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I ntroduction

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

Pourquoi s intéresser a ce niveau d’ enseignement ?

L’ enseignement préscolaire avait, entre autres, pour objectif de combler lesinégalités inhérentes a
I’ hétérogenéité des milieux d’ origine des enfants. Les espoirs se sont révélésillusoires.

En effet, malgre les essais de démocratisation de I’ enseignement, les enfants de milieux socio-
économiques défavorisés réussissent proportionnellement moins bien que les enfants de milieux
socio-économiques plus favorises.

Fijalkow (1996a) parle d’ une double prise de conscience sociologique de |’ échec : non seulement
les enfants qui échouent en début de scolarité sont trés nombreux mais aussi ils se recrutent
principal ement dans les milieux sociaux défavorises.

Il N’ est pourtant pas question d’ en rester a ce fatalisme sociologique. 11 nous faut persévérer dans
lamise en évidence des mécanismes al’ origine du maintien et parfois méme du renforcement des
inégalités sociales.

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



De notre c6té, nous nous rapprochons plutdt d’ une perspective systémique se basant sur |’ idée
gu'il n'y apas de handicap « en soi ». En effet, ¢’ est seulement al’ école et dans les situations
gu’'impose I’ école gque certains groupes paraissent connaitre des difficultés d’ adaptation.

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

Larecherche s est déroulée sur deux années.

L’ objectif de la premiere année de recherche (2004-2005) était d’ etudier les pratiques
pédagogiques d’ enseignants de 3*° maternelle et ce, plus spécifiquement, dans des classes
accueillant des enfantsissus de milieux plus défavorisés ou hétérogenes afin de tenter de mettre
en évidence ces mécanismes al’ origine du maintien et parfois méme du renforcement des
inégalités sociales. Lesdonnéesains recuelllies, outre leur intérét propre, nous ont servi lors de
la deuxiéme année de recherche, dans I’ éaboration de deux types d outils : un outil destiné aux
enseignants et un outil destiné aux parents’. De plus, ce dernier a éé mis al’ épreuve dans le cadre
d’ une recherche-action.

Le premier outil s’ adresse directement aux enseignants et aborde une série de thémes autour de la
guestion de I’ entrée dans I’ écrit et ce sous forme de fiches pratiques. Nous avons centré cet outil
sur laquestion de I’analyse de I’ erreur : comment faire de I’ erreur le centre de |’ apprentissage ?

Le deuxiéme outil s’ adresse quant alui aux parents.

Il s'agit d' une série de fiches proposant, d’ une part, des activités de la vie quotidienne qui

peuvent aider |’ enfant a entrer dans la culture de I’ écrit et, d' autre part, différents jeux afaire avec
les enfants afin de les aider dans leurs premiers apprentissages autour de I’ écrit. L’ aspect ludique
de cet outil nous semble particulierement important.

Durant la premiére année de recherche, nous avons également effectué une analyse des
programmes scolaires de I’ enseignement maternel des différents réseaux ainsi que du document
« Socles de compétence ».

1. Cadragethéorique

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

Les apprentissages al’ école maternelle font néanmoins |’ objet de quelques études. Celles-ci
investiguent la question de deux maniéres différentes : soit sur base d’ un plan expérimental

! Latable des matiéres de ces outils figurent en annexe



intégrant une intervention aupres des enfants dans la classe soit sur base d’ une éude de type
clinique analysant le dével oppement de certaines habilités, connaissances ou conceptions.

Lorsgu’ on examine les quel ques recherches touchant ala question de I’ entrée dans |’ écrit &

I’ école maternelle, les plus rigoureuses s appuient sur un plan expérimental. Ces recherches
procedent généralement comme suit : une équipe de chercheurs intervient auprés d’ une ou
plusieurs classes de maternelle afin de vérifier I’ hypothése selon laquelle un certain type
d’intervention, dont les conditions sont contrélées (administration d’ un pré-test, d’ un post-test,
élaboration d’ une méthodol ogie d’ intervention précise et reproductible, contréle de I’ échantillon
et des biais éventuels), permet d’ améiorer les performances des é éves dans un certain secteur

d apprentissage. Les hypothéses émises ala base du plan expérimental se basent sur les résultats
d’un certain nombre d’ autres recherches ayant montre un lien entre certaines aptitudes des enfants
d’ age préscolaire (le plus souvent en 3°™ maternelle) et laréussite scolaire al’ école primaire.

