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RESUME

Les nombreuses recherches effectuées au cours des dernieres décennies ont
confirmé ’influence positive de la conscience de I’écrit sur I’apprentissage de la
lecture et de I’écriture. Le développement de cette conscience linguistique s’amorce
dans le milieu familial lorsque les parents accordent de I’importance aux activités de
lecture et d’écriture (Boudreau, 2006; International Reading Association, 2000). Or, il
est reconnu que les enfants qui grandissent dans des milieux défavorisés ont, pour
diverses raisons, des interactions moins riches avec 1’écrit que ceux de familles plus
aisées (Snow, Burns et Griffin, 1998).

Afin de diminuer les écarts scolaires qui s’installent entre les enfants, et ce,
des le préscolaire, ceux provenant des milieux défavorisés ont accés a un service de
maternelle quatre ans. Ce service constitue une mesure préventive qui vise a fournir,
le plus rapidement possible, I’aide nécessaire a ces enfants. Certains d’entre eux
vivront leurs premieres expériences de lecture et d’écriture a la maternelle quatre ans
(Yaden, Tam, Madrigal et Brassell, 2000). Il est donc essentiel que les enseignantes
soient sensibilisées aux différents rapports & I’écrit des enfants. En ce sens, leurs
interventions éducatives doivent favoriser la réalisation d’expériences riches et
variées de lecture et d’écriture (Au, 2000).

Pour que les mesures préventives engendrent les retombées attendues quant au
développement de la conscience de I’écrit, il importe que les enseignantes aient
développé des savoirs qui ménent a des interventions éducatives adéquates (Snow et
al., 1998; Strickland, 2000). Or, peu d’études se sont intéressées a cet aspect du
développement de la conscience de 1’écrit. La présente recherche a donc étudié les
savoirs ainsi que les interventions éducatives de six enseignantes de la maternelle
quatre ans en milieux défavorisés. Elle visait, dans un premier temps, a connaitre les
savoirs des enseignantes et leurs interventions éducatives et, dans un deuxiéme
temps, a établir des relations de ressemblances et de différences entre les savoirs, les
interventions et le courant de I’émergence de 1’écrit. Ce dernier, qui constitue le cadre
de référence de la recherche, soutient que les enfants construisent activement leurs
connaissances de 1’écrit par la richesse de leurs interactions avec des modeles de
lecteurs et de scripteurs (Strickland, 2000; Sulzby et Teale, 1991).

Une étude de cas multiples a permis d’étudier les savoirs et les interventions
éducatives de six enseignantes durant ’année scolaire 2002-2003. Les données
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obtenues a 1’aide d’entretiens semi-dirigés et d’observations dans la classe ont été
soumises a une analyse de contenu. Dans un premier temps, une analyse approfondie
de chaque cas a été effectuée. Ensuite, comme le suggere Merriam (1998), une
analyse comparative des six cas a mis en lumiére des relations de ressemblances et de
différences entre les cas favorisant ainsi une analyse de second niveau.

Les résultats révelent que, de maniére générale, les enseignantes posseédent
tres peu de savoirs de la conscience de I’écrit ainsi que du courant de I’émergence de
’écrit. Leurs savoirs se situent davantage au niveau du courant de ’intervention.
Celui-ci, ayant pour principe que les enfants doivent développer certaines habiletés
préalables a I’apprentissage formel de la lecture et de [’écriture, a été délaissé au
profit de celui de ’émergence de I’écrit au tournant des années 80 (Sulzby et Teale,
1991; Teale et Yokota, 2000). Les résultats confirment également I’existence de liens
entre les savoirs et les interventions éducatives. En ce sens, les enseignantes qui ont
exprimé des savoirs relevant du courant de I’émergence de [’écrit sont celles qui
effectuent des interventions éducatives qui contribuent au développement de la
conscience de I’écrit. Quant aux enseignantes qui ont formulé des savoirs associés au
courant de I’intervention, leurs interventions éducatives visent [’acquisition
d’habiletés préalables a I’apprentissage formel de la lecture et de I’écriture. Enfin, les
résultats de la recherche rejoignent les préoccupations de Anders, Hoffman et Dutty
(2000) qui constatent qu’il est nécessaire que la communauté scientifique investigue
davantage les savoirs, les croyances ainsi que les pratiques des enseignantes dans le
domaine de I’apprentissage de la lecture.

Mots clés: Eveil a ['écrit, éducation préscolaire, interventions éducatives,
apprentissage de la lecture et de I’écriture, mesure préventive, savoirs des
enseignantes



INTRODUCTION

La lecture et l'écriture sont essentielles dans notre société puisqu’elles
favorisent le développement personnel, permettant de tisser des liens sociaux et de
mieux s’intégrer personnellement et professionnellement. Il semble qu’il soit de plus
en plus difficile pour un individu de bien fonctionner en société lorsqu’il ne sait ni
lire ni écrire (Ministére de la Culture et des Communications, 1998). En ce sens, le
nouveau rapport de I’OCDE mentionne que «entre le tiers et plus des deux tiers de la
population adulte n’atteignent pas le niveau minimal de maitrise des compétences de
base pour participer pleinement a la société» (Werquin, 2006, p.1). Aujourd’hui, le
fait de ne pas maitriser ces outils de communication condamne a I’isolement
(Ministére de la Culture et des Communications, 1998) et, davantage, diminue

I’estime de soi qui est crucial dans le développement intégral de la personne.

Longtemps associé au début de la scolarisation, il est maintenant reconnu que
I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture débute bien avant I’entrée officielle dans
le systéme scolaire (Snow, Burns et Griffin 1998; Sulzby et Teale, 1991; Teale et
Yokota, 2000) donc, il n’appartient plus exclusivement & 1’école (Morais et Robillart,

1998).

Ce savoir de la lecture et de I’écriture peut se construire, dés le plus jeune age,
par des interactions qui impliquent les enfants, des modeles de lecteurs et de
scripteurs et la présence de supports écrits dans I’environnement. L’environnement
socioculturel et familial dans lequel baigne I’enfant exerce une influence cruciale sur
’éveil a ’écrit. En répondant aux questions des enfants, les modéles de lecteurs et de

scripteurs les aident a développer une conscience de [’écrit nécessaire a



I’apprentissage formel de la lecture et de I’écriture (Boudreau, 2006; International
Reading Association, 2000). En principe, le développement de la conscience de
[’écrit s’amorce dans le milieu familial dans la mesure ou les parents accordent de
I’importance aux activités de lecture et d’écriture (Boudreau, 2006; Giasson et Saint-

Laurent, 1998; Snow et al., 1998§; Sulzby et Teale, [991; Tracey, 2000).

Or, les résultats de certaines recherches montrent que les enfants qui
grandissent dans un milieu défavorisé sont peu encouragés dans cette démarche
d’appropriation de la lecture et de I’écriture parce que ces activités sont trés peu
pratiquées et valorisées au sein de la famille. Par conséquent, les possibilités qu’ils
aient des difficultés d’apprentissage en lecture et en écriture sont plus importantes
lorsqu’ils arrivent a I’école (Drolet, 1991; Shiefflin et Cochran-Smith, 1984; Snow et
al., 1998; Tracey, 2000). Dans cette perspective, différentes mesures ont été mises en
place dont la création de maternelles quatre ans dans les milieux défavorisés afin de
prévenir de telles difficultés et ainsi diminuer les retards scolaires des jeunes enfants.
Ainsi, les enfants devraient y vivre des activités qui favorisent la découverte de la
lecture et de I’écriture tout en suscitant le goit de lire et d’écrire (Au, 2000; ministere
la Culture et des Communications, 1998; Snow et al., 1998; Sublet, 1996; Tracey,
2000).

Ayant enseigné a I’éducation préscolaire, la chercheure a ét€ a méme
d’observer et de questionner ses propres savoirs et interventions €ducatives tout
comme ceux de certaines collegues. Cette expérience du milieu scolaire I’a amenée a
vouloir en connaitre davantage sur les savoirs et les interventions éducatives
d’enseignantes’ de la maternelle quatre ans en milieux défavorisés a propos du

développement de la conscience de 1’écrit. En choisissant d’étudier ces aspects, la

! Considérant la prépondérance des femmes en éducation préscolaire, le terme «enseignante» est utilisé
tout au long de ce document.



présente recherche traite une problématique encore trés peu considérée dans le

domaine du développement de la conscience de I’écrit.

L’objet de cette étude étant la conscience de I’€crit, le premier chapitre expose
cette problématique en mettant [’accent sur les débuts de ’apprentissage de la lecture
et de I’écriture de méme que sur la prévention des difficultés liées a cet apprentissage.
Cette démarche amene a expliquer les différents facteurs qui agissent sur
I"apprentissage de la lecture et de I’écriture et a s’intéresser a I’influence des savoirs
sur les interventions éducatives relativement a la construction du savoir relié a 1’écrit.
Somme toute, ce chapitre présente [|’état des connaissances actuelles de la

problématique et les questions de recherche.

Le deuxieme chapitre définit le cadre théorique de la recherche. Une attention
particuliére est accordée aux principaux concepts dont la conscience de 1’écrit, les
savoirs des enseignantes et les interventions éducatives. Cela ameéne a décrire
I’évolution du début de I’apprentissage de la lecture afin de situer le courant des
interventions éducatives relatives au développement de la conscience de écrit.

Finalement, les objectifs de recherche sont annoncés.

Le troisieme chapitre présente ’aspect méthodologique de la recherche. Les
assises théoriques sont situées pour ensuite s’arréter aux modalités de la collecte des
données incluant les étapes de la préparation, de la collecte proprement dite, de
’analyse et de ’interprétation des résultats. Enfin, la valeur scientifique des résultats

a travers les actions posées est abordée.

Les quatrieme et cinquiéme chapitres sont consacrés aux résultats. Le
quatriéme chapitre présente les résultats propres a chacun des six cas, les résultats de
I’analyse transversale ainsi que I’interprétation. Les résultats sont discutés au

cinquieme chapitre. La validité des résultats et les limites y sont également traitées.



Enfin, la conclusion fait les rapprochements nécessaires entre les objectifs de
la recherche et les résultats qui en découlent. Elle fait aussi mention de I’apport de
cette étude sur le plan du développement des connaissances scientifiques et des

retombées envisagées.



CHAPITRE PREMIER

PROBLEMATIQUE DE LA RECHERCHE

L’apprentissage de la lecture et de I’écriture constitue un long processus qui
émerge des la période de la petite enfance et il se construit a partir des premiers
contacts que les enfants ont avec les supports €crits de I’environnement (McCutchen
et al., 2002; Snow et al., 1998; Sulzby et Teale, 1991). Les recherches effectuées au
cours des derniéres décennies mettent en évidence le fait que les enfants acquiérent
certaines connaissances et habiletés reliées a la lecture et a 1I’écriture bien avant qu’ils
ne recoivent un enseignement formel. Toutefols, ces acquisitions sont tributaires de
certaines conditions comme la présence de modéles de lecteurs et de scripteurs qui
supportent I’enfant dans sa découverte de la présence de I’écrit dans I’environnement
(Clay, 1966; Cloutier, Fortin, et Paradis, 1989; Goodman, 1982, 1983, 1984, 1986;
International Reading Association, 2000; Neuman, Copple et Bredekamp, 2000;
Sulzby et Teale, 1991).

Ce premier chapitre situe la problématique de la recherche qui s’articule
autour de trois éléments importants. Tout d’abord, les débuts de ’apprentissage de la
lecture et de I’écriture ainsi que I’ importance de la prévention, dés le préscolaire’, des
difficultés reliées a cet apprentissage sont expliqués. Ensuite, les facteurs influengant
cet apprentissage sont spécifiés. Les savoirs et la portée des interventions éducatives
des enseignantes du préscolaire sur le développement de la conscience de I’écrit sont

également abordés. Enfin, les questions de recherche terminent le chapitre.

? Le terme préscolaire référe a la période qui précéde le début des études primaires.



1.1 Débuts de 'apprentissage de la lecture et de écriture et prévention des

difficultés reliées a cet apprentissage

L’apprentissage de la lecture et de I’écriture est complexe et repose sur
différents €léments qui peuvent étre regroupés selon deux dimensions: une dimension
affective et une dimension cognitive. La premiére est associée a la motivation, a
I’intérét, au plaisir, a Pattitude générale face a la lecture ainsi qu’a la perception que
les jeunes ont d’eux-mémes en tant que lecteurs. Tandis que la seconde référe aux
connaissances de la langue et du monde, aux habiletés ainsi qu’aux stratégies mises
en place lors de ces activités (Afflerbach, 1998; Freebody et Freiberg, 2001; Giasson,
2003).

Chez le jeune enfant, la dimension affective est fortement influencée par la
lecture d’histoires a voix haute puisque cette activité contribue a la découverte des
émotions de méme qu’au plaisir qu’elle procure lorsqu’elle est réalisée dans une
ambiance chaleureuse (Doucet, 1995). Une attitude positive face a la lecture est
d’autant plus importante en bas dge puisqu’elle aura un impact significatif sur le désir
des enfants d’apprendre a lire lors de leur entrée en premiére année (Afflerbach,

1998; Jamison Rog, 2001).

Quant a la dimension cognitive, les enfants réalisent, trés tot, des
apprentissages concernant la lecture et ’écriture lorsqu’ils sont actifs et placés dans
des situations réelles et signifiantes, c’est-a-dire intégrés a des activités qui les
intéressent et qui leur offrent des modeles de lecteurs et de scripteurs. Les diverses
occasions de manipuler 1’écrit aident les jeunes enfants a se familiariser avec les
fonctions de la communication écrite et cette découverte contribue €galement a la
prise de conscience de ’écrit (Downing et Fijalkow, 1990; Neuman et al., 2000;
Snow et al., 1998). Il importe de spécifier que le terme «écrit» est englobant et

désigne, a la fois, la lecture et I’écriture.



L’apprentissage de la lecture et de ’écriture a longtemps été associé au début
de la scolarisation soit a I’entrée en premiere année. Les chercheures et les
enseignantes croyaient alors que le fait de débuter trop tot cet apprentissage pouvait
avoir des effets néfastes pour les enfants. Avec le temps, les recherches effectuées
dans les domaines de |’éducation préscolaire et de la lecture ont montré que les
enfants acquiérent des connaissances et développent des attitudes et des
comportements a I’égard du langage écrit avant qu’ils bénéficient d’un apprentissage
formel (Teale et Yokota, 2000). Il est maintenant reconnu que I’apprentissage de la
lecture et de I’écriture s’insére dans le développement global de I’enfant et qu’il ne

releve plus exclusivement de I’école (Morais et Robillart, 1998).

Les résultats de nombreuses recherches montrent qu’il est nécessaire de
favoriser le développement de la conscience de [’écrit chez les enfants d’age
préscolaire puisque le niveau de développement de cette derniére influence
positivement ’apprentissage de la lecture et de I’écriture et, conséquemment, la
réussite scolaire (International Reading Association, 2000; Neuman et al., 2000 ;

Snow et al., 1998; Strickland, 2000).

Les intervenants des milieux scolaires sont particulicrement attentifs aux
difficultés d’apprentissage de la lecture et de I’écriture parce qu’elles se répercutent
sur I’ensemble du cheminement scolaire des éleéves puisque la lecture est considérée
comme |’acces a la plupart des matieres (Goupil, 1997; Ministere de I’Education du
Loisir et du Sport, 2005). Les résultats de différents travaux montrent que,
généralement, les difficultés d’apprentissage de la lecture apparaissent en début de
scolarisation et si elles ne sont pas surmontées, cela engendre des difficultés a court, a
moyen et & long terme (Goupil, 1997; MELS, 2005; Strickland, 2000; Teale et
Yokota, 2000). Van Grunderbeck (1994) précise que les jeunes €leéves qui éprouvent
de la difficulté dans leur apprentissage de la lecture n’ont pas une conscience trés

claire de ce que constitue |’acte de lire. Ils saisissent difficilement les diverses



fonctions de la lecture et de ’écriture et comprennent mal leur composition. De plus,
ces lecteurs ne font pas le lien entre le langage écrit et le langage oral, pas plus qu’ils
ne comprennent le principe de I’écriture alphabétique. Ils auraient donc un faible

niveau de développement de leur conscience de |’écrit.

Les difficultés en lecture et en écriture entrainent des échecs répétitifs et des
retards dans le cheminement scolaire des éléves ce qui les expose davantage a
[’abandon prématuré de leurs études secondaires (Brais, 1991; Conseil supérieur de
’éducation, 1996; MELS, 2005; Snow et al.,, 1998). Certains auteurs rappellent
que I’abandon est souvent le résultat de I’accumulation des difficultés
d’apprentissage, du retard scolaire et du redoublement. Il semble que les jeunes aient
tendance a quitter leurs études plus rapidement s’ils ont des difficultés
d’apprentissage dés le début de leur scolarisation (Pagani, Ghosn, Jalbert, Munoz et
Chamberland, 2005; Papillon et Rousseau, 1995; Ristic et Brassard, 1990) et

I’apprentissage de la lecture et de I’écriture fait partie des difficultés rencontrées.

Préoccupés par la problématique des difficultés d’apprentissage de la lecture,
les ministéres fédéraux américains de I’Education, de la Santé et des Services sociaux
ont mandaté I’ Académie nationale des sciences de se pencher sur la prévention de ces
difficultés (Snow et al., 1998). Les résultats de cette vaste étude ont mis en évidence
le fait que les éléves qui présentent des difficultés d’apprentissage de la lecture et de
I’écriture sont ceux qui, au préscolaire, avaient développé peu de connaissances a
propos de I’écrit. Ills ont €galement démontré que les enfants issus des milieux
défavorisés sont particulicrement a risque de rencontrer des difficultés lors de
I’apprentissage formel de 1’écrit parce qu’ils sont peu stimulés dans leur famille. Il
émerge de cette importante recherche que la prévention au préscolaire diminue les
risques de difficultés d’apprentissage de la lecture et de I’écriture et que les
enseignantes, tout comme la richesse de I’environnement éducatif, constituent des

facteurs fort importants (Snow et al., 1998). Les résultats de cette étude demeurent un



cadre de référence pertinent pour les chercheurs intéressés par la problématique de

I’apprentissage de la lecture.

Du c6té européen, les résultats de différentes recherches, présentés lors de la
12th European Conference on Reading, tenue en Irlande en 2001, concluent
également que les interventions précoces li€es au développcment du langage écrit
peuvent prévenir ou diminuer considérablement les risques de difficultés

d’apprentissage formel de la lecture (Shiel, 2002).

Au Québec, le Programme d’aide a la lecture et a ’écriture dans les milieux
défavorisés a été créé par le ministére de I"Education (2003b). Ce programme, qui
met en collaboration différents partenaires des paliers national, régional et local, vise
le développement, I’intégration, le maintien et le succes d’actions mises en ceuvre
pour favoriser I’éveil a 1’€crit. Or, la consultation du programme montre que les
activités réalisées par les différents partenaires entre 2001 et 2003 visent
principalement le développement de compétences parentales. Quelques animations
s’adressent aux éducatrices des Centres de la petite enfance, mais les enseignantes de
la maternelle quatre ans ne semblent pas visées par ces activités, et ce, bien que les

commissions scolaires figurent parmi les partenaires.

Enfin, pour Snow et ses collaborateurs (1998), il est essentiel de sensibiliser
les parents, les éducatrices et les enseignantes a I'importance de faire vivre aux
enfants des expériences stimulantes de lecture et d’€criture. En ce sens, la prévention
deés le préscolaire contribue a diminuer les risques de difficultés d’apprentissage en

lecture et en écriture et favorise la réussite des éléves.
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1.2 Facteurs déterminants dans apprentissage du langage écrit

Différents facteurs influencent I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture,
mais selon plusieurs auteurs, le niveau de développement de la conscience de I’écrit
constitue un des meilleurs indicateurs de la réussite en lecture puisque les enfants qui
ont une conception juste de ce qu’est I’écrit et de son utilité a la fin de la maternelle
réussissent mieux en lecture lors de la premiére année. Les enfants sont ainsi mieux
outillés pour réaliser leur passage au premier cycle (Adams, 1990; Cloutier et al.,
1989; Neuman et al., 2000; Purcell-Gates et Dahl, 1991; Snow et al., 1998).
Conséquemment, les expériences vécues par les enfants dans leur milieu familial et
social ainsi qu’en milieu scolaire sont déterminantes pour le développement de la

conscience de 1’écrit.

Les sections suivantes expliquent I’influence des milieux familial et socio-
¢conomique de méme que celle du milieu scolaire sur les débuts de I’apprentissage de

la lecture et de 1’écriture.

1.2.1 Milieux familial et socio-économique

Certains auteurs constatent que le goit pour la lecture et I’écriture se
développe des le plus jeune age si les enfants évoluent dans un environnement ou
’écrit est valorisé (Giasson et Saint-Laurent, 1998; MEQ, 2003b; Neuman et al.,
2000; Tracey, 2000). Pour ce faire, il importe que les parents créent un climat propice
a cet apprentissage et qu’ils s’adonnent eux-mémes a ces activités afin de susciter
Uintérét de leurs enfants. Le désir d’apprendre a lire des enfants est influencé par des
parents qui présentent une attitude positive face a cette activité qu’ils considerent
comme une source de plaisir (Afflerbach, 1998; Tracey, 2000). Lorsqu’ils voient
leurs parents lire et écrire des lettres, noter des informations dans un agenda, lire des

journaux et des magazines, les enfants comprennent plus facilement ce que
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représentent ces actes et ils tentent de les imiter (Enfilis-Léger, 1994; Fitzgerald,
Schuele et Roberts, 1992; Neuman et al., 2000). Les conditions sont alors plus
favorables pour mieux comprendre les finalités de la lecture et de I’écriture. En
développant le golt pour ces activités, les possibilités de réussite scolaire augmentent
dés que les enfants font leur entrée a 1’école (Jamison Rog, 2001; MCC, 1998;
Neuman et al., 2000; Strickland, 2000).

Des recherches portant sur les habitudes de lecture des parents a ’endroit de
leurs enfants ont démontré que ceux des milieux défavorisés allouent peu de temps
hebdomadairement a cette activité. D’ailleurs, il semble que les enfants de quatre ans
issus de tels milieux possedent des connaissances plutdt restreintes concernant 1’écrit
lorsqu’ils arrivent a I’école comparativement & leurs pairs issus de familles mieux
nanties. Ces enfants ont moins de contacts avec le matériel écrit et leurs interactions
avec ce dernier sont de moindre qualité que ce que vivent les enfants des milieux
aisé€s (Sidney-Smith et Dixon, 1995; Snow et al., 1998; Tracey, 2000). D’ailleurs, le
ministere de la Culture et des Communications (1998) rapporte que ces derniers ont
profit¢ d’environ 1700 heures de lecture d’histoires avant leur entrée a 1’école
comparativement a 25 pour les enfants des milieux défavorisés. Le Conseil supérieur
de I’éducation (1996) constate que les faibles résultats scolaires des jeunes de milieux
défavorisés sont influencés, entre autres, par les habitudes de lecture, plus ou moins

importantes, de leur milieu familial.

La collaboration entre la famille et I’école est nécessaire, et plus
particuliérement, pour les enfants des milieux défavorisé€s parce que leurs parents ont,
généralement, un rapport a I’écrit plutdt restreint (Morais et Robillart, 1998; Snow et
al., 1998; Tracey, 2000). Au (2000) croit qu’il importe que les enseignantes soient
sensibles aux rapports variés que les enfants ont avec I’écrit et qu’elles leur offrent
des expériences riches de lecture et d’écriture. De plus, il est du role des enseignantes

de supporter les parents dans cette démarche d’apprentissage (Tracey, 2000). L’école
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a donc une responsabilité envers les enfants de milieux défavorisés puisque ces
jeunes ont moins d’occasions de développer des habilet€s liées au langage écrit
(Jamison Rog, 2001; Neuman et Roskos, 1993; Snow et al. 1998; Strickland, 2000;
Sublet, 1996). En ce sens, les résultats de Snow et de ses collaborateurs (1998)
révelent que les enseignantes du préscolaire représentent une importante ressource
pour promouvoir le développement langagier, dont le développement de la

conscience de I’écrit.

1.2.2 Milieu scolaire

Les expériences vécues en milieu scolaire sont au nombre des facteurs qui
exercent une influence sur I’apprentissage de la lecture et de [’écriture.
Conséquemment, il semble pertinent de s’intéresser a I’enseignante ainsi qu’a ses
interventions (Snow et al., 1998). Dans une récente étude menée aupres de 26
enseignantes et de 347 éleves, Brodeur et ses collaborateurs (2005} se sont attardés au
développement professionnel d’enseignantes de la maternelle de la région de
Montréal afin de favoriser des croyances et des pratiques qui contribuent a la réussite
de I’apprentissage de la lecture chez leurs éléves. Les résultats ont montré que le
développement professionnel de ces enseignantes a été¢ influencé positivement par
I’implantation d’un programme de prévention des difficultés d’apprentissage de la
lecture. Cette démarche de développement professionnel a eu des effets positifs sur
les pratiques pédagogiques des enseignantes qui affirment accorder une plus grande
importance a la connaissance du nom des lettres ainsi qu’aux habiletés
métaphonologiques. Les enfants ont également bénéficié de retombées positives
quant a la connaissance du nom des lettres ainsi qu’a leur motivation face a

[’apprentissage de la lecture.

Plusieurs auteurs observent que I’éducation préscolaire joue un réle de

premier plan quant au développement de la conscience de 1’écrit. IIs constatent que la
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maternelle exerce une influence positive parce que des interventions de type préventif
peuvent étre effectuées; les enfants voient ainsi augmenter leurs possibilités de
réussite de ’apprentissage de la lecture et de ’écriture (Adams, 1990; Au, 2000;
Mandel-Morrow, 1989, 2000; Martinez, 1994; McCutchen et al., 2002; Neuman et
al., 2000; Sealzby et Teale, 1991; Snow et al., 1998;).

La matemelle quatre ans figure parmi les facteurs scolaires susceptibles
d’influencer ’apprentissage formel de la lecture et de I’écriture chez les enfants des
milieux défavorisés. Instaurée lors de |’année scolaire 1973-1974, la maternelle
quatre ans est offerte aux enfants des milieux défavorisés, vivant avec un handicap,
présentant des déficits variés de méme qu’a ceux issus des minorités culturelles qui
ont une connaissance limitée de la langue frangaise. 1l s’agit d’une matemelle-classe
qui regoit une quinzaine d’enfants quatre ou cinq demi-journées par semaine (Morin,
2002). 11 existe aussi d’autres services qui s’adressent a cette clientéle notamment la
matemnelle maison et le programme d’Animation Passe-Partout. Ce dernier, lancé en
1977, s’adressait a l’ensemble des enfants québécois par le biais d’une série
d’émissions de télévision ayant pour titre Passe-Partout. Un contexte ludique et
amusant encourageait la découverte et I’exploitation de certains concepts, et ce, dans
la visée du développement global de ’enfant. De plus, certains parents bénéficiaient
d’un programme particulier d’animation. En complémentarité a ce qui était offert,
certaines régions du Québec ont mis sur pied un volet d’activités éducatives pour les
enfants. Pour I’année scolaire 2002-2003, le ministére de I’Education, du Loisir et du
Sport (2005) a enregistré un taux de préscolarisation a quatre ans de 19, 2%.
Toutefois, 1l faut spécifier que la majorité des enfants dgés de quatre ans participent

au programme d’ Animation Passe-Partout.

Certains auteurs sont d’avis que la maternelle quatre ans constitue une mesure
préventive fort intéressante pour les enfants d’age préscolaire des milieux

défavorisés. Ce service vise a diminuer les retards scolaires chez ces enfants et a
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prévenir les difficultés en apportant I’aide requise le plus rapidement possible. Bon
nombre d’enfants vivent leurs premiers contacts avec la lecture et ’écriture a la
maternelle quatre ans qui favorise la réalisation d’apprentissages de base (Au, 2000;
Conseil scolaire de I'lle de Montréal, 1992; Drolet, 199]; Martinez, 1994; Yaden et
al., 2000).

Yaden et ses collaborateurs (2000) ont mené une étude longitudinale portant
sur I'efficacité d’interventions relatives au développement de la conscience de I’écrit
aupres d’environ 50 enfants 4gés de quatre ans issus de quartiers défavorisés de Los
Angeles. Apres trois ans, les résultats sont concluants puisqu’ils indiquent que des
interventions faites auprés de ces enfants influencent positivement leurs
connaissances liées a la manipulation de livres, aux concepts de lettre et de mot ainsi
qu’a l'orientation de I’écrit. Les résultats montrent également que les parents et les
enseignantes ont développé I’habitude de faire la lecture aux enfants en plus de
favoriser la manipulation de 1’écriture chez les tout-petits et de valoriser leurs
productions. La maternelle quatre ans jouerait donc un réle essentiel dans le
cheminement scolaire des enfants de ces milieux et ¢’est ce qui justifie le fait qu’elle

retienne 1’attention dans le cadre de la présente recherche.

Les conclusions de Yaden et de ses collaborateurs (2000) rejoignent celles de
Drolet (1991) ainsi que celles de Snow et ses collaborateurs (1998) qui observent que
la découverte de I’écrit doit figurer parmi les priorités de la maternelle quatre ans en
milieux défavorisés. Cependant, les interventions €ducatives ne doivent pas
ressembler a celles réalisées au primaire, ce qui signifie qu’elles n’ont pas a étre
scolarisantes ni a encourager un apprentissage systématique. Elles devraient plut6t
étre effectuées selon une approche globale favorisant I’exploration et la découverte

par la réalisation, entre autres, d’activités réelles et signifiantes.
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Papillon et Rousseau (1995) expliquent que les enfants devraient avoir réalisé
certains apprentissages dés leur entrée a 1’école, sinon un écart s’installe rapidement

entre les enfants. Ils soutiennent que:

Le premier écart bati dés la petite enfance (de 0 a 4 ans) se fait davantage
ressentir au moment de [’entrée scolaire, plus précisément a la matemelle ou
’enfant est 4g€¢ de 4 ou 5 ans. Si on ne réussit pas a résorber le plus tot
possible cette premiére différence, on risque d’accroitre, au fil des années,
I’écart originel ainsi que les années d’intervention nécessaires au redressement
de celui-ci. (Papillon et Rousseau, 1995, p.34)

Pour ces auteurs, il importe que le milieu scolaire s’attarde a offrir des
activités riches et stimulantes aux jeunes enfants considérant [’influence des
ef(périences vécues en bas dge sur leur cheminement scolaire. Ce propos rejoint celui
de spécialistes du domaine de I’éducation préscolaire (Drolet, 1991; Neuman et al.,
2000; Shiel 2002 ; Morais et Robillard, 1998) qui constatent que les connaissances
acquises dés le préscolaire influencent la réussite scolaire des enfants, notamment

celle de ’apprentissage de la lecture et de I’écriture.

I est maintenant reconnu que des connaissances insuffisantes dans le domaine
du langage écrit, dés la maternelle, influenceront I’apprentissage formel de la lecture
et de I’écriture et, conséquemment, la réussite scolaire des enfants d’ou I’importance
de repérer le plus tot possible les enfants qui présentent certains risques (Morais et
Robillard, 1998 ; Neuman et al., 2000). En ce sens, le ministére de 1’Education, du
Loisir et du Sport (2005) recense 1,5% d’éléves handicapés ou ayant des difficultés
d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) a la matemelle cinq ans. Il semble que les
possibilités d’un €échec scolaire puissent €tre €vitées ou amoindries des le préscolaire
ou des le début du primaire a la condition que les enfants soient initiés & I’écrit et
qu’ils découvrent des textes variés des le préscolaire (Drolet, 1991; Shiel 2002). Dans
cette perspective, la continuité entre les programmes d’interventions précoces et le

début de U'apprentissage formel de la lecture et de I’écriture est essentielle pour le
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cheminement des enfants (Shiel, 2002). Ce constat renforce I’idée qu’il faille éviter
les coupures entre les apprentissages réalisés au préscolaire et |’apprentissage formel
de la lecture et de I’écriture (Giasson, 1989; Saada-Robert, 2004). Kreza (2006)
précise que les acquisitions faites au préscolaire ne constituent pas des prérequis mais
plutdt les premiers apprentissages qui serviront d’appui au développement de ce

processus complexe qu’est I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture.

Quant au développement langagier, il appert que la maternelle quatre ans est
un lieu pouvant favoriser la prévention des difficultés d’apprentissage puisque les
orientations du volet préscolaire du Programme de formation de [’école québécoise
(MEQ, 2001) supposent la découverte du langage oral et écrit. En ce sens, le

ministére de I’Education (2001) résume ainsi le cheminement de I’enfant:

A I’éducation préscolaire, ’enfant apprend & étre attentif aux messages qu’on
lui adresse, a mieux exprimer sa pensée et a respecter les régles de la
communication. Il découvre le plaisir de jouer avec les mots et avec les
sonorités de la langue; il imagine des jeux de mots, des rimes, des histoires ou
des comptines. Par des contacts soutenus avec la littérature pour la jeunesse et
d’autres productions, il prend plaisir a agir comme lecteur, s’ouvre a la culture
et fait progressivement des liens entre le langage oral et écrit. Il découvre que
I’écrit est objet de plaisir, de recherche, de communication et de connaissance.
Pour satisfaire son besoin de communication, il explore différentes formes
d’écriture spontanée. (p.60)

Il se dégage de cet extrait que les orientations ministérielles visent a ce que les
enfants soient actifs dans I’exploration de I’écrit et a ce que cette découverte passe
par le plaisir de jouer avec la langue. Aussi, ces éléments de découvertes sont de ceux

réputés pour leur contribution au développement de la conscience de 1’écrit.

Les résultats des recherches effectuées durant les deux derniéres décennies ont
montré I’efficacité des interventions précoces en ce qui concerne le développement de

I’écrit, et plus particulicrement, chez les éléves a risque (Martinez, 1994; Neuman et
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al., 2000; Snow et al., 1998; Strickland, 2000; Yaden et al., 2000). Par ailleurs, pour
que les mesures préventives engendrent les résultats escomptés relativement a 1’écrit,
il est fondamental que les savoirs des enseignantes meénent a des interventions
éducatives adéquates qui favorisent le développement de la conscience de I’écrit. En
ce sens, les travaux de Snow et de ses collaborateurs (1998) indiquent que
’enseignante représente un facteur important dans la prévention des difficultés
d’apprentissage en lecture et en écriture. Il apparait donc essentiel que les
enseignantes, tant du préscolaire que du primaire, comprennent bien I’importance du
développement de la conscience de 1’écrit et son influence sur I’apprentissage formel
de la lecture et de I’écriture. Des interventions €ducatives stimulantes et adaptées aux
éleves représentent donc un des facteurs qu’il faut considérer car elles influencent la

réussite scolaire (Snow et al., 1998).

1.3 Savoirs et interventions éducatives des enseignantes

Les résultats de différents travaux ont montré que les savoirs des enseignantes
ont un impact sur leurs buts, leurs fagons de faire, le choix du matériel utilisé ainsi
que sur les décisions prises quotidiennement au regard de ’apprentissage de la lecture
(International Reading Association, 2000; Jamison Rog, 2000; Lenski, Wham et
Griffey, 1998).

McMahon, Richmond et Reeves-Kazelski (1998) ont étudi€ la relation entre la
perception que douze enseignantes de la matemelle quatre ans ont du développement
de la conscience de I’écrit, le niveau d’engagement des enfants de leur classe dans ce
type d’activité ainsi que la quantité et la qualité du matériel écrit présent dans ces
classes. Les résultats de la recherche révélent que les enseignantes de la matemelle
quatre ans qui savent ce qu’est le développement de la conscience de I’écrit

considérent les principes suivants :
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* Les enfants construisent leur savoir relié a 1’écrit lorsqu’ils sont en
interaction avec |’écrit présent dans leur environnement;
* Le développement du langage s’effectue dans des situations réelles de

communication.

L’étude met aussi en évidence le fait que ces enseignantes sont sensibilisées a
’interaction des quatre composantes du langage soit parler, écouter, lire et écrire.
Eiles présentent plus d’activités impliquant ces composantes comparativement aux
enseignantes qui pensent que I’enfant doit posséder certaines habiletés préalables a
’apprentissage de la lecture et de I’écriture. Conséquemment, 1’atmosphére de ces
classes laisse place a I’exploration et a I’expérimentation du langage écrit. Toujours
selon cette recherche, les enseignantes, influencées par les principes de I’émergence
de I’écrit, placent les enfants en situations réelles de lecture et d’écriture par exemple,
écrire des messages ou lire des consignes pour effectuer une tiche quelconque. Ces
enseignantes évitent d’offrir aux enfants des taches dénudées de sens comme la
production de lettres isolées ou des exercices de calligraphie dans des cahiers prévus
a cet effet. Le matériel écrit est présent en plus grande quantité et il est de qualité
supérieure dans les classes ou le développement de la conscience de I’écrit est
privilégié. De plus, les bibliothéques de ces classes offrent une variété de genres
littéraires et comprennent méme des livres produits par les enfants (McMahon et

al.,1998).

Les enseignantes du préscolaire sont davantage en mesure de faire des
interventions pertinentes si elles connaissent les processus impliqués dans le
développement de la communication (McMahon et al., 1998; Pickle, 1994).
Robinson-Smith (1992) spécifie que si les enseignantes pergoivent le lien entre le
langage oral et écrit, elles savent profiter des occasions offertes en classe pour
développer la conscience de I’écrit. D’un autre coté, certaines enseignantes pensent

qu’une présence importante de [’écrit dans les classes de maternelle risque de
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confondre les enfants qui ne connaissent pas encore le nom des lettres de I’alphabet.
Le Deun (1999) observe que la maitrise du code orthographique ainsi que des
connaissances importantes a propos des correspondances grapho-phonétiques ne sont
pas essentielles pour que les enfants puissent écrire. L’écriture est une activité qui
peut se vivre des le plus jeune dge si des lieux sont aménagés a cet effet et si du

temps lui est consacré.

McLane et McNamee (1990) constatent que des enseignantes croient que les
enfants doivent posséder des habiletés de base avant de pouvoir utiliser la lecture et
I’écriture pour communiquer. Or, ces auteures font un parallele intéressant avec le
développement du langage oral en soutenant que les capacités des enfants sont plutdt
limitées lorsque ceux-ci commencent a parler et bien qu’ils soient incapables de
formuler des phrases complétes, leurs premieres tentatives de communication sont

fortement encouragées.

Toutes les enseignantes du préscolaire ont un ensemble de connaissances et de
croyances concernant la conscience de I’écrit et ce systeme joue un rdle déterminant
sur leurs interventions €ducatives (McMahon et al., 1998). Cependant, pour que les
interventions précoces de la maternelle quatre ans soient profitables aux enfants des
milieux défavorisés, il est important que les enseignantes possédent des savoirs
appropriés a propos du développement de la conscience de 1’écrit (Conseil scolaire de
I’ile de Montréal, 1993; Jamison Rog, 2001; Snow et al., 1998, Strickland, 2000). Or,
jusqu’a ce jour, peu d’écrits traitent des savoirs des enseignantes a propos du
développement de la conscience de 1’écrit en lien avec les interventions €ducatives.
En ce sens, Durand (1996) constate que, de maniére générale, la communauté
scientifique s’intéresse davantage aux aspects qui sont plus directement liés aux

interventions en classe.
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Enfin, pour favoriser le développement de la conscience de I’écrit, le ministére
de I’Education (2001) décrit certaines pistes d’intervention pour guider les
enseignantes. Or, que savent-elles du développement de la conscience de I’écrit? Que
font-elles en classe pour favoriser son développement? Ce sont deux questions

auxquelles cette étude essaie d’apporter des éléments de réponse.

