on voit que l'enfant met d’abord en relief la peur
du protagoniste et marque la priorité temporelle de cet événement par
rapport aux épisodes qui suivent en utilisant La. Ce connecteur prend ici
un sens de temporalité. Dans ce contexte, on interprete que le protagoniste
a eu peur et que cest a la suite de cette peur que le protagoniste peut
aller demander a des animaux, en commencant en premier par le canard.
On remarque également la présence d'un connecteur causal. Cependant,
ce connecteur sert davantage une explication causale a l'intérieur d'une
méme composante, ici dans 1'épisode du canard. Dans 'exemple 17, on voit
que l'enfant identifie le probleme. De plus, cet enfant résume l'ensemble
des épisodes en affirmant: Quand i’ y a du monde la, i’ les parl. Dans cet
énoncé, le quand marque avant tout une condition («si») qu'une relation
temporelle unissant le probleme et l'entrée dans la structure épisodique.
En revanche, il y a utilisation d'une marque temporelle explicite entre la
structure épisodique et la fin de I'histoire: A la fin.

Niveau 4B : On observe deux marques de liens temporels entre les parties
du récit, c’est-a-dire entre le probleme et les épisodes ou entre les épisodes
et la fin.

18) Benjamin et la nuit. Bi'n i’ a peur d’entrer dans sa carapace. P'is, i’ a
rencontré des gens. Oui. I’ a rencontré un canard. I" a rencontré un... quoi
donc. Pas un hibou. Un oiseau. P’is, i’ a rencontré un lion, i’ a rencontré aussi
un ours. P’is apres, i’ a marché tres longtemps, treés longtemps. P’is, i’ a trouvé
sa maman. Oui. P'is la, i” est allé souper. P’is la apres, Benjamin, i’ a pris sa...
Quand personne le regardait, i" allumait sa petite veilleuse.
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Lexemple 18 montre d’abord une succession temporelle entre le
probleme et les épisodes P'is, i'a rencontré des gens. En effet, le connecteur
puis nous conduit a interpréter le récit de la fagon suivante: a la suite
de sa peur, le protagoniste va voir des gens. Lenfant exprime aussi une
succession d’événements entre les épisodes et la solution de I'histoire:
P’is la apres est inséré dans une suite d’événements amenant vers la fin et
l'identification de la veilleuse qui marque la fin de I'histoire.

Les liens de succession du niveau 4 distinguent celui-ci du niveau 3
en établissant une structure temporelle des événements. En revanche, les
liens présentés ici ne donnent pas d’explication, n'offrent pas de causa-
lité entre les parties du récit comme au niveau 5. Par souci de clarté, a
l'exemple 18, le sens de la connexion p’is li apres ne porte pas une inter-
prétation causale: ce n‘est pas a cause du souper que Benjamin a ensuite
pris et allumé la veilleuse. On se retrouve plutdét devant une interpréta-
tion de succession d’événements. Ce niveau correspond a ce que Stein
(1988) a reconnu comme étant des séquences d’actions. La construction
de marques temporelles suppose une avancée conceptuelle, puisque la
priorité temporelle doit étre intégrée a la structure afin que naissent les
relations causales entre les différentes composantes du récit (van den
Broek, 1990a, 1990D).

A ce niveau d'organisation, l'enfant semble se représenter et
comprendre le récit comme étant un probléme, des épisodes ou une fin
qui s'organisent dans le temps.

3.6. NIVEAU 5: L’APPARITION DES LIENS DE CAUSALITE,
L’EXPLICATION

Le niveau 5 est séparé en deux sous-niveaux selon le nombre de liens
que l'enfant effectue entre les composantes du récit: liens causaux inter-
composantes qui donneront naissance au but ou a la solution.

Niveau 5A: On observe un lien de causalité entre le probleme et les
épisodes souvent mis en relief par le but, c’est-a-dire le besoin d’aide de
Benjamin lorsqu’il rencontre les animaux. On peut aussi observer un lien
de causalité entre le probleme et la fin, ce qui donne a la veilleuse son réel
sens de solution au probléme.