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

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

Aingi, il reste une série de questions non résolues :
Comment réaliser ces apprentissages avec le groupe classe en entier ?

Comment amener |’enseignant a introduir e ces animations dans ses pratiques de classe ?

» L’enseignant possede-t-il les connai ssances nécessaires dans le domaine précis en question
pour mener abien les animations ?

» Lesreprésentations de I’ enseignant sont-elles compatibles avec celles sous-tendues par la
méthodol ogie proposée ?

» Est-il possible et réaliste pour |’ enseignant de gérer ces animations sur le long terme ?

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

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

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

» Letempsnécessaire aleur réalisation n’ obligera-t-il pas|’ enseignant afaire des choix ?

*  Sur quelle base effectuer ces choix ?

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



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

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

De notre c6té, nous voulions réintroduire I’ ensembl e des contraintes émanant du contexte scolaire
et de I’ ensemble des acteurs afin de les analyser. Nous voulions ainsi examiner dans quelle
mesure ces contraintes influent sur les pratiques de classes et donc sur les apprentissages des
éléves. Pour cefaire, nous avons réalisé des observations. Néanmoins, les pratiques de classe
influent et sont influencées par les model es éducatifs associés. En effet, I’ enseignant se
caractérise auss par les représentations qu’il posséde a propos du réle de |’ école maternelle, de
son propre role et de celui des parents mais aussi de ce qu’ est un « enfant » et un « ééve », de ce
gue celasignifie « apprendre » et par les représentations qu’il a des divers objets de savoir (dans
le cas présent : I’ écrit et, plus globalement, la culture de I’ écrit). Afin de cerner ces
représentations, nous avons également mené une série d’ entretiens avec les enseignants.

L’ analyse des résultats des observations et des entretiens, ainsi que |’ élaboration des deux outils
se sont effectuées sur base d’ un cadre théorique de référence. Vu son ampleur, nous ne le
présentons pas dans le cadre de cet article. Néanmoins, il figure dans le rapport final de la
premiere et de la deuxiéme année de recherche. De plus, le lecteur trouvera quel ques références
bibliographiques alafin de cet article.

2. Méthodologie

Dans ce chapitre, nous allons décrire plus précisément les différentes modalités du projet misen
cauvre.

2.1 Premiére phase delarecherche

Lors de cette premiére phase de la recherche (septembre 2004 — aolt 2005), nous avons réalisé les
observations et |es entretiens. Bien entendu, il nous ad’ abord fallu prendre contact avec des
nombreux établissements et de nombreuses classes. Pour de nombreux enseignants, il était
difficile d’'intégrer notre projet aleur pratique et ce pour des raisons tres variées.

Observations d’ activités graphiques et de lecture

Nous voulions observer des activités graphiques et de lecture mais également des activités
amenant les enfants a prendre conscience de la structure formelle (phonol ogique et syntaxique) de
lalangue francaise (par exemple, jeux de rime) et d’ activités visant a développer le lexique
sémantique.



Les observations devaient concerner tant |les modalités pratiques des activités que la maniére dont
elles se déroulent : lamaniéere dont I’ enseignant(e) s’ adresse aux enfants, les feed-back qu’il (elle)
leur donne, lamaniere de démarrer et de terminer une activité.

Sur un plan pratique, nous avons effectué une demi-journée d' observation par classe et ce dans 7
classes. Nous n’ avons pas demandé aux enseignants d’ orienter leur activité vers des activités
graphiques et de lecture. En effet, cela aurait biaisé nos observations.

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

Gréce a ces observations, nous avons récolté un certain nombre d’ é éments nous permettant d’ en
savoir plus sur les pratiques de classe de ces sept institutrices.

Entretiens avec les enseignantes

Il est évident gqu’ une observation ponctuelle dans chaque classe n’ est pas suffisant pour émettre

des hypotheses sur les mécanismes al’ origine du maintien et parfois méme du renforcement des

inégalités sociaes.

Ainsi, nous voulions également cerner le modéle éducatif mis en ceuvre par I’ingtitutrice, ¢’ est-&

dire:

- saconception de |’ école maternelle et de son rdle,

- laconception de son propre role et de celui des parents,

- saconception de ce gue ¢ est « apprendre » et ce qu’ est un « enfant » ou encore un « éleve »,

- saconception de I’ objet méme de I’ apprentissage (dans | e cas de |a présente recherche, la
conception de |’ apprentissage de lalecture et de |’ écriture).