1.3.1 Portée des interventions éducatives sur le développement de la conscience

de Pécrit

Au préscolaire, les interventions €ducatives de [’enseignante devraient se
centrer sur les enfants et leurs besoins tout en respectant le développement, les
connaissances et les expériences de chacun. Le ministére de I’Education (2001)
considere la maternelle comme €tant un lieu de stimulation intellectuelle qui permet
aux enfants de découvrir le plaisir d’apprendre tout en €tablissant les fondements

pour les apprentissages ultérieurs.

La création du contexte éducatif constitue un élément important au préscolaire
(Conseil scolaire de I’tle de Montréal, 1993; Neuman et al., 2000; Snow et al., 1998).
Il est préférable que I’environnement communique le golt de la lecture et de
’écriture de méme que le désir d’apprendre plutét que la déception de se sentir
incapable de réaliser ces activités (Conseil scolaire de 1’éducation, 1993; Jamison,
Rog, 2001; Strickland, 2000). Dans les classes situées en milieux défavorisés, un
contexte d’apprentissage riche et marqué par la présence d’aires réservées a 1’écrit est
d’autant plus important. Il revient donc a ’enseignante de créer un tel contexte pour

les enfants (Jamison Rog, 2001; Mandel-Morrow, 2000).

Pour certains enfants des milieux défavorisés, I’enseignante de la maternelle
représente un modele de lecteur et de scripteur fort différent de ce qui est offert dans

leur milieu familial. Snow et ses collaborateurs (1998) rapportent que des recherches
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ont montré que les interactions entre 'adulte et les enfants lors de la lecture
d’histoires influencent le développement du langage oral et de la conscience de
I’écrit. Par exemple, lorsque I’enseignante fait la lecture a haute voix, elle devient un
modele qui interagit avec le texte (Giasson et Boisclair, 1996; Mandel-Morrow, 1989;
Neuman et Bredekamp, 2000; Strickland, 2000; Teale et Yokota, 2000; Thériault,
1995). La lecture quotidienne suscite I’intérét des enfants et développe leur golt pour
cette activité. D’ailleurs, celle-ci figure parmi les plus bénéfiques pour eux en ce qui
concermne le développement de la conscience de I’écrit (Giasson et Boisclair, 1996;
Jamison Rog, 2001; Strickland, 2000; Thériault, 1995). Par contre, ce développement
est tributaire des interventions qui sont effectuées et celles-ci doivent favoriser les
échanges et encourager la discussion. Les interventions doivent donc €tre faites selon
une approche globale du développement de la conscience de I’écrit et non en

intervenant de maniére spécifique sur une composante isolée (Snow et al., 1998).

L’aménagement de centres d’apprentissage stimule la curiosité des enfants
tout en favorisant I’exploration des différents domaines de connaissances comme les
langues (Jamison Rog, 2001; Mandel-Morrow, 2000; MEQ, 2001; Morin, 2002).
Dans les aires de jeux symboliques, la présence de matériel écrit 1ié aux différents
roles exploités contribue a la découverte de diverses fonctions de I’écrit tout en
amenant les enfants a reproduire des comportements de lecteur et de scripteur
(Mandel-Morrow, 2000; Pellegrini et Galda, 2000; Thériault, 1993; Thériault et
Lavoie, 2004). Par exemple, au coin maison, des circulaires sont utilisés pour dresser
une liste d’épicerie; des livres de recettes permettent de cuisiner; des livres d’histoires
encouragent a la lecture; du papier et des crayons sont déposés a proximité du

téléphone pour noter les messages.

Les résultats de plusieurs recherches indiquent qu’il est important que les

enfants vivent quotidiennement des situations réelles et signifiantes d’apprentissage
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leur permettant d’acquérir de nouvelles connaissances et de favoriser une conception
appropriée de la lecture et de I’écriture (Au, 2000; Fitzgerald et al., 1992; Le Deun,
1999; Strickland, 2000). La production écrite offre aux enfants I’occasion de réfléchir
sur ’écrit et d’analyser le contenu de leurs messages (Bromley, 2000; Robinson-
Smith, 1992; Snow et al., 1998; Teale et Yokota, 2000). Les résultats d’une recherche
européenne menée par Le Deun (1999), auprés d’enfants de la grande section de
maternelle, concluent que seuls les contacts avec les livres ainsi que la présence de
mots étiquettes en classe de maternelle ne suffisent pas au développement de la
conscience de I’écrit chez les enfants. L’exploration active et fréquente de différents
supports €crits est essentielle tout comme I’intérét et I’engagement des enfants dans

des tiches pour lesquelles ils sont suffisamment supportés afin qu’ils puissent réussir.

Il a été observé que certaines enseignantes n’attendent pas que les enfants
sachent décoder et orthographier les mots correctement pour les placer dans des
situations de lecture et d’écriture ce qui leur permet de comprendre la relation entre
les deux. Ces enseignantes reconnaissent I’importance de telles activités dans
lappropriation du fonctionnement du langage écrit (International Reading

Association, 2000; Snow et al., 1998).

Les résultats de différentes recherches indiquent que les enfants provenant de
classes ou I’écrit occupe une place importante développent plus rapidement les
habiletés nécessaires a ’apprentissage formel de la lecture et de 1’écriture parce que
des activités variées sont réalisées quotidiennement avec eux. De plus, les enfants
saisissent que la lecture et ’écriture sont synonymes de recherche et de production de
sens parce qu’en classe, 1l leur est proposé des activités fonctionnelles (Au, 2000;
Giasson et Thériault, 1983; Herman et Mistry, 1991; Jamison Rog, 2001; Strickland,
2000).
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Comme ce sont les enfants des milieux défavorisés qui s’averent les plus
susceptibles d’étre privés d’occasions d’éveil a la langue écrite, les enseignantes qui
travaillent dans ces milieux ont une responsabilité envers ces enfants. Les savoirs des
enseignantes de la maternelle quatre ans en milieux défavorisés et leurs interventions
éducatives peuvent donc influencer grandement le développement de la conscience de
I’écrit des enfants. Or, il est nécessaire que les enseignantes possédent des savoirs qui
meénent a ce développement. Cette recherche s’intéresse donc aux savoirs li€s au
développement de la conscience de 1’écrit en relation avec les interventions
éducatives. Les questions de recherche sont les suivantes: Quels sont les savoirs
d’enseignantes de la maternelle quatre ans en milieux défavorisés concernant le
développement de la conscience de [’écrit? Quelles sont leurs interventions
éducatives par rapport au développement de la conscience de 1’écrit dans le cadre de

la maternelle quatre ans?

Ces questions de recherche semblent pertinentes puisque tres peu d’études se
sont intéressées aux savoirs des enseignantes et a leurs interventions éducatives a
propos du développement de la conscience de I’écrit. Les conclusions d’une
recherche menée par Corcoran Nielsen et Monson (1996) rappellent I’ importance des
connaissances des enseignantes pour le développement de la conscience de I’écrit des
enfants ainsi que le réle des administrateurs qui doivent encourager et supporter les
changements pédagogiques au préscolaire. De plus, I’étude de Brodeur et ses
collaborateurs (2005), rapportée précédemment, sur le développement professionnel
d’enseignantes de la maternelle relativement a 1’apprentissage de la lecture, conclut
qu’il importe de poursuivre cette investigation. La nécessité de recherches portant sur
les liens entre les pratiques des enseignantes et leur pensée, notamment leurs savoirs,
est également observée par Deaudelin, Brodeur et Bru (2005) qui s’intéressent au
développement professionnel des enseignantes. Somme toute, comme I’expriment

Anders, Hoffman et Duffy (2000), la communauté scientifique devrait s’intéresser
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davantage aux savoirs ainsi qu’aux pratiques des enseignantes en matiere

d’apprentissage de la lecture.

Ce premier chapitre visait a déterminer la problématique de la recherche en
exposant ses différents enjeux soit I’importance du développement de la conscience
de I’écrit sur ’apprentissage formel de la lecture et de I’écriture, I’influence des
milieux social et scolaire sur le développement de la conscience de I’écrit chez les
enfants agés de quatre ans des milieux défavorisés. Le chapitre suivant présente le

cadre théorique de la recherche ou sont définis les principaux concepts.



CHAPITRE II
CADRE THEORIQUE

La problématique a fait état de la situation quant aux savoirs et aux
interventions éducatives d’enseignantes de la maternelle quatre ans en milieux
défavorisés. Ce chapitre situe maintenant le cadre théorique de la recherche. Dans un
premier temps, il rappelle ’évolution du début de I'apprentissage de la lecture.
Ensuite, les principaux concepts soit ceux de la conscience de I’écrit, des savoirs et
des interventions éducatives sont balisés. Enfin, les objectifs poursuivis par la

présente €étude sont exposes.

2.1 Evolution du début de Papprentissage de la lecture

La lecture a longtemps été percue comme un apprentissage qui débutait lors
de l’entrée en premiere année (Giasson et Thériault, 1983). Avec le temps, trois
courants ont influencé cette perception. Les années SO ont été marquées par le courant
de la maturation. Pour leur part, les années 60 furent teintées du courant de
I'intervention. Depuis les années 70, le courant de I’émergence de [’écrit s’impose au
plan théorique et il tente, encore aujourd’hui, de gagner les milieux scolaires (Sulzby

et Teale, 1991; Teale et Yokota, 2000; Thériault, 1995).

Cette section relate I’évolution du début de I’apprentissage de la lecture. Les
deux premiers courants sont bri¢vement décrits alors que le courant de I’émergence
de I’écrit fait ['objet d’une description plus détaillée puisqu’il constitue le cadre

théorique de cette recherche.
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2.1.1 Courant de la maturation

Thériault (1995) explique que les années 50 sont marquées par la pensée de
Gesell qui affirmait que la maturation physique détermine le développement
intellectuel des enfants. De maniere générale, il est alors suggéré que l’atteinte d’un
certain niveau d’abstraction est essentielle a la réussite de divers apprentissages et
Papprentissage de la lecture figure parmi ceux-ci (Schwebel et Raph, 1976).
Influencés par les théories développementales, les tenants de ce courant soutiennent
que le développement intellectuel passe par différents stades et que les enfants
doivent avoir atteint un certain stade, qu’ils situent aux environs de six ans et demi

d’age mental, avant de pouvoir amorcer ’apprentissage de la lecture (Giasson et

Thériault, 1983).

Si les enfants doivent €tre parvenus a un stade précis de leur développement
intellectuel pour entreprendre 1’apprentissage de la lecture, il faut donc pouvoir en
mesurer Iatteinte. Thériault (1995) rapporte que les travaux effectués par Marphett et
Washburne dans les années 30 exercérent une forte influence sur les pratiques
pédagogiques puisqu’ils avaient congu des €preuves servant a vérifier si les enfants
étaient suffisamment matures pour amorcer, avec succes, [’apprentissage de la
lecture. Considérant le fait que le manque de maturation neurologique est alors
considéré comme la principale cause des échecs et des difficultés d’apprentissage de

la lecture, leurs travaux ont alors des retombées importantes.

Par ailleurs, Crawford (1995) a soulevé le fait que différentes recherches
menées par Gate, au milieu des années 30, ont fait valoir que 1’dge mental des enfants
et la maturation jouaient un réle moins considérable dans I’apprentissage de la lecture
que les enseignements auxquels ils sont exposés. Or, il semble que ces travaux
n’aient pas retenu [’attention de la communauté scientifique parce qu’ils allaient a

’encontre de I’approche favorisant la maturation qui prévalait a cette époque.
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2.1.2 Courant de Pintervention

Au cours des années 60, la recherche sur la petite enfance s’impose de plus en
plus. Il est maintenant reconnu que les enfants possédent davantage de connaissances
que ce que les théories qui prévalent le laissent croire. L.’idée que les enfants doivent
parvenir a un certain degré de maturation neurologique pour commencer leur
apprentissage de la lecture s’estompe peu & peu. Dés lors, les efforts sont orientés
vers I’observation des enfants afin d’identifier le plus rapidement possible le moment
ou ils seront préts a lire (Teale et Yokota, 2000). C’est ainsi que se fait le passage du

courant de la maturation vers le courant de 1’intervention.

Le courant de I'intervention suppose que les enfants doivent posséder des
habiletés préalables a I’apprentissage formel de la lecture et le développement de ces
habiletés serait garant de la réussite de 1’apprentissage (Sulzby et Teale, 1991; Teale
et Yokota, 2000). Les interventions favorisent donc le développement de la mémoire
visuelle et auditive, la discrimination visuelle et auditive, la reconnaissance de lettres,
le rythme ainsi que la correspondance grapho-phonétique puisque ces habiletés sont
considérées comme étant nécessaires a |’apprentissage. Les habiletés, présentées de
manicre séquentielle, sont enseignées directement et elles sont évaluées a 'aide de

tests (Thériault, 1995).

Thériault (1995) rappelle que les épreuves congues pour déterminer si les
enfants ont atteint la maturité nécessaire a I’apprentissage de la lecture influencent le
courant de I’intervention puisque ces épreuves ont mené a la production de cahiers
d’exercices qui visaient P’acquisition de préalables. A cette époque, les termes
prélecture et préécriture sont utilisés pour désigner tout exercice effectué afin de

préparer les enfants a I’apprentissage formel.
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Un pas important dans [’évolution de |’apprentissage de la lecture est marqué
a la fin des années 60 et au début des années 70. Dés lors, les notions relatives a la
maturation neurclogique ainsi qu’a l’intervention préparatoire a I’enseignement
formel du langage écrit sont réfutées. Les recherches montrent que les enfants sont
actifs au plan cognitif et ils sont maintenant pergus comme les principaux acteurs de

leurs apprentissages (Sulzby et Teale, 1991; Teale et Yokota, 2000).

2.1.3 Courant de I’émergence de ’écrit

Dans les années 60, les résultats des travaux de plusieurs chercheurs
conduisent a une nouvelle compréhension du début de I’apprentissage de la lecture.
Dés ce moment, le courant de I’intervention est délaissé au profit d’un courant orienté
vers ’émergence de I’écrit qui véhicule I'idée que la lecture et I’écriture sont des
processus qui se développent de fagon concomitante en se renforgant mutuellement

(Thériault, 1995).

Influencés par les théories développementales de Piaget et socio-
constructiviste de Vygotsky, les principes a la base de ce courant supposent que les
enfants construisent activement leurs connaissances de |’écrit par la découverte des
écrits de I’environnement et par leurs interactions avec des modeles de lecteurs et de
scripteurs qui encouragent la découverte (Crawford, 1995; Strickland, 2000; Sulzby
et Teale, 1991; Teale et Yokota, 2000).

Crawford (1995) soutient que les résultats d’une recherche menée par Clay
(1966) constituent une avancée importante dans le domaine de I’apprentissage de la
lecture. Son étude des comportements de jeunes enfants de la Nouvelle-Zélande met
alors en évidence le fait que les enfants entrent & la maternelle avec un bagage de

connaissances reliées a I’écrit et qu’ils sont capables de les utiliser dans différentes
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occasions. De tels résultats montrent que le milieu familial joue un réle important
dans la découverte de D’écrit puisqu’ils révelent que les enfants acquierent des
comportements de lecteur tels que manipuler adéquatement un livre, reconnaitre
certaines lettres et connaitre l’orientation de I’écrit sans avoir bénéficié d’un

enseignement formel de la lecture.

A la fin des années 50 et au début des années 60, les résultats des recherches
de Durkin sur le lecteur précoce indiquent que les enfants qui lisent au moment de
débuter leur scolarisation ne sont pas soumis a un enseignement formel de la lecture
de la part de leurs parents. Ils manifestent de la curiosité pour la communication
écrite, ils sont encouragés et supportés par leurs parents dans cette démarche
d’appropriation de I’écrit. Les parents répondent aux questions de leurs enfants, lisent
des histoires et discutent avec eux a propos de I’écrit. Les résultats de ses études
auront également des retombées considérables sur le développement de 1’écrit au

préscolaire (Thériault, 1995).

Goodman (1982, 1983, 1986), qui s’intéresse également au développement du
langage écrit, rejette 1’idée que |’apprentissage de la lecture puisse se résumer a
I’acquisition d’une série d’habiletés hiérarchisées et centrées presque exclusivement
sur le décodage. Elle préconise plutdt une approche linguistique qui reconnait que les
enfants possédent des connaissances de la langue qui influencent I’apprentissage de la

lecture et de I’écriture.

Considérant les nouvelles découvertes, Clay (1979) juge qu’il est peu
opportun de parler de «prélecture» pour désigner les acquisitions qui précédent
I’apprentissage formel de la lecture. L’expression «émergence de 1’écrit» correspond
mieux a la poursuite de la démarche puisqu’elle signifie que quelque chose est en
place et se développe. De plus, «émergence de I’écrity est un terme englobant qui fait

référence a la lecture et a |’écriture. Pour Ferreiro et Gomez-Palacio (1988),
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I’émergence de I’écrit désigne la compétence qu’ont les enfants pour interpréter et

produire un message.

Les travaux entrepris par Ferreiro a la fin des années 70 fournissent des
données intéressantes sur ’appropriation du systeme d’écriture par les enfants. En
effet, les résultats de ses recherches ont apporté un nouvel éclairage sur le
développement de la compétence a produire un message €crit. Les résultats de ses
études longitudinales réalisées auprés d’enfants mexicains, agés de trois a sept ans,
ont permis de constater que |’appropriation du systeme alphabétique passe par
différentes étapes caractérisées par des schémas conceptuels particuliers qui se
développent et se transforment. Ferreiro (1996) explique en ces termes le processus

d’appropriation du systeme d’écriture :

Ces schémas impliquent toujours un processus constructif dans lequel les
enfants tiennent compte en partie de 1’information donnée, laissent de c6té
une autre partie de cette information donnée, et introduisent toujours, en
méme temps, quelque chose qui leur est propre. (p. 20)

La recension de plusieurs études menées par Ferreiro et ses collaborateurs
(1978, 1988, 1990, 1996) permet de constater que la production écrite est un
processus développemental qui améne les enfants a passer par différents stades
divisés en deux temps,soit avant et aprés la prise de conscience de [’aspect
phonétique de la langue. Les résultats obtenus par Ferreiro font en sorte que les
premiéres productions écrites ne sont plus jugées comme de simples gribouillages.
Des lors, Iactivité cognitive de ces premiers €crits non conventionnels est reconnue

comme une étape importante dans 1’appropriation du systeme d’écriture.

Au Québec, des études réalisées par Lavoie (1989) et Lapointe (1990) auprés
d’éleves de la premiére année et d’enfants du préscolaire rejoignent les résultats des

différents travaux de Ferreiro (1978, 1988, 1996). Il se dégage de ces recherches que
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les enfants québécois s’approprient le systtme d’écriture de fagon similaire a celle

observée chez les enfants mexicains.

Enfin, Thériault et Lavoie (2004) précisent que I’expression «émergence de
I’écrity peut désigner une période ou un processus. Dans cette perspective, elle
véhicule ’idée d’une évolution des savoirs des enfants quant a la lecture et a
Iécriture.  Située dans le temps, I’émergence de I’écrit correspond & la période
comprise entre z€ro et six ans lors de laquelle les enfants vivent leurs premieres

expériences de I’écrit. En I’occurrence, cette étude s’intéresse a cette période.

En résumé, au plan théorique, la notion de maturation ainsi que les théories
centrées sur l’intervention sont délaissées au profit du courant de 1’émergence de
I’écrit (Sulzby et Teale, 1991; Teale et Yokota, 2000; Thériault, 1993). Ce dernier
suppose que les comportements de lecteur et de scripteur émergent si les enfants
évoluent dans des milieux ou I’écrit est omniprésent et s’ils sont engagés et supportés
dans différentes expériences qui mettent en évidence le langage écrit et le langage
oral (Au, 2000; Crawford, 1995; Purcell-Gates, 2001; Snow et al., 1998; Strickland,
2000; Teale et Yokota, 2000). Le cadre théoriquede cette recherche repose sur le
courant de I’émergence de I’écrit, une période au cours de laquelle se développe la

conscience de ’écrit.

2.2 Conscience de I’écrit

Au fil des ans, la conscience de 1’écrit a été abondamment définie (Clay, 1979,
1989; Giasson, 2003; Giasson et Thériault, 1983; Goodman, 1982, 1983, 1986;
Jamison Rog, 2001; Lomax et McGee, 1987; McLane et McNamee, 1990). Certaines
définitions identifient des composantes spécifiques a la conscience de I’écrit tandis

que d’autres I’abordent dans une perspective plus globale.
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Parmi les définitions recensées, celle de Goodman (1982,1983) retient
I’attention puisqu’elle identifie des composantes spécifiques a la conscience de I’€crit
qui sont a la base des €crits de plusieurs autres auteurs. Les travaux de Goodman
(1982, 1983, 1984, 1986) révelent que les enfants en bas age développent une
certaine conscience du langage écrit lorsqu’ils sont accompagnés dans leur démarche
par des adultes qui accordent une grande importance aux activités de lecture et
d'écriture. Selon elle, la conscience de I’€crit repose sur cing composantes : a) la
manipulation adéquate du livre, b) la distinction entre les écrits et les illustrations,
c) l'orientation de la lecture, d) I’établissement de relations entre le langage oral et le
langage écrit et ¢) la connaissance des concepts de lettre, de mot et de phrase ainsi

que la ponctuation.

Au Québec, Giasson et Thériault (1983) sont les premieres chercheures a
s’intéresser au développement de la conscience de ’écrit. Elles parlent en termes de
connaissances acquises par les enfants concernant la lecture avant d’amorcer
I’apprentissage formel. Influencées par Goodman (1982, 1983, 1984, 1986), Giasson
et Thériault (1983) identifient cing types de connaissances : a)la connaissance du
processus appelé lecture qui établit une relation entre le langage oral et le langage
écrit; b) la connaissance des fonctions de 1’écrit; c) la connaissance des conventions
de I’écrit qui renvoie a |’orientation; d) la connaissance des concepts de lettre, de mot
et de phrase ainsi que e) la connaissance d’un vocabulaire visuel, qui référe aux mots
familiers présentés dans leur contexte. Ces auteures affirment également que la
conception qu’ont les enfants de la lecture et de I’écriture constitue un élément
important de la conscience de I’écrit. Ces ¢éléments font partie des composantes
identifiées par Giasson (2003) pour définir la conscience de 1’écrit ; ils sont définis et

illustrés, par des exemples, a la section 2.2.1.

Lomax et McGee (1987), quant a eux, considerent que la conscience de I’écrit

se manifeste par la connaissance des fonctions de I’écrit, la discrimination des
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concepts de lettre, de mot et de phrase, la connaissance du nom des lettres ainsi que
par la reconnaissance d’un vocabulaire visuel constitu¢ de mots familiers présentés

dans leur contexte.

De leur c6té, McLane et McNamee (1990) proposent une explication plus
générale en soutenant que les enfants développent leur conscience de ’écrit en
découvrant ce qu’est un livre et son utilité. Ils réalisent également que les mots sont
porteurs de sens. Ils soutiennent, eux aussi, I’idée que ces connaissances et habiletés

s’acquiérent par la variété des activités de lecture et d’écriture.

Selon Thériault (1995), la conscience de I’écrit constitue un ensemble de
connaissances et d’habiletés reliées a 1’écrit qui varient d’un enfant a I’autre. La
découverte des écrits de I’environnement et les échanges entre ’enfant et des modéles

de lecteurs et de scripteurs contribuent au développement de la conscience de 1’€écrit.

Enfin, Giasson (2003) propose que la conscience de I’écrit conduise a la
découverte des fonctions de la lecture, la familiarisation avec les caractéristiques du
langage écrit, I’établissement de relations entre I’oral et I’écrit, la maitrise de
I’orientation, la connaissance des concepts reliés a I’écrit, la sensibilisation a [’aspect

sonore de la langue ainsi qu’a la découverte du processus de I’écriture.

Dans le cadre de la présente recherche, la définition du concept de la
conscience de I’écrit s’inspire des travaux de différents auteurs puisqu’elle suggére
que: la conscience de I’écrit référe a I’ensemble des connaissances acquises par les
enfants avant qu’ils ne lisent de maniére conventionnelle. Ce savoir se construit par
I’exploration des écrits de I’environnement ainsi que par les échanges avec des
modeles de lecteurs et de scripteurs qui encouragent les enfants dans leur démarche

d’appropriation de ’écrit.
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2.2.1 Composantes de la conscience de ’écrit

La conscience de I’écrit, telle que présentée, comprend sept composantes:
a) la découverte de I’aspect fonctionnel de I’écrit, b)la familiarisation avec les
caractéristiques du langage écrit, ¢) I’établissement de liens entre le langage oral et
écrit, d) la maitrise de l’orientation de 1’écrit, €) la connaissances des concepts de
lettre, de mot et de phrase, f) la sensibilisation a [’aspect sonore de la langue et g) la
découverte du processus d’écriture (Giasson, 2003). Ces composantes sont définies
dans cette section et certaines pistes d’interventions en lien avec leur développement

sont spécifiées.
La découverte de l'aspect fonctionnel de [’écrit

Le langage, tant oral qu’écrit, permet de communiquer et de satisfaire les
besoins. Or, Iutilisation quotidienne des fonctions du langage est souvent
inconsciente parce qu’elle est implicite a nos activités. Toutefois, pour I’enseignante,
la connaissance de ces différentes fonctions est importante afin que ses interventions
éducatives permettent aux enfants de comprendre que I’écrit est un outil de
communication qui véhicule un message (Girard, 1989). A cette fin, il est nécessaire
que les activités quotidiennes de la classe maternelle mettent en valeur les différentes
fonctions du langage (Giasson, 2003; Jamison Rog, 2001; Mandel-Morrow, 1989;
Strickland, 2000).

Les travaux menés par Halliday (1973) ont permis d’identifier sept fonctions
du langage. La fonction instrumentale est utilisée pour satisfaire les besoins
personnels et matériels. La fonction régulatrice ou directive sert a diriger son propre
comportement et celui des autres. La fonction interactionnelle, quant a elle, favorise
les interactions avec les autres personnes. La fonction personnelle permet
I’expression de ses émotions, de ses sentiments et de ses intéréts. La fonction

heuristique offre 1’occasion d’apprendre et d’explorer la réalité qui ’entoure. La
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fonction imaginative serta la construction d’un monde imaginaire pour le coté
ludique alors que la fonction informative est utilisée pour transmettre un message que
le récepteur ne posséde pas. Le Tableau | présente les fonctions de la communication

et leur intention.

Tableau 1

Fonctions de la communication selon Halliday

Fonction Manifestation Intention

1. Instrumentale «Je veux » Satisfaire ses besoins

2. Régulatrice « Fais cela » Contréler les comportements

3. Interlocutionnelle «Je t'aime » Entrer en relation avec les autres
4. Personnelle «Me voici » Se définir, exprimer ses sentiments
5. Heuristique «Qu’est-ce que c’est ? » Découvrir, connaitre, explorer

6. Imaginative «Faisons semblant » Créer un univers de fiction

7. Informative «Comment est-ce 7 » S’informer

Tiré de : Girard, N. (1989). Lire et écrire au préscolaire. Laval : Mondia éditeurs.

Thériault (1995) rappelle que le modéle théorique de Halliday (1973) sert de

cadre de référence pour I’élaboration d’activités au préscolaire.

La familiarisation avec les caractéristiques du langage écrit

Les enfants découvrent que le langage oral et le langage écrit ont des
caractéristiques différentes. Par exemple, celles du langage écrit sont reproduites

lorsque les enfants font semblant de lire une histoire qui leur est familiere (Giasson,

2003).

La lecture d’histoires ainsi que les situations quotidiennes, qui offrent aux
enfants des occasions de voir un adulte utiliser la lecture et I’écriture a différentes

fins, contribuent a la familiarisation avec les caractéristiques du langage écrit.
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L ’établissement de liens entre le langage oral et écrit

Les enfants comprennent que le langage oral peut étre traduit par le langage
écrit et vice versa. Ils percoivent que les mots sont €crits dans le méme ordre que
celui dans lequel ils sont entendus et qu’ils sont tous €crits (Bromley, 2000; Giasson,

2003; Goodman, 1982, 1983, 1983, 1986; Jamison Rog, 2001).

Le développement de cette composante s’observe lorsque les enfants suivent
le texte du doigt, de gauche a droite, lorsqu’ils font semblant de lire. Elle se manifeste
également quand un adulte lit une histoire famili¢re aux enfants et que ceux-ci

réagissent en disant que ce n’est pas ce qui est écrit si le lecteur modifie le texte.

Pour que les enfants fassent les liens entre le langage oral et le langage écrit, il
est nécessaire que l’enseignante explicite son idée a haute voix au moment de
I’écriture (Bromley, 2000; Dumaine, 1993; Giasson, 2003). Les activités d’écriture ou
’enseignante offre un modéle de scripteur sont donc bénéfiques aux enfants. Bromley
(2000) constate que certaines interventions faites au préscolaire peuvent sensibiliser

les enfants au fait que 1’écrit soit une marque permanente.

La connaissance des concepts de lettre, de mot, de phrase

Il s’agit pour les enfants de faire la distinction entre une lettre, un mot et une
phrase (Giasson, 2003; Goodman, 1982, 1983, 1986; McLane et McNamee, 1990).
Les manifestations de cette connaissance se remarquent lorsque les enfants
reconnaissent et nomment quelques lettre; lorsqu’ils s’informent sur la maniére

d’écrire un mot.

Le ministére de I’Education (2003a) suggére I’utilisation d’abécédaires pour

présenter ’alphabet aux enfants. Ces albums sont faits de mots simples intégrés & de
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courts textes qui sont supportés par des illustrations. De maniére générale, le contenu
de ces livres s’articule autour de thémes comme les aliments, les jouets ou les
animaux, par exemple. Les abécédaires représentent un moyen significatif et riche

pour I’enseignante d’initier les enfants a I’alphabet.

Par différentes interventions éducatives réalisées a la maternelle, Thériault
(2003) constate que l’enseignante peut aborder les concepts de lettre, de mot et de
phrase en exploitant un message écrit au tableau quotidiennement a I’intention des
enfants. Lors de cette activité, les enfants sont invités a identifier les mots reconnus
avant de débuter la lecture, le nombre de mots contenus dans chaque phrase peut
¢galement étre compté. En plus d’exploiter ces concepts, Giasson (2003) et Thériault
(2003) remarquent que les interventions effectuées lors de cette activité favorisent le
développement de plusieurs autres composantes de la conscience de 1’écrit dont
I’aspect fonctionnel, 1’orientation ainsi que le lien entre le langage oral et écrit.
Bromley (2000) observe que des interventions faites durant la lecture d’histoires

peuvent également aider a I’acquisition de ces concepts.

La maitrise de [’orientation de ['écrit

Les enfants se familiarisent avec le fait que la lecture et 1’écriture s’effectuent
de gauche a droite et de haut en bas (Giasson, 2003; Goodman, 1982, 1983, 1984,
1986). Des manifestations de cette composante peuvent étre remarquées lorsque les
enfants manipulent adéquatement les livres ; ils tournent les pages dans le bon sens ;

ils s’attardent d’abord aux illustrations et au texte de la page de gauche etc.

Tracer une fleche sous le premier mot de chaque ligne écrite, suivre le texte
du doigt ou utiliser une baguette lors de la lecture constituent de bons moyens

d’indiquer I’orientation de I’écrit aux enfants.
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La sensibilisation a l’aspect sonore de la langue

La sensibilisation a 1’aspect sonore de la langue constitue une conscience
métalinguistique qui se manifeste par I’habileté a segmenter consciemment les mots
oraux en phonémes et a manipuler ces demiers (Gombert, 1993; Liberman et
Shankweiler, 1991; Moustafa, 2000; Tumner, 1989). Le terme conscience
phonologique est aussi employé pour désigner cette sensibilisation a 1’aspect sonore

de la langue.

Certains comportements des enfants manifestent cette sensibilisation a
I’aspect sonore de la langue. Par exemple, ils trouvent un mot qui rime avec un autre
mot ; ils disent qu’un mot débute par tel son ; ils nomment un mot qui commence par

la méme lettre ou le méme son que leur prénom.

Yopp (1992) remarque qu’un contexte d’émergence de I’écrit favorise
également le développement de la conscience phonologique qui constitue 1’habileté a
réfléchir sur la langue et a manipuler les phonemes qui la composent. Le
développement de la conscience phonologique s’intégre aisément aux activités de la
classe de maternelle. L’utilisation du livre, les jeux avec les mots, les rimes, les
chansons et les comptines sont autant d’occasions offertes a ’enseignante pour
développer la conscience phonologique et favoriser [’apprentissage de [’écrit

(Brodeur, Valois, Dussault et Villeneuve, 1999; Moustafa, 2000).

Enfin, Giasson (2003) précise trois types de démarches qui favorisent la
sensibilisation a I’aspect sonore de la langue : a) I’utilisation de textes qui jouent avec
le langage, b) I’accompagnement des mots ou des syllabes par des mouvements

physiques comme frapper ou scander ainsi que c¢) les nombreuses occasions d’écrire.
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La découverte du processus d’écriture

Les enfants découvrent le systeme d’écriture en émettant des hypotheses qui
les ameénent a passer par différents stades (Ferreiro et Gomez-Palacio, 1988). Le

Tableau 2 illustre les stades d’appropriation du systeme d’écriture selon Ferreiro.

Tableau 2

Stades d’appropriation du systéme d’écriture selon Ferreiro

¢ Distinction entre le dessin et I’écrit

*  Production d’une écriture inventée sans lien avec ce que I’enfant entend
Criteres de lisibilité d'un texte
Minimum de trois lettres
Variation du nombre de lettres en fonction de ce que le mot représente
Variation dans I’ordre des lettres de son répertoire

Prise de conscience de ’aspect phonétique du systéme d’écriturc

*  Hypothese syllabique
Syllabes représentées par une lettre avec ou sans correspondance sonore

e  Hypothese syllabico-alphabétique
Utilisation d’une lettre par syllabe ou d’une lettre par son ou les deux & la fois avec ou sans
correspondance sonore

*  Hypothese alphabétique
Utilisation du systeme alphabétique conventionnel

Adapté de Thériault, J. (1995). J'apprends a lire...Aidez-moi ! Montréal : Editions Logiques.

Ces stades d’appropriation du systeme d’écriture (Ferreiro 1978, 1990, 1996)
indiquent que les enfants sont, tout d’abord, confrontés a la distinction entre le dessin
et I’écrit. Il s’agit d’une écriture spontanée, composée de gribouillis et de pseudo-
lettres, mais qui s’appuie sur certains criteres. Les enfants arrivent a identifier des
indices qui leur permettent de faire la distinction entre une représentation iconique

(dessin) et une représentation symbolique (écriture). Puis, le questionnement dcs
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enfants les améne vers une écriture inventée qui, dans un premier temps, est sans lien
avec qu’ils entendent. Différentes appellations sont utilisées pour désigner les
productions écrites d’enfants non-scripteurs. Certains parleront d’écriture inventée
(Pasa, Creuzet et Fijalkow, 2006), d’orthographes inventées (Jaffré, Bousquet et
Massonet, 1999), d’écritures approchées (Besse, 2001) ou encore d’ortographes

approchées (Morin et Montésinos-Gelet, 2004).

Par la suite, toujours selon Ferreiro (1996), la prise de conscience de 1’aspect
sonore de la langue permet aux enfants de comprendre qu’il existe des relations entre
"oral et ’écrit et lorsqu’ils relisent ce qu’ils ont €crit, ils attribuent une lettre pour
chaque syllabe. Les enfants recourent alors & 1’hypothése syllabique pour réaliser
leurs écrits. Cependant, ils font face a certains conflits lorsqu’ils comparent leurs
écrits a ceux de scripteurs expérimentés, car ils rencontrent un surplus de lettres. Les
enfants tentent donc de régler ce conflit en passant & I’hypothése syllabico-
alphabétique. Il s’agit d’une écriture qui combine a la fois la valeur attribuée a la
syllabe et 1’aspect phonétique du mot. Il importe de ne pas considérer les lettres
manquantes comme des erreurs; il faut plutot s’attarder aux lettres qui s’ajoutent
puisqu’elles marquent I’évolution de 1’écriture. Finalement, les enfants arrivent a
I’hypothése alphabétique lorsqu’ils comprennent le systeme d’écriture ce qui les

amene a écrire d’une maniére plus conventionnelle.

Par ailleurs, Pasa et ses collaborateurs (2006) précisent que les résultats de
certaines études viennent nuancer le modele de Ferreiro qui suppose que les enfants
passent par ces stades selon leur rythme et qu’ils sont situés a un niveau donné en
fonction des procédures dominantes des productions et ce, sans €gard au fait qu’ils

puissent parfois procéder autrement.

Au préscolaire, les activités d’écriture consistent souvent a copier des mots et

a transcrire des souhaits dans des cartes. Pour favoriser la découverte du processus
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d’écriture, il est suggéré d’encourager |’écriture personnelle chez les enfants en
valorisant leurs tentatives (Giasson, 2003). L’accessibilitt a du matériel et
’aménagement d’un coin écriture attrayant sont aussi importants (Bromley, 2000;

Mandel-Morrow, 2000; Teale et Yokota, 2000).
2.2.2 Orientations ministérielles

Apreés avoir situé le cadre théorique quant au courant de I’émergence de 1’écrit
et au développement de la conscience de 1’écrit, il apparait pertinent de préciser les
orientations ministérielles puisqu’elles constituent les assises des interventions
éducatives des enseignantes qui participent a 1’étude. Un bref historique situe la

position du ministére de I’Education concernant la place de I’écrit au préscolaire.

Au début des années 80, le ministére de I'Education procéde a 'implantation
d’un programme d’éducation préscolaire. Ce dernier, fondé sur une approche
développementale, se centre sur le développement des enfants plutdét que sur
’apprentissage réservé aux différentes disciplines. Le programme d’éducation
préscolaire (MEQ, 1981) stipule alors que les interventions éducatives visent
I’acquisition d’habiletés langagiéres indispensables telles que : a) avoir le goft
d’apprendre a lire et a écrire; b) connaitre l'utilité de 1’écrit, sa fonction de
communication; ¢) connaitre ’orientation de I’écrit; d) se familiariser avec la variété
de langue propre a I’écrit; e) comprendre les termes qui seront utilisés au début de
I’enseignement de 1’écrit; f) discriminer les sons de la langue ainsi que g) discriminer
visuellement les lettres et les mots. L’ orientation éducative du développement du

langage écrit s’inscrit dés lors dans le courant de I’émergence de 1’écrit.

En 1997, la mise en place de la maternelle a temps plein améne le ministére de

’Education & présenter un nouveau programme, mais toujours dans I’axe de
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’émergence de I’écrit, le programme d’éducation préscolaire paru, cette année-la,

stipule que :

Dans la classe maternelle, ’enfant prend conscience de I’utilité¢ de la
communication écrite et développe le goiit et le plaisir de I’écriture. Il ne doit
jamais étre question d’enseignement systématique de la communication écrite
a I’éducation préscolaire : I’environnement écrit existe dans la classe de fagon
que ’enfant éprouve le besoin de consulter 1’écrit, d’y recourir comme aide-
mémoire, de l'utiliser de fagon libre et spontanée pour transmettre un
message, pour donner une consigne, pour formuler des veeux. (MEQ, 1997,
p. 36)

Une importante réforme du systéme scolaire québécois est amorcée en I’an
2000. Le Programme de formation de [’école québécoise devient le nouveau cadre de
référence des enseignantes du préscolaire et du primaire. Le volet de I’éducation
préscolaire, qui conceme les maternelles quatre et cinq ans, s’articule autour de six
compétences dont une qui est spécifique au développement du langage. Dans sa
version approuvée en 2001 du programme, le ministére de I’Education explicite le

sens de la compétence a utiliser les ressources de la langue en ces termes:

Cette compétence est reliée au développement langagier de l’enfant. Le
langage est un outil important de son développement cognitif, un moyen
nécessaire a sa socialisation et a sa connaissance du monde. Placé dans un
environnement riche et stimulant, [’enfant développe, a I’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, de mener a terme une activité ou un projet. C’est dans 1’action qu’il
organise le contenu de ses messages. Il porte afttention aux autres et
s’intéresse a leurs propos et a leurs activités. Guidé et conseillé, il prend peu a
peu conscience de 1’effet produit par ses gestes, ses dessins, ses paroles, ses
messages. (MEQ, 2001, p.60)

La compétence Communiquer en utilisant les ressources de la langue
comprend trois composantes: démontrer de I'intérét pour la communication,

comprendre un message et produire un message. En ce qui a trait au langage écrit, le
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développement de la compétence s’observe par la manifestation de différents
indicateurs comme imiter les comportements du lecteur et du scripteur, faire des liens
entre 1’oral et [’écrit, reconnaitre 1’utilit¢ de [’écrit, explorer des concepts, des
conventions et des symboles propres au langage écrit, explorer [’aspect sonore de la
langue en jouant avec les mots ainsi qu’explorer différentes formes d’écritures

spontanées (MEQ, 2001).