19) Benjamin, i’ a peur dans sa carapace. I” a peur des p'tites bibittes poilues.
I" s’en va rencontrer des gens pour l'nider. Apres, i’ va souper p'is apres, i’
va faire dodo.
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20) Bi'n i” avait peur de se cacher dans sa carapace sombre parce que c’était
trop noir. P’is i’ avait peur quand sa maman, elle allumait sa lampe de poche.
Elle a vu des fantdmes bibittes. Un moment donné la, i’ est allé dans sa
carapace. Puis c'était la nuit, fallait qu'i’ dorme. Fait que la, 2, i’ a allumé la
lumiere fait que 1a, la ¢a I'a plus jamais arrivé.

Contrairement aux niveaux inférieurs, le niveau 5 met en relief des
énoncés qui, liés entre eux, et ce, méme sans connecteur, créent une expli-
cation causale. A 'exemple 19, la mise en relief du probléme juste avant
la demande d’aide fait émerger le lien causal entre le probleme et les
épisodes. L'exemple 20, pour sa part, montre une relation causale entre
le probléme et la fin qui crée la nécessité de la solution: Fait que la, i’ a
allumé la lumiere... Contrairement a l'exemple 14, cité au niveau 3, on peut
observer, dans l'exemple 20, que la veilleuse est nécessaire a la résolution
de la problématique de I'histoire, entre autres par la présence du connec-
teur fait que la précédé de fallait qu’i’ dorme et surtout suivi de fait que la,
ca l'a plus jamais arrivé.

Niveau 5B : On observe des liens de causalité entre le probléme et les
épisodes et entre le probleme et la solution.

21) Benjamin et la nuit. I' a peur de rentrer dans sa carapace. I’ va chercher de
l'aide. I" va chercher sa mere. Pour qu'a” regarde dans sa carapace. P’is apres,
i’ demande a un oiseau : Tu peux-tu m’aider ? Peut-étre. I’ va chercher encore
de l'nide. I” demande a un... a un ours polaire p'is apres i’ a dit : Tu peux-tu
m'aider ours polaire ? Peut-étre. P'is la, i’ demande a I'oiseau si i’ peut I'aider.
Puis apres, i’ a dit: Peut-étre. P'is i’ demande apres a ses parents d éclairer.
P’is a la fin, i’ va dans sa carapace avec la lampe. P’is apres ¢a, i’ s'endort.

A 1la lecture de ce rappel, on voit que lenfant cherche a relier les
parties en expliquant les conséquences. L'exemple 21 met effectivement
en relief deux relations causales entre les composantes du récit: entre le
probleme et les épisodes, puis a la fin avec la construction de la solution.
On remarque d’abord la mise en relief du but, la demande d’aide et la
conséquence finale du protagoniste qui dort enfin a cause de la solution
de la lampe. Dans cet exemple, il faut remarquer que l'enfant utilise le
connecteur P’is apres ca. Tout comme dans I'exemple 18, 'enfant du niveau
4 utilisait le connecteur P’is la apres. Cependant, si dans I'exemple 18 du
niveau 4 on pouvait interpréter ce connecteur comme une suite dévé-
nements, ici, dans l'exemple 21, le contexte produit par I'enfant juste avant
l'arrivée du connecteur P’is apres ¢a restreint l'interprétation a « par consé-
quent»: c’est seulement «si» et «une fois » que Benjamin va dans sa carapace
avec la lampe qu'il peut s'endormir.
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Le niveau 5 se distingue donc du niveau 4 par le type de liens que
I'enfant établit. Ici, il n‘essaie pas seulement de structurer les événements
dans le temps, mais il cherche a expliquer les composantes du récit, ce qui
contribue a relier les composantes en un tout cohérent. En effet, par la mise
en relation causale entre le probleme et les épisodes, le but du personnage
de trouver de l'aide vient motiver les rencontres avec les animaux. La
construction de la solution semble naitre également d"une relation causale
entre deux composantes du récit, soit le probleme et la fin. A la lumiére du
cadre théorique, on congoit que ce type de relations causales unissant le
probleme et I'ensemble des épisodes ou le probléme et la fin de I'histoire
commande une opération cognitive supérieure : 'opération de transitivité.
Le niveau 5 se distingue, en revanche, du niveau 6 en ce que ce celui-ci
offrira une double explication.