Pour réunir ces éléments, nous avons mené des entretiens avec les 7 enseignantes et nous avons
mis le contenu de ces entretiens en rapport avec les observations réalisées en classe.

Echantillonnage

En ce qui concerne le choix des classes visitées, nous avons choisi de sélectionner des classes
accueillant des enfantsissus de milieux défavorises ou hétérogenes mais parlant majoritairement
le francais alamaison.

En effet, la question des enfants fréquentant |es classes maternelles belges francophones mais
n’ayant pas pour langue maternelle le francgais nous apparait comme un probléme a part entiére.
Cependant, ce n’ est pas spécifiquement |’ objet de notre étude.

Danslamesure ou il s agit d’ une recherche inter-réseaux, nous avons contacté des écoles dans les
trois réseaux.

Nous avons également fait le choix de contacter uniquement des classes regroupant des enfants
du méme &ge. Nous avons donc écarté les « classes plateaux. »



2.2 Deuxiéme phase delarecherche

La deuxieme phase de la présente recherche a eu lieu entre septembre 2005 et ao(t 2006.
Ainsi, suite ala premiére phase de type exploratoire, nous avons mené une recherche-action.

Il s agissait d’accompagner un certain nombre d’institutrices dans |’ organisation de rencontres
avec les parents. Ces rencontres avaient pour objectif de favoriser le dialogue a propos des
apprentissages vises par |’ école maternelle et du réle de chacun des acteurs de lavie de I’ enfant
dans ces apprentissages.

Ces rencontres devaient permettre al’ institutrice de comprendre le vécu des parents, leurs
représentations et de leur proposer, éventuellement, des représentations alternatives.

Pour les parents, les rencontres devaient leur donner |’ occasion de comprendre les activités
proposées aleur enfant al’ école maternelle et les besoins des enfants pour les mener abien. Ces
rencontres visaient donc une meilleure connaissance réciproque ce qui devrait favoriser une
collaboration dans une perspective commune : laréussite des enfants al’ école primaire.

Comme nous |’ avons déja mentionné, cette recherche-action s est appuyé sur la production de
deux outils, I'un destiné aux enseignants, I’ autre aux parents.

Ainsi, nous avons cherché un certain nombre d’ institutrices prétes a mener la recherche action
dans leur classe. Celaimpliquait une série de réunions entre I’ enseignante et un ou plusieurs
membres de |’ équipe de recherche. Ces réunions avaient en réalité un double objectif : préparer et
fournir un certain nombre de balises pour les rencontres avec les parents et amener I’ enseignant a
réfléchir sur ses pratiques. En effet, pour parvenir afaire comprendre aux parents le réle des
activités réalisées en classe, |’ enseignante devaient d' abord les verbaliser, les répertorier, les
décrire et donc, dans une certaine mesure, développer une analyse réflexive.

Les enfants des classes participantes ont été soumis a une série d’ épreuves évaluant une série
d’ aptitudes en ce qui concerne I’ entrée dans |’ écrit. Les résultats a ces épreuves ne seraient pris en
considération que comme des indices en faveur ou non de notre intervention.

Le nombre de classes participant a cette expérience est lié au nombre d’ institutrices ayant accepté
de collaborer. Ainsi, comme nous I’ avons d§ja mentionné, 7 institutrices ont donné leur accord.

e Ecolel

Il s'agit d’ une école fondamental e accueillant des enfants de milieux défavorisés (mais ne faisant
pas partie des écoles D+). Il y adeux classes par année d’ enseignement maternel. L’ une des
institutrices est, chaque année, titulaire d’ une troisieme maternelle, I’ autre suit sa classe et prend
donc en charge la deuxiéme et la troisiéme année alternativement. 1l s' agit d’ un choix des
institutrices pour des raisons de preférence dans le cadre de leur pratique professionnelle. En
effet, I’ enseignante qui, chague année, recoit une nouvelle classe de 3*™ pratiquait I’ autre
systéme auparavant mais, apres plusieurs années, a pris conscience du fait qu’ elle trouvait plus
d’ énergie en s occupant d’ enfants différents chague année.



Néanmoins, cette organisation a une influence sur les caractéristiques des enfants fréquentant les
deux classes : I'institutrice qui accueille une nouvelle classe chaque année est aussi celle qui

S occupe des enfants qui arrivent dans |’ école. Ces enfants ont souvent pour caractéristiques

d avoir un parcours scolaire plus instable et une pratique du francais moins élaborée. De cefait,
on ne peut pas considérer les populations des deux classes comme comparables.