De fagon plus spécifique, les savoirs essentiels pouvant se rapporter au
développement du langage référent, notamment, a la reconnaissance de 1’écrit dans
I’environnement, a la reconnaissance de quelques lettres de ’alphabet et de certains
mots écrits comme son prénom et celui de ses amis ainsi qu’a I’écriture de quelques

mots fréquemment utilisés (MEQ, 2001).

Quant au contexte de réalisation, le ministére de I’Education (2001) affirme

que:

La communication se développe a partir de situations réelles, signifiantes et
complexes de la vie courante par 'usage régulier de différentes productions
sonores, visuelles ou numériques (documentaires, films, saynétes, poemes,
chansons, etc.) et par le recours a la littérature de jeunesse. (p.60)

Finalement, il est constaté que, depuis les années 80, les orientations
pédagogiques du MEQ trouvent leurs origines dans le courant de 1I’émergence de
I’écrit et suggerent le développement de la conscience de 1’écrit en I’intégrant aux

activités qui favorisent le développement global de I’enfant.
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2.3 Savoirs des enseignantes

La profession enseignante exige une formation complexe composée de
différents types de savoirs qui sont en constante interaction (Altet, 1997; Gauthier,
Desbiens, Malo, Martineau et Simard, 1997; Lenoir, 2000). Le savoir, qui constitue
un ensemble de connaissances acquises par I’étude ou I’expérience, est diversifié et il
évolue. Ces connaissances constituent le savoir initial et il guide I’action (Barth,
1993). Schlanger (1978) précise que tout savoir implique ’existence d’un sujet
connaissant et d’un objet connu qui s’unissent par une relation cognitive s’exprimant

sous la forme d’un savoir.

Mialaret (1996) constate que définir le savoir enseignant s’avere une tche
complexe puisqu’il s’agit d’un savoir pluriel. En ce sens, Charlier (1996) rappelle
qu’il existe bon nombre de typologies des savoirs et qu’elles varient en fonction des
contextes et des domaines. De maniere générale, deux catégories principales
émergent des différents types des savoirs enseignants : les savoirs théoriques et les
savoirs d’expérience, pratiques ou d’action. Les premiers réferent aux connaissances
organisées et énongables alors que les seconds sont constitués de connaissances

acquises dans I’action (Altet, 1997; Barbier, 1996; Durand, 1996; Malglaive, 1990).

2.3.1 Savoirs théoriques

Les savoirs théoriques sont organisés et ordonnés en un ensemble cognitif
cohérent. Les informations ainsi emmagasinées forment une charpente théorique
permettant de faire des liens entre les informations générales et ponctuelles qui ont un

meéme référent (Schlanger, 1978; Tardif, 1997). Malglaive (1990) précise que :
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Parce qu’il donne a connaitre les lois d’existence, de constitution, de
fonctionnement du réel, le savoir théorique permet d’agir en toute clarte,
c’est-a-dire qu’il permet d’ajuster de fagon précise les interventions pratiques
sur la réalit¢, de prévoir leurs effets, leur succes ou leur échec, de fixer leurs
conditions et leurs limites de validité, et donc de garantir que telle action aura
bien tel résultat et non tel autre. (p.70)

Certains auteurs (Altet, 1997; Gauthier et al. 1997; Tardif, Lessard et Lahaye,
1991) font valoir une mobilisation par ’enseignante de différents types de savoirs
théoriques et il est constaté que des paralleles peuvent étres effectués entre leurs
typologies. Ces derni¢res sont présentées au Tableau 3 et expliquées dans les lignes

qui suivent.

Tableau 3

Typologies des savoirs théoriques

Altet (1997) Gauthier et al. (1997) Tardif et al. (1991)
*  Savoirs disciplinaires *  Savoirs disciplinaires *  Savoirs disciplinaires
e Savoirs didactiques et *  Savoirs curriculaires *  Savoirs curriculaires
savoirs a faire acquérir *  Savoirs des sciences * Savoirs de la formation
*  Savoirs de la gestion de la de I’éducation professionnelle
classe *  Savoirs de la tradition
¢ Savoirs scientifiques pédagogique

Pour Altet (1997), les savoirs théoriques renvoient aux connaissances
déclaratives parmi lesquelles se retrouvent les savoirs & enseigner qui sont de I’ordre
des savoirs disciplinaires, des savoirs constitués par les sciences et les savoirs a faire
acquérir par les éléves. Les savoirs pour enseigner, quant a eux, concernent les
savoirs relatifs a la gestion de la classe, les savoirs didactiques des différentes

disciplines que les éléves doivent acquérir et les savoirs scientifiques.
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Gauthier et ses collaborateurs (1997) parlent d’un ensemble de savoirs
accessibles a 1’enseignante dont des savoirs théoriques constitués de savoirs
disciplinaires, curriculaires, des sciences de [’éducation et de la tradition
pédagogique. Les savoirs disciplinaires impliquent la connaissance des différentes
matieres a enseigner. Les savoirs curriculaires renvoient aux programmes scolaires et
généralement, ils sont produits par des fonctionnaires de I’Etat ou des spécialistes de
différentes disciplines. «Au Québec, ils sont transformés par les diverses maisons
d’édition en manuels et cahiers d’exercices qui, une fois approuvés par I’Etat, sont
utilisés par les enseignants » (Gauthier et al., 1997, p. 20) . Les savoirs des sciences
de I’éducation réferent a certaines connaissances professionnelles reliées a divers
aspects de la profession sans toutefois aider directement a I’enseignement. Gauthier et
ses collaborateurs (1997) observent que les savoirs des sciences de 1’éducation sont
d’'une grande importance mais, qu’ils s’éloignent parfois des préoccupations
pédagogiques des enseignants. Enfin, les savoirs issus de la tradition pédagogique
sont constitu€s de la représentation qu’un individu se fait de I’école avant méme

d’avoir débuté sa formation initiale.

Quant a Tardif et ses collaborateurs (1991), ils expliquent que les savoirs
théoriques regroupent les savoirs disciplinaires, curriculaires et de la formation
enseignante. Les premiers sont transmis a I'intérieur des différents programmes de
baccalauréats en enseignement. Les savoirs curriculaires, eux, sont associés aux
programmes scolaires, a leurs objectifs, a leurs contenus ainsi qu’aux approches
pédagogiques privilégiées. Quant aux savoirs de la formation professionnelle, ils sont
acquis dans le cadre de la formation universitaire. Ces savoirs concernent les sciences
de I’éducation comme la compréhension des fondements de la profession enseignante

et la philosophie de I’éducation, par exemple.

Dans le cadre de cette étude, la typologie de Gauthier et ses collaborateurs

(1997) sert de cadre de référence pour ['analyse des savoirs théoriques des
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enseignantes. Ce choix se justifie par le fait qu’a I'instar du programme ministériel,
Morin (2007) stipule que les savoirs disciplinaires et didactiques ne doivent pas étre
le cadre de référence des enseignantes de la maternelle. D’ailleurs, le volet
préscolaire du Programme de formation de l'école québécoise (MEQ, 2001) vise le
développement de compétences d’ordre psychomoteur, affectif, social, langagier,
cognitif et méthodologique chez les enfants de quatre et cinq ans. D’ou I’importance
des savoirs curriculaires. De plus, au préscolaire, les savoirs des sciences de
I’éducation sont importants puisqu’ils réferent a des connaissances plus générales,
mais toutes aussi importantes par exemple, le réle de la maternelle, I’influence du jeu
sur le développement de I’enfant, le courant de I’émergence de I’écrit, etc. Aussi,
cette typologie est la seule a considérer les savoirs de la tradition pédagogique
associés aux représentations qu’une personne a du milieu scolaire avant sa formation;
des savoirs qui ne peuvent étre ignorés. Finalement, la typologie de Gauthier et ses
collaborateurs (1997), qui comprend les savoirs disciplinaires, curriculaires, des
sciences de 1’éducation et de la tradition pédagogique, semble la plus appropriée pour

cette étude.

Bien que tous les types de savoirs soient importants, certains auteurs
constatent que la mise en ceuvre des programmes d’études nécessite une bonne
compréhension de leur contenu et de leurs orientations de la part des enseignantes
puisqu’ils servent de guide tant pour la planification que pour I’évaluation des
apprentissages (Gauthier et al., 1997; Tardif et al., 1991; Teale et Yokota, 2000). Il
est nécessaire de préciser qu’a I’éducation préscolaire les savoirs curriculaires sont
d’autant plus importants qu’il n’existe pas de savoirs disciplinaires puisque «le
programme d’éducation préscolaire vise le développement, chez I’enfant, de six
compétences intimement liées qui s’inserent dans un processus de développement

global » (MEQ, 2001, p.53).
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2.3.2 Savoirs d’expérience

Les savoirs ne désignent pas uniquement une accumulation de connaissances
emmagasinées, organisées dans la mémoire et qui peuvent €tre €noncées avec
facilité ; ils font aussi référence a un savoir expérientiel qui émerge de I’action d’ou la
pratique réflexive (Durand, 1996). L’acte d’enseigner exige une réflexion sur I’action
et implique la transformation d’expériences en savoirs. Malglaive (1990) soutient que

ce type de savoir est beaucoup moins structuré que les savoirs théoriques.

Les savoirs d’expérience trouvent leur source dans 1’agir professionnel. Pour
Saint-Gelais (1997), ces savoirs sont constitués de savoir-faire et de savoir-étre qui se
construisent dans la pratique de I’enseignement ou encore par les expériences vécues
en milieu scolaire. Les savoirs d’expérience se fondent sur le travail quotidien et la
connaissance que les enseignantes ont du milieu. Ils sont issus de I’expérience et
validés par elle (Tardif et al., 1991). Pour Gauthier et ses collaborateurs (1997, p.23),
«la limite du savoir d’expérience est précisément d’étre fait de présupposés et

d’arguments qui ne sont pas vérifiés a I’aide de méthodologies scientifiques».

La construction des savoirs d’expérience est une démarche qui nécessite du
soutien. Les enseignantes doivent profiter d’échanges quotidiens avec leurs collegues
afin de confronter leurs idées et leurs réflexions. Selon Pagé (1991), les savoirs

d’expérience s’enrichissent par les discussions entre les collegues.

Les savoirs d’expérience sont issus des essais et des erreurs faits par

I’enseignant au cours de sa carriere et Gauthier (1993) précise que :

L’enseignant arrive en classe avec des conceptions déja toutes faites issues de
son passé d’éléve si bien que, d’entrée de jeu, il est porté, en dépit de ce qu’il
a pu apprendre, a enseigner comme 1l a été enseigné. Par ailleurs, au fil des
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interventions, a mesure que se superposent les innombrables actions qu’il
pose au fil des jours et des années, le pédagogue devient un enseignant
expérimenté. 11 développe un savoir d’expérience fait de nombreux trucs, de
multiples procédures, qui I’aident dans son action quotidienne. (p.198)

De son cété, Altet (1997) observe que les savoirs de la pratique se
construisent dans ’action a des fins d’efficacité. Ce type de savoir est donc
contextualisé et finalisé puisqu’il est adapté a une situation précise. L’aptitude de
I’enseignante a adapter ses savoirs en fonction de la situation dépend des
expériences, des perceptions et des interprétations faites dans d’autres situations
vécues auparavant. De tels savoirs ne peuvent donc étre enseignés puisqu’ils sont

contextualisés.

Le milieu scolaire accorde une place importante aux savoirs d’expérience.
D’ailleurs, les résultats de recherches menées par Tardif et ses collaborateurs (1991)
montrent que les enseignantes considérent que leurs compétences professionnelles
reposent principalement sur leurs savoirs d’expérience. Les résultats des travaux de
Mialaret (1996) indiquent pourtant que les savoirs théoriques et d’expérience ne
doivent pas étre isolés parce qu’ils s’enrichissent dans la confrontation. Les propos
de Malglaive (1990) illustre d’une mani¢re fort intéressante le rapport existant entre

les savoirs théoriques et les savoirs d’expérience en affirmant que:

Le rapport que le savoir théorique entretient avec la pratique n’est pas un
rapport d’application comme on le dit trop souvent, mais un rapport
d’intervention. Une théorie ne s’applique pas dans la pratique : elle s’y
investit en devenant l’objet (de connaissance) qui permet d’agir plus
efficacement sur le réel en agissant sur sa représentation pensée. (p.72).

Bien que les enseignantes privilégient les savoirs d’expérience, Durand
(1996) constate, tout comme Mialaret (1996), que I’expérience de I’enseignante n’est
pas toujours enrichissante. Il arrive qu’elle s’enlise dans sa pratique en croyant que

ce qu’elle fait est bien. Ses premiers essais la confortent et elle n’a aucune ouverture



50

face a la réflexion et au progres. Certaines enseignantes réalisent inlassablement les
mémes interventions année aprés année en se souciant peu de [’adaptation
pédagogique. D’autres enseignantes effectuent des changements qui répondent
simplement a un besoin de nouveauté. Durand (1996) considere que I’intervention
sclérosante exige trés peu d’investissement de la part de 1’enseignante et qu’elle

écarte |’innovation pédagogique.

2.4 Interventions éducatives

Les interventions ¢éducatives de I’enseignante du préscolaire quant au
développement de la conscience de 1’écrit sont importantes. Elles le sont d’autant plus
dans les milieux défavorisés puisqu’il est reconnu que les enfants y grandissant ont
moins d’occasions de manipuler 1’écrit. Par conséquent, les interventions éducatives
de I’enseignante peuvent pallier a cette situation (Mandel-Morrow, 2000; MEQ,
2003b; Neuman et Roskos, 1993; Snow et al., 1998; Tracey, 2000).

Pour Lenoir, Larose, Daudelin, Kalubi et Roy (2002), la notion d’intervention

éducative s’explique ainsi:

(...) Par intervention éducative, nous entendons 1’ensemble des actions
finalisées posées par des personnes mandatées, motivées et légitimées
(légitimation a divers niveaux : politique, qualifiant culturel, idéologique etc.)
en vue de poursuivre dans un contexte institutionnellement spécifique — ici
Iinstitution scolaire — les objectifs éducatifs socialement déterminés, en
mettant en place les conditions les plus adéquates possibles pour favoriser la
mise en ceuvre par les éleves de processus d’apprentissage appropriés. (p.12)

Appliquée a la présente recherche, cette notion d’intervention éducative référe
a ce qu’une enseignante met en ceuvre dans sa classe de maternelle pour amener des

enfants de quatre a développer leur conscience de 1’écrit. Toujours selon ces auteurs,
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les interventions €ducatives supposent la mise en place de conditions nécessaires a
'apprenant afin qu’il réalise des apprentissages. Elles se centrent sur 1’agir de
I'intervenant qui prend en compte l'apprenant, les objets de savoir ainsi que les
contextes socioéducatif et socioculturel (Lenoir et al., 2002). Au préscolaire, la mise
en place d’un climat de classe positif figure parmiles conditions nécessaires au
développement des enfants ainsi qu’a la réalisation d’apprentissages tout comme les
différentes formes d’interventions qui permettent a l’enseignante de considérer
chaque enfant. Les formes variées d’interventions ’amenent a intervenir d’une
maniere individuelle ou collective, planifiée (avec une intention) ou spontanée

(imprévue), verbale (paroles) ou non verbale (gestes) (Morin, 2007).

Enfin Paré (1977, p.116) soutient que I’intervention (...) «correspond a toute
influence exercée par un individu sur un autre, par un éducateur sur des éléves,
influence susceptible d’agir positivement ou négativement sur la croissance. Il ne
s’agit pas nécessairement de comportement directement ou immédiatement
observable». En ce sens, le ministére de 1'Education maintient, depuis la parution du
premier programme d’éducation préscolaire au début des années 80, que les
interventions éducatives peuvent étre directes ou indirectes. Les premieres impliquent
une interaction entre I’enseignante et les enfants alors que les secondes renvoient,

entre autres, a I’organisation de la classe (MEQ, 1981).

2.4.1 Interventions directes

L’intervention directe a pour but, entre autres, de stimuler et de soutenir les
enfants. Le ministére de I’Education la définit comme étant «celle ou 1’éducatrice
pose elle-méme un geste (verbal ou non-verbal), avec une intention précise, sans

intermédiaire entre elle et ’enfant » (MEQ, 1981, p.7).
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Les interventions directes de I’enseignante stimulent I’intérét des enfants pour
le langage écrit. Par ces interventions, elle les incite a explorer ainsi qu’a manipuler
I’écrit. L enseignante vit avec eux, individuellement ou en groupe, diverses activités
de lecture et d’€criture. De plus, elle discute avec eux a propos de 1’écrit, pose des
questions suscitant la réflexion en plus de jouer un réle de médiatrice entre eux et
I’écrit. Par les interventions directes, 1’enseignante soutient les enfants dans leur

appropriation du systeme d’écriture (MEQ, 1997).

L’enseignante de la maternelle en milieux défavorisés exerce une influence
considérable sur la réussite scolaire des enfants, car elle est en leur présence
quotidiennement et elle intervient de fagon continue et variée tout au long de I’année
(Conseil scolaire de I’1le de Montréal, 1993; Drolet, 1992; Jamison Rog, 2001; Snow
et al., 1998). Les interventions directes de I’enseignante influencent le choix des

enfants concernant le matériel écrit et [utilisation qu’ils en font.
Quelques exemples d’interventions directes

Le ministére de I’Education (1997) explique que stimuler I’intérét des enfants
pour la communication €crite constitue un enjeu majeur des interventions directes de
I’enseignante. En ce sens, la lecture d’histoires retient I’attention considérant ses
nombreux effets sur le développement de la conscience de I’écrit. Cependant, pour
que cette activité soit bénéfique, différentes interventions doivent étre effectuées
avant, pendant et aprés la lecture (Giasson et Boisclair, 1996; Jamison Rog, 2001,

Neuman et Bredekamp, 2000).

Avant la lecture d’une histoire, I’enseignante crée un climat propice a cette
expérience. Ensuite, elle lit le titre du livre, mentionne le nom de 1’auteur et celui de

Iillustrateur saisissant ainsi 1’occasion de faire des rapprochements avec d’autres
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livres écrits par ces mémes personnes. L’enseignante montre les illustrations aux
enfants et les questionne afin qu’ils émettent des hypotheéses qui seront vérifiées
durant la lecture. Elle fait le lien avec les expériences vécues par les enfants. Elle
détermine I’intention de lecture. Pendant la lecture, I’enseignante suit le texte du
doigt pour indiquer I'orientation de I’écrit tout en faisant prendre conscience aux
enfants du lien entre le langage oral et écrit. Elle réagit a haute voix afin de verbaliser
ses stratégies et de les faire découvrir aux enfants. Avec les enfants, elle émet des
hypotheses sur le déroulement de I’histoire. Apres la lecture, I’enseignante suscite les
réactions des enfants face a certaines parties de I’histoire et elle discute de leur
appréciation du texte. Finalement, des questions portent également sur la structure et
le sens du texte pour faciliter la compréhension (Doucet, 1995; Jamison Rog, 2001,

Mandel-Morrow, 1989; Thériault, 1995).

En ce qui a trait aux interventions directes reliées a I’exploration de I’écriture,
il est essentiel que les enfants voient leurs tentatives d’écriture valorisées et
encouragées (Bromley, 2000; Montésinos-Gelet et Morin, 2006; Robinson-Smith,
1992; Teale et Yokota, 2000). Il importe que I’enseignante encourage I’exploration et
I’expérimentation de I’écriture et qu’elle incite les enfants a étre actifs dans leur
démarche. Tout en respectant le rythme de chaque enfant, ’enseignante encourage la
production de messages €crits en les aidant a organiser leurs idées, a utiliser un
vocabulaire varié et approprié, en explorant I’aspect sonore de la langue, en jouant
avec les mots et en permettant la découverte de différentes formes d’écriture
spontanée ou inventée (Jamison Rog, 2000; MEQ, 2001). De plus, elle adopte une
attitude positive face aux essais des enfants et elle pergoit les écrits non conformes au
systeme alphabétique comme étant une évolution. Finalement, elle encourage les
enfants a prendre des risques et les invite a écrire du mieux qu’ils le peuvent

(Bromley, 2000; Montésinos-Gelet et Morin, 2006).
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Somme toute, en plus de stimuler I’intérét pour la lecture et I’écriture, les
interventions directes supportent les enfants dans ce qu’ils pensent, ressentent et font.
L’enseignante encourage la spontanéité face a ces activités, elle accorde du temps a
chacun en fonction des besoins respectifs et de I’intérét manifesté pour I’écrit. Par
ailleurs, elle reconnait I’engagement des enfants dans les activités de lecture et
d’écriture et elle les aide a4 prendre conscience de leurs propres progres (Au, 2000;

Bromley, 2000; Fitzgerald et al., 1992; MEQ, 1997; Snow et al., 1998).
2.4.2 Interventions indirectes

L’intervention indirecte améne 1’enseignante a influencer 1’action des enfants
en ayant recours a un intermédiaire (Doucet, 1998). Dans cette perspective,
’enseignante aménage des lieux ot les enfants expérimentent I’écrit d’une manicre
spontanée ou plus structurée. Pour le ministére de 1’Education (1997), I’intervention
indirecte se manifeste, concrétement, par I’aménagement de 1’espace, 1’organisation

matérielle ainsi que le choix des activités proposées aux enfants.
*  Aménagement physique des lieux

Pour Mandel-Morrow (2000), un des roles de I’enseignante consiste a
aménager un environnement riche qui permet aux enfants de se développer.
L’aménagement d’aires ou ils peuvent expérimenter la lecture et I’écriture est
essentiel. Des aires de jeux symboliques ou |’écrit est présent, un coin lecture et un
coin écriture sont donc nécessaires pour favoriser le développement de la conscience
de I’écrit (Giasson, 2003; Jamison Rog, 2001; Neuman et Roskos, 1992; Pellegrim et
Galda, 2000; Thériault, 1995).



55

Aires de jeux symboliques

Le jeu symbolique occupe une place prépondérante dans le développement
des enfants de la maternelle parce qu’il favorise I’apprentissage de divers rdles
sociaux. Différentes €tudes révélent que le jeu symbolique peut contribuer au
développement de la conscicnce de I’écrit si des aires de jeux sont aménagées en
conséquence et que les enfants sont incités a y jouer (Pellegrini et Galda, 2000;
Thériault et Lavoie, 2004; Thériault, Van Tham, Doyon et Doucet, 1987;). Neuman et
Roskos (1992) recommandent que I’organisation de telles aires se fasse selon les

principes suivants :

* Les aires de jeux sont orgaﬁisées de maniére a encourager les interactions
sociales et a faciliter la présence et la supervision de I’adulte;

* Les aires de jeux comprennent des écrits authentiques qui reflétent la
réalité quotidienne ;

* Les aires de jeux symboliques contiennent du matériel varié que les enfants

peuvent manipuler en toute sécurité.

La présence de matériel écrit utile et fonctionnel dans les aires de jeux
symboliques augmente les comportements de lecteurs et de scripteurs des enfants
d’age préscolaire (Jamison Rog, 2001; Neuman et Roskos, 1992; Pellegrini et Galda,
2000; Thériault, 1995). Le matériel est alors choisi selon les thémes exploités et en
fonction du réle de chaque participant. Afin de procéder a une sélection judicieuse du

matériel, Thériault (1995) suggere trois questions qui peuvent guider le choix :

* Quelles sont les fonctions des participants dans ce jeu symbolique ?
¢ Quelles sont les actions reliées aux fonctions ?

* Quel est le matériel nécessaire a la réalisation de chaque action ?
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Au coin maison, par exemple, les enfants peuvent consulter des petits livres de
recettes et les circulaires de différents magasins. Un annuaire téléphonique ainsi
qu’un calepin et un crayon pour prendre en note les messages sont laissés a proximité
du téléphone. Des journaux, des magazines, un télé-horaire et des livres d’histoires

s’y trouvent également (Fournier, 1999; Jamison Rog, 2001).

L’organisation physique et la pertinence du matériel écrit présent dans les
aires de jeux symboliques influencent le comportement des enfants. En effet, plus les
enfants sont familiers avec le théme de 1’aire de jeux et ses objets, plus ils ont
tendance & s’engager activement et a utiliser un langage complexe (Neuman et

Roskos, 1993; Pellegrini et Galda, 2000).

Coin lecture

La présence d’un coin lecture dans la classe de maternelle influence
positivement les comportements des enfants (Giasson, 1997; Jamison Rog, 2001;
Mandel-Morrow, 1989, 2000; Thériault, 1995). Le coin lecture représente un
excellent outil pour la formation d’une communauté de lecteurs. D’ailleurs, il est
observé que les éléves lisent deux fois plus dans les classes ou il y a un coin lecture

(Neuman et Bredekamp, 2000; Saint-Laurent et Giasson, 1999).

Un coin lecture de qualité est situé¢ dans un endroit tranquille et il accueille de
cinq a huit enfants. Il est attrayant, des coussins le rendent confortable et des jaquettes
de livres bien en évidence servent a la promotion. Cette aire comprend un éventail de
documents qui favorisent la découverte de contes traditionnels, de récits réalistes
traitant de problemes vécus par les enfants, de fables, de légendes, de livres de
comptines, de documentaires, de livres a structure prévisible ainsi que de productions

faites par les enfants (Giasson, 1997; Mandel-Morrow, 1989, 2000; Thériault, 1995).
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Les livres sont en quantité importante soit de quatre a huit par enfant (Giasson, 2003;

Mandel-Morrow, 2000).

Parmi les activités d’exploration libre du livre, la lecture silencieuse continue
favorise 'engagement des enfants, leur offre ’occasion d’avoir des contacts avec
différents types d’écrits en plus de créer des interactions sociales. Cette activité,
effectuée de trois a cing fois par semaine et d’une durée d’environ quinze minutes,
favorise chez les enfants le développement d’habiletés et de comportements de
lecteurs en plus de les aider a se percevoir comme des lecteurs (Giasson, 2003;

Mandel-Morrow, 1989; Neuman et Bredekamp, 2000).

Coin écriture

Le coin écriture met a la disposition des enfants divers types de papiers
(cartons, feuilles blanches et de couleurs, feuilles lignées), un assortiment de crayons
(2 mine, feutre, stylos, marqueurs), de lettres mobiles ainsi que le matériel nécessaire
a la fabrication des livres. De plus, la présence d’un babillard est essentielle afin
d’exposer les productions des enfants (Giasson, 1997; Mandel-Morrow, 1989; Teale
et Yokota, 2000; Thériault, 1995). Les enfants peuvent y écrire librement, mais
d’autres projets plus structurés sont également réalisés (Bromley, 2000; Dumaine,

1993; Giasson, 1997; Mandel-Morrow, 1989).

Tout comme les activités de lecture, celles visant la production de messages
sont diversifiées. Bromley (2000) suggére que certaines favorisent I’exploration libre
et spontanée de 1’écriture. Elle croit également que I’initiative des enfants devrait
constituer I’élément déclencheur de ces activités. Les enfants écrivent de maniere
autonome et ’enseignante leur demande de lire ou d’expliquer leurs messages. Il
importe qu’elle encourage cette initiative et qu’elle s’intéresse a la production écrite

des enfants. Ces derniers peuvent également dicter a I’enseignante ce qu’ils désirent
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écrire. Des activités plus structurées ou les enfants voient un expert interagir avec le
texte sont aussi nécessaires (Bromley, 2000; Dumaine, 1993; Jamison Rog, 2001;

Mandel-Morrow, 1989).

Par ailleurs, I’avénement des technologies de [I’information et de
communication (TIC) ne pcut étre ignoré puisque depuis quelques temps, I’ordinateur
a fait son entrée dans les classes du préscolaire. Cet outil s’intégre aux moyens déja
en place pour favoriser les découvertes et les apprentissages (Jobin, 1998; McKenna,
Labbo, et Reinking, 2003; Wepner et Ray, 2000). De plus, dans le dernier programme
d’éducation préscolaire, le ministére de ’Education (2001) stipule que I’initiation aux
technologies figure parmi les contextes de réalisation de la compétence a
communiquer. Plusieurs auteurs sont d’avis que l'intégration des technologies de
I’information et de communication est un outil de plus pour respecter les différents
rythmes d’apprentissages et proposer aux enfants des défis qui répondent a leurs

besoins (Jobin, 1998; McKenna, et al. 2003; Wepner et Ray, 2000).

Daudelin (1995), tout comme Wepner et Ray (2000), constatent que les
enfants manifestent de ’engouement pour l’ordinateur, mais qu’ils préférent les
logiciels qui les plongent dans la résolution de problémes a ceux de types exerciseurs.
Selon les activités effectuées, les TIC peuvent contribuer au développement de la
conscience de I’écrit : lectures d’histoires interactives disponibles sur Internet et qui
favorisent la participation des enfants; utilisation de cédéroms qui exploitent la
lecture et I’écriture; participation a des projets d’échanges avec d’autres enfants par le
biais d’Internet pour comparer leur réalité¢ a celle des autres enfants et conception
d’histoires en collaboration avec les éléves d’autres cycles (Jobin, 1998; McKenna et

al., 2003; Wepner et Ray, 2000).
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* Organisation matérielle de la classe

Pour le ministére de I’Education (1997), I'intervention éducative indirecte de
’enseignante implique le choix du matériel, la disposition et la variété de celui-ci.
L’enseignante voit a ce que le matériel offert soit varié, stimulant et qu’il réponde
aux différents besoins des enfants. Le matériel de la classe maternelle favorise
I’exploration et la découverte de 1’écrit. Il est souhaitable que I’enseignante varie le
matériel et le mette en évidence afin de susciter I'intérét des enfants et que ces

demniers y aient acces librement et facilement.

Comme le propose Jamison Rog (2001), les supports €crits font partie de
I’environnement de la classe et ils sont au cceur d’expériences variées de lecture et
d’écriture. Le calendrier, les jours de la semaine, les paroles de chansons et de
comptines, les consignes pour la réalisation d’expériences ou de bricolages sont
autant d’exemples de supports écrits facilitant I’exploitation des différentes fonctions

de la communication de Halliday (1973).

Criteres de choix des activités

Bon nombre d’auteurs affirment que les enfants construisent leur savoir relatif
a 1’écrit par le biais d’activités naturelles de lecture et d’écriture (Au, 2000; Clay,
1989; Dumaine, 1993; Giasson, 2003; Gilabert, 1992; Mandel-Morrow, 1989;
Strickland, 2000; Thériault, 1995). En ce sens, le ministére de I’Education (1981)
soutient, depuis la parution du premier programme d’éducation préscolaire, que les
activités faites a la maternelle ne peuvent étre composées d’exercices systématiques
puisque les orientations pédagogiques reposent sur le développement global des
enfants. Les activités sont liées aux intéréts des enfants; elles suscitent leur curiosité

et le plaisir. Elles les aménent a faire des choix et a évaluer les conséquences tout en
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favorisant la manipulation de matériel. Les activités permettent a chaque enfant de

vivre des réussites (MEQ, 1997).

Il importe que la planification de ’enseignante comprenne différents types
d’activités (MEQ, 1997; Morin, 2007). Les activités de la routine d’accueil, les jeux
libres, les activités dirigées, les ateliers, les projets ainsi que les activités déversoirs
sont autant d’occasions offertes aux enfants pour manipuler la lecture et I’écriture
avec une intention réelle de communication ou pour répondre a un besoin. Ces
activités sont décrites briévement dans les paragraphes qui suivent et mises en

relation avec le développement de la conscience de [’écrit.

Morin (2007) explique que l’activité de routine s’insére dans les activités
quotidiennes de la classe et qu’elle est effectuée, chaque jour, au méme moment. La
présentation du calendrier mensuel fait partie de ces activités. Ce calendrier est une
reproduction a grande échelle de chaque mois de ’année sur laquelle sont notés les
anniversaires des enfants, les activités spéciales et les sorties scolaires. La
présentation du calendrier permet aussi d’aborder avec les enfants les jours, les mois,
les saisons et la météo (Girard, 1989; Morin, 2007). Lawhon et Codd (2002)
constatent que les activités quotidiennes intégrées a une routine facilitent ’intégration
de la lecture et de 1’écriture tout en aidant les enfants & comprendre les fonctions de

I’écrit.

Pour le ministére de 1’Education (1997), il est important que les jeux libres
offrent aux enfants la possibilité de choisir les activités qu’ils désirent faire seuls ou
avec d’autres enfants. Ce type d’activité permet aux enfants d’écrire librement en
autant qu’ils aient a leur disposition le matériel nécessaire et qu’ils soient encouragés

a le faire.
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Les activités dirigées sont réalisées simultanément par tous les enfants (MEQ,
1997). Ces activités sont souvent [’occasion d’aborder certaines notions. La

présentation du message du matin, expliquée antérieurement, en est un exemple.

Les ateliers sont des activités organisées que les enfants réalisent seuls ou en
petits groupes et qui nécessitent la manipulation de matériel (MEQ, 1997). Morin
(2002) précise que certaines enseignantes intégrent aux ateliers les activités faites
dans les différentes aires d’activités comme I’aire de jeux symboliques, le coin

sciences, le coin lecture ainsi que le coin peinture, par exemple.

Morin (2007) présente les projets comme des activités qui impliquent un
processus continu s’enrichissant par différentes interactions. Les enfants amorcent
une réflexion préalable a sa réalisation, développent des compétences, organisent les
actions et tiennent compte de I’environnement. Les projets se réalisent seuls ou en
équipes et mettent ’accent sur I’ensemble du processus plutét que sur le produit
final. L’intégration de la lecture et de I’écriture est facilitée par la réalisation de
projets qui nécessitent la consultation de volumes et la production de différents types

d’écrits.

Les activités déversoirs sont celles qui permettent aux enfants d’attendre
activement que tous alent terminé une activité en cours (Morin, 2007). La lecture

personnelle figure au nombre de ces activités.

Enfin, a la maternelle, et plus particuliérement en milieux défavorisés, les
activités de lecture et d’écriture devraient étre réalisées quotidiennement (Au, 2000;
Drolet, 1991; Tracey, 2000). Par ses interventions directes et indirectes,
’enseignante encourage les enfants a construire leurs propres connaissances de
I’écrit, les guide pour les amener plus loin dans leur recherche de sens, crée des

environnements riches en écrits, questionne les enfants sur les productions écrites et
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agit en un modele de lecteur et de scripteur (Jamison Rog, 2001; Strickland, 2000).
L’enseignante joue donc un rdle fort important dans le développement de la

conscience de I’écrit (MEQ, 2003a; Snow et al., 1998).

2.5 Objectifs de la recherche

Les recherches effectuées depuis les derni¢res décennies permettent de
comprendre que le développement de la conscience de I’écrit est un processus
émergent qui trouve son sens dans des situations réelles de lecture et d’écriture. En
effet, les enfants manifestent de I’intérét et démontrent une certaine curiosité envers
la lecture et I’écriture bien avant de savoir lire et écrire de facon conventionnelle
(Sulzby et Teale, 1991; Teale et Yokota, 2000 ). Les enfants acquicrent leurs
premiéres connaissances reli€ées aux divers composantes propres a 1’écrit dans leur
milieu familial lorsque la famille valorise la communication écrite (Giasson et Saint-

Laurent, 1998; Tracey, 2000).

Plusieurs études démontrent que les familles des milieux défavorisés sont peu
sensibles a I’importance de !’écrit. Puisque la famille offre peu d’occasions aux
enfants de ces milieux de développer leur conscience de I’écrit, les interventions des
enseignantes, influencées par leurs savoirs, devraient donc contribuer a ce

développement (Drolet, 1991; Strickland, 2000; Tracey, 2000).

Cette recherche vise a connaitre, premiérement, les savoirs et les interventions
éducatives d’enseignantes de la maternelle quatre ans en milieux défavorisés a propos
du développement de la conscience de I’écrit. Les résultats obtenus en regard de cet
objectif permettront, dans un deuxiéme temps, d’établir des relations de
ressemblances et de différences entre les savoirs, les interventions éducatives et le

courant de I’émergence de 1’ écrit.
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Lenoir et ses collaborateurs (2002) précisent que le fait de se préoccuper des
interventions éducatives des enseignantes ne s’inscrit pas dans une démarche
prescriptive visant a déterminer ce qu’elles devraient faire. Cette préoccupation
cherche plutdt & comprendre la complexité de leur tache et des interactions entre elles

et les éléves et c’est dans cette visée que la présente recherche est menée.

Ce chapitre a circonscrit le cadre théorique de la recherche. A cette fin, les
courants de la maturation, de I'intervention et de I’émergence de I’écrit ont été
expliqués pour situer I’évolution du début de I’apprentissage de la lecture. Ensuite,
les sept composantes de la conscience de I’écrit ont été décrites et illustrées a I’aide
d’exemples. De plus, les savoirs théoriques et d’expérience ont été définis ainsi que
les interventions éducatives directes et indirectes. Enfin, les objectifs de la recherche
ont été énoncés. Le chapitre suivant aborde la démarche méthodologique de la

recherche.




CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Apres avoir expos€ la problématique de la recherche, les concepts clés ont été
définis afin d’en situer le cadre théorique. Ce troisiéme chapitre s’intéresse
maintenant & la méthodologie de la recherche. A cette fin, ’enjeu de la recherche y
est expliqué et les objectifs poursuivis sont rappelés. Des précisions sont également
formulées quant au type de recherche qualitative privilégiée, soit celui de I’étude de
cas. Ensuite, 1l est question des étapes préalables et de la préparation de la collecte
des données, notamment du recrutement des cas a 1’étude, des outils de collecte des
données ainsi que de I’étude de cas pilote. Enfin, les modalités et le déroulement de la
collecte des données y sont présentés tout comme les €tapes de l'analyse et de

I’interprétation des résultats.

3.1 Enjeu et nature de la recherche

Cette section s’attarde a préciser I’enjeu et la nature de la recherche. D’abord,
considérant I’influence de I’enjeu d’une recherche sur sa démarche (Van der Maren,
2003), il semble nécessaire de situer celui de cette étude. Par la suite, les
caractéristiques de la recherche qualitative tout comme celles de I’étude de cas sont

expliquées permettant ainsi de spécifier la nature de la recherche.
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3.1.1 Enjeu de la recherche

D’entrée de jeu, il semble approprié de bien circonscrire la forme de la
présente recherche. A cette fin, la typologie des formes de recherche en sciences de
I’éducation développée par Van der Maren (2003) sera utilisée. Pour ce dernier, la
conduite de toute recherche repose sur un enjeu inhérent aux intentions du chercheur.
De la diversité des pratiques de recherche en éducation émanent différents enjeux que
Van der Maren (2003) regroupe en quatre types: nomothétique, pragmatique,
politique et ontogénique. De manicre générale, 1’enjeu nomothétique constitue la
particularité d’une recherche visant la production d’un savoir scientifique. Le désir de
résoudre certains problémes favorise, pour sa part, un enjeu pragmatique. Quant a
’enjeu politique, il entraine un changement de pratiques de la part des individus et
des institutions. Enfin, le perfectionnement ainsi que le développement par la

réflexion sur I’action suggerent un enjeu ontogénique.