A ce niveau d'organisation, l'enfant semble se représenter et
comprendre le récit comme étant un probléme, des épisodes ou une fin
qu’il faut mettre en relations causales.

3.7. NIVEAU 6: L'APPARITION DE LA DOUBLE CAUSALITE,
LA NAISSANCE DU THEME

Le niveau 6 se distingue du niveau 5 par l'explication qui porte sur
une conséquence. Il y a donc explication d'une explication: une double
explication.

Niveau 6 préliminaire: Dans un premier temps, on observe une opposition
de la peur de Benjamin a celles des animaux. Lorsque I'enfant énonce
cette opposition, il doit construire un lien commun qui transcende les
différentes composantes du récit. Il doit conceptualiser ce lien commun
a la fois a partir de I'ensemble de la structure épisodique et a partir du
probleme. Puis 'enfant doit réaliser que, si tous ont peur (le lien commun
entre structure épisodique et probleme), chacun a toutefois une peur parti-
culiere (différence entre chaque épisode et le probleme). Ensuite, l'enfant
doit amorcer ici la déduction suivante: si tous les animaux ont des peurs
différentes de celle de Benjamin, alors ils ne parviendront pas a l'aider, et
ce, précisément parce qu’ils n‘ont pas la méme peur. La mise en relief de la
peur représente une toile de fond de I'histoire qui permet I'émergence de
liens causaux supérieurs. Un lien commun est tracé entre le probleme et
I'ensemble des épisodes, c’est la naissance du théme: a chacun sa peur, a
chacun sa solution. Au niveau 6 préliminaire, comme le montre l'exemple
22, l'enfant a construit une partie de ce théme: chacun a peur de quelque
chose.
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22) Clest que Benjamin, lui, i’ avait peur des endroits sombres. La, i’ est allé
voir un lion, un canard p’is un oiseau. P’is la, tout le monde avait peur de
quelque chose. Le lion avait peur de les bruits forts. P’is lui le canard, i’ avait
peur de les endroits profondes. Fait que i’ mettait des flotteurs. P'is le lion, i’
mettait des cache-oreilles. Pis, lui, l'oiseau, i’ avait le vertige. P'is i’ avait peur
de tomber. Fait que 1a, lui, i’ prenait son parachute. P’is la, Benjamin, i’ s'est
en allé. P'is la, i’ a rencontré sa mere. P'is 1a, sa mere a’l’ a dit : ['avais peur.
P’is lui, i” pensait que sa mere a’l” avait peur de rien. Pis la, i’ était beaucoup
fatigué p'is i’ avait beaucoup faim. Sa merea’” lui a préparé un bon diner. P’is
la, i a mangé. P'is la, i’ est allé se coucher dans sa carapace.

Niveau 6A: On observe que l'enfant exprime le refus de Benjamin face
a l'aide proposée par les animaux (exemple 23) ou il formule le fait que
Benjamin n’a pas été aidé: P'is personne l'avait aidé (exemple 24). A ce
moment, ce n'est pas en termes de refus que la double explication est souli-
gnée, mais en termes de non-aide. Ici, I'idée nait que la peur particuliere
de Benjamin se distingue de celle des autres animaux et doit trouver une
solution qui convient a cette peur. Si, au niveau 6 préliminaire, 'enfant
construit I'idée que chacun a peur de quelque chose, le niveau 6A va plus
loin en ajoutant que Benjamin ne peut accepter les solutions offertes. Len-
fant est en train de faire un pas de plus vers la différence entre la peur
incluse dans les épisodes et celle qui est énoncée dans le probleme du
protagoniste. Chacun a peur de quelque chose qui est différent.

23) Benjamin, i sait compter deux par deux. 1" était plus capable de rentrer
dans sa carapace. P'is apres, i’ est allé demander a ses amis p’is i’ ont tous
dit non. I ont dit oui p’is la, i’ ont prété leurs affaires, p’is i’ voulait pas.
(LADULTE: I’ ont dit oui, i’ ont prété leur affaire p’is i’ voulait pas. Qui ¢a
qui voulait pas ?) Benjamin.