Nous avons d’ abord présenté e projet aladirectrice. Celle-ci nous a affirmé qu’il rencontrait une
deleurs priorités : larelation avec les parents.

Depuis quelque temps, I’ équipe avait le souhait de se lancer dans des contacts plus étroits et
organisés avec les parents, sans parvenir toutefois a concrétiser ce projet, par mangue de temps.
Nous avons alors rencontré les enseignantes et celles-ci nous ont confirmé ce fait.

Dans un premier temps, en concertation avec la coordination D+ de la commune, nous avons
convenu d' aler assister ensemble a un « café des Mamans » organisé dans une autre école de la
méme commune.

Ensuite, nous nous sommes réunis avec les enseignantes et 1a psychol ogue de la coordination D+
de la Commune afin de discuter des modalités pratiques d’ organisation de ces rencontres au sein
de leur école.

e Ecole2

Il s'agit d’ une école fondamental e accueillant des enfants de milieux hétérogeénes. Il y atrois
classes par année d’ enseignement maternel.

Cette école et cesinstitutrices sont bien connues d' un des chercheurs, ce qui afacilité la prise de
contact. Lorsque nous leur avons parlé du projet, les deux institutrices ont directement adhéré au
projet. L’ une des deux vivral’ année scolaire 2005-2006, sa derniere année d’ enseignement et a
dit « vouloir terminer en beauté »... Néanmoins, nous percevons une différence dans |’ adhésion
par rapport al’école 1 : en effet, ce projet N’ est pas « le leur », aucune initiative n’ a é&té prise de
leur part et nous savons que nous devrons prendre I initiative de |’ organisation de toutes les
rencontres avec les parents.

e Ecole3

Il s'agit d’une école qui, depuis quelques années, avu se modifier son public. Accuelllant
auparavant des enfants issus de milieux hétérogenes, il semble que maintenant le public tende
davantage a étre nettement plus privilégié, surtout au niveau culturel.

Il y atrois classes de troisiéme maternelle qui donnent dans le méme couloir.

Lorsgue nous avons présenté le projet aladirection, celle-ci arapidement accepté moyennant
I"accord des institutrices et des instances supérieures.

Néanmoins, |’ adhésion des institutrices ne fut pasimmédiate : nous avons dii faire preuve de
souplesse et méme proposer une organisation différente du projet de base (rencontrer moins
souvent les parents et éditer une petite feuille d’ information aleur intention).



Finalement, larelation s établissant peu a peu, I’ enthousiasme des parents vis-a-vis de
I’ expérience, latotale prise en charge par les chercheurs de I’ organisation pratique des rencontres,
ont permis aux enseignants d’ adhérer davantage au projet.

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

Nous pensons que les difficultés organisationnelles que nous avons rencontrées dans I’ éaboration
de notre dispositif sont en partie dues a des réticences et des peurs de la part des enseignants.
Néanmoins, nous avions impérativement besoin de leur adhésion au projet pour le mener a bien.
C’ est pourquoi nous avons opté pour une position souple tentant de trouver un consensus.

4. Réaultats
4.1 Lesobservations et les entretiens

Nous n’allons pas entrer dans les détails des données issues des observations et des entretiens.
Celles-ci se trouvent dans le rapport final de la deuxiéme année de recherche (2005-2006).

Pour rappel, les observations et |es entretiens avaient pour objectif une meilleure connaissance
des pratiques en 3°™ maternelle, mais aussi I’ apport de pistes pour I’ € aboration de I’ outil
enseignant.

Ainsi, les données recueillies nous ont amené aux constats suivants.

Les enseignantes interrogées associent |’ apprentissage al’ idée « d’ empreinte » (Astolfi, 1993,
p.123) et/ou & quelque chose qui s approche d’ une forme de conditionnement (Astolfi, 1993, p.
125).

L’idée « d' empreinte » est celle d’ une page blanche a écrire ou d’ un verre aremplir. Dans ce
modeéle, I’ enseignante attend de I’ ééve qu'il soit « attentif », « régulier dansle travail et I’ effort »,
« concentré » et qu’il fasse preuve de « volonté ». Ainsi, |’ erreur, si elle se produit, reléve le plus
souvent de laresponsabilité de |’ éléve qui n’ a pas adopté I’ attitude attendue.