Rappelons que les objectifs de la recherche visent, en premier lieu, a découvrir
les savoirs et les interventions éducatives d’enseignantes de la maternelle quatre ans a
propos du développement de la conscience de ’écrit et, en second lieu, a établir des
relations entre les savoirs, les interventions éducatives et le courant de I’émergence de
I’écrit. Au regard des quatre types d’enjeu de la recherche identifiés par Van der
Maren (2003), les objectifs de la présente €tude sont de nature nomothétique. Cet
enjeu se définit par la poursuite d’une intention qui vise le développement et le
raffinement des connaissances théoriques. La démarche de recherche privilégiée par
ce type d’enjeu peut étre spéculative ou empirique. Les objectifs poursuivis nous ont
amenée a une investigation empirique approfondie et détaillée, avec I'utilisation de

I’approche qualitative et, plus précisément, de I’étude de cas.
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3.1.2 Recherche qualitative

Afin d’étudier les savoirs et les interventions éducatives chez des enseignantes
de la maternelle quatre ans en milieux défavorisés, la chercheure a opté pour une
démarche de recherche qualitative. Miles et Huberman (2003) rappellent qu’il existe
un nombre incalculable de mani€res de mener ce type de recherche et a ce propos,
Béliveau, Deslauriers, Groulx, Laperri¢re, Mayer et Pires (1998) mentionnent la
diversité des points de vue et |’utilisation d’un vaste éventail de pratiques, de

techniques et d’outils de la part des chercheurs.

S’intéressant a préciser ce qu’on devrait entendre par recherche qualitative,
plusieurs auteurs lui ont attribué différentes caractéristiques qui ont inspiré la
conduite de cette recherche. Tout d’abord, la recherche qualitative favorise I’étude de
phénomenes humains et sociaux en considérant leur complexité. En effet, tout ce que
met en jeu le développement humain demeure complexe di a la particularité¢ de
chaque étre influencé par son vécu singulier. Il faut alors accepter les réalités
diverses, construites de multiples fagons, mais tout aussi valides (Denzin et Lincoln,
2003; Guba et Lincoln, 1994; Pires, 1997). Cette ouverture de la recherche qualitative
face a la diversité a donc permis de considérer la problématique de cette étude. Ainsi,
il a été possible d’étudier les savoirs et les interventions éducatives de participantes

provenant de milieux différents et ayant des expériences d’enseignement variées.

L’ouverture de la recherche qualitative se manifeste €galement par une
souplesse d’ajustement pendant son déroulement en regard de la construction
progressive de ’objet d’étude (Guba et Lincoln, 1994; Denzin et Lincoln, 2003;
Deslauriers, 2005; Pires, 1997). C’est aussi I’avis de Lévesque (1991) qui mentionne
que les étapes sont moins standardisées, les chevauchements sont non seulement
possibles, mais aussi souhaités. Dans le cadre de la présente recherche, cette

souplesse s’est traduite par I’alternance entre des moments de collecte de données et
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des moments de recul pour effectuer un premier niveau d’organisation et d’analyse du
corpus des données au fur et a mesure de sa constitution. Par exemple, la chercheure
colligeait des notes dans son journal de recherche suite a la réalisation des entretiens
et des observations, cette procédure étant explicitée ultérieurement. De plus, chaque
entretien a été retranscrit suite a sa réalisation. Il en est de méme pour les
observations qui ont €t€ visionnées aussitdt que possible afin d’en repérer les

passages significatifs.

Selon Savoie-Zajc (2000), le terme «qualitatify fait référence aux types de
données auxquelles on s’intéresse; ces données, par leur nature, sont difficilement
mesurables comme des comportements, des mots, etc. Aussi, la recherche qualitative
est en mesure de considérer des données hétérogenes ou de combiner différentes
techniques; cet aspect est détaillé a la section suivante (Denzin et Lincoln, 2003;

Mucchielli, 1996; Pires, 1997).

Pour Deslauriers (2005) et Merriam (2002), I’intérét pour |’observation de
situations ou de phénomenes dans le milieu naturel ainsi que le désir de s’entretenir
avec les personnes a propos de ce qu’elles vivent, pensent ou savent s’inscrivent dans
la tradition de la recherche qualitative. Le chercheur, constituant le principal outil de
collecte des données, se rend sur le terrain et va a la rencontre des participants qu’il
considere porteurs d’un savoir qu’il désire atteindre. Ce rapport est conditionné par la
nécessité pour le chercheur de s’écarter de ses propres croyances ou opinions afin de
pénétrer I’univers des participants ou, tout au moins, prendre une distance face a ses
présupposés. Cette caractéristique de la recherche qualitative a inspiré la chercheure
en conformité avec ses objectifs de recherche en ce sens qu’elle s’est rendue dans la
classe des participantes afin d’y réaliser les entretiens de méme que 1’observation de

leurs interventions éducatives.
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Lors de I’analyse des données et de I'interprétation des résultats, [’approche
inductive est favorisée puisque la recherche qualitative ne vise pas systématiquement
la vérification d’hypotheéses (Bogdan et Biklen, 1998; Merriam, 2002; Savoie-Zajc,
2004). Ainsi, la collecte des données a amené la chercheure a considérer le milieu
naturel et le vécu quotidien de classes de maternelle quatre ans de différents milieux
au regard du développement de la conscience de I’écrit. Dans ce cas-ci, ’analyse des
données, selon une approche inductive, a permis de s’enquérir des savoirs et des
interventions éducatives des enseignantes ainsi que d’établir des relations entre les
savoirs, les interventions éducatives et le courant de ’émergence de I’écrit plutot que
de vérifier des hypotheéses. De plus, I’induction a favorisé |’établissement de liens de
ressemblances et de différences entre les cas fournissant ainsi des €léments de

réponse aux questions de recherche et aux objectifs formulés.

Savoie-Zajc (2004) identifie trois positions possibles que peut adopter le
chercheur quant a la démarche d’induction dans le cadre des recherches qualitatives.
La premicére position, typiquement inductive, suppose que le chercheur se rende sur le
terrain en ayant le moins d’influences théoriques possibles. Le cadre théorique est
donc construit a la fin de la collecte des données permettant ainsi au chercheur
d’élaborer une théorie qui trouve son origine a méme |’ensemble des données. Le
second type d’induction, qu’elle qualifie de modérée, considére I’influence du cadre
théorique par la définition et I’opérationnalisation des concepts. Or, ces éléments sont
temporairement écartés lors de ['analyse permettant ainsi I’émergence de catégories.
Enfin, la troisieme position, nommée logique d’induction délibératoire, signifie que le
cadre théorique sert a 1’élaboration d’outils, de canevas d’entretien, de grilles
d’analyse. Toutefois, ces instruments construits préalablement ne sont pas fermés
laissant place a la considération de catégories émergentes. Cette étude a été conduite
dans une logique d’induction délibératoire. En effet, les outils de collecte de données
et d’analyse ont été construits selon les caractéristiques ayant servi a la définition des

concepts de savoirs, d’interventions éducatives et de conscience de 1’écrit. Certaines
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catégories qui se sont dégagées des données au moment de leur traitement ont
également été considérées. Ensuite, les résultats ont été interprétés puis mis en
relation avec des éléments théoriques déja existants ce qui, selon Guillemette (2006),

constitue une démarche d’analyse fréquemment utilisée par les chercheurs.

Enfin, comme le souligne Savoie-Zajc (2004), le produit final d’une recherche
qualitative consiste en une description riche et détaillée du phénoméne étudié et le
savoir produit est intimement lié aux contextes a I’intérieur desquels il a été généré.
Ainsi, la présentation de chaque cas décrit certains aspects enrichis d’extraits
d’entretiens réalisés avec les enseignantes. D’emblée, chacun des cas est observé avec
minutie afin d’y dégager des indicateurs qui apportent des éléments de réponses a
I’objet d’étude. Ensuite, comme le précise Merriam (2002), les résultats d’une
analyse multicas meénent a certaines généralités qui, toutefois, ne peuvent étre

associées qu’aux cas étudiés.

Apres avoir déterminé les caractéristiques de la recherche qualitative, il
semble pertinent d’expliciter les liens entre cette derniére et la présente étude. Le
Tableau 4, a la page suivante, offre une vue d’ensemble de la démarche réalisée dans

le cadre de cette recherche.
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Liens entre les caractéristiques de la recherche qualitative et la présente €tude
au regard de la problématique, de la collecte des données
ainsi que de I’analyse et des résultats

Problématique

Collecte des données

Analyse et résultats

¢ La recherche cherchait a
comprendre un phénomene
complexe en s’ intéressant &
celui des savoirs et des
interventions éducatives
d’enseignantes de la
maternelle quatre ans en
milieux défavorisés a propos
du développement de la
conscience de I’écrit afin
d’établir des relations entre
les savoirs, les interventions
éducatives et le courant de
I’émergence de |’écrit.

La collecte des données a été
effectuée en maternelle soit
dans le milteu naturel des
participantes, et ce, en
respectant les activités
quotidiennes de leur classe.
Le choix d’une approche de
recherche qualitative
permettait donc d’accorder
une attention spéciale aux
acteurs, aux objets, aux
événements et aux milieux.

La chercheure a procédeé elle-
méme a la collecte des
données.

L’entretien semi-dirigé et
I’observation ont été utilisés
en complémentarité afin
d’obtenir le maximum
d’informations relatives aux
savoirs et aux interventions
éducatives d’enseignantes a
propos du développement de
la conscience de ’écrit. De
plus, la rédaction d’un journal
de recherche permettait de
colliger des informations
complémentaires. Le choix de
ces outils correspond aux
outils généralement utilisés
dans le cadre d’une recherche
qualitative.

* L’analyse s’est effectuée en

alternance avec la collecte
des données; profitant ainsi
de la souplesse de la
recherche qualitative.

L’approche inductive a
permis de colliger les
données, de les analyser et
d’y découvrir des relations
plus ou moins constantes
selon les cas. Ces relations
ont été I’objet d’analyses
minutieuses afin de
comprendre le phénoméne
des savoirs et des
interventions éducatives
concernant le développement
de la conscience de I’écrit.

La recherche s’est attardée
aux caractéristiques des
enseignantes et aux situations
vécues dans les classes. En
ce sens, des entretiens, des
observations et la prise de
notes ont été effectuées afin
d’en arriver a une description
la plus compléte et objective
du phénoméne observé. Cela
a permis d’identifier les
composantes d’une situation
et, parfois méme, de décrire
les relations entre ces
composantes.

Les résultats obtenus sont
contextualisés aux milieux
étudiés.
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Les données du tableau mettent en évidence le fait que la conduite de cette
recherche s’inscrit dans une démarche de recherche qualitative par la nature de la
problématique, le mode de collecte des données ainsi que par le processus privilégié
pour I’analyse des données. De plus, la cohérence entre la problématique, le cadre
théorique et la méthodologie contribue, selon Mucchielli (1996), a la rigueur de la

recherche.

Enfin, la recherche qualitative est multiforme et le chercheur peut déterminer
la voie -é suivre en fonction des questions de recherche et des objectifs poursuivis
(Merriam, 2002). Pour ce faire, I’étude de cas est apparue a la chercheure comme
étant la plus pertinente pour aborder le phénoméne des savoirs et des interventions
éducatives d’enseignantes de la maternelle quatre ans a propos du développement de
la conscience de I’écrit. Ce choix, détaillé a la section suivante, a permis 1’étude
approfondie de certains cas. De plus, le nombre limité de classes de matemelle quatre
ans dans la région ou s’est déroulée la recherche permettait une telle approche,
favorisant ainsi la participation de I’ensemble des enseignantes d’une méme

commission scolaire.
3.1.3 Type de recherche qualitative : étude de cas

L’étude de cas «consiste a étudier une personne, une communauté, une
organisation ou une sociét¢ individuelle» (Roy, 2004, p.160). Ainsi, elle a été
privilégiée pour la réalisation de cette recherche et un certain nombre d’enseignantes

de la maternelle quatre ans en milieux défavorisés ont constitué les cas a I’étude.

Diverses raisons ont justifié le choix de I’¢tude de cas qui s’inspire des écrits
de différents auteurs (Gagnon, 2005; Karsenti et Demers, 2004; Merriam, 1998,
2002; Roy, 2004). D’abord, le caractére inductif de I’étude de cas rendait ce moyen

efficace pour aborder la problématique de la recherche. De plus, I’étude d’un certain
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nombre de cas d’enseignantes permettait de considérer les particularités de chacune
tout en favorisant la découverte de ressemblances et de différences par une analyse
comparative des cas qui a mené a des conclusions générales pour ces derniers. Enfin,
une ¢tude de cas multiples ajoutait de la valeur & la recherche en présentant des

résultats plus représentatifs du milieu observé.

Merriam (1998), Stake (1995) et Yin (1994) mentionnent que I’étude de cas
s’avére une approche méthologique pertinente pour traiter certaines problématiques
de I’éducation. Comme le mentionnent Karsenti et Demers (2004), ces auteurs
abordent I’é¢tude de cas selon différentes perspectives allant du péle interprétatif pour
Merriam (1998) au pdle positiviste pour Yin (1994). Quant a Stake (1995), sa
perspective mixte le situe a mi-chemin entre les deux. Par ailleurs, la perspective
interprétative de Merriam (1998) répondait davantage aux orientations des questions

ainsi qu’aux objectifs de cette recherche.

La perspective interprétative de Merriam (1998) se distingue par sa nature
particulariste, descriptive, heuristique et inductive. Selon cette auteur, ’étude de cas
est particulariste parce qu’elle s’intéresse a une situation, un événement, un
programme ou un phénoméne spécifique. Elle est descriptive par son produit final
qui constitue une riche description du phénoméne étudié. Par sa dimension
heuristique, I’étude de cas peut conduire & une compréhension nouvelle d’un
phénomene, accroitre I’expérience du lecteur ou confirmer ce qui est déja connu.
Finalement, elle est inductive parce qu’elle vise I’exploration d’un phénomeéne plutot
que la vérification d’hypothéses. Le tableau 5 montre les liens entre les
caractéristiques attribuées par Merriam (2002) a 1’étude de cas et celles de cette

recherche.
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Tableau 5

Liens entre les caractéristiques de 1’étude de cas selon Merriam (2002) et
la présente étude

Caractéristiques de |'étude de cas Caractéristiques de cette étude de cas
selon Merriam (2002)

Particulariste Les savoirs et les interventions éducatives d’enseignantes de la
maternelle quatre ans a propos du développement de Ia
conscience de |’écrit constituent une problématique encore trés
peu étudiée.

Descriptive Les résultats proposent une description riche et détaillée des
savoirs et des interventions éducatives des cas ainsi que des
relations entre les savoirs, les interventions éducatives et le
courant de I'émergence de 1’écrit.

Heuristique L’exploration, le questionnement et la communication ont
amené a une connaissance approfondie du phénomene.

Inductive En analysant les cas les uns aprés les autres a partir des concepts
exposés dans le cadre théorique, des liens de ressemblances et de
différences ont été dégagés favorisant ainsi la gé€néralisation, aux
seuls cas étudiés, de certains aspects plutot que la vérification
d’hypotheses.

Les précisions apportées dans ce tableau confirment que les caractéristiques

de cette étude de cas correspondent a celles définies par Merriam en 2002.

Comme I’exige ce type de recherche, des critéres de sélection ont été précisés
afin de recruter les cas (Gagnon, 2005; Karsenti et Demers, 2004; Merriam, 2002). Le
recrutement a été effectué en fonction de deux critéres, soit celui d’enseigner a la
maternelle quatre ans dans un milieu défavorisé rural ou urbain et celui d’étre titulaire
de la classe durant toute 1’année scolaire. Le nombre restreint de personnes répondant
a ces critéres explique I’'intérét pour [’étude de cas qui a permis d’amasser une

quantit¢ importante de données pour chacun d’eux et ainsi que d’étudier le
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phénomeéne plus en profondeur par une démarche qualitative. Pour Roy (2004), cet

aspect constitue une caractéristique fort importante de I’étude cas.

Enfin, comme toutes les études de cas, celle-ci a nécessité la réalisation de
plusieurs étapes qui ont €té¢ regroupées en trois temps: les €tapes préalables et la
préparation de la collecte des données, la collecte ainsi que I’analyse des données et
I’interprétation des résultats. Ces €tapes ont été organisées a la lumiére de ce que
proposent certains auteurs (Gagnon, 2005; Karsenti et Demers, 2004 ; Merriam,
1988; Stake, 1995; Yin,1994). Le Tableau 6 illustre les étapes réalisées lors de cette

étude de cas multiples.

Tableau 6

Etapes de réalisation de la recherche

Etapes préalables et préparation de la ¢ Identification de la problématique
collecte des données e Formulation des questions et des objectifs de recherche
¢ Analyse des concepts-clés
+  Elaboration du protocole de la collecte des données
(recrutement des cas, choix des outils)
*  Etude de cas pilote
»  Echéancier de la collecte des données

Collecte des données . Réalisation des entretiens et des observations

Analyse et interprétation des résultats *  Epuration des données
«  Codification des données pour chaque cas
*  Analyses individuelles
¢ Rédaction des cas
¢  Analyses multicas
*  Interprétation des résultats

L’identification de toutes les étapes réalisées pour mener a terme cette étude
de cas multiples justifie la démarche scientifique et la rigueur intellectuelle avec

laquelle a été conduite 1a recherche.
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3.2 Ktapes préalables et préparation de la collecte des données

Aprés avoir circonscrit la problématique, formulé les questions ainsi que les
objectifs de recherche et procédé a 1’analyse des concepts-clés, il s’est avéré
nécessaire de mettre en place les démarches relatives a la préparation de la collecte
des données. Cette étape comprenait le recrutement des cas, le choix et I’élaboration
des outils nécessaires pour la collecte des données, la réalisation d’une étude de cas

pilote ainsi que la planification de I’échéancier de la collecte des données.
3.2.1 Recrutement des cas

La collecte des données a €té réalisée dans des écoles d’une commission
scolaire située dans une région francophone du Québec. Le recrutement des cas s’est
effectué en trois étapes. En aolit 2001, une premiére rencontre a eu lieu avec la
personne responsable des ressources pédagogiques de la commission scolaire ciblée
afin de présenter le projet de recherche. Cette démarche a permis d’identifier onze
écoles dont neuf étaient situées dans des milieux ruraux et deux en milieux urbains.
Lors d’une réunion, le responsable de la commission scolaire a soumis le projet aux
directions d’écoles qui ’ont accueilli positivement. Cependant, les directeurs ont
suggéré d’attendre le printemps 2002 pour solliciter la participation des enseignantes
en raison d’un conflit de travail provincial qui régnait a ce moment-la au sein du

personnel enseignant.

La direction de ’ensemble des écoles identifiées a donc été relancée au mois
de mai 2002 et le projet fut alors amorcé. Certaines directions d’écoles ont permis
trés rapidement a la chercheure d’entrer en relation avec les enseignantes concernées
et un premier contact téléphonique a été établi au cours duquel le projet fut

brievement expliqué. Les enseignantes ont manifesté leur intérét a y participer et il a
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été convenu qu’elles seraient rencontrées lors de la rentrée scolaire, a la fin du mois

d’aolt 2002.

Enfin, les onze enseignantes qui avaient une affectation a la maternelle quatre
ans pour I’année scolaire 2002-2003 furent contactées, mais trois d’entre elles ayant
un statut précaire n’ont pas €té retenues faute de pouvoir occuper le poste jusqu’a la
fin de I’année scolaire. Les huit autres enseignantes rencontrées ont accepté de
participer au projet. Toutefois, dés le début de la collecte des données, des ennuis de
santé ont contraint une enseignante a se désister. De plus, des problemes techniques
reliés a I’enregistrement audio d’un entretien forcérent le rejet des données relatives
a4 une enseignante. Finalement, six enseignantes ont participé a la recherche. Parmi
elles, cinq enseignaient en milieu rural et une seule en milieu urbain, ce qui était
représentatif du bassin potentiel de participantes. Toutes ces classes étaient situées en
milieu défavorisé. Le nombre de participantes rejoignait la position de Gagnon
(2005) qui stipule que 1’échantillon d’une étude de cas multiples doit comprendre
entre quatre et dix cas. Le Tableau 7, a la page suivante, illustre les caractéristiques

des cas recrutés.

Comme le propose Laperriere (2004), une premicre rencontre avec les
participantes fut organisée afin d’expliquer les objectifs de [’étude ainsi que les
attentes de la chercheure. A cette occasion, une vérification de leur intérét concernant
la recherche a été effectuée et il fut convenu qu’elles soient informées de son
évolution et des retombées anticipées. La réunion avait aussi pour objectif de
présenter les modalités de fonctionnement comme la durée, les méthodes employées,
la confidentialit¢ des données et le respect de I’anonymat des participantes. Le
formulaire de consentement est joint a I’Appendice A. La rencontre visait également
a obtenir 1’autorisation d’enregistrer [’entretien sur une bande audio et de filmer les
observations en classe. Finalement, les enseignantes ont été remerciées pour leur

participation a la recherche et elles furent avisées qu’une lettre serait éventuellement
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remise aux parents afin de les informer de la réalisation de la recherche et d’obtenir

leur consentement. Cette lettre peut étre consultée a I’ Appendice B.

Tableau 7

Caractéristiques des cas recrutés

Caractéristiques Cas recrutés
Sexe 6 personnes de sexe féminin
Statut professionnel 4 enseignantes a statut précaire

2 enseignantes permanentes

Expérience en enseignement 7 ans (moyenne)
primaire

Expérience en éducation préscolaire 2,4 ans (moyenne)

Formation académique 3 Baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement

primaire

| Baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement
primaire et un baccalauréat en adaptation scolaire et sociale
non complété

| Baccalauréat en €ducation préscolaire et en enseignement
primaire et un certificat en psychologie non complété

| Baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement
primaire et un certificat en informatigue non complété

Type de classe Maternelle quatre ans : 2 enseignantes
Classes multidges (4 et S ans) : 4 enseignantes

Milieu Milieu rural : 5 enseignantes
Milieu urbain : | enseignante

De maniere générale, les données du tableau montrent que I’insertion
professionnelle des enseignantes est plutot récente et qu’elles comptent peu d’années

d’expérience a I’éducation préscolaire d’ou découle une des limites de la recherche.
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Un climat de confiance et d’empathie s’est installé entre la chercheure et les
participantes en raison, entre autres, de [’expérience d’enseignement de cette derniére
en éducation préscolaire. L’expérience acquise 1’aidait donc a comprendre certaines
réalités vécues par les enseignantes de la maternelle quatre ans. Tout au cours de la
collecte des données, la chercheure a tenté de respecter les qualités identifiées par
Laperriére (2004), & savoir étre a la fois, ouverte, sensible, documentée, réaliste et

nuancée pour étre bien accueilli dans un milieu.

3.2.2 Choix des techniques de collecte des données

Le choix de I’étude de cas impliquait I’utilisation de méthodes de collecte des
données donnant lieu a des matériaux différents et complémentaires. L’entretien
semi-dirigé et I’observation ont été utilisés. Ces méthodes ont permis d’étudier les
savoirs et les interventions éducatives en considérant différents angles et, comme le
propose Gagnon (2005), d’établir des liens entre les données afin d’assurer la
meilleure représentation de la réalité observée. Ces procédés méthodologiques sont

présentés dans les deux sections qui suivent.

3.2.2.1 Entretien semi-dirigé

L’entretien semi-dirigé permettait aux participantes de s’exprimer a propos de
leurs savoirs et de leurs interventions éducatives au regard du développement de la
conscience de I’écrit favorisant ainsi I’échange des idées sur le phénomeéne étudié. Un
schéma d’entretien a été élaboré pour guider la discussion assurant ainsi le fait que
toutes les rubriques et sous-rubriques soient abordées avec chacune des participantes.
La maternelle quatre ans et le développement de la conscience de [’écrit en
constituaient les principaux thémes. L’élaboration du schéma d’entretien

correspondait a la fagon de procéder de Savoie-Zajc (1997) qui suggere que le
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schéma soit organisé¢ en fonction des questions et des objectifs poursuivis par la
recherche. Des questions ouvertes ont ¢t€¢ formulées car, selon Boutin (1997), elles
suscitent davantage la discussion tout en favorisant la description des idées des
participantes. Leur formulation simple, courte et précise a facilit¢ la tdche aux
participantes a qui une concentration soutenue €tait demandée. Conformément a ce
que recommande Grawitz (1986), un vocabulaire correspondant a la culture
professionnelle des participantes a été utilisé. Le schéma d’entretien peut étre

consulté a I’ Appendice C.

Préalablement a son utilisation, le schéma d’entretien a été soumis a deux
comités d’experts afin d’en assurer la validité. Le premier était compos€ des membres
du comité de direction de la présente these ainsi que du président du jury. Ces
personnes possedent une expertise liée a I’éducation préscolaire, aux milieux
défavorisés ainsi qu’au développement de la conscience de 1’écrit. Quant au second
comité, il était formé de trois enseignantes de la maternelle cinq ans réputées, dans le
milieu scolaire, pour leurs savoirs et leurs interventions éducatives au regard du
développement de la conscience de I’écrit. Cette démarche a permis d’assurer la

pertinence et la clarté des questions.

3.2.2.2 Observation

L’observation constituait un mode de collecte de données tout indiqué pour
obtenir des informations a propos des interventions €ducatives des enseignantes. Elle
a été privilégiée parce que, comme D’expliquent Postic et De Ketele (1988), elle
permettait a la chercheure d’observer des faits en s’intéressant aux caractéristiques de
certaines situations, aux comportements ainsi qu’aux interactions entre les personnes.
L’observation assurait un contact réel avec les interventions directes et indirectes des
enseignantes, favorisant ensuite une riche description de ces situations. De plus, les

données d’observation apportaient un complément d’information a celles obtenues
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par l’entretien permettant ainsi d’établir des relations de ressemblances et de

différences entre ce qui avait €t€ énonce et ce qui a €t€ observe.

Postic et De Ketele (1988), de méme que Laperriere (2004), mentionnent
qu’on identifie différents types d’observateurs qui se définissent en fonction de leurs
intentions. Ici, la chercheure a opté pour une position d’observatrice passive et
indépendante faisant en sorte que les situations pédagogiques relatives au
développement de la conscience de I’écrit ont été observées sans qu’elle ne soit
intégrée aux activités qui €taient filmées. De plus, le fait d’étre passive et
indépendante favorisait une présence dans la classe qui ne risquait pas d’affecter les

faits observés et la dynamique de la classe (Postic et De Ketele, 1988).

Enfin, I’observation était ouverte parce que I’intention de la chercheure était
connue des enseignantes. Pour éviter que ces derniéres agissent en fonction des
attentes liées a ce projet, il leur a été demandé de respecter leur horaire régulier et de
ne pas préparer d’activités spécifiques a I’occasion des séances d’observation puisque
la chercheure souhaitait découvrir la réalit¢ quotidienne de chaque classe. Cette
démarche aupres des participantes s’inspirait des écrits de Laperriere (2004) qui
affirment que la fiabilité des résultats d’observations peut parfois étre mise en doute
en raison du risque élevé que les participantes interviennent selon les buts de la

recherche.

3.2.3 Ktude de cas pilote

Aprés I’¢laboration des outils nécessaires a la collecte des données, une étude
de cas pilote fut effectuée pour s’assurer de la clarté des questions et de leur
pertinence ainsi que celle des outils de collecte et d’analyse des données. Elle a été
réalisée en mai 2002 puisque ce moment permettait la participation d’une enseignante

qui était assurée d’une affectation & un poste au primaire pour |’année scolaire 2002-
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2003. La participation de cette enseignante évitait de puiser a méme le bassin de
participantes potentielles, ce qui constituait un facteur fort important considérant le
nombre restreint de classes de maternelle quatre ans dans la région et les possibilités
que les enseignantes titulaires de ces groupes occupent les mémes postes I’année
suivante. La maternelle ciblée était située en milieu rural et il s’agissait d’une classe

multidge regroupant six enfants de quatre et de cing ans.

L’enseignante comptait quatorze années d’expérience en enseignement, mais
une seule a l'éducation préscolaire puisqu’elle détenait un baccalauréat en éducation
physique. Cependant, elle a effectué un changement de champ aprés avoir réalisé
quinze crédits d’un baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire

et complété plus de la moitié d’un certificat en adaptation scolaire et sociale.

Il a été convenu que I’entretien et [’observation en classe se fassent en une
seule journée. L’entretien, d’une durée de 55 minutes, s’est déroulé en fin d’avant-
midi. L’ensemble des rubriques et des sous-rubriques fut abordé et toutes les

questions ont ét¢ posées.

Quant a ’observation, elle a été effectuée en aprés-midi entre 13h00 et 14h45
et les interventions éducatives directes et indirectes ont ¢été filmées. Une activité
imprévue et impliquant les trois classes de 1’école empécha la poursuite de
I’observation. L’enseignante était disposée a poursuivre a un autre moment, mais
considérant le fait que des interventions directes et indirectes avaient €té observées,
cette démarche n’a pas été jugée nécessaire parce que la chercheure possédait des

données lui permettant de vérifier la pertinence des outils d’analyse.
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L’entretien a été transcrit et la lecture du verbatim a permis de repérer les
passages significatifs qui ont été codés, a I’aide de codes préalablement déterminés et
analysés par la chercheure. Ainsi, trois questions ont été reformulées suite aux
résultats de 1’étude de cas pilote. La vidéocassette fut visionnée pour en extraire les
interventions éducatives directes et indirectes pertinentes qui ont également été
codées et analysées. Les résultats ont révélé qu’aucune modification particuliere

n’était nécessaire quant a la collecte et ['analyse des données d’observation.

3.2.4 Echéancier de la collecte des données

La réalisation de I’étude de cas pilote a permis de préparer les bases de la
collecte des données qui fut effectuée au cours de I’année scolaire 2002-2003.
Ensuite, les entretiens avec les participantes ont été complétés en octobre alors que
les observations en classe furent amorcées au mois de novembre et se sont terminées
en mai 2003. Les étapes du calendrier scolaire ont balis€¢ les trois moments
d’observation, ce qui signifie que les interventions €ducatives des enseignantes ont
été observées a ’automne, au printemps ainsi qu’a la fin de I’année scolaire. Au total,
18 observations ont €été réalisées. Le Tableau 8 rappelle les étapes ainsi que de

I’échéancier de la collecte des données.
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Tableau 8

Etapes et échéancier de la collecte des données

Aoft 2002 Octobre 2002 Novembre 2002 Février 2003 Mai 2003
Relance des Réalisation Premiére Deuxieme Troisieme
personnes des six observationen  observation  observation en
concernées : entretiens classe en classe classe
directions

d’écoles et

enseignantes

Le tableau indique que la collecte des données s’est amorcée avec la
réalisation des entretiens. Deux raisons ont motivé ce choix de la chercheure.
Premierement, il s’agissait, selon elle, d’un moyen intéressant pour établir un climat
de confiance de méme qu’une certaine aisance entre elle et les enseignantes.
Deuxiemement, considérant le fait que les entretiens visaient a obtenir des
informations sur les savoirs et les interventions €ducatives, plutdt qu’a expliciter ces

dernieres, il n’était donc pas nécessaire que les entretiens soient effectués suite aux

observations.

Pour leur part, les interventions éducatives des six participantes ont €té
observées a trois moments différents au cours de ’année scolaire. L’importance de
consigner le plus large éventail d’interventions éducatives durant I’année scolaire

justifiait ce nombre d’observations.

3.3 Collecte des données

Une fois les cas sélectionnés et les formalités d’usage complétées, la collecte

des données a débuté par la réalisation des entretiens et s’est poursuivie par les
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observations. La prochaine section présente le déroulement de chacune des étapes

de la collecte des données.

3.3.1 Entretiens semi-dirigés

Tous les entretiens ont eu lieu a I’automne, lors de la premicre étape du
calendrier scolaire. La durée de chaque entretien a varié de 60 a 90 minutes. Un des
entretiens a nécessité deux rencontres qui, toutefois, ont totalisé 90 minutes. 11 a été
constaté que la durée des entretiens a contribué au maintien d’un climat positif et

constructif tout en préservant la motivation.

Les informations amassées lors de chaque entretien ont été enregistrées sur
une cassette audio. Cet enregistrement a permis de limiter la prise de notes aidant
ainsi la chercheure a se concentrer sur les réponses de la participante et & tirer profit
de la richesse des informations. Cette fagon de procéder a également favorisé I’écoute
répétée de chaque entretien, assurant une analyse plus approfondie du matériel en
plus d’augmenter la fiabilité des résultats. Le travail de transcription a €t accompli

tres peu de temps apres la réalisation de ’entretien.

Les entretiens se sont déroulés en respectant les étapes élaborées par Boutin
(1997) ce qut signifie que chaque entretien comprenait trois moments: 1’accueil,
’entretien et la cléture. Au moment de ’accueil, une relation de confiance était
établie avec la participante en lui expliquant le déroulement de [’entretien et en
présentant les principaux thémes abordés. L’entretien débutait par des questions
générales pour en arriver graduellement a des questions centrées sur des éléments
plus précis. Les questions traitant des données démographiques étaient présentées a la
fin de ’entretien puisqu’elles ne nécessitaient aucune concentration particuliere de la

part de la participante.
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Une recension des écrits sur différents aspects de I’entretien a permis a la
chercheure d’adopter une attitude favorisant le bon déroulement de cet aspect de la
collecte de telles données (Boutin,1997; Gagnon, 2005; Lessard-Hébert et al., 1996;
Merriam, 1998; Pourtois et Desmet, 1988; Savoie-Zajc, 2003). La chercheure s’est
préoccupée d’établir une relation de confiance avec chacune des participantes. Son
empathic, son écoute active, sa sensibilité et son respect sont autant de facteurs ayant

contribué€ au bon déroulement de chaque entretien.

Durant D’entretien, des questions de clarification étaient adressées a la
participante et des synthéses étaient effectuées lorsque cela s’avérait nécessaire. La
chercheure prenait garde de ne pas porter de jugements sur les propos de la
participante qui était amenée a décrire, de mani¢re détaillée, ses savoirs et ses
interventions éducatives reliés au développement de la conscience de I’écrit. Aidée de

la chercheure, elle développait sa pensée ou nuangait son propos.

Le schéma, préalablement établi, assurait un certain contrdle et une bonne
maitrise du déroulement de |’entretien. L’ensemble des éléments a été abordé, mais
I’ordre d’apparition des questions n’était pas nécessairement respecté, ce qui a permis

d’encourager la spontanéité de la participante.

Avant de clore 'entretien, la chercheure vérifiait aupres de la participante si
elle désirait ajouter d’autres informations. Enfin, la participante était remerciée
d’avoir partagé son expérience et, d’'un commun accord, la date de la premiére

observation en classe était fixée.
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3.3.2 Observations

Une séance d’observation correspondait a une demi-journée de classe, ce qui
représentait le temps de présence a 1’école des enfants de quatre ans. L’ensemble des

activités €tait filmé afin de capter un maximum d’interventions.

Apres le départ des enfants, certaines interventions indirectes étaient elles
aussi observées et enregistrées sur une vidéocassette. 11 peut étre pertinent de rappeler
que ces interventions concernaient ’aménagement de lieux facilitant la manipulation
de I’écrit ainsi que ’organisation matérielle de la classe. Cette fagon de procéder a
favoris€ une observation rigoureuse de I’aménagement des différentes aires
d’activités destinées a 1’écrit tout en permettant de se concentrer sur les interventions

directes lors de la présence des enfants.

Un caméscope a été utilisé pour enregistrer les observations puisqu’il offrait
divers avantages dont celui de réaliser des vidéocassettes qui pouvaient étre regardées
aussi souvent que nécessaire au moment de I’analyse. De plus, comme en témoigne
Van der Maren (1996), ce moyen a permis d’obtenir des informations sur le climat de
la classe et le contexte, des éléments qui pouvaient étre plus difficiles a rapporter par

la seule transcription des événements.

De plus, Ies entretiens et les observations en classes €taient accompagnés d’un
journal de recherche. La rédaction réguliere du journal de recherche aidait la
chercheure a retrouver I’atmosphére et les réflexions suscitées lors de la collecte des
données sur le terrain. Les notes furent colligées selon les quatre catégories
déterminées par Mucchielli (1996): les notes de site, les notes personnelles, les notes

méthodologiques et les notes théoriques.
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Les notes de site faisaient référence, entre autres, a la description du contexte
de réalisation des entretiens et des observations. Les notes personnelles faisaient état
des réflexions de la chercheure & propos de certaines interventions observées, de
certains propos ou commentaires de la part des participantes ou des enfants. Les
inquiétudes et les questionnements relatifs a la méthodologie étaient exprimés dans
les notes méthodologiques. Enfin, les notes théoriques étaient associées aux pistes
d’interprétation ou aux réflexions qui émergeaient au cours de la collecte des

données.

3.3.3 Gestion des données

Cette étude de cas a généré beaucoup de matériels puisqu’elle impliquait
différentes techniques de collecte de données. Les données et les fichiers
€lectroniques ont donc été gérés pour assurer leur sécurité, ce qui signifie qu’une
copie de la base de données (cassettes audio, vidéocassettes, documents papier) fut

conservée dans un classeur verrouillé situé en lieu sar.

Un code fut attribué a chacune des participantes afin de préserver ’anonymat.
Il a servi a I’'identification des cassettes audio, des vidéocassettes et des documents
papier. Aussi, le moment d’observation (novembre, février, mai) était indiqué sur les
vidéocassettes. Les moyens mis en place pour assurer la bonne gestion des données

ont été inspirés des €crits de Gagnon (2005).

3.4 Analyse et interprétation des résultats

La démarche d’analyse s’est amorcée dés le début de la collecte des données.
Conséquemment, la chercheure tentait de donner un sens aux propos et aux
interventions €ducatives des enseignantes au fur et 4 mesure qu’elle obtenait des

informations. Elle notait certaines explications et pistes d’interprétation dans son
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journal de recherche, s’appuyant ainsi sur les écrits de certains auteurs (Gagnon,
2005; Miles et Huberman, 2003; Roy, 2004). Bien que la démarche d’analyse ait
débuté tot, la majeure partie du travail fut effectuée une fois la collecte des données

complétée. Selon Roy (2004), il s’agit d’une procédure habituelle.

L’analyse des données a été effectuée en suivant les trois mouvements
proposés par Gagnon (2005): I’épuration, la codification et ’analyse. Par ailleurs, les
opérations effectuées lors de ces trois mouvements reposent sur une recension
d’écrits de divers auteurs (Deslauriers, 1991; Gagnon, 2005; Lessard-Hébert et al.,
1997; Merriam, 1998; Miles et Huberman, 2003; Savoie-Zajc, 2004; Van der Maren,
1996).

Epuration

La chercheure a épuré les données pour s’assurer de ne retenir que celles en
lien avec les objectifs de la recherche. Pour ce faire, chaque entretien a été transcrit et
la lecture répétée du verbatim a servi au repérage des passages permettant de
répondre aux objectifs de la recherche. Ensuite, les passages significatifs ont été
codés. Toutes les séances d’observation ont ét¢ regardées plusieurs fois afin de
déterminer les interventions éducatives directes et indirectes qui étaient jugées

pertinentes. Ces dernicres ont alors €té extraites, transcrites et codées.

Les interventions éducatives, observées dans les classes multidges, qui
impliquaient uniquement des enfants de cinq ans ont été exclues puisque la
problématique de cette recherche s’intéressait a la maternelle quatre ans. Il faut
également préciser que la récurrence d’une intervention n’était pas essentielle pour
qu’elle soit retenue aux fins de 1’analyse signifiant ainsi que toutes les interventions

éducatives pertinentes ont ét¢ analysées.
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Codification

Les passages significatifs des entretiens et des observations ont €t¢ codés,
principalement, a 1’aide de codes prédéterminés. Préalablement, la chercheure avait
identifié les familles et les codes en fonction des rubriques et des sous-rubriques du
schéma d’entretien. Quant aux observations, les familles et les codes avaient été

précisés selon des éléments présentés dans le cadre théorique (chapitre II).