24) Bi'n Benjamin, i’ avait peur d’entrer dans sa carapace sombre. I voulait
de 'nide, mais personne voulait I'aider... Personne pouvait. Heu le lion, i’
avait peur des bruits violents. P’is aussi bi'n le canard, i’ avait peur des eaux
profondes. L'oiseau avait peur de voler trop haut. P’is I'ours, i’ a avait peur
des nuits froides et sombres.

Niveau 6B : On observe que l'enfant explique le refus de Benjamin vis-a-vis
de l'aide proposée par les animaux ou Benjamin explique l'essence de sa
rencontre avec les animaux: jai pas besoin moi ou jai pas peur de l'eau moi
ou non c'est que moi j'ai peur de rentrer dans ma carapace. Ici, I'enfant en arrive
a compléter I'ensemble de la déduction: si tous les animaux ont une peur
différente de celle de Benjamin, ils ne parviendront pas a aider Benjamin
a résoudre son probleme de peur qui est différent du leur. Chacun a une
peur différente, donc, a chacun sa solution.

25) C'est que pres du début, i’ y a un canard... Bi'n Benjamin a peur dans
sa carapace parce que est tres sombre. 1l a peur qu'i’ y ait plein de fantdmes
Qluants et tout ¢a. Donc la, i’ rencontre un canard qui s‘appréte a plonger.
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Mais i a peur des choses profondes. Donc, i" a mis ses flotteurs. P’is la, le
canard 1" demande a Benjamin: Est-ce que tu voudrais que | te préte mes
flotteurs ? La, Benjamin, i’ répond non merci. I” veut pas. Ca répond pas a
sa question. |[...]

26) [...] P'is apres, i’ a dit : peut-étre que je peux t'aider. P’is i’ a dit : veux-tu
que je t’ les préte ? P'is i’ a dit : non, j'en ai pas besoin de ¢a....]

27) I’ avait peur des endroits sombres. I a demandé a beaucoup de monde de
l'aider. P’is i” avait peur dans sa carapace. P’is personne lui... I'aidait parce
que tout I'monde avait quelque chose différente. I" a marché longtemps p'is i’
a vu sa mere. Apres, i’ était rentré dans sa carapace. P’is 1a, i’ avait pu peur.
Bi'n 1" avait encore peur mais i’ voulait rentrer quand méme.

Lexemple 27, en lien avec l'exemple 22 du niveau 6 préliminaire,
montre bien comment 'enfant doit combiner les épisodes et complexifier
sa relation causale pour générer une réponse qui, a la fois, met en relief
que tous avaient des peurs différentes et explique le refus de Benjamin par
cette divergence des peurs. En effet, si au niveau 6 préliminaire l'exemple
22 citait que fout le monde avait peur de quelque chose, l'exemple 27, au niveau
6B, va plus loin dans la déduction a construire: P’is personne 'aidait parce
que tout le monde avait quelque chose différent.

Le niveau 6 ouvre donc sur I'expression d"une abstraction plus puis-
sante. Ce niveau montre que le développement nest pas linéaire. Déja,
a partir du niveau 4, l'enfant peut avoir moins de composantes du récit,
mais il complexifie son discours par l'intermédiaire de l'apparition de
la temporalité. Le niveau 5 fait état de la complexification du discours
par l'ouverture sur l'explication causale entre des parties constitutives
du schéma de récit. Tout comme au niveau 4, le niveau 5 peut présenter
moins de composantes quau niveau 3C (par exemple, au niveau 5, 'enfant
peut ne rapporter que le probleme et la solution, les deux composantes
étant unies par une relation causale avec une relation causale, alors que,
en 3C, il rappelle trois parties du récit, mais de facon disjointe). Cepen-
dant, le discours reste supérieur sur le plan de la complexité. Enfin, le
niveau 6 permet de discriminer les rappels de récit des enfants qui ont
commencé a extraire un lien commun entre tous les épisodes au regard
méme du probléme et des efforts du personnage a enrayer ce probleme. En
ce sens, le niveau 6 présente une abstraction plus puissante, 'explication
d‘une explication: la construction d'un message qui transcende toutes les
composantes du récit, la construction d'un theme.