La conception de I’ apprentissage associ€ a une forme de conditionnement améne les enseignantes
a définir les connaissances a acquérir en termes de comportement observable attendu en fin

d’ apprentissage. Ainsi, I’ apprentissage résulte d’ une suite de conditionnements, I’ enseignante
découpant la tache en petites unités pour faire réussir les éléves. Cette pédagogie essaie de

2 Astolfi J.P. (1993), L’ école pour apprendre, Paris, ESF.



prendre les moyens d’ éviter I’ erreur et, i elle survient tout de méme, saremédiation sera plutét &
la charge de I’ enseignant qui devratrouver de nouveaux découpages.

Ce modéle aeu pour effet positif une plus grande centration sur I’ ééve. Néanmoins, « avec le
modeél e du conditionnement, ¢’ est un peu comme si on faisait gravir al’éléve un escalier, mais en
disposant toutes les marches a plat, les unes a coté des autres, mais toutes au méme niveau. De
telle sorte qu'il peut bien satisfaire a toutes les étapes intermédiaires de |’ apprentissage mais
sans nécessairement s élever ! » (Astolfi, 1993, p.127).

Par contre, les enseignantes interrogées ne semblaient pas sensibilisées a une vision plus
constructiviste ou socioconstructiviste de |’ apprentissage.

Certaines ont bien évoqué I'intérét d’ analyser les erreurs des éléves pour les amener versla
réussite de I’ activité. Nous avons d’ ailleurs, a une occasion ou I’ autre, pu observer une telle
démarche mais, de maniére tres furtive et trésrare. De plus, il était évident que C était I’ atteinte
du produit final qui était prioritaire et non le processus méme de transformation (la démarche, sa
justification,...).

Compte tenu de ces constats, nous avons voulu, dans |’ outil destiné aux enseignants, aller dansle
sens suivant : ce qui est intéressant dans le savoir, ce n’ est pas la masse d’informations qu'il
apporte sur le monde et qu'’il faudrait enregistrer (données factuelles) mais le souci de la preuve,
la dynamique du questionnement et le courage de I’ examen critique ; ceci dans une perspective
de selibérer, alafois, de ses propres pr§ugés et de I’ autorité d' autrui. Entrer dans le savoir, ' est
d’ abord apprendre que la vérité d’ une affirmation ne dépend pas du statut de la personne qui la
profére.

Sachant que ces enseignantes n’ ont tres vraisemblablement pas été formées dans ce sens, nous
avons orienté notre outil vers|’explicitation et I'illustration d’ une vision plus constructiviste de
I” apprentissage. Ainsi, nous sommes partis des jeux élaborés dans le cadre de I’ outil parent. Nous
avons recueilli un certain nombre d’ erreurs commises par des enfants alors qu’ils jouaient a ces
jeux. Nous sommes partis de ces erreurs afin de montrer que celles-ci doivent étre mises au coaur
des apprentissages. Qu’'il ne s agit ni de les sanctionner, ni de les éviter mais de les repérer, pour
ne pas dire les provoquer, afin de structurer le travail didactique autour d’ elles. En effet, les
erreurs des éléves nous permettent de cerner leurs préconceptions. Ainsi, la situation didactique
(dans ce cas, le jeu) est congue de telle maniéere que les éléves franchissent I’ obstacle analysé a

I’ alde des interactions (entre éléves et avec |’ enseignant). Ceci rompt avec cette tendance
particulierement répandue a contourner I’ obstacle pour réaliser latache « avec ce que |’ on sait
déafaire » et celle de laisser I’ enfant seul devant le dispositif en se disant qu’il apprendrabien

« naturellement ».

Dans cet outil, nous proposons également quel ques explications sur les particul arités de
I'apprentissage de lalecture en montrant et illustrant toutes les composantes indispensables qu’il
est utile développer en maternelle. Nous avons eu une attention particuliere arédiger le tout en
termes simples et compréhensibles et en I'illustrant par des activités concrétes qui respectent le
travail relationnel et organisationnel propre aux maternelles

4.2 Evaluation de |’ effet delarecherche-action



* Evaluation quantitative
Nous avons tenté d’ évaluer les effets de |a recherche-action menée dans les trois écoles.

Pour ce faire, nous voulions effectuer une série de tests statistiques a partir des résultats du testing
administré aux enfants.

Aing, afin d’' évaluer |’ effet de notre intervention, nous avons soumis certains enfants des classes
participantes a une série d’ épreuves évaluant une série d’ aptitudes en ce qui concerne I’ entrée
dans |’ écrit au début et alafin del’ année scolaire.