Les composantes de la conscience de I’écrit, définies dans le cadre théorique
(chapitre II), ont servi a la codification des interventions directes. Quant aux
interventions indirectes, leur codification a été effectuée selon différents outils. La
chercheure a utilisé des grilles proposées par Giasson (1997) pour I’analyse de
I’aménagement du coin lecture et du coin écriture. Ces grilles sont disponibles aux
Appendices D et E. Elle s’est également servie des questions formulées par Thériault
(1995) et rapportées dans le cadre théorique (chapitre II) pour coder les interventions
indirectes observées dans les aires de jeux symboliques. La codification des données
relatives a I’organisation matérielle de la classe s’est appuyée sur les fonctions de la
communication de Halliday (1973) qui sont aussi présentées dans le cadre théorique
(chapitre II). Toutefois, la chercheure a pris soin de considérer les catégories
émergentes comme I’exige la logique d’induction délibératoire (Savoie-Zajc, 2004)

expliquée a la section 3.1.1 de ce chapitre.

Le travail de codification a été réalis€ en regroupant les codes selon
différentes familles correspondant aux objectifs de la recherche. Toutes les données
importantes ont €té associ€es a une seule famille. Cette facon de faire assura une plus
grande constance de 1’analyse comparative, ce qui est essentiel lors d’une étude de

cas multiples (Merriam, 1998).
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Enfin, les opérations de codage et de traitement des données ont été effectuées
a l’aide du logiciel d’analyse de données qualitatives ATLAS-#i (Murh, 1998).
L’utilisation d’un logiciel pour le traitement des données s’est imposée en raison de
la quantité importante de données générées par la combinaison d’outils utilisés lors de
la collecte. Ce logiciel a permis de traiter plus rapidement et avec rigueur cette

quantité d’informations.

Analyse

L’analyse de contenu a permis d’étudier en profondeur les données obtenues
par les entretiens et les observations. Cette analyse a été effectuée avec minutie et de
maniere systématique pour s’assurer que les résultats soient les plus représentatifs de
la réalit¢ observée. Une démarche d’analyse systématique était d’autant plus
nécessaire que cette étude de cas multiples a généré une quantité importante de

données issues de deux sources.

La démarche d’analyse de contenu, telle qu’elle a été effectuée, correspond a

la description qu’en fait Gagnon (2005) qui indique que:

(...) le chercheur décortique les textes selon les catégories préétablies et
dénombre la fréquence des éléments. 1l peut ensuite faire des inductions a
partir de ces données, ce qui est I’objectif ultime de cette technique d’analyse.
Ainsi, 1l peut comparer entre elles, avec des tests statistiques ou non, les
fréquences pondérées de ces unités d’information ou catégories. Tout cela
dans le but de découvrir les principales tendances eu égard a la description, a
I’explication et a la compréhension du phénomeéne sous étude. (p.87)

Les données ont donc été réduites en unités significatives pour, ensuite, étre
organisées, rassemblées et comparées afin de produire une synthese qui expliquait les

résultats obtenus permettant ainsi une meilleure connaissance du phénomene étudié.
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Les éléments significatifs ont été dénombrés afin d’effectuer des comparaisons entre

les six cas étudiés.

Dans un premier temps, une analyse approfondie des six cas a été réalisée afin
d’organiser les données pour la rédaction de chaque cas. Comme |’exige une étude de
cas multiples, une analyse comparative a ensuite ¢té effectuée dans la perspective
d’un second niveau d’analyse (Merriam, 1998). Cette analyse a mis en évidence des
ressemblances et des différences relatives aux savoirs et aux interventions éducatives
des enseignantes. Enfin, les conclusions dégagées, qui constituent de nouveaux
éléments de connaissances du domaine étudié, ont été interprétées et mises en relation

avec des éléments théoriques déja connus.

Pour conclure, ce chapitre a précisé la démarche méthodologique de cette
recherche. A cette fin, le choix de I’étude de cas pour aborder la problématique a été
justifié. Le déroulement des six entretiens de méme que la réalisation des dix-huit
(18) observations en classe ont été décrits. Par la suite, les trois mouvements du
processus d’analyse a savoir 1’épuration des données, la codification et I’analyse ont
été ’objet d’une explication détaillée. La présentation des résultats relatifs a chaque

cas ainsi que ceux de ’analyse multicas est abordée au chapitre suivant.



CHAPITRE IV

RESULTATS

Ce chapitre présente les résultats de la recherche quant aux savoirs et aux
interventions éducatives d’enseignantes de la maternelle quatre ans a propos du
développement de la conscience de 1’écrit. Deux analyses ont été effectuées en vue de
répondre aux objectifs qui souhaitaient: 1) connaitre les savoirs et les interventions
éducatives d’enseignantes de la maternelle quatre ans en milieux défavorisés
concemnant le développement de la conscience de I’écrit et 2) établir des relations
entre les savoirs, les interventions éducatives et le courant de I’émergence de 1’écrit.
Dans cette perspective, la premicre analyse a permis de découvrir les savoirs et les
interventions éducatives des six enseignantes a propos du développement de la
conscience de ’écrit. La seconde analyse a donné lieu aux résultats transversaux tels

que présentés a la section B.

A) RESULTATS RELATIFS A CHAQUE CAS

La présentation des résultats de chaque ensecignante s’effectue selon trois
parties distinctes et uniformisées. La premiere partie présente 1’enseignante incluant
son expérience professionnelle, sa formation initiale et continue, la composition du
groupe-classe, sa conception du réle de la maternelle quatre ans ainsi que ses
orientations pédagogiques. Les résultats relatifs aux savoirs de la conscience de I’écrit
sont expliqués dans la seconde partie. Les résultats entourant les interventions

éducatives directes et indirectes, formulées par l’enseignante et observées, sont
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présentés dans la troisicme partie. La quatricme partie expose les résultats des
relations entre les savoirs et les interventions €ducatives en rapport avec le courant de

I’émergence de 1’écrit.

4.1 Enseignante (E1)

L’enseignante (E1) en est a sa douzieme année d’expérience en enseignement
et elle occupe un poste a la maternelle cing ans depuis six ans. Elle est titulaire d’un
groupe multidge depuis deux ans. En début de carriere, elle a travaillé principalement

en adaptation scolaire et sociale.

El détient un diplome d’études collégiales en €ducation spécialisée et un
baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire. Son travail a
temps plein I’a empéchée de compléter les six cours nécessaires a I’obtention d’un

baccalauréat en adaptation scolaire et sociale.

La classe maternelle de cette enseignante est située en milieu rural défavorisé.
Son groupe compte dix-huit (18) enfants dont six sont 4gés de quatre ans et douze
agés de cinq ans. Les enfants de quatre ans se joignent a ceux de cing ans trois apres-

midi par semaine soit les lundis, mercredis et vendredis de 13h15 a 15h30.

El juge que la maternelle quatre ans ne devrait pas étre offerte uniquement en
milieux défavorisés parce qu’elle permet aux enfants de réaliser des apprentissages
fort intéressants. E1 attribue plusieurs roles a la maternelle quatre ans dont celui de
support aupres des parents. Elle la pergoit aussi comme I’entrée dans le milieu
scolaire en plus d’aider les enfants qui grandissent au sein de familles défavorisées en
les stimulant autant que les enfants issus de milieux mieux nantis. A toute fin

pratique, la maternelle quatre ans aide au développement du langage oral et écrit car
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les enfants provenant d’un milieu défavorisé ont souvent moins de contacts
significatifs avec I’écrit au sein de leur famille. El s’attribue donc un réle fort
important quant au développement de la conscience de |’écrit. Finalement, El
soutient que la maternelle quatre ans contribue au développement d’un certain bien-

étre affectif chez les enfants qui vivent des situations familiales difficiles.

El ignore que le volet préscolaire du Programme de formation de !’école
québécoise (MEQ, 2001) s’adresse aux maternelles quatre et cinq ans et ce bien,

qu’elle soit titulaire d’un groupe multidge depuis deux ans. En ce sens, elle affirme:

«ll n’y a pas de programme ou s’il y en, a ma connaissance, moi je n’en
connais pas. Un programme du ministere, il y en a un pour les cing ans, oui il
y en aun, mais pas pour les quatre ans. Moi, j'ai déja demandé ici quand j’ai
su que j'allais travailler avec les maternelles quatre ans, puis on m’a dit qu’il
n'y en avait pas.»

Elle soutient également qu’un groupe composé d’enfants de quatre et de cinq

ans rendrait difficile le travail avec un tel cadre de référence.

El utilise le matériel didactique Ecritét, conscience de I'écrit (La Brecque,
1990) et Tous Azimuts (Girard, 1997) avec les enfants de cinq ans. Elle précise que
meéme si les enfants de quatre ans connaissent un peu les personnages qui S’y
rattachent, ils ne travaillent pas directement avec ce matériel. Elle évite ainsi la

redondance.

El explique que ses interventions €ducatives reposent beaucoup sur son
intuition, son expérience et sa créativité. Elle dit sentir le pouls de la classe et
intervient en respectant le rythme de chaque enfant. E1 affirme ne pas dépendre du
matériel didactique et que, par conséquent, elle ne s’ennuie pas car ses interventions

se centrent sur les enfants et leurs besoins.
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4.1.1 Savoirs de ’enseignante

Selon El, la conscience de 1’écrit contribue a sensibiliser I’enfant a la lecture,
a découvrir les différentes fonctions de la lecture et de I’écriture ainsi qu’a vouloir
apprendre a lire. Le respect du rythme de ’enfant demeure essentiel pour El et elle
ne freinera jamais un enfant qui veut en connaitre davantage. Elle affirme, cependant,
que I’écriture doit étre abordée en premiére année puisqu’elle craint que cette activité
ne fasse vieillir ’enfant prématurément en exigeant de lui qu’il soit assis a écrire dans
des cahiers d’exercices. Finalement, E1 dresse un bilan positif de ce qu’elle fait avec

eux pour favoriser le développement de la conscience de I’écrit.

El affirme que les interventions effectuées dans le milieu familial sont
importantes au développement de la conscience de Iécrit. A cet égard, elle considére
nécessaire que les parents offrent des modéles de lecteurs et de scripteurs a I’enfant
en faisant une utilisation variée de I’écrit. De plus, elle pense qu’ils doivent partager
le plaisir qu’ils éprouvent en lisant et discuter avec lui de I’importance de savoir lire.

Elle précise:

«Je pense que ce qui est important, c’est de lire des histoires, ¢ca habitue
l’enfant et c’est agréable. (...) De varier, en méme temps de poser des
questions aux enfants par rapport a la lecture, de leur faire poursuivre la
lecture pour voir la créativité et essayer d’imaginer ce qui va se passer plus
loin. Si le papa ou la maman lit, moi je trouve que c’est important que le
parent puisse dire que c’est important de savoir lire parce que je regois des
lettres, je dois savoir lire. Quand je vais au marché, le fait de choisir, de leur
montrer qu'il y a des mots méme s'ils sont petits. Le fait d’éveiller ['enfant a
"importance de savoir lire parce que quand on ne sait pas lire, il y a plein de
choses qui nous sont fermées partout. Puis on sait que les gens qui ne lisent
pas beaucoup ont de la difficulté un peu partout ou ils vont. Puis la lecture se
retrouve partout. Donc, moi je trouve que c¢’est important et aussitét que tu as
la possibilité d’en parler, de le faire et surtout d’avoir un contact agréable
avec la lecture.»
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Les savoirs d’expérience de El concernant la conscience de D’écrit
proviennent du matériel didactique Ecritét, conscience de I'écrit (La Brecque, 1990)
et des échanges avec des collégues qui possédent une vingtaine d’années
d’expérience et qui utilisent ce matériel. E1 avoue ne pas connaitre les influences

théoriques du concept de la conscience de ’écrit.

Une formation liée a [’utilisation du matériel ABC Boum!, centré sur
’apprentissage de la calligraphie, a €té tres appréciée de E1 puisqu’elle considére que
les apprentissages réalisés étaient rapidement transférables en classe. Ce matériel
véhicule I’idée que I’enfant doit savoir dessiner avant d’écrire ce qui correspond a ses
propres croyances. ABC Boum! suggére des exercices décontextualisés de
calligraphie comme ceux réalisés dans les années 60-70 afin de préparer les enfants a
I’écriture. Ces exercices n’offrent pas aux enfants des situations réelles et signifiantes
de communication et, par conséquent, ils ne contribuent pas au développement de la

conscience de |’écrit.

Finalement, I’analyse de 1’ensemble des propos de El met en évidence des
savoirs empreints principalement des caractéristiques définissant le courant de
’émergence de I’écrit et le concept de la conscience de 1’écrit. En effet, I’influence
du milieu familial et des modéles de lecteurs et de scripteurs constituent des éléments
relevés par El, tout comme I’importance des interventions de 1’enseignante dans le
développement de la conscience de I’écrit et ce, plus particulierement, dans les
milieux défavorisés. Cependant, certains énoncés formulés par El correspondent
davantage a des éléments du courant de !’intervention. L’idée de préalables et de
prérequis nécessaires a [’apprentissage de la lecture et de I’écriture, par exemple, est
liée au courant de I’intervention trés populaire au cours des années 60-70, mais qui

reste encore répandue dans le milieu scolatre.
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Puisque les savoirs des enseignantes influencent directement leurs
interventions éducatives, tels que le matériel utilisé ainsi que la prise de décisions, il

semble pertinent maintenant d’analyser les interventions éducatives de I’enseignante.

4.1.2 Interventions éducatives

Trois périodes d’observation, d’environ deux heures chacune, ont été
effectuées dans le but de découvrir les interventions directes et indirectes de El a
propos de la conscience de I’écrit. De plus, ces observations ont permis de mettre en
relation les savoirs de El et ses interventions €ducatives en rapport avec le courant de
I’émergence de 1’écrit. Les observations ont eu lieu au cours des mois de décembre,

d’avril et de juin en apres-midi de 13h15 a 15h30.

4.1.2.1 Interventions directes

Les interventions directes font référence aux actions conscientes posées par
Ienseignante et ce, sans intermédiaire pour expliquer et commenter 1’écrit. De plus,
de telles interventions encouragent I’exploration de I’écrit chez les enfants (Doucet,

1998).

L’analyse des interventions directes est présentée selon les activités de la
routine de 1’accueil et des activités collectives. Il semble opportun de préciser que les
interventions lors des activités collectives ont été analysées sans distinction entre les
activités dirigées, les ateliers et les projets. De plus, la composante de la conscience
de écrit intitulée la familiarisation avec les caractéristiques de la langage écrit n’a
pas été considérée lors de I’analyse puisqu’elle n’implique pas d’intervention

particuliere de la part de I’enseignante.
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Les observations ont montré que les interventions directes de El contribuent
au développement de la conscience de I’écrit. Les activités réalisées favorisent
I"utilisation de la lecture et de 1’écriture dans des situations réelles de communication
ce qui permet aux enfants de découvrir différentes fonctions de 1’écrit. Par ses
interventions directes, E1 exploite six des sept composantes de la conscience de
[’écrit: la découverte de 1’aspect fonctionnel, la maitrise de 1’orientation de I’€crit,
I’établissement de liens entre le langage oral et écrit, la connaissance des concepts de
lettre et de mot, la sensibilisation a I’aspect sonore de la langue ainsi que la
découverte du processus d’écriture. Les interventions €ducatives analysées ont été
formulées par El et observées lors de ’accueil et de ses activités de routine ainsi
qu’aux moments d’activités collectives. Quelques exemples d’activités qui illustrent

chacune des composantes sont présentés ci-dessous.

Activités de la routine d’accueil

La présentation du calendrier est une occasion pour El de favoriser la
découverte de la fonction informative de I’écrit en plus d’aborder la sensibilisation a

["aspect sonore de la langue

El sensibilise les enfants a /a fonction imaginative lorsqu’elle présente une
nouvelle comptine. De plus, ses interventions habituent les enfants a émettre des
hypotheses et a les vérifier en utilisant différents indices. Enfin, lors de cette activité,
El rappelle aux enfants /’orientation de [’écrit en pointant le texte du doigt ce qui

favorise aussi la compréhension des liens entre le langage oral et écrit.

Activités collectives

Les interventions directes de El associées a la réception d’une lettre

sensibilisent les enfants a la fonction interlocutionnelle de I’écrit. Elle aborde
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également les concepts de lettre et de mot. Finalement, en suivant le texte du doigt,
El indique /’orientation de la lecture tout en aidant les enfants a faire les liens entre

le langage oral et écrit.

En proposant aux enfants de réaliser des cartes d’anniversaire, El les invite a
la découverte du processus d’écriture en incitant les enfants a écrire du mieux qu’ils
le peuvent et a I’exploitation de /a fonction interlocutionnelle de 1’écrit. Lorsque E1
répéte a voix haute le message que lui dicte ’enfant tout en I’écrivant, elle ’aide a
faire les liens entre le langage oral et écrit en plus de rappeler /'orientation de la

lecture et de [’écriture.

Quand El lit des messages écrits au tableau, elle exploite les concepts de
lettre, de mot et de syllabe. L’émission et la vérification d’hypothéses contribuent

aussi a I’acquisition de stratégies de lecture.

El exploite la fonction informative de ’écrit lors d’un jeu qui améne les
enfants a découvrir, a 1’aide de différents indices, un objet caché. Elle sensibilise les
enfants aux liens entre le langage oral et écrit tout en faisant un retour sur

[orientation de la lecture et de |'écriture.

Tous ces exemples d’activités que El propose aux enfants montrent
I’utilisation de la lecture et de 1’écriture dans des contextes réels et signifiants de
communication. Tout en se souciant du rythme de chaque enfant, E1 encourage la
production de messages écrits. Son attitude est positive face aux essais des enfants et

elle les encourage a écrire du mieux possible.

El croit que la lecture d’histoires représente une activité qui favorise le

développement de la conscience de I’écrit et 1’acquisition de quelques stratégies de
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lecture. Elle effectue certaines interventions avant, pendant et apres la lecture qu’elle

explique en ces termes:

«Souvent, en fin de journée, beaucoup avec les enfants de la maternelle 4 ans,
Jje vais lire un livre et je leur demande de quoi on va parler dans ce livre. Je
les fais verbaliser. (...) Je vais leur dire aussi qu’il y a le titre. Je vais
expliquer a l'enfant, méme si pour lui ¢ca ne veut pas dire grand chose, il
U'aura entendu. Je leur dis souvent que l'image donne des indices. Je leur dis
U"auteur aussi. Donc, ¢a permet a l'enfant de savoir qu’un livre, ¢a ne vient
pas comme ¢a! Puis moi, je leur dis le nom de celui qui a fait les dessins. Puis
des fois, d’apres l'image, je leur demande ce qui va arriver. Il n’y a pas de
bonnes ni de mauvaises réponses. Des fois, je leur fais terminer [’histoire
aussi. C’est un peu la fagon dont je fonctionne.»

Les interventions de El lors de la lecture constituent un apport au
développement de la conscience de 1’écrit mais, elles pourraient €tre plus €laborées.
Les liens que les enfants €tabliraient entre leurs expériences personnelles et I’histoire
ainsi que [’émission d’hypotheses faciliteraient la compréhension. Pendant la lecture,
les enfants seraient davantage sensibilisés a I’orientation de I’€crit et au lien entre le
langage oral et écrit si E1 suivait le texte du doigt. Il faut aussi ajouter que les enfants
profiteraient d’un modeéle de lecteur qui interagit avec le texte si E1 verbalisait ses
propres stratégies et anticipations. Enfin, les enfants apprécieraient mieux les ceuvres
littéraires s’ils partageaient leurs réactions et leur appréciation de 1’histoire une fois

la lecture terminée.

Les enfants fréquenteront réguliérement la bibliothéque de I’école aprés Noél.
El explique que seuls les enfants de cinq ans emprunteront des livres parce que la
gestion du retour est trop complexe pour les enfants de quatre ans. Toutefois, ces
derniers regarderont, sur place, des volumes. Lors de cette activité, les enfants seront,
sans contredit, dans un environnement qui favorise la manipulation des livres et, sur
une base réguliere, elle suscitera certainement I’apparition de comportements de

lecteur.
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Enfin, les interventions directes de E1 contribuent au développement de la
conscience de ’écrit. Placés dans des contextes réels de communication, les enfants
exploitent I’écrit sans qu’il ne s’agisse d’enseignement ou d’apprentissage formel de

la lecture et de ’écriture.

4.1.2.2 Interventions indirectes

Les interventions indirectes analysées font référence & I’aménagement d’aires
exploitant I’écrit ainsi qu’a [’organisation matérielle de la classe. L observation de ses
interventions a permis de constater que El agit en tant que médiatrice entre les
enfants et I’écrit en aménageant différentes aires ou ils peuvent manipuler la lecture et
’écriture. Cette classe constitue un environnement riche en supports écrits et ces
derniers sont utilisés dans des situations réelles de communication permettant ainsi

aux enfants d’en découvrir ’aspect fonctionnel de la lecture et de I’écriture.

* Aménagement physique de la classe

El aménage un environnement qui permet aux enfants d’expérimenter la
lecture et I’écriture. Des aires de jeux symboliques qui contiennent du matériel écrit,

un coin-lecture et un coin-écriture ont été observés.

Aires de jeux symboliques

Lors de I’observation réalisée en décembre, quatre aires de jeux symboliques
sont aménagées et intégrées aux ateliers. Il s’agit d’un supermarché, d’un restaurant,
d’une banque et d’un magasin. El consulte le tableau du choix des ateliers pour
rappeler le role de chaque enfant. Tous se déguisent et E1 prend part au jeu parce
qu’elle constate que sa participation stimule la participation des enfants. L’émergence

de comportements de lecteurs et de scripteurs est favorisée tout en exploitant /a
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Jfonction imaginative de I’écrit puisque toutes les aires contiennent du matériel écrit

associé aux roles joués.

L’accessibilité a ces aires de jeux symboliques contribue au développement de
la conscience de I'écrit. Il a également ét€ observé que la familiarité des enfants avec
les themes exploités influengait positivement leur participation aux jeux de roles et

améliorait la qualité du langage oral.

Il faut toutefois préciser que ces quatre aires de jeux symboliques ne sont
exploitées que dans le cadre des ateliers de décembre ce qui fait que lors des
observations réalisées en avril et en juin, seul le coin maison était aménagé. La
quantité et la variété du matériel €crit étaient beaucoup moins importantes qu’au mois
de décembre. Conséquemment, les jeux symboliques apportaient une contribution
plus significative au développement de la conscience de I’écrit en décembre. Les
enfants profiteraient donc davantage de cette activité, si elle était accessible durant

toute I’année.

Coin lecture

En décembre, quelques albums sont exposés sur un présentoir de bois situé a
proximité de I’aire de rassemblement. Aprés la collation, soit en attendant que tous
alent terminé de manger, les enfants prennent un livre. lls s’installent sur le petit
canapé ou les coussins prévus a cet effet. Les enfants dgés de 5 ans ont aussi acces a
ces livres lors de leur entrée puisqu’ils n’arrivent pas tous a la méme heure le matin,
en raison des petits déjeuners qui sont servis a [’école trois fois par semaine. Le choix
des albums offerts se fait en fonction des thémes traités en classe et ils sont peu
nombreux, soit un livre par enfant. El met peu de livres & leur disposition parce

qu’elle privilégie la lecture en dyade. En avril et en juin, une table et deux chaises
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constituent le mobilier présent dans une aire restreinte appelée «Salon de lecture».

Quelques albums sont disposés librement sur la table.

En raison des conditions d’accessibilité aux livres, les enfants de quatre ans
ont moins d’occasions de les manipuler. Il serait donc intéressant qu’ils puissent

profiter, eux aussi, des bienfaits que procure cette activité.

Coin écriture

Dans la classe de El, le coin écriture peut accueillir un seul enfant et il
s’adresse principalement aux enfants de cinqg ans. Ces derniers ont a leur disposition
différents matériels: des mots-étiquettes, des crayons présentés dans un porte-crayons
identifi¢ a 1’aide d’une étiquette et différents types de papiers. Une feuille aide-
mémoire, provenant du matériel 4BC Boum!, est fixée sur la table pour guider la
calligraphie. Enfin, une corde suspendue au-dessus de cette aire permet d’afficher les

productions des enfants.

Finalement, les enfants de quatre ans tireraient profit d’activités réalisées dans
cette aire si, tout comme les enfants de cinq ans, ils y avaient accés pour écrire

librement ou pour réaliser des activités plus structurées.

* Organisation matérielle

Selon les sept fonctions de la communication déterminées par Halliday en
1973 et qui ont servi de cadre d’analyse, I’organisation matérielle de la classe offre un
environnement riche en écrits. La variété du matériel incite a la découverte de
l'aspect fonctionnel de la lecture et de l'écriture. Les €crits, utilisés pour répondre a
différents besoins, sont accompagnés de pictogrammes pour faciliter la

reconnaissance des mots. Les principales fonctions exploitées dans cette classe sont
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les suivantes: instrumentale, informative, régulatrice, personnelle, interlocutionnelle,
instrumentale et imaginative. Les voici décrites succinctement ci-dessous

accompagnées d’exemples qui illustrent chacune des fonctions de la communication.

La fonction instrumentale permet & I’enfant de répondre a ses besoins
matériels: une lettre de la Société canadienne dcs postes qui invite les enfants a écrire

au Pére Noél.

La fonction informative a pour but de renseigner: les mois de l’année, le
calendrier, I’horaire des activités, un maxi texte présentant des fleurs; les cartons
exposant certaines consonnes; le tableau indicateur du temps et des saisons ainsi que

la date d’une sortie inscrite au tableau.

La fonction régulatrice dirige le comportement: les régles de vie de la classe et
la démarche exposant différentes étapes a suivre pour aider les enfants a régler des

conflits.

La fonction personnelle dévoile certaines émotions: 1’exposition

d’informations qui aident & mieux connaitre L ‘enfant-vedette.

La fonction interlocutionnelle de I’écrit vise les aspects relationnels: I’échange
de lettres que les enfants s’écrivent supportés par ’enseignante. Ces messages sont
déposés dans des boites aux lettres identifiées a leur nom et installées a I’extérieur de

la classe.

La fonction imaginative met en cause les activités symboliques: I’affichage

des paroles de chansons et de comptines.
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L’organisation matérielle contribue a ’exploitation de toutes les fonctions de
la communication écrite toutefois, la fonction informative est la plus exposée. Enfin,
il a été observé que les supports €crits varient selon les moments de ’année et en

fonction des besoins de la classe.

4.1.3 Relations entre les savoirs, les interventions éducatives et le courant de

I’émergence de I’écrit

Apres avoir analysé les savoirs et les interventions éducatives de El, il
convient maintenant de mettre en évidence les liens qui peuvent étre établis entre les

savolirs de El, ses interventions éducatives et le courant de I’émergence de I’écrit.

L’analyse des données montre que El associe la conscience de 1’écrit
principalement a la lecture qui, selon elle, peut étre abordée au préscolaire. Par
ailleurs, elle croit que les activités d’écriture devraient étre réservées a la premiere
année prétextant, entre autres, que les enfants doivent d’abord développer certaines
habiletés. Toutefois, les observations ont montré que les enfants sont invités a écrire
et que leurs tentatives d’écriture sont valorisées. Les interventions de E1 favorisent

I’exploration de I’écriture spontanée et la découverte du processus d’écriture.

Un écart est constaté entre les orientations pédagogiques formulées et les
interventions éducatives observées. Lors de I’entretien, El nc savait pas que les
orientations pédagogiques du volet préscolaire du Programme de formation de ['école
québécoise (MEQ, 2001) s’adressent a la fois aux maternelles quatre et cinq ans.
Pourtant, ses interventions €ducatives favorisent I’exploitation de plusieurs €léments
des composantes et des savoirs essentiels de la compétence Communiquer en utilisant

les ressources de la langue (MEQ, 2001). Ces interventions sont peut-étre
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attribuables au fait que El consulte ce programme pour la planification d’activités

destinées aux enfants de cinq ans.

Connaissant la condition des enfants des milieux défavorisés a propos du
développement de la conscience de I’écrit, El joue un rdle dans ce développement.
En I’occurrence, elle offre aux enfants des occasions de manipuler U'écrit dans des
situations variées en leur faisant découvrir 1’aspect fonctionnel de la lecture et de

I’écriture. Il s’agit d’un élément fort important dans la prise de conscience de I’écrit.

Les savoirs, qui sont principalement acquis par ’expérience, s’inscrivent dans
le courant de I’émergence de I’écrit et ses interventions éducatives contribuent

positivement au développement de la conscience de I’écrit.

Il a été observé que les interventions directes sont celles qui contribuent
principalement au développement de la conscience de 1’écrit. Conséquemment,
I’exploitation de la lecture et de I’écriture se fait dans des situations réelles et

signifiantes.

Quant aux interventions indirectes, El agit en médiatrice entre les enfants et
I’écrit en aménageant des lieux ou ils peuvent manipuler la lecture et I’écriture.
L’organisation matérielle révele une richesse des écrits qui incite les enfants a utiliser

la lecture et 1’écriture pour répondre a différents besoins.

Enfin, d’étroites relations sont établies entre les savoirs et les interventions
¢ducatives de El. 1l appert que les interventions éducatives, influencées par les
savoirs, s’inscrivent dans le courant de I’émergence de 1’écrit. Les propos mettent en
évidence des savoirs qui seraient principalement acquis par I’expérience, des savoirs
qui se construisent dans la pratique, issus de ’agir professionnel et nourris par des

échanges avec des collegues.
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4.2 Enseignante (E2)

L’enseignante (E2) compte trois années d’expérience, mais elle en est a sa
premiére année au préscolaire. L’enseignement a la maternelle représente 40% de sa
taiche qui est complétée par une heure d’enseignement des arts dramatiques au
premier cycle, une heure d’enseignement moral au troisiéme cycle, une heure
d’enseignement des arts plastiques ainsi qu’une heure d’enseignement d’éducation
physique en adaptation scolaire et sociale. Au cours de l’année, des heures

s’ajouteront pour du soutien a une enfant dysphasique.

L’expérience en milieu scolaire de E2 se situe principalement au niveau
primaire. A son entrée sur le marché du travail, elle était responsable d’une classe &
degrés multiples de troisieme cycle en milieu rural. Elle enseignait toutes les
matieres, a I’exception du frangais, en plus d’offrir un soutien pédagogique a des
enfants de deuxieme année en difficultés d’adaptation ou d’apprentissage. E2
occupait 70% d’une tiche d’enseignement. Au cours de I’année scolaire 2001-2002,

elle a travaillé six mois dans une classe de cinquiéme année.

E2 détient un baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement

primaire. Elle aimerait, éventuellement, poursuivre des études de deuxiéme cycle.

La classe de maternelle de cette enseignante est située dans un milieu rural
défavorisé. Il s’agit d’un groupe multidges qui accueille seize enfants dont sept sont
agés de quatre ans et neuf de cinq ans. Les enfants de la maternelle quatre ans sont
intégrés a ceux de la maternelle cinq ans trois aprés-midi par semaine soit les mardis,

mercredis et jeudis de 12h50 4 15h10.
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Selon E2, la maternelle quatre ans a le rdle, entre autres, d'éduquer et de
socialiser les enfants. En ce sens, elle accorde une attention particuliére a la
socialisation parce qu'il n'existe aucun Centre de la petite enfance dans ce milieu. De
plus, elle croit que la maternelle quatre ans est un bon endroit pour valoriser la
créativité et développer le langage des jeunes enfants provenant d’un milieu familial
moins favoris€. E2 observe également que certains enfants ne sont pas trés a I’aise
avec |’écrit parce que la lecture et I’écriture sont plus ou moins présentes dans leur
milieu familial ce qui ’amene a penser que la maternelle quatre ans doit transmettre

le désir d'apprendre a lire, a €crire ainsi qu’a aimer a 'école.

E2 ne connait pas de programmes spécifiques a la maternelle quatre ans, mais
elle consulte le volet préscolaire du Programme de formation de ['école québécoise
(MEQ, 2001). Ses propos démontrent qu’elle ne sait pas que ce volet s’adresse aux
maternelles quatre et cinq ans: «Nous autres, on n’a pas travaillé sur un programme
spécifique pour les 4 ans». Pourtant, plusicurs objectifs fixés pour les enfants de
quatre ans révelent qu’ils sont en lien avec la compétence a Communiquer en utilisant
les ressources de la langue et ses composantes tout en considérant les savoirs

essentiels énoncés dans le programme.

E2 parle de prérequis abordés avec les enfants des deux groupes d'dges. Il
importe de rappeler que la notion de prérequis fait référence, entre autres, a
différentes actions de motricité fine comme découper, tracer ou plier. Ces actions
figurent au programme du ministére de 1’Education, mais sous la rubrique qui traite
des connaissances se rapportant au développement sensoriel et moteur (MEQ, 2001).
Au cours des années 60-70, ces connaissances étaient considérées comme des
prérequis ou préalables a la réalisation d’autres apprentissages, comme 1’écriture.
Cette notion ne peut étre associée au courant de |’émergence de 1’écrit parce qu’il
stipule que I’apprentissage de la lecture et de I’écriture débute avec les premiéres

explorations de I’écrit ce qui va a I’encontre de I’idée de préalables.
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E2 puise des idées dans différents livres de référence tels Quand revient
septembre (Caron, 1994) et A la maternelle... Voir grand! (Poisson et Sarrasin,
1998). Elle n'utilise aucun matériel didactique de maniere systématique parce qu'elle
ne veut pas s’astreindre a un cadre rigide. Finalement, E2 se fie a son intuition et se

dit trés attentive aux besoins des enfants.
4.2.1 Savoirs de ’enseignante

E2 associe le développement de la conscience de I’écrit a la stimulation des
enfants face a la lecture et a I’écriture. Selon elle, développer la conscience de ’€crit
signifie stimuler les enfants en leur montrant I’omniprésence de I’écrit dans la vie

quotidienne:

«C’est de stimuler l'enfant a la lecture et a ['écriture. Leur montrer des
pelites traces pour qu'ils arrivent a lire et a écrire. Vraiment les stimuler et
leur montrer que ¢a existe dans la vie de tous les jours par exemple, chez le
dentiste, la secrétaire doit écrire. Peu importe ton réle, c’est important
["écriture. C’est vraiment la stimulation.»

E2 observe que les enfants sont curieux et il est important pour elle de
répondre a leurs questions pour ne pas les démotiver. E2 affirme que I’apprentissage
de la lecture et de I’écriture débute avant I’entrée en premicre année. Elle appuie cette

affirmation sur la curiosité et le désir d’apprendre des enfants:

«ls sont tres, trés curieux puis ils veulent savoir. Alors, c’est important de
leur dire et de ne pas attendre en premiére année. Souvent, il y a des parents
et méme des enseignantes qui disent: Tu vas savoir ¢a en premiere année.
Mais quand il pose la question, c’est qu’il veut savoir alors c’est le temps
d’en parler. (...) Alors, pourquoi briser cet intérét!»

E2 ne peut expliquer les fondements théoriques du concept de la conscience

dec I’écrit. Elle suppose cependant que la stimulation précoce favorise la réussite
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éducative et que plus les enfants sont en contact tot avec I’écrit, plus ils sont motivés

a lire et a écrire. En ce sens, elle affirme:

«Peut-étre qu’en les sollicitant dés leur plus jeune dge a lire et a écrire, ils
vont étre plus disposés. Avec la réforme aussi, ¢a va quand méme plus vite!
Puis, on leur donne immédiatement les outils pour étre capables de trouver
leurs propres moyens. (...) Plus t6t tu commences, mieux c’est aussi au
niveau de la réussite éducative. Pour les motiver davantage a lire et a écrire,
probablement que plus tu commences jeune, plus tu es motivé.»

E2 attribue ses savoirs de la conscience de I’écrit a diverses sources, dont sa
formation initiale (théorique et pratique). Elle dit lire des magazines spécialisés,
comme «Vie pédagogique», qu’elle apprécie pour ses nombreux articles sur I’éveil a
I’écrit, et elle consulte certains sites Internet. Elle se documente et ensuite, elle essaie
de créer selon les besoins des enfants. Finalement, la suppléance lui aurait permis
d’explorer, de découvrir et de prendre des notes sur ce qui se fait dans d’autres

classes préscolaires.

E2 considére qu’elle doit aider les enfants a développer des stratégies de

lecture et elle donne aux enfants les outils nécessaires:

«(...) Je pense que c’est aussi tout ce que j'ai dit tantét: lire de gauche a
droite, de haut en bas, anticiper, regarder des images par rapport a ton texte.
En premiére année, c’est ¢a aussi tu regardes les illustrations, tu lis le titre
etc. Clest de leur donner cette démarche-la. Etre capable d’anticiper
quelques mots. (... ) Les syllabes. On peut aller jusque-la aussi. Je te parlais
tout a l'heure de mon visuel avec le vocabulaire comme bi-cy-clet-te, de faire
des ponts».

E2 identifie plusieurs acquisitions que les enfants devraient réaliser entre zéro
et six ans a propos de I’écrit: apprendre a écrire leur nom, faire la distinction entre

une lettre, un mot et une phrase, connaitre la calligraphie des lettres et I’orientation



111

de Iécrit, anticiper le contenu d’une histoire, regarder les images, lire le titre ainsi

que découvrir "'tmportance de la lecture et de |’écriture.

L’analyse des propos de E2 montre que les savoirs théoriques et d’expérience
s’inscrivent dans le courant de I’émergence de I’écrit. Quelques éléments rapportés
par E2 caractérisent le courant de 1’émergence de 1’écrit: I’influence de modeles de
lecteurs et de scripteurs ainsi que ’apprentissage de la lecture et de I’écriture qui
s’amorce des le plus jeune age. De plus, les exemples évoqués pour définir la
conscience de I’écrit sont liés aux différentes composantes de cette derniere.

Finalement, E2 exprime des savoirs qui relévent du courant de I’émergence de I’écrit.

Puisque les interventions éducatives sont influencées par les savoirs, les
interventions éducatives directes et indirectes de E2 devraient étre influencées par le

courant de I’émergence de 1’écrit.

4.2.2 Interventions éducatives

Les interventions éducatives de E2 a propos de la conscience de 1’écrit ont été
observées a trois reprises durant [’année scolaire et ce, a raison d’environ deux heures
chaque fois. Les observations ont eu lieu au cours des mois de novembre, de mars et
de mai en aprés-midi, de 12h45 & 15h10. Les interventions directes et indirectes de
E2 ont été observées et sont analysées dans cette section. Les résultats de cette
analyse permettront, éventuellement, de mettre en relation les savoirs, les

interventions éducatives et le courant de I’émergence de 1’écrit.
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4.2.2.1 Interventions directes

L’analyse des interventions directes a été effectuée selon certaines activités

ciblées: la routine d’accueil et les activités collectives.

Les interventions directes de E2 exploitent cing des sept composantes de la
conscience de 1’écrit: 1a découverte de I’aspect fonctionnel de 1’écrit, I’orientation de
I’écrit, le lien entre le langage oral et écrit, les concepts de lettre et de mot et la
découverte du processus d’écriture. De plus, la majorité des activités réalisées sont
réelles, signifiantes et contribuent au développement d’une conception juste de I’acte

de lire et d’écrire.

Les interventions directes formulées par E2 ont été observées lors d’activités
de la routine de I’accueil et d’activités collectives. Quelques exemples illustrent les

composantes exploitées lors des interventions de E2.