A ce niveau d'organisation, I'enfant semble se représenter et
comprendre le récit comme étant un theme d’ensemble qui peut étre
construit a partir du probleme, du but, des épisodes, de la fin et de la
solution.



La complexification du récit chez I'enfant d’age préscolaire 207
I

Lannexe résume les grandes lignes des six niveaux de développe-
ment qui ont été décrits dans cette section.

DISCUSSION ET CONCLUSION

Cette étude met en relief des régularités dans la structuration des récits
des enfants. Elle permet, entre autres choses, de saisir certaines étapes
nécessaires a la complexification de la représentation de ce qu’est une
histoire. Elle indique des passages qui semblent précéder le premier niveau
identifié par Stein (1988). En effet, alors que Stein (1988) observait, avec
les enfants qui ont participé a son étude, une premiere étape nommée
«séquence descriptive» qui correspond dans notre grille aux «actions
isolées », les enfants mis en situation dans notre étude semblent indiquer
deux passages qui préludent a ces actions isolées. En effet, une premiere
forme d’organisation semble répondre a 'idée qu'une histoire se résume
a des objets que l'enfant voit sur I'image, ce que I'on a nommé dans la
grille de développement «dénomination d’objets ». Une deuxiéme organi-
sation semble transformer cet intérét porté aux objets a une nécessité de
le circonscrire sur les personnages de 1'histoire sans pour autant voir la
nécessité de mettre ces personnages en actions, ce qui a été nommé dans
notre grille «les personnages ».

De plus, la grille d’analyse présentée ici indique que 'enfant exprime,
tres tot, des relations causales pour expliquer les composantes dune
histoire dans un contexte de rappel de récit. En effet, des I'age de 3 ans,
plusieurs sujets rencontrés se situent au niveau 3 ot déja des relations
causales intracomposantes sont souvent exprimées, notamment autour du
probleme. Un premier passage semble indiquer que l'enfant doit d’abord
parvenir a exprimer les relations causales intracomposantes, c’est-a-dire
les relations causales qui permettent d’expliquer une composante du
récit, et ce, avant de construire des relations causales intercomposantes
(niveau 5), c’est-a-dire les relations causales qui permettent d’expliquer
entre elles différentes composantes du récit. De plus, notre analyse permet
de conceptualiser certaines composantes du récit comme une construc-
tion basée sur des liens transcomposantes, c’est-a-dire qui transcendent
plusieurs composantes pour converger vers la construction du theme de
I'histoire (niveau 6). Possiblement attribuables au contexte d’expérimenta-
tion différent, ces résultats de recherche marquent une précocité a conce-
voir le récit en unité globale, comparativement a 1'étude de Margairez et
Piaget (1925). Cependant, comme chez ces deux auteurs, les résultats de
notre étude montrent des étapes successives qui rejoignent les conclusions
avancées par Margaraiz et Piaget (1925) au regard du récit, mais également
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les travaux piagétiens au regard de la formation des raisons. En effet,
cette dynamique qui complexifie les liens partant de relations intracom-
posantes, qui se transforment en relations intercomposantes, puis sont
combinées et réorganisées en relations transcomposantes peut étre mise
en relation avec le développement de la pensée (pour une démonstration
exploitant les mémes rappels de récits, voir Makdissi et Boisclair, 2008).

Ainsi, les données de cette étude soutiennent une vision dynamique
du langage et de la pensée ou les avancées de 1'un propulsent celles de
l'autre, et inversement (Vygotski, 1934/1985). Dans cette optique, l'inter-
vention pédagogique autour du récit devient un contexte extrémement
riche pour favoriser I'évolution a la fois du langage et de la pensée. La
théorie vygotskienne soutient que I'apprentissage peut s'effectuer si l'adulte
parvient a intervenir au juste niveau de l'enfant en provoquant ses repré-
sentations construites jusque-la. Pour y parvenir, il convient de connaitre
les différents niveaux construits par l'enfant afin de situer l'intervention
pédagogique précisément en aval de son niveau de développement. Dans
cette optique, notre grille d’analyse de la structuration du récit des enfants
devient un outil essentiel pour le pédagogue qui souhaite circonscrire le
niveau des enfants de sa classe afin de diriger ses interventions en fonction
des besoins de ses éleves.