Dans chaque classe, nous avions demandé aux enseignants de choisir 10 enfants. Nous avions
demandé gue laliste compte 3 enfants dont I’ enseignant pensait que les parents ne participeraient
pas aux rencontres et 7 enfants dont |’ enseignant pensait que les parents seraient fort susceptibles
de participer aux rencontres. Nous avions demandé plus d’ enfants dans la catégorie « parents fort
susceptibles de participer » car nous avions estimé que parmi ces parents, il était fort probable que
certains ne participent finalement pas. Ainsi, les deux catégories auraient pu s équilibrer.

Nous avions donc espéré comparer les résultats de ces deux groupes d’ enfants avant et aprés
notre intervention.

Malheureusement, il S avere que la participation des parents fut fort inégale d’ un établissement a
I"autre et que les enseignants n’ ont pas forcément pu juger de qui participerait ou pas. De plus,
pour comptabiliser les « participants », nous avons, lors du post-test, demandé aux enfants s'ils
avaient ramené chez eux certains des jeux del’ outils-parents.

L’ ensemble de ces circonstances ont eu pour conséquence le fait que parmi les 57 enfants ayant
participé au pré-test et au post-test, seuls 9 entrent dans la catégorie « parents ayant participés ».

Ceci nerefléte pas laréalité. En effet, les réunions avec les parents ont drainé pas mal de monde,
dans certaines écoles plus que dans d’ autres.

Nous n’avions pas la possibilité matérielle et temporelle de tester I entiéreté des enfants.
Néanmoins, cela aurait été la seule aternative qui nous aurait permis de ne pas nous retrouver
dans la situation que nous venons de décrire.

De plus, pour comptabiliser e nombre de « parents participants », nous aurions peut-étre plutét
dd faire une liste des parents présents aux réunions plutot que de baser notre dénombrement sur
les dire des enfants. Non seulement ces derniers ne se souviennent peut-étre pas parfaitement
(bien que nous leur montrions les jeux au moment de leur poser la question) mais aussi, notre
comparaison aurait pu tenir compte, au-dela de I’ utilisation des jeux par les familles, de
I'influence de la fréquentation des réunions méme si les jeux n’ étaient pas ramenés ala maison.
Cependant, pour ce faire, nous aurions été obligés de faire passer une liste de présence durant les
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réunions, ce qui ne nous est pas apparu comme une bonne idée car al’ opposé de la philosophie
SOUS-jacente a ces rencontres.

Ainsi, nous n’avons pas pu mener abien |’ évaluation de I’ effet de notre intervention telle que
nous voulions |’ effectuer.

De toute fagon, pour rappel, les résultats a ses épreuves N’ auraient du étre pris en compte que
comme des indices en faveur ou non de I’ intervention. |ls ne devaient étre pris qu’ atitre
informatif du fait des multiples biais difficilement controlables.

Dans le rapport fina de la deuxiéme année, nous proposons héanmoins une bréve analyse
descriptive des données recueillies ainsi que les résultats a quel ques tests statistiques.

Cette présentation a deux visées: \

- fournir des indications sur les performances d enfants de 3°™ maternelle a différentes
épreuves touchant tant aux fonctions de I’ écrit qu’ au fonctionnement de la langue et ce au
début et alafin del’année (indications sur le gain relatif).

- fournir quelques données sur la variabilité inter-classe et inter-école qui seraa mettre en
relation avec le type de population drainée par chacun de ces établissements.

Deslors, il nous parait plus intéressant de nous attarder sur le bilan plus qualitatif des rencontres
parents-enseignants.

e Evaluation Qualitative

L edispositif : rappelons brievement qu'’il s agissait de réunir cing fois au cours de I’ année les
parents et |es enseignants de troisieme maternelle autour de la problématique de I’ entrée dans

I” écrit. Au cours de ces rencontres, il s agissait d’' une part de proposer des petites activités de la
vie quotidienne qui pouvaient favoriser I’ entrée dans|’ écrit de |’ enfant et d’ en expliquer le
pourquoi et, d’ autre part de présenter trois jeux qui poursuivaient les mémes objectifs et que les
parents pouvaient emprunter librement. Ces rencontres avaient donc un but relationnel d’ une part,
en tentant de rapprocher le monde de I’ école et de lafamille afin de favoriser une certaine
harmonisation et éducationnel d’ autre part, afin de conscientiser les parents aux actions
bénéfiques pour les enfants en terme d entrée dans I’ écrit. De plus, nous espérions égal ement
avoir un impact au niveau des enseignants et de leurs pratiques autour de I’ entrée dans |’ écrit.