Activités de routine lors de ['accueil

La présentation du calendrier et du menu du jour favorise ’exploitation de la
fonction informative de /’aspect fonctionnel de I’écrit. E2 récite avec les enfants des
comptines qui abordent la fonction imaginative. Elle exploite, a la fois, les fonctions
informative et personnelle de la découverte de ['aspect fonctionnel de ['écrit en
consignant sur un tableau prévu, a cet effet, les collations prises par les enfants,. En
pointant les mots et en suivant le texte de sa baguette, E2 indique /’orientation de

[’écrit et aide les enfants a faire les liens entre le langage oral et écrit.
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Activités collectives

En encourageant les enfants a confectionner des cartes pour souligner les
différents événements et les fétes qui se présentent au cours de |’année, les
interventions de E2 contribuent & I’exploitation de différentes composantes de la
conscience de I’écrit: la découverte de I'aspect fonctionnel de [’écrit, les liens entre le
langage oral et écrit, la maitrise de ['orientation de ['écrit et la découverte du
processus d'écriture. Lors de la pratique de cette activité, E2 valorise 1’écriture
copiée puisque I’enfant peut choisir parmi différents messages qu’elle a préparés
préalablement. Aussi, I’enfant peut écrire un message personnalis€ que E2 aura écrit

avec |ul.

La réception d’une lettre émise par madame Larousse, un personnage inventé
par E2, aborde plusieurs composantes. Les enfants sont sensibilis€s aux fonctions
interlocutionnelle et régulatrice de la découverte de ['aspect fonctionnel de [’écrit.
Les concepts de lettre et de mot sont également exploités. De plus, E2 indique
l'orientation et les liens entre le langage oral et écrit lorsqu’elle pointe le texte en

lisant.

La réalisation d’une expérience, qui expose la liste du matériel nécessaire et
influence le comportement de 1’enfant, exploite la découverte de I'aspect fonctionnel
de ['écrit et, plus particulierement, la fonction régulatrice. De plus, /la maitrise de
l'orientation de [’écrit et les liens entre le langage oral et écrit sont également

abordés lors de la lecture parce que E2 pointe le texte du doigt en lisant.

E2 voit en la lecture d’histoires une activité qui contribue au développement
de la conscience de I’écrit. Cette activité constitue également une occasion pour elle
d’aborder /'orientation de I'écrit avec les enfants: «(...) Je suis avec mon doigt de

gauche a droite. Ils me voient toujours le faire». En plus de travailler la maitrise de
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['orientation de [’écrit, cette intervention sensibilise les enfants aux liens entre le

langage oral et écrit.

La planification hebdomadaire de E2 prévoit la lecture d’histoires. Deux
périodes de vingt minutes sont prévues les mardis et les jeudis, lorsque les enfants de
quatre ans sont présents. Les thémes abordés en classe influencent le choix des
lectures faites. E2 explique les interventions qu’elle fait avant, pendant et apres la

lecture en ces termes:

«En premier, je leur pose des questions et je leur demande de deviner le titre
a partir de l'image. On regarde qui pourrait étre le personnage principal a
travers l'illustration. Ensuite, je leur demande ou est I'image, ou est le texte.
Cela peut méme, je ne suis pas rendue la pour le moment, mais ¢a va venir,
ou est le mot X. C’est quoi une phrase? Ca commence par quoi? Je vais leur
donner de petits outils et quand ils vont arriver en premiére année, ils vont
savoir ce qu'est une phrase. Apres, je leur demande d’écouter et moi je suis
avec mon doigt de gauche a droite. Ils me voient toujours le faire et apres, on
regarde l'image. Je leur pose des questions durant le déroulement de
I’histoire pour qu’ils anticipent ce qui peut se passer et a la fin, je leur
demande de résumer ce qui s’est passé a propos de ce personnage-la, ce qui
lui est arrive. (...) Puis, je laisse le livre d’histoire trainer peut-étre deux
semaines pour que les enfants puissent le feuilleter.»

E2 justifie I’importance des interventions lors de cette activité en soulignant le
fait que: «ll y a peut-étre de la lecture, mais il y a une fagon de faire aussi pour que

ce soit profitablen.

Les interventions de E2 lors de la lecture d’histoires contribuent au
développement de la conscience de I’écrit, mais cette contribution serait plus
importante si ses interventions étaient bonifiées. Avant la lecture, il serait pertinent
que les noms de I'auteur et de I’illustrateur soient mentionnés. Des liens établis entre
I’histoire et les expériences des enfants faciliteraient la compréhension. Pendant la

lecturc, s1 E2 explicitait a voix haute ses anticipations et ses stratégies, elle offrirait
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aux enfants un modele de lecteur qui réagit au texte. Apres la lecture, en plus de faire
résumer I’histoire, I’expression des réactions et de leur appréciation favoriserait la

compréhension et les interactions.

Enfin, les exemples d’activités montrent que E2 profite des situations qui se
présentent pour exploiter I’écrit et en discuter avec les enfants. La manipulation de
I’écrit dans des situations réelles et signifiantes offre aux enfants de belles occasions
de découvrir I’aspect fonctionnel de la communication écrite. Finalement, les
interventions directes, telles qu’elles sont exprimées par E2 et observées, s’inscrivent
dans le courant de I’émergence de I’écrit puisqu’elles incitent les enfants a faire

différentes découvertes reliées a 1a lecture et a ’écriture.

4.2.2.2 Interventions indirectes

L’analyse des interventions indirectes indique que E2 a aménagé des aires de
jeux symboliques et que les enfants ont acces a des livres par le biais d’un présentoir
qui suggere différents albums. L’organisation matérielle expose des écrits qui

favorisent I’exploitation de différentes fonctions de la communication écrite.

* Aménagement physique la classe

Cette classe a une superficie peu commune et fort intéressante, ce qui permet
’amc¢nagement de différentes aires. Elle compte une mezzanine appelée «grenier »
qui sert de coin rassemblement. De plus, des activités nécessitant peu de

déplacements y sont réalisées comme [’accueil, la lecture d’histoires et la détente.
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Aires de jeux symboligues

Lors de I’observation du mois de novembre, une clinique vétérinaire constitue
la seule aire consacrée aux jeux symboliques. La clinique est annoncée par une
affiche de dimension 81/2 X 11. Elle indique €galement les soins offerts
(accompagnés de pictogrammes) et les colits qui y sont associés. En voici
quelques exemples: vaccin $5., dégriffer $ 2. Une caisse enregistreuse, un annuaire
téléphonique et un calepin de notes, une trousse d’accessoires médicaux, des animaux
en peluche ainsi qu’une table d’examen constituent le matériel accessible aux enfants.
Une affiche cartonnée intitulée «Les animaux» est également exposée. Cette affiche
est divisée en trois colonnes et un pictogramme représente chaque catégorie: 1) les
animaux a poils, 2) les animaux a plumes et 3) les animaux a écailles. Des images
d’animaux sont placées dans les colonnes et le nom de chaque animal est inscrit sous
les illustrations. Finalement, un aquarium contenant des poissons de plastique est

identifié par le mot-étiquette «poissonsy.

Le matériel offert dans cette aire de jeu symbolique permet aux enfants
d’adopter des comportements de lecteur et de scripteur liés aux rdles jou€s. De plus,

son utilisation favorise I’exploitation de la fonction imaginative de 1’écrit.

En mars et en mai, seul un coin-maison est installé. 1l contient un
ameublement de cuisine, des poupées, de la vaisselle et de vieux vétements pour se
déguiser. Aucun matériel écrit associé aux roles jou€s dans cette aire n’est mis a la

disposition des enfants bien que E2 ait abordé cet aspect lors de I’entretien.
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Coin lecture

Aucun coin lecture n’a €té observé durant I’année, malgré le fait que E2
manifeste le désir d’en aménager un lors de ’entretien:

«ll n’est pas encore fait, mais on a installé un coin out on a des livres. (...) On
a installé des livres puis ’enfant peut aller chercher un livre lorsqu'il a fini
un jeu, par exemple. Le coin lecture n’est pas encore instauré, mais il est
prévu. Puis on veut le faire au grenier et on veut vraiment avoir du visuel
pour que ce soit intéressant pour les enfants et peut-étre méme le faire
aménager par les jeunes. Le coin est a instaurer.»

Cependant, des livres sont toujours accessibles aux enfants, mais cette
accessibilité semble servir d’activité transitoire. En novembre, un présentoir expose
une dizaine d’albums: des histoires et des documentaires sur les chats. En mars et en
mai, une vingtaine d’albums sont déposés sur le présentoir et il s’agit principalement
de documentaires sur les chiens et les animaux en général. Le théme des

documentaires est lié a la réalisation de projets faits en classe.

Coin écriture

Les enfants peuvent écrire librement en se procurant le matériel nécessaire
aupres de E2. Une machine a écrire est mise & leur disposition pour écrire des
messages qu’ils copient apres avoir demandé a E2 de les écrire pour eux. Lors de
I'entretien, E2 rapportait le fait que les enfants ne manifestent pas spontanément
d’intérét pour D’écriture. L’absence d’un coin écriture pourrait expliquer ce
phénomene. En effet, aucune aire réservée a ’écriture n’a été observée lors des trois
présences en classe. Toutefois, il faut préciser que E2 valorise les tentatives d’écriture

des enfants et qu’elle les encourage & manipuler 1’écriture.
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*  Organisation matérielle

Les observations effectuées en classe ont permis de constater que
’organisation matérielle favorise la découverte de six des sept fonctions de la
communication. De plus, il a été observé que les différents supports €crits, bien qu’ils
soient nombreux, varient peu durant I’année. Différents types d’écrits sont présents
dans I’environnement lors des observations de novembre, de mars et de mai. Ces
écrits  exploitent les six  fonctions suivantes:  informative, imaginative,
interlocutionnelle, personnelle, heuristique et régulatrice. Voici quelques exemples

qui les illustrent.

La fonction informative renseigne: le cadran des saisons; le calendrier; les
jours de la semaine; le menu des activités; une affiche du son «o» ainsi que de petites
affiches représentant chacune des compétences du Programme de formation de

[’école québécoise (MEQ, 2001) dans une formulation accessible aux enfants.

La fonction imaginative reliée aux activités symboliques: ['affichage de
paroles de chansons ou de comptines comme «La souris verte» ou «Rame, rame,

ramons».

La fonction interlocutionnelle vise les aspects relationnels: une lettre envoyée
par Madame Larousse, un personnage créé par E2 qui propose aux enfants des

activités pour valoriser ’enrichissement du vocabulaire, est exposée au babillard.

La fonction personnelle aide a mieux connaitre I’enfant: le «Tableau
d’autonomie» qui affiche I’atteinte de certains objectifs comme monter une fermeture
a glissiere; dire son adresse ou attacher des boutons; le «Tableau des collations» qui
inventorie les collations apportées par les enfants durant une semaine; le «Tableau

d’enquéte» qui traite des activités sportives ou saisonniéres que préférent les enfants;
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affiches comme «Je suis joyeux» et «Je suis triste»; des pictogrammes utilisés lors de

la causerie pour exprimer des sentiments.

La fonction heuristique liée a la découverte: la réalisation de cartes
d’exploration sur les chats et les chiens. Ces réseaux sémantiques favorisent la
découverte des caractéristiques des anmimaux a ’étude et servent d’amorce a la
réalisation de projets de recherche. L écriture et le pictogramme sont utilisés pour la

construction de ces réseaux.

La fonction régulatrice dirige le comportement: une affiche portant sur

I’importance de se brosser les dents.

L’ analyse de I’organisation matérielle dévoile que les fonctions informative et
personnelle constituent le plus grand nombre de supports écrits dans la classe. La

fonction instrumentale, qui permet de répondre aux besoins matériels, est absente.

4.2.3 Relations entre les savoirs, les interventions éducatives et le courant de

Pémergence de I’écrit

Il est maintenant possible d’établir des relations entre les savoirs, les

interventions et le courant de 1’émergence de ’écrit.

Les savoirs théoriques et d’expérience formulés par E2 révelent plusieurs
caractéristiques de I’émergence de I’écrit. En ce sens, elle croit que différentes
acquisitions faites des le préscolaire faciliteront I’apprentissage formel de la lecture et
de I’écriture. Elle soutient également que les enfants ont besoin de manipuler [écrit et
que des modeles de lecteurs et de scripteurs sont essentiels au développement de la

conscience de ’écrit.
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E2 affirmait ne pas connaitre de programme spécifique a la maternelle ce qui
confirme qu’elle ignore que le volet préscolaire du Programme de formation de
[’école québécoise (MEQ, 2001) oriente les interventions éducatives du préscolaire
quatre et cinq ans. Pourtant, ses interventions reposent sur plusieurs éléments des
composantes et des savoirs essentiels de la compétence Communiquer en utilisant les
ressources de la langue expliquée dans le programme du préscolaire (MEQ, 2001).
De plus, son propos montre certaines contradictions puisqu’elle parle de notions
préalables et de prérequis tout en affirmant que la maternelle quatre ans doit bien
outiller les enfants au niveau des stratégies de lecture et d’€criture. La notion de
préalables découle du courant de I’intervention qui guidait les interventions
éducatives durant les années 60-70, alors que les stratégies de lecture se rapprochent

davantage du courant de I’émergence de |’€crit.

Les savoirs théoriques et d’expérience exercent une influence positive sur les
interventions éducatives de E2. Les interventions directes auraient, cependant, une
contribution plus substantielle que les interventions indirectes puisqu’elles permettent
aux enfants d’explorer et de manipuler D’écrit dans des situations réelles et

signifiantes.

Par ailleurs, peu de liens peuvent €tre établis entre les savoirs relatifs aux
interventions indirectes formulées et observées. Certaines caractéristiques du courant
de I’émergence de 1’écrit sont exprimées lors de I’entretien, quant a I’intégration de
I’écrit dans le jeu symbolique et I'importance d’un coin lecture, par exemple, mais
ces savoirs ne sont pas réinvestis dans les interventions indirectes. Ces derniéres
exercent donc peu d’influence sur les actions des enfants quant au développement de
la conscience de I’écrit. Pourtant, E2 affirmait que I’intégration de matériel écrit dans
les aires de jeux symboliques peut se faire facilement et elle prévoyait en ajouter
durant I’année. Or, seule la clinique vétérinaire, aménagée en début d’année, offrait

ce type de matériel.
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Lors de ’entretien, E2 s’exprimait sur ’importance d’un coin lecture dans le
développement de la conscience de I’écrit. D’ailleurs, elle souhaitait en aménager un
durant ’année et voulait que les enfants prennent part a son ¢laboration. Pourtant,
bien que les enfants aient acces a des livres, aucun coin lecture n’a été organisé. De
plus, les livres déposés sur le présentoir sont peu nombreux et peu variés quant aux
genres. Comme [’avait formulé E2, Iécriture ne fait |’objet d’aucune aire spécifique
par ailleurs, I’aménagement d’un coin écriture inciterait probablement davantage les

enfants & manipuler I’écriture.

L’organisation matérielle compte une quantité importante de supports €crits
dans I’environnement. Ils sont nombreux et favorisent la découverte de I’aspect
fonctionnel de la lecture et de I’écriture tel que E2 I’a précis€ lors de |’entretien. Les
fonctions informative, imaginative, interlocutionnelle, personnelle, heuristique et
régulatrice sont représentées par les écrits, mais selon des proportions qui différent

d’une fonction a [’autre.

Finalement, 1l est permis de conclure que les savoirs et les interventions
éducatives de E2 s’inscrivent principalement dans le courant de I’émergence de 1’écrit

favorisant ainsi le développement de la conscience de ’écrit.

4.3 Enseignante (E3)

L’enseignante (E3) est en poste depuis le début de ’année scolaire concernée
par la collecte des données et, pour la premiere fois, elle est titulaire d’un groupe pour
une année enticre. La maternelle quatre ans est offerte a demi-temps soit en aprés-
midi et la tiche d’enseignement est complétée par du support pédagogique offert a

des éleves du deuxiéme et du troisieéme cycles.
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E3 compte douze années d’expérience en enseignement. Elle a fait de la
suppléance a tous les cycles. Elle précise qu’elle a obtenu quelques suppléances au
préscolaire dont deux contrats d’une demi-année en maternelle quatre ans. L’an
dernier, E3 a réalisé un contrat dans une classe de maternelle regroupant des enfants

de quatre et cinq ans. Elle en est donc a sa troisiéme année au préscolaire.

E3 détient un baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement
primaire. En ce qui a trait a la formation continue, elle n’est inscrite a aucun cours en

ce moment.

La classe maternelle de E3 est située en milieu rural et défavorisé. Le groupe
compte vingt-deux (22) enfants dgés de quatre ans. Cependant, ils sont regus en deux
groupes de onze enfants, en apres-midi de 13h00 & 15h00. Un premier groupe vient a
la maternelle les lundis, mardis et mercredis alors que le second groupe est présent en

classe les jeudis et vendredis. Cet horaire est inversé au retour des vacances de Nogl.

E3 croit que la maternelle quatre ans joue un rdle important au niveau du
développement des habiletés sociales. Elle affirme que ce service favorise
Uintégration des enfants uniques ou qui n’ont pas fréquenté un Centre de la petite
enfance. Pour E3, la maternelle quatre ans permet le développement des prérequis qui
sont 1mportants et qui facilitent d’autres apprentissages en plus de permettre
I'utilisation réguliere d’outils tels des ciseaux ou des crayons. Finalement, elle
considere que la matemelle quatre ans est une entrée progressive dans le systéme
scolaire qui rend les enfants plus autonomes et préts a entreprendre la maternelle cing

ans parce qu’ils sont familiers avec les routines. En ce sens, elle affirme:

«Je trouve que c’est important surtout au niveau social. Pour un enfant, qui
est toujours a la maison puis surtout que maintenant les familles sont moins
nombreuses, peut-étre un enfant qui est seul et qui arrive a l'école, ¢a lui
donne une chance de voir d’autres enfants. En méme temps ¢a leur permet de
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se sociabiliser et de voir aussi des petits prérequis qui sont importants. J'en
parlais aussi tantét de la difficulté liée aux toilettes. Ca veut dire que cet
enfant-la qui arriverait a la maternelle cing ans, bien ¢a serait difficile. Alors
¢a les habitue tranquillement. (...) Puis quand ils arrivent a la maternelle
cing ans, ils sont plus autonomes. Ils sont habitués aux routines.»

E3 accorde une grande importance au développement d’habiletés sociales,
mais elle semble ignorer la contribution de la maternelle quatre ans au développement

de compétences et a I’épanouissement intellectuel des enfants.

Le volet d’éducation préscolaire du Programme de formation de [’école
québécoise (MEQ, 2001) serait consulté pour déterminer des objectifs. Cependant,
ses propos laissent croire que, E3 n’associe pas le contenu de ce programme a la
maternelle quatre ans: «Je regarde beaucoup le programme de la maternelle cing
ans». Elle I’aurait également exploré afin d’informer les parents de ce qui sera fait au

cours de I’année.

E3 considére que le nombre restreint d’enseignantes a la maternelle quatre ans

rend difficile la mise sur pied d’orientations pédagogiques:

«Des enseignantes de la maternelle quatre ans, il n'y a en a pas beaucoup.
C’est pour ¢a que je peux pas savoir exactement, méme que j'en ai une au
début de 'année, d'une autre école, qui a communiqué avec moi pour voir
comment je fonctionnais. Ca veut dire que moi, je me suis un peu fiée a ce que
J'ai vu dans les autres années. Un moment donné, j'ai eu des remplacements,
de la suppléance a faire a la maternelle quatre ans, puis je regardais un peu
comment ['enseignante fonctionnait. C’est parce qu’on m’a dit aussi de faire
attention et de ne pas aller trop loin parce que l'enfant va aller en maternelle
cing ans et il faut que ce soit différent.»

E3 intégre le matériel didactique ABC Boum! a certaines de ces activités.
Cependant, elle s’est assurée d’avoir la permission des enseignantes de la maternelle

cinq ans afin d’éviter que les enfants vivent les mémes activités ’année prochaine.
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Compter, reconnaitre les couleurs et certaines formes comme le carré, le
cercle et le triangle, s’habiller correctement, apprendre des comptines et utiliser
adéquatement du matériel d’arts plastiques figurent parmi les objectifs poursuivis par
E3. Tracer, colorier, reconnaitre la premiére lettre de son prénom et son prénom sont
les principaux objectifs qu’elle associe a I’écriture. Elle précise également qu’elle
doit faire preuve de vigilance afin de ne pas empiéter sur le contenu du programme de
la maternelle cinq ans. En cas de doute, elle s’assure d’avoir [’approbation des

enseignantes de la maternelle cing ans.

Les objectifs pédagogiques déterminés par E3 découlent davantage du courant
de lintervention que de celui axé sur I’émergence de [’écrit. Le courant de
Pintervention préconisait, au cours des années 60 et 70, des approches pédagogiques
orientées vers I’acquisition de différents prérequis ou préalables nécessaires a la
réalisation d’apprentissages comme la lecture et I’écriture. Les objectifs ciblés par E3
ne peuvent donc étre associés au développement de la conscience de I’écrit puisqu’ils
n’ont aucun lien avec la lecture et I’écriture. lls constituent certains éléments des
connaissances se rapportant au développement sensoriel et moteur énoncé dans le
Programme de formation de ['école québécoise (MEQ, 2001) plutét qu’a la

compétence langagiere.

4.3.1 Savoirs de I’enseignante

Pour E3, la conscience de I'écrit est associée a la manipulation adéquate du
crayon, a la découverte de l’orientation ainsi qu’a I’habileté a relier des objets
semblables ainsi qu’a tracer des formes et des chiffres. Elle affirme ne pas étre en

mesure de définir ce qu’est la conscience de I’écrit:
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«Je voyais ¢a comme la prise du crayon ou les lettres. Puis voir qu’on part la
lecture de gauche a droite. Moi, je voyais ¢a comme ¢a! Puis, les formes, le
tracé au niveau du graphisme, je voyais pour ['écrit comme aussi écrire les
chiffres. Je ne sais pas si c 'est ¢a, mais je ne me suis jamais arrétée a ¢a pour
dire vraiment, en maternelle... Ce sont des activités que je fais que je
considere des fois qu’ils ont juste a tracer une ligne ou a faire la méme chose
ou a relier des objets identiques, des choses comme ¢a. Moi, je voyais ¢a
dans ce sens-la pour [’éveil a ['écrit et a la lecture.»

La découverte de I'orientation de la lecture et de I’écriture, la manipulation
adéquate des livres ainsi que la reconnaissance de la premiere lettre de son prénom
constituent pour E3 les principales acquisitions que les enfants devraient faire avant

d’apprendre a lire et a écrire.

E3 mentionne qu’elle ne connait pas les origines et les influences théoriques
de la conscience de 1’écrit. Ses savoirs a propos de cette demniere viennent de
I’expérience acquise au préscolaire lors de ses diverses suppléances, de Ila
consultation de sites Internet et de certains documents. Il s’agit donc de savoirs issus

exclusivement de 1’expérience.

Les savoirs exprimés par E3 reposent sur des éléments qui s’éloignent des
caractéristiques de 1’émergence de I’écrit. Son discours est centré sur l’idée de
préparer les enfants a la lecture ou a I’écriture, postulat pédagogique des années 60-
70 qui releve du courant de [’intervention. Ce demnier prone I’acquisition de
préalables ou de prérequis nécessaires a la réalisation de I’apprentissage formel de la
lecture et de ’écriture. L’analyse des interventions éducatives permettra de découvrir

I’influence des savoirs sur ces derniéres.
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4.3.2 Interventions éducatives

Trois périodes d’observation, d’environ deux heures pour un total
approximatif de 6 heures, ont été effectuées dans le but de découvrir les interventions
directes et indirectes de E3 a propos de la conscience de 1’écrit. Ensuite, elles seront
mises en relation avec les savoirs et le courant de I’émergence de I’écrit. Les
observations ont eu lieu au cours des mois de décembre, de mars et de mai en aprés-
midi de 13h00 a 15h00. Les interventions directes analysées font référence aux
activités de la routine de I’accuelil et des activités collectives. Quant aux interventions

indirectes, elles s’intéressent & |’aménagement physique des lieux ainsi qu’a

I’organisation matérielle.

4.3.2.1 Interventions directes

Force est de constater que les interventions directes formulées par E3 et
observées apportent une mince contribution au développement de la conscience de
I’écrit. Les interventions observées lors des différentes activités consistent davantage
en des exercices de manipulation de crayons et de papiers réalisés afin de développer
la motricité fine et non selon une intention réelle de communication. Ces exercices
sont effectués avec I’intention de préparer les enfants a lire et a écrire alors que les
activités liées au courant de 1'émergence de [’écrit favorisent, entre autres, la
découvcerte de I’aspect fonctionnel de 1’écrit. Les exercices proposés par E3 se situent

essentiellement dans le courant de I’intervention.
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Activités de routine lors de [ 'accueil

Les interventions directes observées lors de I’accueil et de ses activités de
routine contribuent trés peu au développement de la conscience de I’écrit puisque le
matériel utilisé fait principalement référence a des pictogrammes. Quant aux activités
collectives, seule la lecture d’histoires contribue au développement de la conscience
de I’écrit. Les exemples qui suivent illustrent les quatre composantes de la conscience
de I’écrit touchées par les interventions directes de E3 soient la découverte de
I’aspect fonctionnel, la connaissance du concept de lettre, la maitrise de 1’orientation

de ’écrit et les liens entre ’oral et I’écrit.

La consultation de petits cartons, sur lesquels des pictogrammes accompagnés
de mots représentent les activités qui seront faites durant I’apres-midi, offre aux
enfants I’occasion de manipuler ’écrit. Cette intervention contribue a la découverte

de l'aspect fonctionnel de [’écrit et touche, plus précisément, la fonction informative.

Activités collectives

Les jeux, qui permettent aux enfants de regrouper les prénoms débutant par la
méme lettre, les ameénent a créer des liens entre le langage oral et écrit ainsi qu’a les
familiariser avec le concept de lettre puisqu’ils doivent regrouper les prénoms

commengant par la méme lettre.

La présentation hebdomadaire d’une nouvelle comptine contribue a la
découverte de la fonction imaginative de I’écrit. En suivant le texte du doigt, les
enfants sont aussi sensibilisés a /’orientation de [’écrit et aux liens entre le langage

oral et écrit.
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La lecture d’histoires est une activité qui contribue au développement de la
conscience de I’écrit. Cependant, la découverte de la fonction imaginative de I’écrit
constitue la seule composante de la conscience de [’écrit qui est exploitée par les

interventions de E3.

E3 fait la lecture d’histoires aux enfants a tous les jours, apres la collation, a
moins qu’un imprévu ou qu’une activité spéciale viennent perturber la routine. Elle lit
de courtes histoires parce qu’elle observe que les enfants ont de la difficulté a rester
attentifs. Elle souhaite qu’ils s’habituent a rester assis avant de modifier la durée de

cette activité.

Au moment de la lecture, E3 réalise des interventions avant, pendant et aprés
la lecture. Elle explique les interventions effectuées lors de cette activit€ en ces

fermes:

«Avant de commencer ma lecture, je leur montre le livre et je leur pose des
questions pour qu’ils puissent essayer de me dire de quoi le livre va parler, ce
qui va y avoir dans le livre, ce qui va se passer. Puis apres, je commence a lire
puis la, a mesure que je lis, j'attends pas a la fin a mesure que je lis, je reviens.
Admettons que je lis une page puis qu'il y a un ou deux personnages, je pose
une question pour qu'ils se rappellent le nom du personnage. C’est surtout ¢a
que je fais. A la fin, je pose des questions. Pas seulement pour dire des
questions, comment je dirais ¢a voyons, je cherche mes mots, des questions qui
vont avec le texte. Comme je demande les noms des personnages au fur et a
mesure de la lecture, a la fin, je ne leur demande pas les mémes questions. Je
change mes questions pour trouver des réponses en dehors du texte. Des
questions qui pourraient étre liées a leur vécu.»

Avant la lecture, E3 se sert des illustrations pour faire émettre des hypothéses
sur le contenu de I’histoire. Cependant, en mentionnant les noms de ’auteur et de
I’illustrateur, elle pourrait aider les enfants a faire des liens avec d’autres livres lus en
classe et qui ont été écrits et illustrés par eux. De plus, discuter avec les enfants de

leurs expériences en lien avec le contenu de I’histoire faciliterait leur compréhension.
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Pendant la lecture, si E3 exprimait & voix haute ses hypothéses et ses stratégies, elle
offrirait aux enfants un modele de lecteur qui interagit avec le texte. Le fait de suivre
le texte du doigt lors de la lecture aiderait les enfants a faire le lien entre le langage
oral et écrit en plus d’indiquer Dorientation de [écrit. Apres la lecture, la
compréhension serait facilitée par une discussion s’articulant autour de liens entre
’histoire et le vécu des enfants, de lcur appréciation de I’histoire et de questions qui

respectent la structure du texte.

La lecture d’histoires est une activité réputée pour sa contribution au
développement de la conscience de I’écrit. Par ailleurs, pour que cette activité exerce
une influence positive, les interventions doivent étre faites sur une base réguliere,

mais la constance de ces interventions n’a pas été observée.

Enfin, le choix du texte est important pour susciter et maintenir I'intérét des
enfants, mais aussi pour contribuer au développement de stratégies de lecture. Au
préscolaire, les albums illustrés sont & privilégier. L’histoire lue en décembre provient
d’un recueil tres peu illustré ce qui peut nuire au maintien de 1’intérét des enfants bien
que ’histoire ne soit pas trés longue. Le bébé-livre cartonné, lu en mars, n’est pas du

tout adapté a cette clientele puisqu’il s’agit d’un livre s’adressant aux tout-petits.

Finalement, malgré le fait qu’il n’y ait pas de période de bibliothéque réservée
a la maternelle quatre ans, E3 compte y amener les enfants au moins une fois durant
’année afin qu’ils puissent découvrir cet environnement. Cette initiative laisse croire

que E3 souhaite faire découvrir cet environnement aux enfants.

Alors que le courant de 1’émergence de I’écrit incite & la manipulation de la
lecture et de 1’écriture dans des situations réelles de communication, les interventions
formulées et observées sont effectuées dans le but de préparer les enfants &

’apprentissage formel de la lecture et de I’écriture. Une telle visée préparatoire
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s’inscrit dans les orientations pédagogiques du courant de I’intervention plutdt que

dans celles de ’émergence de 1’écrit.

4.3.2.2 Interventions indirectes

Les interventions indirectes de E3 devraient la placer dans un rdle de
médiatrice entre les enfants et I’écrit. Généralement, cette médiation se manifeste par
’aménagement d’aires destinées a 1’écrit qui font en sorte que les enfants puissent
étre en contact avec du matériel écrit. Dans les aires de jeux symboliques, le matériel
écrit favoriserait 'émergence de comportement de lecteur et de scripteur en plus
d’améliorer la participation des enfants dans les jeux de roles. A défaut d’un coin
lecture, une bibliothéque de classe au contenu riche et varié est nécessaire pour la
découverte du plaisir de lire. Quant a ’organisation matérielle, une plus grande
exploitation des supports écrits affichés favoriserait la découverte des fonctions de la
lecture et de D’écriture. L’ensemble des activités observées met en valeur le
développement de la motricité fine tels le découpage et la manipulation d’un crayon

dans des activités de tragage.
* Aménagement physique de la classe
L’analyse des interventions indirectes révele que I’aménagement physique des

lieux compte une aire de jeux symboliques et un présentoir de bois qui met quelques

albums a la disposition des enfants.
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Aires de jeux symboliques

Le coin maison est la seule aire de jeux symbolique observée durant [’année.
Un ameublement de cuisine, un micro-ondes, une chaise haute et une poupée, une
planche & repasser ainsi qu’une €tagere contenant quelques piéces éparses d’un
ensemble de vaisselle constituent le matériel mis a la disposition des enfants. Des
affiches sont installées sur les murs qui délimitent cette aire de jeux, mais elles ne
sont pas liées aux roles jou€s dans un coin maison. Aucun matériel écrit ne permet
aux enfants de simuler des comportements de lecteurs et de scripteurs. Cette aire de

jeux n’est pas particulierement invitante.

Coin lecture

E3 élabore tranquillement le coin lecture en apportant de la maison des livres
qui lui appartiennent. Elle aimerait en offrir aux enfants qui abordent différents
themes mais pour le moment, il n’y a que des histoires. E3 observe que des enfants
prennent spontanément des livres et les regardent alors que d’autres ont besoin d’étre

encouragés a le faire. L’élaboration du coin lecture est expliquée en ces termes:

«Je commence tranquillement a monter mon coin de lecture. Ce sont des
livres que j'avais a la maison, mais il faut que j'aille en acheter pour avoir
vraiment... pour qu'ils soient un peu diversifiés. La, c’est surtout des livres
de lecture que moi je dois lire. Je m’apercois que les enfants vont en
regarder, qu’ils vont en chercher. Mais je veux en venir a avoir des livres
avec des themes. Comme présentement, on travaille ’automne, donc peut-
étre avoir des livres avec des themes comme ¢a, soit [’automne, I'Halloween.
(... ) Il y a des éleves des fois qui n'iront pas au coin de lecture, ils vont avoir
plus envie de jouer avec un petit camion ou quelque chose comme ¢a. C'est
pour ¢a que, quand ils vont étre plus guides, ils vont avoir envie d’y aller.
J’en ai, par exemple, que des fois je suis presque obligée de les forcer a aller
se chercher un livre. Parce qu’au début, avant de lire I’histoire quand, aprés
la collation, je leur disais aller vous chercher un livre avec un toutou, j'en ai
qui n'aimaient pas ¢a.»
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E3 parle d’un coin lecture, alors qu’il s’agit plutét d’un présentoir de bois
pouvant contenir une vingtaine de livres. Lors des observations, le présentoir n’offre
que quelques albums, environ un par enfant. Selon les observations, les enfants ont
été invités une seule fois a prendre un livre en attendant que tous aient terminé leur

collation.

Coin écriture

E3 n’a pas aménagé un coin spécifique aux activités d’écriture durant I’année
et les enfants ne semblent pas avoir accés a du matériel pour exploiter librement
I’écriture. Elle justifie ainsi ce choix: «Un coin d’écriture, j'en ai pas en tant que tel,
¢ 'est vraiment quand moi je fais des choses avec eux. Ce sont des ateliers que je bdtis
et que je fais avec eux pour bien les superviser. C'est vraiment en grand groupe que

Jje le faisy.

s Organisation matérielle

L’analyse de I’organisation matériclle montre que la découverte de I’aspect
fonctionnel de ['écrit est abordé par [’exposition de supports écrits liés
principalement & trois fonctions: informative, régulatrice et imaginative. Voici

quelques exemples qui les illustrent.

La fonction informative renseigne: des affiches présentant «Les douze mois
de I’annéen; «Les légumes»; «Les contraires»; «L’alphabet»; «Les fruits»; I’horaire
des activités représenté par de petits cartons sur lesquels figure chaque activité; une
affiche annongant les anniversaires du mois; les jours de la semaine écrits sur des
affiches de dimension 81/2 X 11 accompagnés des mémes pictogrammes que ceux

utilisés pour le calendrier.
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Les jours de la semaine sont affichés au-dessus de I’emplacement du tableau
vert, hors du champ visuel normal des enfants, ce qui empéche aussi E3 de s’y référer
lors de la présentation du calendrier. Il a été observé que tous ces écrits sont peu

consultés et exploités par E3.

La fonction imaginative met en cause les activités symboliques: les paroles de
la chanson «L’enfant au tambour ». Les paroles, écrites sur plusieurs affiches de
dimension 81/2 X 11, sont exposées sur la partie supérieure du mur, elles ne peuvent
donc pas étre consultées par les enfants. Toutefois, chaque enfant en posséde une

copie et il est invité a suivre le texte lors de 1’activité.

La fonction régulatrice dirige le comportement: quelques affiches de
dimension 81/2 X 11 telles «Plagons notre main devant notre bouche lorsque nous
baillons, toussons ou éternuons», «Traitons les livres avec respect, ils nous
apprennent tant de secrets» et «Un bon maintien assis démontre beaucoup

d’énergiey.

Il a été constaté lors des observations que les supports écrits affichés sont peu
exploités et que cet affichage varie trés peu durant I’année. Les fonctions informative
et régulatrice sont les plus représentées dans 1’organisation matérielle de la classe.
Les supports écrits associés aux fonctions instrumentale, heuristique, personnelle et

interlocutionnelle sont absents dans la classe de cette enseignante.
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4.3.3 Relations entre les savoirs, les interventions éducatives et le courant de

I’émergence de I’écrit

Les résultats révélent la présence de liens entre les savoirs et les interventions
éducatives de E3. Cependant, aucun rapprochement ne peut étre établi entre ces liens

et le courant de I’émergence de ’écrit.

Pour E3, la conscience de I’écrit se développe par la manipulation de crayons,
la découverte de I'orientation de la lecture ainsi que par la réalisation de différents
exercices de tragage. Lors des années 60-70, le courant de I’intervention favorisait
I’acquisition de tels préalables ou prérequis nécessaires a I’apprentissage de la lecture
et de I’écriture. Les propos tenus par E3 indiquent qu’elle ne connait pas toute
’influence de la conscience de I’écrit sur ’apprentissage formel de la lecture et de
I’écriture. De plus, elle ne sait pas que le niveau de développement de la conscience
de I’écrit constitue le plus grand prédicteur de réussite de 1’apprentissage de la

lecture et de [’écriture.

Les savoirs de E3 trouvent principalement leur source dans 1’expérience
acquise lors de suppléances. Ils s’éloignent du courant de 1’émergence de I’écrit qui
stipule que les enfants débutent leur apprentissage de la lecture et de I’écriture dés

leurs premiers contacts avec le matériel écrit.

Bien qu’elle consulte le volet préscolaire du Programme de formation de
[’école québécoise (MEQ, 2001), E3 ignore que les orientations pédagogiques
s’adressent aux maternelles quatre et cing ans et ce, malgré le fait qu’elle en soit a sa
troisieme ann€e & la maternelle quatre ans. De plus, les objectifs qu’elle poursuit et
qu’elle associe a I’écriture ne concernent pas le développement de la conscience de
’écrit pas plus qu’ils ne correspondent aux é¢léments des composantes de la

compétence Communiquer en utilisant les ressources de la langue (MEQ, 2001). Ces
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objectifs constituent surtout des éléments de connaissances se rapportant au
développement sensoriel et moteur énoncées dans le programme ministériel. Enfin,
les propos de E3 reflétent des savoirs limités quant au role de la maternelle quatre

ans et de ses orientations pédagogiques.

De maniére générale, les savoirs de E3 ne meénent pas a des interventions
éducatives directes et indirectes qui favorisent le développement de la conscience de
I’écrit. Certaines interventions directes formulées et observées révélent que deux
composantes de la conscience de 1’écrit ont été abordées en classe: le concept de
lettre et ['orientation de la lecture. Toutefois, la rareté de ces interventions laisse
douter d’une influence positive. La majorité des activités formulées par E3 et
observées constituent des exercices décontextualisés centrés sur le développement de
la motricité fine. Ces exercices ne peuvent étre associés a la conscience de 1’écrit
parce qu’ils n’exploitent pas la lecture et I’écriture dans des contextes réels de
communication. Quant aux interventions indirectes, 1’aire de jeux symboliques ne
contient pas de matériel écrit, les enfants n’ont accés qu’a quelques albums et
’organisation matérielle de la classe laisse peu de place aux écrits dans

’environnement. Ils sont peu nombreux et quasi-inexploités.

Des relations sont établies entre les savoirs et les interventions, mais aucun
lien ne peut étre fait avec le courant de I’émergence de I’écrit. Les savoirs,
principalement d’expérience, s’inscrivent dans le courant de I’intervention qui
valorisait, dans les années 60 et 70, la préparation a la lecture et a I’écriture par
’acquisition de préalables. Enfin, les savoirs s’inscrivant dans le courant de
I’intervention générent des interventions €ducatives qui visent a préparer les enfants

a I’apprentissage de la lecture et de |’écriture par des exercices décontextualisés.