Enfin, il convient de souligner que la grille de développement
présentée n'implique pas la conceptualisation dune structure interne a
I'enfant qui existerait a priori dans le cerveau de celui-ci. Au contraire,
cette étude montre plutot une construction du savoir des enfants dans leur
rapport avec les récits. Ce rapport au savoir sur le langage écrit dépend de
plusieurs facteurs, entre autres le degré d’exposition aux livres d’histoire
(Beaudoin, 2002), la scolarité des parents (Aram et Levin, 2001 ; Boisclair
et Makdissi, 2003), la fagon dont les histoires sont racontées a l'enfant et
'espace qui lui est laissé dans la discussion en cours de lecture (Beaudoin,
2002; Makdissi et Boisclair, 2004). Dans cette partie d’étude, c’est une
autre dimension qui a été mise en relief; il sagit de celle du niveau de
structuration de l'enfant au regard du rappel d"une histoire qui lui a été
préalablement lue par l'adulte, Benjamin et la nuit.
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ANNEXE

Syntheése de la grille de développement du récit
chez I'enfant du préscolaire

Dénomination d’objets présents sur la page couverture

Niveaux Descriptions Distinctions
0 L'enfant ne dit rien ou il est hors L'enfant de ce niveau s’exprime souvent
contexte. en holophrases ou en combinaison de deux
Lenfant dénomme des objets m?ts,tmals_ (;n trmiverataussi quequ}lles
de la page couverture. enfants qui formuleront quelques phrases
simples.
Les personnages
Niveaux Descriptions Distinctions
1A L'enfant nomme un des personnages ~ Le niveau 1 se distingue du niveau 0 en
de I'histoire. ce qu'ici I'enfant se servira de la page
1B I nomme des personnages de I'histoire. couverture pour cibler ou 1dent1f,1e.r un ou
des personnages principaux de I'histoire.
Les actions isolées
Niveaux Descriptions Distinctions
2A L'enfant présente certaines actions Le niveau 2 se distingue du niveau 1 en ce
«pertinentes» au récit et d'autres qu'ici I'enfant ne fait pas que dénommer; il
moins «pertinentes » au récit, et ce, décrit au moins une action pertinente qui se
sans structure de récit. déroule dans I'histoire.
2B L'enfant ne présente que des actions ~ Le niveau 2 se distingue du niveau 3 en ce
pertinentes sans structure de récit. que I'enfant présente les actions comme une
Le récit de I'enfant qui ne mentionne  série d’événements ponctuels et distincts.
qu’une seule action sera classé en 2B
si cette action est considérée comme
«pertinente » au récit.
Début de structuration du récit:
LA COORDINATION
iveaux escriptions istinctions
Ni D t Distinct
3A L'enfant identifie le probleme. Le niveau 3 marque le début d'une
ou structuration du récit. Dés que I'enfant cible
L'enfant identifie des épisodes lfz probléme, on lui a/ccgrde le niveau 3.5i
structurés I'enfant raconte des épisodes sans cibler le
probleme, il doit alors montrer une structure
ou claire. Sinon, il sera classé au niveau 2.
L enffmt identifie une fin ou une L'enfant du niveau 3 pourra emprunter des
solution. connecteurs du niveau 4, tels que: «p’is, p'is
3B L'enfant identifie deux des parties 13, 13, aussi». En revanche, I'enfant ici ne les
suivantes: probleme-épisodes-fin utilise pas pour marquer la succession des
ou solution. événements, mais comme juxtaposition ou
3C L'enfant identifie le probleme et des comme coordination.