L’ école 2 avoulu organiser une sixiéme rencontre au cours de laquelle on a proposé aux parents
de jouer lesjeux avec les enfants présents en classe. Quelques petits groupes ont joué, d’ autres
parents en ont profité pour découvrir des jeux qu’ils ne connaissaient pas, d’ autres encore
commentaient les jeux gu’ils avaient expérimentés. Certains parents venaient pour la premiére
fois au moment de cette derniere rencontre !

Cette méme école a organisé un dernier « petit-déjeuner parents » au mois de juin afin que les
enfants de 2& maternelle et leurs parents puissent rencontrer les enfants et les institutrices de 3é
maternelle. A ce moment-13, les institutrices ont déja présenté le projet qui continueral’ année
prochaine.
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L’ organisation desrencontres

Le moment : Apres quelques temps, les 7 classes participant alarecherche sont arrivées aun
mode d’ organisation des rencontres assez proche. Les rencontres se déroulaient le matin, au
moment ou la majorité des parents déposaient leurs enfants al’ école. Ils étaient prévenus par

I’ école de la date et s arrangeaient pour venir un peu plus tot et pouvoir rester un petit moment.
En général, chaque rencontre durait une petite heure.

Lamaniéere : Nous avons pu constater que la convivialité engendrée par un accueil matérialisé par
une tasse de café, un verre de jus d’ orange, un petit biscuit est propice au climat de laréunion.
Dans les quatre classes ou la rencontre se déroulait de cette facon, des parents ont apporté
également leur participation concréte (biscuits « maisons », ...).

La présence des enfants : Dans cing classes, les enfants étaient présents au moment des
rencontres. Certains enfants participaient, les autres jouaient dans les classes sous la supervision
des enseignantes. Les enseignantes sont évidemment moins disponibles quand elles doivent
participer alarencontre et superviser les enfants en méme temps, néanmoins, gréce a cela,
certains enfants ont pu avoir accés aux jeux alors que leurs parents ne venaient pas aux réunions.
Dans les deux classes qui se réunissaient en dehors de la présence des enfants, |es enseignantes ne
prenaient pas trés souvent laparole si ce n’ est pour acquiescer ou souligner ce qui était dit. Nous
pensons donc que |la présence des enfants N’ est pas dérangeante.

Le systeme de prét : Dans chaque classe, nous avions déposé une grande boite pour rassembler les
jeux. Chaque jeu était muni d une petite fiche sur laquelle I’ enseignante écrivait |le nom de
I"enfant qui empruntait le jeu ainsi que ladate. Lorsgu’il emportait un jeu, |I’enfant laissait la carte
al’école et ainsi on pouvait facilement localiser chague jeu.

Nous devons souligner e tres grand respect des jeux qui sont restés impeccables tout au long de
I"année scolaire.

Au début de I’ année, nous avions convenu d’ une durée de prét de quinze jours mais nous avons
assoupli cette regle par la suite. Les enfants ramenaient les jeux quand ils avaient assez joué.
Soulignons que trés peu de personnes pensaient a emprunter des jeux en dehors des moments de
rencontre. Peut-étre faut-il plus de temps pour instituer ce type de réflexe...

La note récapitulative : Pour chague rencontre, nous avons rédigé une petite note récapitul ative du
contenu de laréunion afin que chacun puisse s’ en souvenir d’' une part mais aussi pour que
certains parents qui ne pouvaient étre présents puissent se tenir au courant. Les parents ont
souligné I'importance des ces notes auxquellesils avaient plusieurs fait eu recours. Les
enseignantes nous ont dit en avoir distribué beaucoup en- dehors des rencontres proprement dites
ades parents qui les demandaient.

Bilan qualitatif au niveau des parents: Les parents ayant participé aux rencontres se sont tous
montrés trés enthousiastes et assidus dans la mesure de leurs possibilités professionnelles. Au fil
des rencontres, une relation de confiance s est tissée et |a conversation portait souvent sur des

guestions relatives al’ éducation, en général, des enfants. Ces rencontres répondent clairement a
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un besoin de la part des parents d’avoir un lieu et un moment pour débattre de ce genre de
préoccupation.

Toutefais, il faut se rendre compte gque le taux de participation reste relativement faible (environ
20% des enfants représentés).

IIs ont aussi apporté des commentaires et remarques utiles pour laprécision et lalisibilité des
regles des jeux.