4.4 Enseignante (E4)

L’enseignante (E4) occupe un poste a la maternelle quatre ans depuis le début
de I’année scolaire et elle est responsable des deux seules classes de maternelle quatre
ans situées dans des écoles d’un milieu urbain défavorisé. Elle compte quatre années
d’expérience et son insertion professionnelle a commencé par de la suppléance de la
maternelle 4 la troisieme année, mais surtout en premiére année. L’année derniere, E4
a obtenu un contrat de cing mois dans une maternelle qui accueillait des enfants de

quatre et cing ans.

E4 détient un baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement
primaire. Elle s’est inscrite au certificat en psychologie qu’elle a abandonné di aux

difficultés, en début de carriére, de concilier le travail et les €tudes.

La classe maternelle de E4, ciblée pour la participation a la recherche, est
située en milieu urbain défavorisé. E4 croit que cette maternelle existe grice a un
projet qui met en collaboration le ministére de I’Education et une université parce
que, selon elle, un tel service est offert principalement dans les milieux ruraux. Cette
classe accueille quotidiennement dix-sept (17) enfants &dgés de quatre ans

exclusivement a raison d’une demi-journée soit de 12h45 a 15h10.

E4 considére la maternelle quatre ans comme la porte d’entrée du milieu
scolaire qui donne le gofit de I’école a I’enfant. Elle affirme ne pas savoir pourquoi la
maternelle quatre ans est offerte exclusivement dans les milieux défavorisés. Elle
considere simplement que ['offre de service est limitée, car elle s’adresse 4 la méme

clientele que les Centres de la petite enfance.

E4 croit que le volet préscolaire du Programme de formation de ['école

québécoise (MEQ, 2001) ne concerne que la maternelle cinq ans puisqu’elle affirme:
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«Je crois que c’est un éveil a l'école, un éveil parce que je ne peux pas montrer le
programme de la maternelle, ¢a c’est pas possible. Et de toute fagon, ils ne sont pas

préts a ¢an.

Le fait que les enfants doivent posséder des habiletés de base avant de pouvoir
entreprendre 1’apprentissage de la lecture et de 1’écriture est une croyance qui se
rapporte aux orientations pédagogiques des années 60-70, mais qui est encore fort
répandue dans les milieux scolaires. De telles orientations s’éloignent des

caractéristiques de I’émergence de 1’écrit.

E4 ne se référe pas au programme du ministére de 1’Education (2001) et elle
ne peut compter sur aucune ligne directrice provenant de la commission scolaire pour
guider ses interventions. Elle consulte certains livres dans lesquels elle puise des
activités et prépare tout le matériel dont elle se sert en classe parce qu’elle n’utilise

as de matériel didactique, comme celui présenté par les maisons d’édition.
que,

E4 prétend ne pas avoir d’objectifs précis bien qu’elle vise le développement
de "autonomie et la socialisation. Elle considere que la maternelle quatre ans a plut6t
un role d’éveil aux différents domaines. Toutefois, elle précise que cet éveil doit
rester général. L’autonomie et la socialisation figurent parmi les compétences du
programme d’éducation préscolaire, mais ce dernier stipule également que la
maternelle doit stimuler intellectuellement les enfants en leur permettant d’acquérir
de nouvelles connaissances et de développer différentes compétences. Les
orientations pédagogiques de E4, qui ne sont pas clairement définies, pourraient
refléter une mauvaise compréhension du réle et de I’importance de la maternelle

quatre ans dans le développement des enfants provenant des milieux défavorisés.
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4.4.1 Savoirs de ’enseignante

E4 affirme que la conscience de I’écrit se développe par la réalisation
d’exercices nécessitant la manipulation de papiers et de crayons. Elle considére
mettre les enfants en contact avec |’écrit en plagant dans [’environnement des
associations formées de pictogrammes et de mots. Par ailleurs, E4 précise qu’elle ne
veut pas amener les enfants a la reconnaissance des mots affichés, mais elle souhaite
simplement leur donner le golt de la lecture. Les exemples suivant I’aident a

expliquer sa définition de la conscience de 1’écrit:

«Je pense que ce que je fais c'en est; en mettant toujours le mot avec le
pictogramme. Puis, c'est de les faire travailler sur une feuille. De leur faire
Jaire des petits exercices. Comme, par exemple, encercler certaines choses ou
tracer un chemin. Je trouve que ¢a peut étre de ['éveil a [’écrit parce que
déja, ils apprennent a tenir un crayon, ce qu’est une feuille et que |'on écrit
dessus. On a tracé une citrouille, la semaine derniére, qui était en pointillés.
Pour moi, ce sont des choses comme ¢a l’éveil a l’écrit.»

Les exemples donnés par E4 montrent qu’elle ne connait pas les
caractéristiques du courant de I’émergence de I’écrit et de la conscience de I’écrif
parce que cette derniere constitue bien plus que la simple manipulation de papiers et

de crayons.

E4 attribue I’évolution de la place de I’écrit & la maternelle aux exigences
ministérielles de plus en plus grandissantes et au fait que les enfants soient davantage

stimulés aujourd’hui. Elle précise:

«Avec tout ce qui se passe, le gouvernement et les programmes... Les enfants
sont de plus en plus poussés. En premiére année, par exemple, ils voient plus
de choses que nous nous en voyions dans notre temps. Tant qu'a pousser
plus, j'imagine qu'il faut commencer a pousser dés la maternelle. J'ai de la
difficulté a répondre a ¢al»
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Les savoirs de E4 a propos de la conscience de I’écrit proviennent de
I’expérience et des échanges avec ses collegues. Elle soutient que I’expérience
acquise lors de la suppléance, qu’une journée d’observation dans une classe de
maternelle cing ans ainsi que les discussions et échanges de matériel avec trois de ses
collégues, qui sont & la maternelle cinq ans, ont contribué au développement de ses

savoirs sur le sujet.

Les propos de E4 mettent en évidence des savoirs acquis par I’expérience.
Elle ne fait aucunement référence a sa formation initiale (cours et stages) ni a une
formation continue qui aurait pu contribuer a 1’acquisition d’un savoir théorique de
ces concepts. E4 posséde tres peu de savoirs a propos de la conscience de 1’écrit et de

son développement. Ses savoirs relevent davantage du courant de I’intervention.

E4 s'accorde un rdle important concernant le développement de la conscience
de I’écrit et elle affirme que les enfants de milieux défavorisés ont besoin d’étre
stimulés par rapport a la lecture et a I’écriture. E4 soutient que les livres doivent faire
partie de I’environnement des enfants. A cet effet, elle dit favoriser I’aménagement
d’un coin lecture dans la classe. De plus, elle suppose que les contacts avec les livres
et le matériel écrit sont essentiels afin que les enfants puissent voir la différence entre
les activités réalisées a la maison et celles faites a 1’école. Elle clarifie les aspects de

son role en ces termes:

«Mon réle a moi, c’est de les stimuler et c’est pour ¢a que j'ai un coin lecture.
Pour leur montrer que les livres existent. Mon coin dessin est toujours ouvert
et tu peux voir que les enfants y participent. Moi, mon réle, c’est de les mettre
en contact en faisant tout ce que je t'ai expliqué tout a [’heure. C’est ma fagon
de le faire. C'est siir que si je n'avais aucune écriture, aucun livre... ls
diraient que c'est comme a la maison. Mais la, ils voient que I’école, c’est
différent de la maison. Il y a plus de choses, plus de matériel. Est-ce qu’ils
reviennent a la maison en disant Maman, je veux un livre! Ca, je ne le sais
pas, par exemple. Ca serait plaisant, mais je ne le sais pas si ils font ¢al»
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E4 met les enfants en contact avec les livres davantage dans le but qu’ils
distinguent les activités scolaires des activités familiales qu’avec I’intention de
développer leur conscience de I’écrit. De plus, le lien entre [’ouverture du coin dessin
et I’éveil a I’écriture vient confirmer le fait que E4 considere la manipulation de
papiers et de crayons comme étant des activités d’éveil & U’écriture alors que la

découverte du processus d’€criture repose sur la production de messages.

Les savoirs de E4 s’inscrivent plutdt dans le courant de I’intervention qui
prépare I’enfant a la lecture et a 1’écriture. Cette préparation s’effectue par des
exercices décontextualisés reliés au développement de la motricité fine, la
manipulation de papiers et de crayons ainsi que la mise en contact avec certains mots
de I’environnement. Les savoirs sont acquis par des échanges ainsi que par le partage

de matériel et ils s'éloignent des caractéristiques de I’émergence de I’écrit.

Enfin, les résultats montrent que les savoirs relévent du courant de
I’intervention. L’analyse des interventions éducatives permettra de découvrir

I’influence des savoirs sur les interventions éducatives de E4.

4.4.2 Interventions éducatives

Les interventions éducatives directes et indirectes de E4 ont été observées
dans le but de découvrir leur contribution au développement de la conscience de
I’écrit. Ces observations ont eu lieu, a raison d’une demi-journée d’environ 2h30, au
cours des mois de décembre, de février et de mai en apres-midi de 12h45 a 15h10.
Des relations entre les savoirs, les interventions éducatives et le courant de

’émergence de I’écrit tenteront d’étre établies une fois les résultats présentés.
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4.4.2.] Interventions directes

Il émerge des observations que les enfants sont en contact avec I’écrit
principalement lors de ['accueil et au moment de la lecture d’histoires. Certaines
interventions directes de E4 abordent quelques composantes de la conscience de
1I’écrit dont: la découverte de I’aspect fonctionnel, la sensibilisation a [’aspect sonore
de la langue, le lien entre le langage oral et écrit ainsi que [’orientation de ['écrit.
Cependant, le fait que les interventions soient inconstantes risque de diminuer leur
contribution positive au développement de la conscience de 1'écrit. Quelques
interventions directes de E4 contribueraient au développement de la conscience de
I’écrit cependant, les interventions sont peu nombreuses et elles ne sont pas toujours
effectuées jusqu’au terme de 1’activité. Quelques exemples d’activités illustrent les

composantes exploitées par les interventions directes de E4.

Activités de routine lors de ! 'accueil

La routine effectuée lors de 1’accueil représente un moment privilégi€ pour
mettre les enfants en contact avec 1’écrit. L’identification de la journée leur permet de
découvrir la fonction informative de la découverte de [’aspect fonctionnel de I’écrit.
De plus, E4 sensibilise les enfants a [’aspect sonore de la langue en leur demandant
de frapper dans leurs mains pour marquer les syllabes. Il s’agit d’une intervention qui

contribue au développement de /a sensibilisation a ['aspect sonore de la langue.

Les interventions de E4 lors de la présentation du menu du jour favorisent
I’exploitation de la découverte de I'aspect fonctionnel de [’écrit et, plus précisément,
de la fonction informative. En pointant les mots du doigt, elle aide les enfants a faire

le lien entre le langage oral et écrit.
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Les chansons et les comptines sont de belles occasions de sensibiliser les
enfants a la fonction imaginative de /‘aspect fonctionnel de [’écrit. De plus, E4
favorise le lien entre le langage oral et écrit et indique [’orientation de [’écrit
lorsqu’elle pointe des phrases ou parties de phrases d’une chanson ou d’une

comptine.

Activités collectives

E4 précise que la lecture d’histoires figure parmi les activités d’éveil a la
lecture et elle lit des histoires aux enfants de deux a trois fois par semaine, en
alternance avec les chansons. Cette activité est réalisée en fin de journée, aprés la
collation. Elle ne fait aucune intervention spécifique avant de débuter la lecture et les
interventions apres la lecture sont tributaires du temps. Elle fournit plus de précisions

sur ses interventions effectuées pendant la lecture en expliquant que:

«Pendant, je vais poser des questions. S'il arrive quelque chose au
personnage, je vais demander : Qu'’est-ce que vous penser qui va arriver ?
Est-ce qu'il va réussir? Aprés, ¢a va dépendre du temps qu’il nous reste
parce que souvent, avec [’habillage, on est un peu serré dans le temps. Je
peux poser des questions comme Comment as-tu trouvé ['histoire? Est-ce
que toi, tu aurais fait la méme chose? (...) Méme quand je lis une histoire, je
leur montre. Ils voient qu’il y a aussi des écritures en dessous de l'image
puisque c’est ce que je lis.»

La lecture d’histoires est une activité réputée pour sa contribution au
développement de la conscience de I’écrit dans la mesure ou des interventions sont
effectuées avant, pendant et aprés la lecture. Avant de débuter la lecture, il est
important de transmettre les informations concernant le titre, les noms de ’auteur et
de lillustrateur. Les liens faits avec d’autres histoires lues antérieurement et les

expériences des enfants faciliteraient la compréhension. L’utilisation de I’illustration



143

de la page couverture pour faire émettre des hypotheses préparerait les enfants au
contenu de I’histoire. Pendant la lecture, les enfants pourraient voir ’orientation de
I’écrit si E4 pointait le texte du doigt. De plus, elle leur offrirait un modele de lecteur
qui réagit au texte, si elle partageait ses stratégies avec les enfants. En ce qui a trait
aux interventions apres la lecture, elles ne devraient pas dépendre du temps. En plus
d’exprimer leurs réactions, il serait important que les enfants soient questionnés sur

la structure et le contenu de |’histoire afin de faciliter leur compréhension.

Enfin, E4 mentionne qu’aucune période de visite & la bibliothéque n’est
réservée pour sa classe dans la grille horaire de 1’école. Cependant, elle prévoit y
amener les enfants pour leur faire découvrir cet environnement et elle compte profiter

de ’occasion pour leur faire la lecture d’histoires.

Les résultats montrent que les enfants ne manipulent pas I’écrit dans un
contexte signifiant et avec une intention réelle de communiquer. De plus, les

interventions éducatives de E4 ne les encouragent pas a le faire.

4.4.2.2 Interventions indirectes

Les interventions indirectes s’intéressent a I’aménagement physique de la
classe ainsi qu’a son organisation matérielle. Les résultats montrent que peu
d’éléments associés au courant de I’émergence de 1’€crit ont été observés en lien avec
les interventions indirectes. Ces demicres contribuent donc tres peu au

développement de la conscience de 1’écrit.
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*  Aménagement physique de la classe

E4 aménage différentes aires d’activités dans la classe. Cependant, aucune de ces
aires n’offre ’occasion aux enfants de manipuler la lecture et I’écriture lors de leurs

activités.

Aires de jeux symboliques

Le coin maison constitue la seule aire dc jeux symboliques accessible aux
enfants durant toute ’année. Cette aire comprend un ameublement de cuisine, de la
vaisselle, des aliments de plastique ainsi qu’une planche et un fer a repasser. Le coin
maison, comme [’avait spécifié E4, n’offre aucun matériel écrit qui favoriserait
I'émergence de comportements de lecteurs et de scripteurs a travers les jeux de rdles.
E4 précise qu’en début d’année, les enfants n’y allaient pas jusqu’au jour ou, alors
qu’elle dessinait avec une enfant, elle a dit: «Je mangerais quelque chosen. Les
enfants se sont alors mis a fréquenter le coin maison. Elle émettait I’hypothese que
les jeux symboliques ne sont pas treés populaires auprés des enfants probablement
parce qu’ils sont difficiles pour des enfants de cet dge. Pourtant, de deux a sept ans,
les jeux symboliques occupent une place importante dans le développement de
I’enfant. Selon les observations, les enfants ne sont pas invités a y jouer de réles

précis.

Coin lecture

Aucun coin lecture, n’a ét¢ observé dans cette classe. Cependant, les enfants
ont acces durant toute ’année a quelques albums disposés sur un présentoir. Ce
dernier offre une vingtaine de documentaires aux enfants. Ce sont tous de trés vieux
livres et aucun album récent n’est offert. Ce sont en ces termes que E4 explique le

contenu de ce présentoir et I’accessibilité aux livres:
p
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«Pour instant, 1l y a des livres avec des histoires, des écritures et des
images. Plus tard, je vais introduire... parce que j'ai des livres qui parlent de
l'espace, des livres pour enfant, mais je vais les introduire plus tard parce
que, de toutes fagons, pour l'instant, ils ne sont pas assez arrétés a regarder
les livres. Ca va venir plus tard, mais je trouve important qu’ils puissent
manipuler les livres. Alors, aprés la collation, quand ils ont terminé la
collation parce qu'ils ne terminent jamais en méme temps, ils vont se chercher
un livre. Ils vont s’asseoir dans le coin-causerie et ils regardent les images.
Quand ils ont terminé, ils vont en chercher un autre jusqu'a ce que moi je
revienne en grand groupe quand tout le monde a terminé sa collation.»

E4 croit que le manque d’intérét des enfants pour les livres serait di au fait

qu’ils aient associé cette activité a la collation:

«Méme durant les ateliers, ils peuvent y aller, mais ils n'y vont pas! (...) On
dirait qu’ils ont associé ¢a a la collation. Mais je laisse, quand méme le
temps, méme si tout le monde a terminé sa collation, je laisse le temps a tous
les enfants de se prendre un livre et de le regarder.»

Le peu de livres mis a la disposition des enfants et leur désuétude pourraient

expliquer le manque d’intérét pour les livres rapporté par E4 et observé.

Coin écriture

L’aménagement de la classe ne comprend aucun coin €criture. Par ailleurs, les
enfants ont acceés a du papier et & des crayons par le biais du coin dessin, mais ils ne
sont pas invités a écrire.

* Organisation matérielle

Les trois observations effectuées dans la classe ont permis de constater que

I’organisation matérielle offre trés peu de supports écrits dans I’environnement de la

classe. De plus, peu de modifications ont été apportées dans I’affichage du matériel
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durant ’année. Les supports écrits exposés abordent principalement la fonction
informative. Des écrits liés aux fonctions régulatrice, personnelle et imaginative
peuvent également étre observés. Il faut préciser que tous les €crits présents dans
I’environnement sont accompagnés de pictogrammes. Les exemples, qui suivent,

illustrent les fonctions exploitées.

La fonction informative de 1’écrit renseigne sur les jours de la semaine,
I’horaire des activités de la joumnée; le tableau de comportements; les mots-étiquettes
collés sur les tables pour identifier la place de chaque enfant; une affiche des lettres

de I’alphabet et une autre présentant les parties du corps.

La fonction personnelle dévoile certaines émotions comme quelques affiches

montrant ’expression de sentiments.

La fonction régulatrice dirige le comportement: trois affiches présentent les
reégles de vie a respecter dans la classe; d’autres affiches montrent aux enfants I’ordre
dans lequel mettre leurs vétements pour aller a I’extérieur. Au mois de mai, ces

affiches sont toujours exposées dans la classe.

La fonction imaginative met en cause les activités symboliques: deux affiches

sur lesquelles sont écrites les paroles de chansons et de comptines.

Des supports écrits représentant les fonctions instrumentale, personnelle,
interlocutionnelle et heuristique sont absentes de |’organisation matérielle de la

classe. La fonction informative offre le plus grand nombre de supports écrits.



4.4.3 Relations entre les savoirs, les interventions éducatives et le courant de

I’émergence de I’écrit

Les résultats montrent que les savoirs de E4 correspondent aux caractéristiques
du courant de [Iintervention tout comme les interventions éducatives. Des
rapprochements peuvent donc étre établis entre les savoirs et les interventions, mais

ils ne relévent pas du courant de [’émergence de I’écrit.

E4 associe le développement de la conscience de 1’écrit aux contacts réguliers
avec les livres, a I’envie d’apprendre a lire et a écrire ainsi qu’a la réalisation
d’activités qui amenent les enfants a manipuler du papier et des crayons. E4 croit que
seule la présence de pictogrammes accompagnés d’écriture contribue au
développement de la conscience de I’écrit. Elle évoque des savoirs d’expérience qui
référent surtout a la préparation a la lecture et a I’écriture plutét qu’a la conscience de
’écrit. E4 ignore le fait que le développement de la conscience de I’écrit influence
positivement |’apprentissage de la lecture et de 1’écriture et que les enfants, qui ont
une conception juste de 1’écrit a la fin de la maternelle, sont mieux outillés pour
réaliser ’apprentissage de la lecture et de 1’écriture lors de leur passage en premiére

année.

E4 sait qu’il est nécessaire de mettre en contact les enfants issus d’un milieu
défavorisé avec les livres parce qu’ils ont généralement peu d’occasions de manipuler
I’écrit avant leur entrée a la maternelle. Elle reconnait également I’importance du réle
de I’enseignante du préscolaire quant au développement de la conscience de I’écrit
pour cette client¢le. Cependant, sa mani¢re de mettre les enfants en contact avec la
lecture et I’écriture correspond aux caractéristiques du courant de I’intervention plutot

qu’a celles du courant de I’émergence de |’écrit.
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Les interventions éducatives, influencées par les savoirs, contribueraient trés
peu au développement de la conscience de I’écrit. Les interventions directes qui ont
¢té observées n’encouragent pas l’enfant & explorer et a manipuler 'écrit avec
I’intention de communiquer. Les activités réalisées représentent davantage des
exercices décontextualisés qui préparent I’enfant a I’apprentissage de la lecture et de
écriture, une caractéristique du courant de lintervention. Les interventions
indirectes n’influenceraient pas les comportements des enfants a propos du
développement de la conscience de I’écrit. Il a été constaté lors des observations
qu’aucune aire incite a la manipulation spontanée ou plus structurée de 1’écrit et
qu’aucun matériel écrit susceptible d’exercer une influence sur le comportement des

enfants n’est présent dans les différentes aires d’activités.

Enfin, les résultats ont permis de constater que les interventions éducatives
sont directement liées aux savoirs €énoncés par E4 et puisque ceux-ci relévent du
courant de I’intervention, les interventions éducatives vont en ce sens. Il n’existe

donc aucune relation avec le courant de I’émergence de I’écrit.

4.5 Enseignante (ES)

L’enseignante (ES5) compte quatre années d’expérience dont trois a
’éducation préscolaire. L’année dernicre, elle était responsable d’une classe de
maternelle quatre ans. Il y a deux ans, son groupe était composé d’enfants de quatre et

de cinq ans et elle enseignait a demi-temps.

ES5 détient un baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement
primaire. Elle mentionne qu’elle ferait partie des derniéres étudiantes ayant regu une

formation initiale de trois ans.
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En ce qui a trait a la formation continue, ES explique que pour diverses
raisons, elle n’a pas débuté de cours. Il y a tout d’abord un manque de disponibilité
puisqu’a sa sortie de l’université, elle faisait de la suppléance et, en soirée, de
I’enseignement a un groupe d’action communautaire. E5 mentionne également que
les gens du milieu scolaire ont plutét tendance a décourager les nouvelles
enseignantes & s’engager dans cette démarche tant qu’elles n’ont pas obtenu leur
permanence. Le message véhiculé suggere qu’il est plus facile d’obtenir un poste
permanent lorsqu’on se situe au bas de I’échelle salariale. 11 serait donc souhaitable
d’obtenir sa permanence avant d’entreprendre une telle démarche. Cependant, elle
serait beaucoup intéressée par le certificat en adaptation scolaire. Finalement, E5
déplore le fait que les perfectionnements offerts soient dispensés le soir et qu’elle

doive en assumer, seule, les frais.

Cette maternelle, située en milieu rural, accueille des enfants de quatre et cinq
ans. Le groupe compte cinq enfants dont deux sont a la maternelle quatre ans. Ils se
joignent aux trois enfants de cingq ans, du lundi au vendredi de 8h20 a 11hl5. E5
considere que cette présence en classe est insuffisante. De plus, ES souligne que la

taille si petite du groupe empéche la réalisation de certaines activités.

ES considére que la maternelle quatre ans permet aux enfants de découvrir ce
qu’est ’école. Selon elle, la maternelle représente les premiers contacts avec la vie
dans un grand groupe ou il y a des régles. Elle pense aussi qu’il s’agit de
I’introduction de la dimension académique qui amene la réalisation des premiers

fravaux.

ES trouve regrettable que la maternelle quatre ans ne soit offerte que dans les
milieux défavorisés parce qu’elle considére que les enfants y réalisent différents
apprentissages. ES affirme que la maternelle quatre ans permet aux enfants de

cotoyer les autres ¢léves de 1’école. lls ont un modele parce qu’il y a des éléves plus
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vieux, ce qui n’est pas le cas lorsqu’ils fréquentent un service de garde. Ils voient ce
qui se fait dans une école ce qui peut étre un facteur de motivation a poursuivre. De
plus, ’aspect de la socialisation serait, selon E5, important puisque les enfants de ce

milieu n’ont pas fréquenté un Centre de la petite enfance.

ES alloue un rdle important a la maternelle quatre ans quant au dépistage des
enfants qui manifestent différentes difficultés. Toutefois, ses propos dénoncent
lattitude des administrateurs qui ne semblent pas vraiment considérer les demandes

en argumentant le fait que ce service éducatif n’est pas obligatoire:

«Je me suis fait dire souvent que de toute fagon, la maternelle quatre ans
n’est pas obligatoire! Je suis la pour dépister les enfants qui ont des
difficultés, ceux qui vont avoir besoin d’orthophonie, par exemple. Mais dés
que tu fais une demande, elle est mise en dessous de la pile en prétextant
que ce service n'est pas obligatoire. (...) C’est trés difficile! L'an passé, j’ai
dii me débattre. Je suis la pour dépister, j'améne un cas particulier et tout
ce que je me fais dire c’est que c’est bien, que les papiers sont la et qu’on va
continuer l'année prochaine quand l’enfant sera a la maternelle cing ans.
(...) IIs mettent les priorités ailleurs en disant qu'ils sont encore jeunes
qu'on aura le temps de s 'occuper d’eux plus tard. Pour eux, ceux qui sont
en deuxiéme et troisiéme années sont des cas plus importants parce qu'ils
sont déja en cheminement. Tandis que les plus jeunes, on aura le temps plus
tard. (...) On se débat, on fait tout ce qu’on peut pour aider les enfants.
Mais je peux te dire que c’est frustrant quand tu te fais retourner. (...) Le
fait aussi que pour cet enfant-la, il y a du temps qui a été perdu et que les
parents ont gardé espoir.»

ES5 croit également que les gens ont une fausse image de ce qu’est la maternelle

quatre ans. En ce sens, elle affirme:

«d discuter avec les gens, on se rend souvent compte qu'ils nous considérent
comme une garderie. Les gens ont encore l'idée de la maternelle quatre ans
qui se déroule dans les maisons. lls ont l'impression qu’on est la pour
dégourdir les enfants».
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Selon ES, il n’y a aucun programme du ministére de I’Education pour la
maternelle quatre ans et elle n’a regu aucune orientation pédagogique de la
commission scolaire. Par contre, elle observe les enfants de quatre ans comme ceux
de cing ans soit en fonction des compétences énoncées dans le volet préscolaire du

Programme de formation de l'école québécoise (MEQ, 2001).

Quant aux objectifs poursuivis, ES mentionne qu’il n’y a rien a ce sujet et
qu’a la maternelle quatre ans, les interventions reposent sur ’expérience de
I’enseignante. De plus, elle ajoute que les objectifs sont déterminés en fonction des

deux groupes d’age. Elle précise:

«l n'’y arien d’écrit la-dessus. Tu prends ce que tu veux, tu donnes ce que
tu veux. Du moins, c’est ce que j'ai su. (...) C’est moi qui les identifie
selon les expériences que j'ai eues. Je vois ou ils en sont rendus aussi. (...)
1l faut dire que les objectifs pour les enfants de quatre ans et ceux pour les
enfants de cing ans sont différents. Du coté de ceux de quatre ans, la
premiere étape est consacrée surtoul a ['autonomie. Ensuite, durant
l'année, j'ai toujours deux ou trois objectifs relatifs a l'autonomie. Ensuite,
Jj'en mets un ou deux plus académiques et des prérequis.»

Les interventions de ES sont influencées par la documentation qu’elle
consulte. Elle dit adapter les activités qu’elle trouve intéressantes selon les besoins
des enfants. De plus, elle avoue étre attentive a tout document susceptible de lui
fournir des idées. Le matériel ABC Boum!, ax€ sur I’apprentissage de la calligraphie,
est réservé a |'usage des enfants de cinq ans, mais ES affirme que les enfants de
quatre ans sont familiers avec certains aspects de ce matériel méme s’il n’est pas

employé€ systématiquement avec eux.
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4.5.1 Savoirs de I’enseignante

Pour ES, le développement de la conscience de I’écrit repose sur la découverte
de I'aspect fonctionnel de la lecture et de 1’€criture. Elle croit également qu’il faut
sensibiliser les enfants au fait que I’écrit réponde a un besoin. De plus, ES affirme
qu’il est important de montrer aux enfants les différentes utilisations de 1I’écrit et d’en

discuter avec eux.

Sans mentionner les origines théoriques de ce concept, ES aftribue
I’évolution de la place de I’écrit au préscolaire a différents facteurs. D’abord, elle
mentionne que la maternelle a un rdle plus important qu’on ne le croyait auparavant.
De plus, E5 pense que le fait que la maternelle soit maintenant a temps plein permet
de faire plus de projets avec les enfants. Finalement, elle affirme que la maternelle
fait partie du systeme scolaire et croit que les enfants viennent & 1’école en voulant

apprendre a lire parce qu’ils sont plus stimulés a la maison qu’autrefois.

E5 croit qu’il est important pour ’enfant de voir ses parents lire et écrire
devant lui et ce, dans différentes situations. Elle pense que les parents mettent leur
enfant en contact avec I’écrit régulierement, mais qu’ils ne le savent pas forcément.

Ces exemples illustrent la place que I’écrit occupe dans les activités familiales:

«Lire une recette, prendre des notes, se référer au dictionnaire ou chercher
dans le bottin téléphonique ou encore une carte routiére, les enfants les
voient mais jusqu 'ou les parents vont pousser l'enfant?»

De plus, E5 soutient que la lecture d’histoires est une activité que les parents
doivent débuter le plus tot possible avec leur enfant. Elle sait que cette activité
permet, entre autres, de le sensibiliser a la permanence des écrits. En ce sens, elle

affirme:
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«Je pense que c’est important que les parents commencent, des le plus jeune
age a lire des histoires. C’est bien de raconter aussi par exemple, La Belle au
bois dormant tout le monde la connait par ceeur, mais c’est bien de la lire
pour faire voir qu’elle est écrite. La parole est importante mais avec cette
parole-la, on peut produire bien des choses. Il y a des choses que tu dis parce
qu’elles sont écrites. Je pense qu’il faut toujours y aller selon le jeune. Je ne
les force pas parce qu’ils peuvent se mettre a hair cette activité et ils n’en
voudront plus.»

Les savoirs de ES a propos du développement de la conscience de I’écrit sont
issus de l'expérience acquise et des échanges avec ses colleégues. Lorsque
’occasion se présente, elle aime bien visiter d’autres classes de maternelle parce
qu’elle croit qu’il s’agit d’une autre maniere d’apprendre de nouvelles choses. E5
explique qu’elle consulte également des livres de références tels Quand revient
septembre, (Caron, 1994) et A la maternelle... Voir grand!, (Poisson et Sarrasin,

1998).

ES dénonce le fait que I’éducation préscolaire soit abordée d’une maniére
beaucoup trop générale dans la formation universitaire. De plus, elle ne se dit pas
convaincue que les apprentissages réalis¢s a [université lui soient utiles
présentement. Finalement, E5 accorde une place fort importante aux apprentissages

réalisés sur le terrain et ce, au détriment de sa formation académique:

«Je t'avouerais qu’a [ 'université le volet préscolaire est abordé globalement.
On s’est monté de beaux documents, on a appris de belles choses, mais ce
que je fais aujourd’hui est-ce que c’est vraiment ce que j'ai appris a
l'université ? Je n'en suis pas certaine. C’est certain que les bases que j'ai
recues sont la, sauf qu’on apprend sur le tas et ¢a, c’est vraiment vrai !
C’est dans la batisse que tu apprends. Une fois que tu es dans [’'école, tu
effaces les belles paroles ! Sur les bancs d’école, tu n’as pas d'enfants qui
viennent pleurer pendant que tu lis ton histoire. Ici, tu es dans le vécu et il
Jaut que tu ajustes les choses. Je ne renie pas mes bases de ! 'université, mais
la réalité est trés différente. »
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Le respect de I’intérét des enfants concernant 1’écrit est une valeur importante
pour ES, mais elle affirme qu’il faut savoir quand s’arréter pour éviter ’ennui lors

de I’entrée en premiere:

«D’aprés moi, il faut y aller d'aprés l'intérét du jeune et plus ils sont
capables et plus, il faut y aller, mais il ne faut pas les pousser. Quand je vois
des enfants de cing ans qui savent lire, je me demande toujours qu'est-ce
qu’ils vont faire en premiére année? Ils vont avoir ['impression de perdre
leur temps et ce sont des choses que moi je ne veux pas.»

Tout en affirmant qu’il est important de sensibiliser les enfants a I’écrit, ES
pense qu’elle doit limiter ses interventions afin d’éviter que les enfants acquierent
des connaissances de la lecture et de I’écriture qui auraient pour conséquence qu’ils
s’ennuient en premicre année. L’idée que les enfants lecteurs s’ennuieraient au
moment de I’entrée en premiére année est encore véhiculée chez plusieurs
enseignantes du préscolaire et de premiére année. Or, I’enseignante de premicre
année a la responsabilité de nourrir intellectuellement ’enfant en fonction de son

rythme d’apprentissage et de I’intérét qu’il porte a la lecture et a I’écriture.

E5 explique qu’avant d’aller plus loin dans ses interventions, elle s’assure
d’avoir I’autorisation des parents et de ’enseignante de premiére année afin de ne
pas aller trop loin. Cependant, elle croit que la situation vécue dans cette école est
particuliere puisque les éléves de premicre, de deuxieme et de troisieme années
forment une seule classe. E5 affirme donc que des interventions plus élaborées au
préscolaire peuvent aider davantage les enfants lors du passage en premiere année.
Par contre, elle pense que ses interventions seraient différentes si elle enseignait en
milieu urbain parce que les conditions de vie ne sont pas les mémes que celles des

milieux ruraux.
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Rien ne justifie le fait qu’une professionnelle de I’enseignement ait besoin de
I’autorisation des parents pour effectuer des interventions éducatives en classe. Peu
importe le milieu socio-économique, les interventions éducatives devraient toujours

dépendre du rythme d’apprentissage de ’enfant.

4.5.2 Interventions éducatives

Dans le but de découvrir les interventions directes et indirectes de ES a propos de la
conscience de I’écrit, trois périodes d’observation ont été réalisées. Ces observations
ont eu lieu au cours des mois de décembre, de mars et de mai en avant-midi de 8h20
a 11hl5 pour un total d’environ neuf heures. L’analyse de ces observations
permettra éventuellement de mettre en relation les savoirs de ES et ses interventions

éducatives en rapport avec le courant de I’émergence de [’écrit.

4.5.2.1 Interventions directes

La présentation des résultats s’articulent autour des interventions directes
observées lors de I’accuell et des activités de routine qui s’y rattachent ainsi que de la

réalisation d’activités collectives.

Les interventions directes qui ont été formulées par ES et observées en classe
contribuent au développement de la conscience de I’€crit. En effet, il a été constaté
que, par les activités réalisées, les interventions de E5 stimulent les enfants et les
incitent a manipuler écrit. L’ensemble de ces activités exploitent, a des degrés
divers, six des sept composantes de la conscience de I’écrit: la découverte de I'aspect
Sfonctionnel de ['écrit, I'orientation de [’écrit, les concepts de lettre, de mot et de
phrase, le lien entre le langage oral et le langage écrit, la sensibilisation a ['aspect

sonore de la langue ainsi que la découverte du processus d'écriture. Des exemples
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d’interventions sont rapportés dans les lignes qui suivent pour illustrer chacune des

composantes.

Activités de routine lors de ['accueil

Lors de I’accueil, un «mini professeur » est déterminé pour la journée. A
I’aide de batonnets a café, ES pige le nom de ’enfant qui accomplira ce role. Elle fait
deviner aux enfants 1'identité de cet enfant en le décrivant. Ensuite, ES montre le
batonnet & ’enfant et lui demande si c’est bien son nom qui est inscrit et celui-ci doit
justifier sa réponse en nommant et pointant chacune des lettres de son prénom
inscrites sur le batonnet. Cette activité contribue au développement de la conscience
de I’écrit en exploitant, la fonction informative de la découverte de ['aspect

Sonctionnel de I’écrit ainsi que les concepts de lettre et de mot.

Les interventions observées lors de la présentation du calendrier évoluent
durant 'année. En début d’année, le concept de mot et le lien entre le langage oral et
écrit sont les composantes de la conscience de I’écrit qui sont exploitées. Durant
I’année, [’orientation de [’écrit, le concept de lettre et de mot ainsi que la
sensibilisation a l'aspect sonore de la langue s’ajoutent aux composantes déja
abordées. La présentation du calendrier favorise également la découverte de !’aspect

fonctionnel de I’écrit dont 1a fonction informative de I’écrit.

Activités collectives

Différentes situations valorisent I’écriture copiée chez les enfants. En effet,
ces derniers ont €crit, par exemple, les mots-étiquettes qui identifient les jours de la
semaine et les mois de ’année. De telles situations aident les enfants a découvrir le
processus d’écriture tout en les sensibilisant au lien entre le langage oral et le

langage écrit.



157

La préparation en classe de gateaux d’anniversaire améne les enfants a
exploiter la fonction régulatrice de la découverte de ['aspect fonctionnel de I’écrit et
les interventions directes de ES permettent aux enfants de faire le lien entre le
langage oral et écrit. Avant de débuter, ES précise aux enfants qu’elle va lire les
ingrédients et la recette 4 ’endos de 1’enveloppe. E5 lit les différentes étapes et elle
implique les enfants dans la réalisation de la recette: mesurer, verser, mélanger, etc.
Au moment de la collation, la chercheure demande aux enfants comment ils ont fait
pour réussir un si bon gateau. Une enfant dgée de quatre ans répond: «C'est facile, on

a juste a suivre la recette sur l'enveloppey.

La chaise musicale des lettres aide les enfants a se familiariser avec les
concepts de lettre et de mot. Les interventions directes de ES contribuent aussi au
développement de la sensibilisation a [’'aspect sonore de la langue. 11 s’agit d’une
activité qui apporte une contribution intéressante au développement de la conscience

de I’écrit.

La lecture d’histoires serait effectuée quotidiennement, lorsque le temps le
permet. ES lit un livre par semaine qu’elle fractionne en essayant de lire un peu

chaque jour. Elle témoigne de ses interventions en ces termes:

«Quand je lis un livre, la maison d’édition est toujours nommée. lls en
connaissent et maintenant, ils savent par exemple que Scholastic ¢ 'est comme
un petit livre au bas de la page écrit en bleu. Ils s’en viennent bons. On
regarde aussi le nom de [’auteur et celui de !'illustrateur. En fait, on regarde
trois choses: le titre, le nom de l'auteur et celui de l'illustrateur. 1ls sont
capables de faire des liens. Ah | Qui, c’est le méme que [’autre livre... Méme
quand je lis le lendemain, on fait toujours une révision. Qu'est-ce que tu
prévois qu'il va arriver ? D’aprés toi, qu'est-ce qui va se passer ? Tout au
long de !'histoire, j’essaie de les mettre le plus possible en action. Ils doivent
deviner, trouver ce qui va se passer en regardant les images et ensuite, je lis
pour que nous puissions vérifier ensemble. (...) Des fois, je leur pose des
questions. Des fois, je leur demande de modeler avec de la pate a modeler
leur personnage préféré, de raconter ce qu'ils ont le plus aimé dans une
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discussion ou par dessin, peu importe. Puis quelques fois, quand je lis une
histoire comme Mona, la vampire, on discute, par exemple, de notre costume
d’Halloween. Des fois, j'essaie de reprendre des histoires qu'on a déja lues
et de faire des liens avec la vie de tous les jours. Ce n’est pas toujours
évident. On n'a pas toujours le temps, je le fais quand je peux.»