épisodes détaillés et la fin ou solution.
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Apparition des liens successifs:
LA TEMPORALITE
Niveaux Descriptions Distinctions
4A On observe une marque de lien Les liens de succession du niveau 4

temporel entre deux parties du récit: distinguent celui-ci du niveau 3 en
probleme vs épisodes; épisodes vs fin.  établissant une structure temporelle des
événements. En revanche, les liens présentés

4B On observe deux marques de liens . Lo g
temporels entre les parties du récit, ane donnen.t pas d exphcahf)n, n offrgnt
Cest-a-dire: probleme vs épisodes pas de causalité entre les parties du récit,
ET épisod es s fin comme ce sera le cas au niveau 5. On peut

’ cependant voir apparaitre des explications a
l'intérieur d'une méme partie.
Apparition des liens de causalité:
L'EXPLICATION
Niveaux Descriptions Distinctions

5A On observe un lien de causalité: Le niveau 5 correspond a des énoncés qui,
probleme vs épisode souvent souligné  liés entre eux, et ce, méme sans connecteurs,
par le besoin daide de Benjamin créent une explication causale. Par exemple,
lorsqu'il rencontre les animaux la mise en relief du probleme juste avant la
OU probléme vs solution. demande d’aide fait émerger le lien causal

5B On observe des liens de causalité entre; €ntre e probleme et les épisodes. Ily a

probleme versus épisodes ET probleme abstraction du deuxieme degré.

versus solution. Le niveau 5 se distingue du niveau 4 par le
type de liens que I'enfant effectue. L'enfant,
ici, n’essaie pas seulement de structurer les
événements dans le temps, mais cherche a
expliquer les conséquences d'un événement
par rapport a un autre. En outre, le niveau 5
se distingue du niveau 6 en ce que celui-ci
offrira une double explication.
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La double causalité:
L’EXPLICATION D’UNE CONSEQUENCE
Niveaux Descriptions Distinctions

6 préli-  On observe une opposition de la peur  Le niveau 6 se distingue du niveau 5 par

minaire de Benjamin avec celles des animaux.  l'explication qui porte sur une conséquence:
En fait, lorsque 'enfant énonce cette il y a donc explication d"une explication.
opposition, il énonce une émergence
de la double explication suivante:
dong, les animaux ne peuvent pas aider
Benjamin, car ils n'avaient pas la méme
peur.

Enfin, le niveau 6 permet de discriminer les
rappels de récit des enfants qui ont extrait
le lien commun de tous les épisodes au
regard méme du probleme et de I'effort du
personnage a enrayer ce probleme. En ce
6A On observe que I'enfant exprime le sens, le niveau 6 présente une abstraction

refus de Benjamin face a I'aide proposée plus puissante: une abstraction du troisieme

par les animaux: ah non! ou non merci.  degré.

Ou, encore, I'enfant formule le fait

que Benjamin n'ait pas été aidé; a ce

moment, ce n’est pas en termes de refus

que la double explication est soulignée,

mais en termes de non-aide.

6B On observe que I'enfant explique le
refus de Benjamin face a I'aide proposée
par les animaux ou Benjamin explique
I'essence de sa rencontre avec les
animaux (exemple: j'ai pas besoin moi ou
j'ai pas peur de 'ea moi ou non cest que
moi 'ai peur de rentrer dans ma carapace).
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e langage oral occupe-t-il la place qui lui revient a la mater-
nelle ? Reconnait-on suffisamment que le langage est
lié aux différentes dimensions du développement de I’enfant,
notamment a la dimension cognitive ? Pour favoriser des prati-
ques efficaces, sommes-nous a méme de prendre en compte
les conditions de la communication, les besoins et les capacités
des enfants, de méme que la complexité du role de médiateur
qui incombe a I’enseignant ?

Les textes réunis dans cet ouvrage invitent a une réflexion
sur ces questions en proposant aux chercheurs, aux formateurs
et aux enseignants des repéres pour mieux tenir compte du
langage et de la pensée au préscolaire. En abordant tour a tour
I’animation de la causerie comme une conversation a plusieurs,
le role des interactions adulte-enfant dans la compréhension
du récit, le jeu dramatique pour favoriser I’appropriation de la
langue en milieu minoritaire, les recherches présentées mettent
de IPavant des principes et des moyens concrets pour développer
solidairement le langage de I’enfant et sa capacité a réfléchir
et a construire sa compréhension du monde. L’ensemble des
contributions rappelle ainsi de maniére tangible que c’est dans
le contexte du dialogue et de l'interaction sociale, au sein d’une
culture donnée, que le langage et la cognition se développent.
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