Les enseignantes nous ont dit qu’ au début de I’ année, elles ont été assez surprises par les parents
qui répondaient al’ appel. En effet, en septembre, pour la plupart, elles ne connaissent pas encore
vraiment les enfants, ni les familles et avaient donc déterminé un échantillon qui, deslors, se
révéait assez caduque. Ce sont bien lales aléas de la recherche-action.

Bilan qualitatif au niveau des enseignants : Nous avons été assez déstabilisés dans un premier
temps, interpellés dans un second temps, par ce que nous avons ressenti comme une réelle
difficulté dans la prise en charge des rencontres de la part des enseignantes. Si, au niveau
pratique, deux des trois écoles ont rapidement pris les choses en main, au niveau de |’ animation
proprement dite les institutrices sont toujours restées fort en retrait et prenant assez peu la parole.
Nous emmettons |’ hypothése qu’il y a, dans e chef de ces institutrices, une certaine difficulté a
« mettre des mots » sur les objectifs sous-jacents a leurs pratiques ; tout porte a croire qu’ elles
agissent avec toute la bonne volonté et la sensibilité qu’ on leur connait sans pouvoir expliciter le
pourquoi ni méme le comment de leur action éducative. Leur mode d’ expression se révele dans
I’ action et larelation mais connait des difficultés a se traduire verbalement. Nous avons
I"impression gu’ elles éprouvent des difficultés a «lire et interpréter » les activités pédagogiques
gu’ elles proposent aux enfants et sans doute également a les mettre en lien avec les attitudes, les
guestions, les besoins des enfants. Nous émettons I’ hypothése qu'il y aurait laun signe d’ un
certain mangue de « clarté cognitive » au niveau de |leurs pratiques professionnelles.

Bilan qualitatif au niveau desrelations parents - enseignants : Dans chacune destrois écoles
qui ont participé a notre recherche-action, nous avons été le témoin privilégié d’ une forme
particuliére et spécifique de relation entre les parents et les enseignants.

Dans|’école 1, larelation est assez égdlitaire : les deux institutrices semblent jouir du prestige de
I’ expérience que leur conférent leurs années d’ ancienneté. L’ école étant assez familiale, certains
parents ont été éléves dans |’ école, voire ééve de ces méme enseignantes. Néanmoins, celles-Ci
ne s investissent pas dans cette voie et se positionnent davantage comme partenaires a part entiére
avec les parents. Les parents rencontrés expriment leur reconnaissance vis-a-vis des enseignantes
et ont lavolonté de construire une cohérence éducative entre |’ école et lafamille.

Dans |’ école 2, larelation peut étre caractérisée globalement d’ assez autocratique ou paternaliste :
une des deux enseignantes a, vis-a-vis des parents, une attitude assez nette, exigeante,
professionnelle tout en étant assez conviviale et extravertie, I’ autre entretient une relation
beaucoup plus affective et empathique. 1l en résulte que les parents sont mis dans une relation
proche de celle d’ un enfant confronté al’ autorité parentale. Les parents rencontrés se montrent
trés « demandeurs », pleins de questions, tres attentifs et reconnaissants. Signalons que la
population de cette école est |a plus socio culturellement défavorisée de notre échantillon.
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Dans|’école 3, larelation est assez différente : les enseignantes sont nettement plus jeunes et
entretiennent d' une part, avec certains parents du méme ége qu’ elles, une relation de type

« copains - copines » assez peu professionnelle et d' autre part, avec d' autres parents, elles
semblent avoir des difficultés de relation. Peu de parents semblent réellement s’ investir
concréetement dans la relation éducative proposée dans le cadre de cette recherche-action.

L’avenir_: Chague classe ayant participé alarecherche-action a pu conserver les quatorze jeux en
un exemplaire. Les enseignantes étant a présents libres de les utiliser et les exploiter au sein de la
classe.

Mais, au-dela de cela, nous avons eu le plaisir de constater que I’ expérience ne s arréterapasla:
Dans|’école 1, une Maman, déléguée de la classe, propose d’ organiser les rencontres pour les
parents qui seront dans le méme cycle qu’ elle et son enfant.

Dans |’ école 2, les rencontres se perpétueront I’ année prochaine, |’ animation étant partiellement
prise en charge par |’ assistante sociale de la coordination D+ de la commune.

Les responsables communaux de I’ école 3 organiseront les rencontres dans une autre école de la
méme commune avec |’ aide de |’ association de parents.
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