De plus, E5 ajoute que les interventions avant la lecture permettent a I’enfant
de se familiariser avec les personnes impliquées dans la création d’un livre. Elle
explique qu’elle discute ¢également avec les enfants de I'importance de la page

couverture d’un livre et des informations qu’elle transmet:

«Puis, ils voient aussi qu'il y a plus d’'une personne qui travaille pour
produire un livre. Méme si I'auteur a écrit un beau livre, s’il n'y a pas de
maison d’édition qui veut le publier, le livre va mourir dans le tiroir. J'essaie
de travailler ¢a avec eux. Tu peux avoir la plus belle des histoires, mais s’il
n'y a personne pour faire des images, pour ['illustrer et bien ton histoire va
étre moins intéressante. (...) Je leur ai montré aussi qu’il y a une page
couverture et qu’elle est souvent reprise a l'intérieur du livre et qu’il y a de
petites informations supplémentaires. lls voient que c’est important d’avoir
une page couverture. Puis quand je cherche le nom d’un auteur, je leur dis
parce que le nom de l'auteur n'est pas toujours inscrit sur la page
couverture.»

La lecture d’histoires est une activité réputée pour sa contribution au
développement de la conscience de I’écrit dans la mesure ou des interventions avant,
pendant et apres la lecture sont effectuées. ES fait des interventions avant, pendant et
apres la lecture, mais ces interventions, bien qu’elles soient pertinentes,
contribueraient davantage au développement de la conscience de |’écrit si elles €taient
un peu plus élaborées. Avant la lecture, en plus des interventions observées, il serait
intéressant que les enfants soient amenés a tisser des liens entre leurs expériences et
le contenu de I’histoire. Pendant la lecture, les enfants verraient le lien entre le
langage oral et écrit ainsi que 1’orientation de I’écrit si ES suivait le texte du doigt. De
plus, des questions axées sur I’émission et la vérification d’hypothéses favoriseraient

la compréhension. En explicitant a voix haute ses stratégies de lecture, ES offrirait
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aux enfants un modéle de lecteur qui interagit avec le texte. Finalement, apres la
lecture, des questions de compréhension portant sur la structure du texte et sur son

contenu consolideraient la compréhension tout comme le partage des réactions.

Considérant ’apport de cette activité au développement de la conscience de
I’écrit, les enfants profiteraient de ses nombreux avantages, si la lecture d’histoires

figurait de maniére systématique a la planification quotidienne.

La visite a la bibliothéque de 1’école est hebdomadaire. L’enregistrement des
volumes est ’occasion de lire les noms de l’auteur et de I’illustrateur en plus
d’identifier la maison d’édition. Cette activité suscite le développement de
comportements de lecteur chez les enfants du préscolaire en plus de les amener a
découvrir le plaisir de la lecture puisque ES profite également de cette occasion pour

leur lire une histoire.

Finalement, ES met régulierement les enfants en contact avec la lecture et
I’écriture: «Quand j'ai la chance de glisser quelque chose, je le fais et quand les
enfants me questionnent, je réponds a leurs questions». La richesse des interventions
directes formulées par ES et observées montre qu’elle profite de toutes les occasions

pour utiliser I’écrit afin de répondre aux différents besoins de la classe.

4.5.2.2 Interventions indirectes

Les interventions indirectes référent a ’aménagement physique de la classe

ainsi qu’ a son |’organisation matérielle.

Les interventions indirectes de ES sont intéressantes et pertinentes au
développement de la conscience de [’écrit. Selon I’analyse des interventions

indirectes formulées par ES et observées, elle agirait en médiatrice entre I’€crit et les
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enfants en intégrant un peu de matériel dans les aires de jeux symboliques, en ayant
des livres dans la bibliothéque de classe mise a la disposition des enfants et en

procédant a I’affichage et a 'utilisation de différents types de matériel.
* Aménagement physique de la classe

L’aménagement physique de la classe est fait en fonction de différentes aires
d’activités. Il a été observé que I’ensemble de ces aires contient du matériel écrit. Une
affiche représentant le mélange des couleurs est exposée au coin peinture et ES invite
les enfants a la consulter lorsqu’ils peignent, par exemple. Cependant, seules les aires
de jeux symboliques, le coin lecture et le coin écriture retiennent |’attention parce

qu’elles sont spécifiques aux activités de lecture et d’écriture.
Aires de jeux symboliques

Une aire de jeux symboliques est présente en décembre, en mars et en mai. En
décembre, les enfants ont accés au coin maison. Ce dernier contient un ameublement
de cuisine: une table sur laquelle une nappe est déposée, deux chaises et un
réfrigérateur. Les enfants peuvent jouer avec des poupées, des aliments de plastique,
de la vaisselle, deux téléphones et un annuaire. Cependant, le désordre important qui

y régne rend 1’aire de jeux peu invitante.

Au mois de mars, ce coin maison est remplacé un salon de coiffure qui est
encore présent lors de I’observation de mai Des fers a friser, des brosses, des peignes
et des barrettes, une perruque déposée sur une téte de styromousse ainsi qu’une boite
de teinture pour les cheveux sont accessibles aux enfants. Un téléphone, un annuaire
ainsi qu’une caisse enregistreuse complétent le matériel disponible dans cette aire.

Une fois de plus, le désordre rend le salon de coiffure peu attirant.
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Coin lecture

I a été constaté qu’aucun coin lecture n’est aménagg, lors des trois périodes
d’observation. Cependant, les enfants ont tout de méme acces a une dizaine d’albums
d’histoires offerts sur un présentoir de bois. En mars et en mai, les albums d’histoires
proviennent de différentes collections. Selon les observations, les enfants semblent

peu invités a prendre les livres offerts sur ce présentoir.

Il importe de mentionner qu’en octobre, lors de 1’entretien, un coin lecture
était aménagé. A ce moment, ES mentionnait que cette aire était appréciée des
enfants. Ils pouvaient s’y installer confortablement grice a une grosse araignée
rembourrée qui leur servait de coussin. Les livres étaient choisis en fonction du theme
exploité & ce moment de I’année. ES spécifiait qu’elle y plagait €galement tous les
livres lus en classe pour inciter les enfants a les regarder. Elle expliquait alors, en ces

termes, 1’accessibilité au coin lecture:

«ll est accessible dans le cadre des ateliers. L’atelier de lecture n'est pas
obligatoire parce qu’on va a la bibliothéque de ['école une fois par semaine.
Donc, je préféere ne pas mettre cet atelier obligatoire, mais il est toujours
ouvert. Les enfants peuvent y aller quand ils veulent. Aussi quand ils ont
terminé un travail, ils peuvent prendre un livre ou un casse-téte en attendant
que les autres amis aient terminé. Puis quand je fais une lecture, ¢a se déroule
toujours dans le coin lecture. Finalement, dés qu'on fait de la lecture, on
s 'installe dans le coin lecture.»

Coin écriture

Aucun coin écriture n’a été observé durant I’année. Cependant, les enfants ont
acces a une aire intitulée «Dessin et graphisme» ot ils y réalisent des activités comme
suivre des lignes ou tracer des pointillés, par exemple. Ces activités contribuent au
développement de la motricité fine, mais pas au développement de la conscience de

’écrit.
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Bien qu’il n’y ait pas d’aire aménagée spécifiquement pour I’écriture, ES
profite des situations offertes pour introduire I’€criture avec les enfants. Lorsqu’elle
mentionne des lettres d’alphabet, elle emploie la terminologie exacte soit les lettres
majuscules et minuscules. Elle encourage les enfants dans leurs tentatives d’écriture.
D’un autre coté, elle croit mettre les enfants en contact avec ’écriture par le biais

d’exercices qu’elle définit comme étant de la pré-écriture:

«C'est stur que pour les enfants de quatre ans, ¢a va étre plus de la pré-
écriture: suivre les lignes, des ballons, des lignes droites, des lignes courbes,
des pointues comme des pics de montagnes. Ils vont devoir tracer puis c’est
toujours sur des feuilles qu’ils peuvent effacer. C’est une technique qu’ils
aiment beaucoup et ¢a les motive. (... ) Ils ont l'impression qu’'ils se
pratiquent a écrire. C'est plus plaisant de se pratiquer a faire des courbes
pour écrire des lettres que pour faire des courbes simplement.»

* Organisation matérielle

Les trois observations d’environ deux heures trente chacune effectuées en
décembre, en mars et en mai ont permis de découvrir une organisation matérielle
riche en supports écrits contribuant ainsi a la découverte de l’aspect fonctionnel de la
lecture et de ['écriture. En effet, les écrits favorisent I’exploitation de six des sept
fonctions de la communication: informative, régulatrice, personnelle, imaginative,
interlocutionnelle et heuristique. Voici des exemples pour illustrer chacune des

fonctions.

La fonction informative renseigne sur I’alphabet représenté par les lettres
majuscules et minuscules sur vingt-six (26) affiches. Une affiche commerciale
présente aussi I’alphabet; les douze mois de I’année représentés par autant de mots
étiquettes faits par les enfants; les anniversaires du mois signifiés par le nom de
I’enfant ainsi que la date de son anniversaire; des affiches indiquant la calligraphie

des lettres, les sons et les pictogrammes d’4ABC Boum! placées dans la partie
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supérieure du tableau vert; de petites affiches suspendues au-dessus de chaque aire

d’activités.

La fonction régulatrice dirige le comportement: des affiches annongant les
regles de vie de la classe; des associations pictogrammes et mots qui aident les

enfants 4 s habiller de fagon ordonnée pour aller a ’extérieur.

La fonction personnelle dévoile certaines émotions: des feuilles intitulées
«Evaluation de ma signature» et divisées en six cases permettant d’évaluer et de

comparer la signature des enfants a différents moments de I’année.

La fonction imaginative met en cause les activités symboliques: les affiches
représentant les paroles de chansons et d’un poeme. En décembre, les paroles de trois
chansons et d’un poéme sont écrites et des rébus facilitent la participation des enfants
lors de I’activité. Au mois de mars, les paroles de deux chansons sont affichées, mais
elles ne sont accompagnées d’aucun rébus. En mai, les paroles d’une nouvelle
chanson sont affichées. Chacun des mots est découpé en syllabes. Sous chaque
syllabe, on retrouve un chiffre de un & cinq indiquant le nombre de syllabes pour

chacun des mots.

La fonction interlocutionnelle vise les aspects relationnels: une banderole géante

offrant des veeux d’anniversaire a ES.

La fonction heuristique liée a la découverte: une carte réseau sur les chateaux.

Les résultats révelent que la richesse et la diversité des supports écrits présents
dans I’environnement contribuent a la découverte des différentes fonctions de la
communication écrite. Malgré la variété des supports €écrits, la fonction informative

est la plus représentée et seule la fonction instrumentale n’est pas présente.
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4.5.3 Relations entre les savoirs, les interventions éducatives et le courant de

I’émergence de ’écrit

A la lumiére des savoirs partagés par ES lors de I’entretien et des trois
observations effectuées en classe, il est maintenant possible d’établir des relations

entre les savoirs, les interventions éducatives et le courant de I’émergence de |’écrit.

Une confusion semble exister chez ES quant a la compréhension du concept
de la conscience de I’écrit. D’un c6té, elle affirme qu’il est souhaitable de profiter de
toutes les occasions pour mettre les enfants en contact avec ’écrit et qu’il importe de
respecter le rythme de chacun. Par ailleurs, elle croit qu’il ne faut pas amener les
enfants trop loin au préscolaire afin d’éviter qu’ils s’ennuient en premiére année. Il
est déplorable qu’une telle idée soit encore véhiculée au sein du milieu scolaire. Ce
discours refléte des savoirs théoriques restreints de la conscience de I’écrit. Toutefois,
bien que les savoirs de ES a propos de la conscience de I’écrit ne soient associés qu’a
I’expérience et que la définition exprimée de ce concept ne concerne que la
découverte de I’aspect fonctionnel de [’écrit, six des sept composantes de la

conscience de 1’écrit sont exploitées par ses interventions directes.

Les savoirs de ES quant a la conscience de I'écrit sont des savoirs
d’expérience faits d’échanges avec ses collégues, de consultations de matériel et de
suppléances au préscolaire. Elle n’est pas convaincue de ’apport de sa formation

universitaire dans le développement de savoirs théoriques.

Par ses propos ES montre qu’elle ignore que les orientations pédagogiques du
programme d’éducation préscolaire (MEQ, 2001) concernent a la fois les maternelles
quatre et cinq ans et ce, bien qu’il soit consulté pour I’¢laboration des activités faites
avec les enfants des deux groupes d’adges. Pourtant les interventions éducatives

observées sont en lien avec les composantes et les savoirs essentiels de la compétence
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Communiquer en utilisant les ressources de la langue du programme d’éducation

préscolaire (MEQ, 2001).

ES affirme que la maternelle quatre ans doit prévenir certaines difficultés et en
tant qu’enseignante, elle joue un rdle important au niveau de la prévention. Elle
reconnait que la matcrnelle quatre ans constitue I’entrée en milieu scolaire et déplore
le fait que ce service soit souvent pergu comme un service de garde. Ses savoirs sur le

role de la maternelle quatre ans ont un impact positif sur ses interventions éducatives.

Les interventions éducatives de ES, qu’elles soient directes ou indirectes,
s’inscrivent principalement dans le courant de 1I’émergence de 1’écrit et contribuent au
développement de la conscience de 1’écrit. Par ailleurs, les interventions directes ont
une plus grande contribution au développement de la conscience de I’écrit que les

interventions indirectes.

Les interventions directes observées contribuent au développement de la
conscience de I’écrit puisqu’elles sont I’occasion d’aborder toutes ses composantes &
des degrés divers d’exploitation. ES profite des occasions offertes lors d’activités de
routine lors 1’accueil et des activités collectives pour exploiter I’écrit et contribuer

ainsi au développement de la conscience de I’écrit.

Quant aux interventions indirectes, les deux aires de jeux symboliques mettent
peu de matériel €crit a la disposition des enfants. 1l serait avantageux que les enfants
puissent manipuler I’écrit puisque les jeux symboliques constituent un contexte réel

et signifiant pour développer des comportements de lecteur et de scripteur.

Finalement, un lien direct peut étre établi entre les savoirs d’expérience de ES
et ses interventions éducatives. Les savoirs d’expérience relévent principalement du

courant de ’émergence de I’écrit et les interventions directes ont un apport positif au
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développement de la conscience de I’écrit. E5 met les enfants en contact avec la
lecture et I’écriture dans des situations réelles de communication tout en exploitant

plusieurs des composantes de la conscience de |’écrit.

4.6 Enseignante (E6)

L’enseignante (E6) enseigne a la maternelle depuis maintenant six ans ce qui
représente la quasi totalité de sa carriére puisqu’elle compte sept années d’expérience.
Elle a toujours été responsable d’un groupe constitué d’enfants de quatre et de cing

ans.

E6 détient un dipldme universitaire de premier cycle en éducation préscolaire
et en enseignement primaire. Une fois le baccalauréat complété, elle s’est inscrite a
un certificat en informatique qu’elle n’a pas terminé parce qu’elle trouvait difficile de

concilier le travail et les études.

La classe de maternelle de cette enseignante est située dans un milieu rural et
elle compte treize enfants dont sept sont 4gés de quatre ans. E6 explique que les
enfants de quatre ans sont présents en classe trois demi-journées par semaine soit les
mardis avant-midi, les mercredis aprés-midi et les jeudis avant-midi et ils se joignent
aux enfants de cinq ans. E6 a choisi I’alternance entre ’avant-midi et 1’aprés-midi
parce que le temps de présence en classe est plus long durant la matinée ce qui lui

permet de réaliser davantage d’activités avec les enfants de quatre ans.

Le principal r6le attribué a la maternelle quatre ans par E6 se situe au plan de
la socialisation. Elle soutient qu’il est important pour les enfants d’apprendre a vivre
avec les autres et qu’il revient a la maternelle quatre ans de développer les habiletés

sociales et d’amener les enfants a réaliser différents apprentissages. E6 croit que ce
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service est offert dans les milieux ruraux parce que les enfants ne peuvent fréquenter

un Centre de la petite enfance.

E6 dit se fier au Programme de formation a l’école québécoise (MEQ, 2001),
malgré elle, puisque les enfants de quatre ans participent aux activités qui sont
préparées pour ceux de cinq ans. Malgré le fait qu’elle soit titulaire d’une classe
multidge depuis six ans, son propos révele une méconnaissance du programme pour

la maternelle quatre ans:

«Y'a pas de programme pour la maternelle 4 ans, du moins moi je n’en
connais pas. Peut-étre qu’il y en a un, mais je ne le connais pas. Alors, je fais
ce que je pense étre bien pour les enfants de 4 ans puis de toute fa¢on, dans
ma téte, je les prépare pour la maternelle 5 ans.»

Les objectifs poursuivis sont déterminés par E6 car elle est la seule
enseignante au préscolaire dans cette école. Elle considere que le fait d’avoir les
enfants durant deux années représente un avantage fort intéressant puisqu’elle les
connait bien lors de leur entrée a la matemelle cing ans, ce qui I’aide a déterminer

des objectifs.

E6 se sert du matériel didactique Ecritét, conscience de [’écrit, (La Brecque,
1990) et Tous Azimuts, (Girard, 1997), mais uniquement avec les enfants de cinq ans.
Du méme coup, elle confie que malgré sa petite taille, la gestion d’un groupe formé
d’enfants de quatre et de cing ans est complexe en raison des différences reliées au
niveau du développement des enfants et du manque d’autonomie de ceux de quatre
ans. Elle déplore également le fait de ne jamais avoir de temps a consacrer
uniquement aux enfants de quatre ans pour faire avec eux des activités préparées sur

des feuilles, comme suivre des pointillés.
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4.6.1 Savoirs de ’enseignante

Selon E6, le développement de la conscience de 1’écrit est li¢ a la découverte
de la présence de I’écriture. Elle pense qu’il est également important de savoir lire et
écrire pour apprendre et communiquer. Finalement, E6 croit que faire la lecture aux
enfants contribue au développement de la conscience de I’écrit. C’est en ce sens

qu’elle affirme:

«Pour moi, c’est de montrer l'écriture. Leur lire des histoires. Leur montrer
de ['écrit et c’est pour ¢a que dans ma classe, j affiche beaucoup. Quand on
fait un bricolage, quand on fait un dessin et qu’on l'affiche dans le corridor,
Jécris toujours. Les enfants me le demandent : Qu’est-ce que t’écris? Je leur
dis toujours : On a fait ¢a et je [’écris pour montrer aux autres amis ce qu’on
a fait. J'écris toujours et je leur dis que c’est une fagon de montrer aux
grands ce qu’on a fait. C'est de montrer ['écriture, leur lire des histoires.
Leur montrer que dans une histoire, il y a des écrits et des images. Souvent,
je leur dis qu’il y a des livres ou il y a plus d’écriture et que dans d’autres
livres, il y a plus d’'images. Je leur montre la différence. Je reviens toujours a
¢a, mais c’est de leur montrer que [’écriture existe. Je leur dis que pour
comprendre des choses, il faut savoir lire et écrire. Pour communiquer
aussi.»

E6 se soucie de faire comprendre aux enfants que I’écrit constitue un outil de
communication nécessaire pour répondre a certains besoins. Elle ne connait pas les
différentes composantes de la conscience de 1’écrit et les exemples énumérés sont
liés a une des sept composantes de la conscience de I’écrit qui est la découverte de

I’aspect fonctionnel de I’écrit.

E6 affirme ne pas connaitre les influences théoriques de ce concept malgré les
différentes hypothéses qu’elle émet. Elle croit que le fait que les enfants soient de

plus en plus stimulés puisse expliquer la place occupée par I’écrit a la maternelle.
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Les savoirs de E6 concernant la conscience de I’écrit proviennent de
différentes sources. Selon son propos, ils sont 4 la fois théoriques et d’expérience.
Elle explique que le cours sur I’apprentissage de la lecture et de I’écriture suivi, dans
le cadre de sa formation initiale, a contribué au développement de son savoir. Elle
mentionne que, par le passé, elle faisait partie d’un groupe d’enseignantes qui se
réunissaient pour travailler et discuter aussi de cet aspect. Les fouilles sur Internet lui
fournissent aussi de bonnes informations. Finalement, E6 constate que peu de
rencontres de perfectionnement et d’ateliers s’adressent au préscolaire dans son

milieu de travail.

E6 doit s’assurer que les enfants réalisent certaines acquisitions quant a la
lecture et I’écriture. Elle énumeére des exemples qui mettent en lumiére 1’orientation
de V’€crit, la connaissance des traits d’écriture et la préhension du crayon comme
étant les principales acquisitions qui aideraient a ’apprentissage de la lecture et de
’écriture. E6 observe aussi que certains enfants ne savent pas manipuler
adéquatement un livre ni un crayon. Elle croit aussi que des exercices qui demandent
aux enfants de tracer différentes formes aident a cet apprentissage: «Je travaille
beaucoup la préhension du crayon. Je fais beaucoup d’exercices qui demandent aux
enfants de tracer de haut en bas, de gauche a droite, suivre des pointillés, des

courbes ... ».

Les exemples d’activités d’écriture rapportés par E6 ne peuvent étre associés
au courant de I’émergence de I’écrit puisque I’écriture n’est pas présentée dans un
contexte réel de communication. Les exercices de tragage se rapportent au courant de
I’intervention des années 60 et 70 qui préconisait de tels exercices afin de préparer
les enfants a écrire. Il s’agit d’exercices qui contribuent au développement de la
motricité fine, mais ils ne peuvent étre associés a I’écriture. Enfin, les savoirs

théoriques et d’expérience sont partagés entre les courants de ’intervention et de
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I’émergence de 1’écrit. La découverte de I’aspect fonctionnel de la communication

écrite correspond & une des caractéristiques du courant de I’émergence de I’écrit.

L’analyse des interventions éducatives montrera comment le partage des

savoirs entre ces deux courants exerce une influence sur les interventions éducatives

de E6.

4.6.2 Interventions éducatives

,

Trois périodes d’observation d’environ deux heures chacune ont été
effectuées dans le but de découvrir les interventions directes et indirectes de E6 a
propos de la conscience de I’écrit. Les observations de décembre et de mai ont été
faites en aprés-midi alors qu’au mois de mars, les interventions ont €t€¢ observées en
avant-midi. Les résultats de cette analyse seront mis en relation avec les savoirs de

E6.

4.6.2.1 Interventions directes

Les interventions directes font référence aux activités de la routine de

I’accuelil ainsi qu’aux activités collectives.

Certaines interventions directes formulées par E6 s’inscrivent dans le courant
de I’émergence de |’écrit et contribuent au développement de la conscience de Iécrit
en exploitant certaines de ses composantes soit la découverte de !'aspect fonctionnel
de [’écrit, le lien entre le langage oral et écrit ainsi que [’orientation. Certains
exemples d’activités illustrent les interventions qui exploitent ces composantes de la

conscience de |’écrit.
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Activitées de routine lors de |’accueil

La présentation du calendrier et de I'horaire des activités lors de I’accueil
exploite la fonction informative de la découverte de ['aspect fonctionnel de la
communication. En pointant le texte de sa baguette, E6 aide les enfants a faire /e lien

entre le langage oral et écrit en plus de les sensibiliser a ["orientation de [’écrit.

Activités collectives

Pour I’identification des productions, E6 encourage les enfants a écrire leur
prénom entre des lignes prévues a cet effet. Quelques enfants n’écrivent qu’une ou
deux lettres, alors E6 €crit le prénom de ’enfant au-dessus de sa tentative d’écriture.
L’écriture du prénom sensibilise les enfants a la fonction personnelle de la

communication écrite et a ['orientation de |’écrit.

La récitation de comptines est une excellente maniere de découvrir 1’aspect
fonctionnel de I’€crit et plus particulierement la fonction imaginative. Les comptines
sont écrites sur des feuilles et quand une nouvelle comptine est présentée, E6 en
remet deux copies a chaque enfant. Une feuille est placée dans un cartable et I’autre
apportée a la maison. Lors de la réalisation de I’activité, elle incite les enfants a
suivre le texte du doigt. Elle rappelle également que la lecture s’effectue de haut en
bas et de gauche a droite. Les interventions de E6 aident les enfants de faire le lien

entre l'oral et I'écrit en plus de les sensibiliser & [ 'orientation de I'écrit.

E6 explique que la lecture d’histoires est quasi quotidienne parce que les
enfants adorent se faire faire la lecture. Les interventions qu’elle effectue avant,

pendant et aprés la lecture sont les suivantes:
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«Avant, je montre toujours la couverture et je leur demande: Qu 'est-ce que tu
penses que ¢ 'est? Penses-tu que tu connais le titre? Alors, d’aprés les images,
ils donnent des titres. Je leur demande. De quoi tu penses que ¢a va parler?
Chacun leur tour, ils disent ce qu’ils pensent. Pendant, ce n'est jamais arrivé
que je pose des questions. Ca dépend! Finalement peut-étre que c’est déja
arrivé. Si l'enfant demande: C’est quoi ou qu’est que ¢a veut dire? Alors
Jarréte et j'interviens. Je réponds aux questions, mais j'aime ¢a poser les
questions apres la lecture. Aprés, je leur demande ce qui s’est passé dans
["histoire. Je leur demande le nom des personnages, combien il y en avait. Je
pose des questions sur [’histoire, en général. Qu’est-ce qui s’'est passé?
Pourquoi c’est arrivé? Aurais-tu aimé que ¢a finisse autrement ? Des fois, on
réinvente la fin de [’histoire et ¢a, les enfants aiment ¢a. J'aime beaucoup
["histoire «Ma mére est bizarrex.! La maman est spéciale tant qu'elle n’a pas
pris son café. Alors, on discute de leur maman, de ce qu’elle fait quand elle
n’est pas de bonne humeur, quand elle se leve.»

Les observations ont montré que des interventions sont effectuées avant,
pendant et apres la lecture. Cependant, certaines modifications les bonifieraient.
Avant la lecture, la compréhension des enfants serait facilitée par des interventions
qui les aideraient a faire des liens entre leur vécu et le contenu de [’histoire qui sera
lue. Pendant la lecture, si ses stratégies de lecture étaient explicitées a voix haute, E6
offrirait aux enfants un modéle de lecteur qui interagit avec le texte. Apres la lecture,

I’expression des réactions face a I’histoire ameneraient les enfants a réagir aux textes.

4.6.2.2 Interventions indirectes

Les interventions indirectes sont analysées sous 1’angle de I’aménagement

physique des licux et de 1’organisation matérielle de la classe.

E6 explique que I’organisation physique de la classe est modifiée a chaque
¢tape de l'année scolaire. Elle mentionne cependant qu’un fonctionnement par
ateliers, avec des coins ateliers, est privilégié. L’aménagement physique de la classe

comprend plusieurs aires d’activités.
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Les interventions indirectes de E6 apportent une mince contribution au
développement de la conscience de I’écrit des enfants puisqu’il y a peu de contacts

qui s’établissent avec le matériel.

* Aménagement physique de la classe

L’aménagement physique de la classe présente diftérentes aires d’activités.
Cependant, seules les aires de jeux symboliques, le coin lecture et le coin écriture
sont I’objet d’analyse parce qu’elles sont spécifiques aux activités de lecture et

d’écriture.

Aires de jeux symboliques

Lors des trois périodes d’observation, les enfants ont accés a une aire de jeux
symboliques soit un coin maison. Ce dernier contient I’ameublement qui se retrouve
normalement dans cette aire de jeu: une table, des chaises, une laveuse et une
sécheuse, une cuisiniére et un réfrigérateur, un ensemble de vaisselle, un berceau, une
chaise haute et des poupées. Cependant, aucun matériel €crit n’est observé. E6 justifie
I’absence de ce type de matériel par le fait que les enfants sont plus libres d’y jouer.

Cette aire de jeu demeure accessible durant toute I’année.

E6 ajoute que, vers le milieu de 'année, le coin maison sera transformé en
épicerie et qu’il offrira, & ce moment, aux enfants différents matériels contenant des
écritures. Elle précise que durant I’année, d’autres thématiques pourront étre
exploitées en fonction de I'intérét des enfants. Elle apporte quelques précisions

concernant ’intégration de 1’écrit et la participation des enfants au coin maison:

«Je me suis ramassée des boites de conserve, des boites de carton, plein
d’affaires. Tout est étiqueté. On a des étiquettes ou tout est écrit. Si ¢'est une
boite d’ceufs, c’est marqué Oeufs dessus. Puis ['enfant a sa liste d’épicerie et
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s'il veut prendre des ceufs, il doit chercher le méme mot pour copier et écrire
sa liste.»

Coin lecture

En décembre et en mars, une bibliothéque de classe est mise a la disposition
des enfants. Ellc contient une trentaine d’albums d’histoires et de documentaires,
quelques livres géants et certains livres appartenant a E6. Cependant, en mai, la
bibliothéque est située dans un endroit plus isolé et quelques coussins sont ajoutés.
Ces modifications créent I’impression d’un coin lecture. E6 explique que les livres

sont accessibles quotidiennement:

«J’ai ma bibliotheque de classe qui est toujours ouverte et moi j'ai toujours
deux minutes de lecture aprés la collation. 4 tous les jours, apres la collation,
I’enfant prend un livre et va sur le tapis en attendant que tout le monde ait fini
sa collation. Ca, c’est a tous les jours, donc ils ont toujours des livres a leur
disposition.»

E6 constate, apres avoir consulté les livres qu’elle avait lorsqu’elle était
étudiante, que le contenu de la bibliothéque pourrait davantage étre diversifié.

«J'ai ma bibliothéque qui est trés pauvre. Je regardais un livre sur [’éveil a
[’écrit, parce que j'ai ressorti mes livres d'université, et je constate qu’elle
est vraiment trés pauvre. Que je fais pitié parce qu’on devrait avoir une
quinzaine de livres par enfants. J'ai réfléchi et j'ai décidé d’organiser ma
bibliothéque autrement. J'en ai d’autres livres qui sont serrés, mais je ne me
trouve pas bien organisée. Je suis capable de faire mieux que ¢a. Je viens de
me réveiller. Apres six ans, je pense que j'ai compris.»

Coin écriture

En mai, un petit coin écriture est aménagé, mais il est réservé & ['usage
exclusif des enfants de la matemelle cinq ans. Il s’agit d’un pupitre de premiére
année ou les enfants y réalisent des activités d’écriture. Ils inventent des histoires,

copient des mots et découpent des images dans des catalogues pour illustrer leurs
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productions. Les enfants ont a leur disposition des feuilles blanches et différents
types de crayons: feutre, bois, cire, plomb et stylos. Les enfants sont libres de
dessiner ou d’écrire. Quant aux enfants de quatre ans, ils ont accés a une aire que E6

appelle coin dessin et ils ne sont pas invités a écrire.

* Organisation matérielle

L’organisation matérielle met les enfants en présence de différents types
d’écrits. Ces derniers favorisent la découverte de I'aspect fonctionnel de I’écrit en
traitant trois des sept des fonctions soit: informative, régulatrice et personnelle. Tous
les écrits sont accompagnés de pictogrammes. Voici, présentés ci-dessous, quelques

exemples qui illustrent ces fonctions.

La fonction informative renseigne: I’horaire des activités de la journée; le
calendrier; les mois de I’année; le train des jours de la semaine; le train de ’alphabet
et des affiches présentant des correspondances grapho-phonétiques accompagnées de

mots et la calligraphie des lettres selon la méthode de ABC Boum!.

La fonction régulatrice, qui dirige le comportement: les consignes nécessaires
a la mise en marche de la radiocassette; V'affiche «Bye! Bye! Les microbes »
indiquant aux enfants les étapes a suivre pour se laver les mains adéquatement; les
étapes a suilvre pour mettre les vétements d’extérieur avec ordre ainsi que des
consignes liées & [’écoute «Regarde la personne qui parle», «Pense a ce que la

personne dit» et «Mets tes mains sur les genoux».

La fonction personnelle, qui dévoile certaines émotions: deux affiches portant
les titres «J’enquéte sur...» indiquent que les enfants font des recherches sur leurs

activités hivernales et sur leurs loisirs.
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La fonction informative est la plus représentée. Aucun support €crit 1ié aux
fonctions imaginative, interlocutionnelle et instrumentale n’était affiché lors des trois

observations.

4.6.3 Relations entre les savoirs, les interventions éducatives et le courant de

Pémergence de Uécrit

L’analyse des relations entre les savoirs et les interventions révele qu’un lien

peut étre établi entre les savoirs formulés et les interventions éducatives.

Selon les résultats, les savoirs de E6 concernant la conscience de 1’écrit se
limitent a la découverte de la présence de I’écriture dans I’environnement et a la
compréhension que I’écrit est un moyen de communication. Ceci pourrait étre
associé¢ a la découverte de I’aspect fonctionnel de I’écrit, une des composantes de la
conscience de I’écrit. Cependant, E6 ne connait pas les autres composantes, du moins
elle ne les nomme pas et les exemples rapportés ne les mettent pas en évidence. E6
croit que les exercices qui ameénent l’enfant a tracer différentes formes et la
manipulation adéquate d’un livre constituent les principales acquisitions que 'enfant
devrait faire avant I’apprentissage formel de la lecture et de I’écriture. En ce sens, les
activités associées a I’écriture n’ont pas permis d’observer ['utilisation de cette
derniére dans des contextes réels et signifiants de communication. Les activités

observées correspondent donc aux savoirs formulés lors de I’entretien.

De maniére générale, les interventions éducatives directes de E6 ont un
certain apport au développement de la conscience de I’écrit comparativement aux
interventions indirectes qui mettent peu les enfants en contact avec la lecture et

I’écriture.
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Les interventions directes de E6 observées lors de la routine de 1’accueil et
des activités collectives contribuent d’une certaine manicre au développement de la
conscience de I’écrit. Par ses interventions directes, E6 exploite différentes
composantes de la conscience de ’écrit dont la découverte de {'aspect fonctionnel, le
lien entre le langage oral et écrit ainsi que ['orientation de [’écrit qui en sont les

principales.

Quant aux interventions indirectes, elles influencent peu le développement de
la conscience de I’écrit. Lors de I’entretien, E6 expliquait que le coin maison est
transformé en épicerie vers le milieu de I’année et, qu’a ce moment, I’aire de jeux
symboliques contient du matériel €crit. Malgré ce fait, le coin €picerie n’a pas ¢été
aménagé en conséquence. Le coin maison est resté en place mais, contrairement a ce
que E6 avait mentionné lors de I’entretien, aucun matériel écrit lié aux roles joués n’a

été observé.

L’aménagement physique de la classe comprend une bibliothéque de classe
qui rend les livres accessibles aux enfants. Lors de I’entretien, E6 précisait qu’aprés
avoir consulté¢ le livie J'apprends a lire... Aidez-moi! (Thériault, 1995), elle
constatait avoir négligé cet aspect et considérait étre en mesure de le développer
davantage. En ce sens, les observations montrent que la bibliotheque a été placée de
maniére a créer un endroit un peu plus intime et des coussins ont été ajoutés créant
ainsi l'effet d’un coin lecture. Il ne s’agit cependant pas d’un coin lecture tel que

défini au chapitre II.

Les interventions €ducatives de E6 sont le reflet des savoirs théoriques et
d’expérience exprimés, ce qui signifie que certaines interventions directes relévent
du courant de ’émergence en mettant les enfants en contact avec I’écrit dans des
situations réelles. Cependant, des exercices décontextualisés d’écriture placent

certaines interventions directes dans le courant de [I’intervention. Quant aux
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interventions indirectes, elles s’inscrivent principalement dans le courant de
I’intervention puisqu’elles contribuent trés peu au développement de la conscience

de I’écrit.

Finalement, les interventions éducatives de E6 sont influencées par ses
savoirs théoriques et d’expérience. Les savoirs partagés entre les courants de
I’intervention et de I’émergence de I’écrit ont une influence sur les interventions

éducatives qui contribuent trés peu au développement de la conscience de I’écrit.

B) RESULTATS DE L’ANALYSE TRANSVERSALE

Une premiere analyse a permis de présenter les résultats relatifs a chaque
enseignante. Ces résultats ont fait état de leurs savoirs et de leurs interventions
éducatives ainsi que des relations entre les savoirs, les interventions éducatives et le
courant de I’émergence de I’écrit. La présente partie expose maintenant les résultats
de ’analyse transversale qui a été obtenue par la triangulation des résultats relatifs a
chaque cas. En plus de mettre en évidence les ressemblances, les différences et les
particularités émergentes, ce second niveau d’analyse a conduit & une interprétation

des résultats visant une meilleure compréhension du phénomeéne étudié.

Les résultats de cette analyse sont présentés en trois parties. La premicre
partie révele les résultats relatifs aux savoirs des enseignantes tandis que la seconde
expose ceux concernant leurs interventions éducatives. Quant a la troisiéme partie,
elle fait état des relations entre les savoirs, les interventions éducatives et le courant
de I’émergence de I’écrit. Tout d’abord, voici un bref retour sur les caractéristiques

professionnelles des enseignantes.
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Caractéristiques professionnelles des enseignantes

L’ensemble des enseignantes retenues pour l’étude posséde un diplome de
baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire. Elles ont été
diplomées avant la réforme des programmes de la formation initiale dans les
universités québécoises, ce qui signifie qu’elles ont eu une formation de trois ans.
Elles comptent, en moyenne, sept années d’expérience en enseignement, dont deux a
I’éducation préscolaire. Parmi les enseignantes, quatre (E2, E3, E4, E5) ont un statut
précaire et cinq d’entre elles (E1, E2, E3, E5 et E6) enseignent dans des milieux

ruraux alors que seule enseignante (E4) est en milieu urbain.

Les caractéristiques professionnelles de ces enseignantes peuvent contribuer a
la compréhension des résultats de la recherche. En ce qui a trait a la formation
initiale, il faut considérer le fait que la place de I’éducation préscolaire était moindre
avant la réforme du baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement
primaire et que, malgré cette réforme, peu de crédits sont accordés spécifiquement a
I’éducation préscolaire dans le cadre des cours. Aussi, il est également possible que
certaines de ces enseignantes n’aient pu réaliser un stage a la maternelle considérant
les places limitées en région éloignée. Encore de nos jours, certaines universités

offrent le stage a la maternelle a titre optionnel.

L’insertion professionnelle plut6t récente des enseignantes serait un autre
facteur a considérer dans la compréhension des résultats de la recherche puisqu’a
cette étape de la carriere, les conditions de travail sont parfois difficiles. D’abord, le
statut précaire de la plupart d’entre elles entraine des changements de champs
d’enseignement qui nécessitent de fréquentes adaptations. Conséquemment, certaines
enseignantes n’ont pas eu le choix de leur niveau d’enseignement. Aussi, la plupart
des enseignantes faisant partie de 1’étude n’occupaient pas un poste a la maternelle

lors de I’introduction du nouveau programme ministériel publié¢ en 2001. Elles n’ont
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donc pas pu bénéficier d’activités de formation prévues a cet effet. Enfin, le peu
d’années d’expérience en enseignement, particulierement au préscolaire, pourrait
également étre responsable du peu de connaissances du contenu du Programme de

formation de [’école québécoise (MEQ, 2001).

4.7 Savoirs des enseignantes

De la recension des écrits spécialis€s ressortent différents €léments associés a
la conscience de 1’écrit qui ont fait 1’objet d’entretiens avec les enseignantes. Ces
éléments touchent a la définition, aux acquisitions facilitant I’apprentissage de la
lecture et de 1’écriture, a I’émergence de 1’écrit, aux sources de leurs savoirs, aux
orientations pédagogiques de méme qu’au réle de la maternelle quatre ans. Les
résultats obtenus pour chacun de ces éléments sont présentés dans cette premicre

partie.

Définition de la conscience de [’écrit

Les résultats montrent que les enseignantes n’ont pu formuler clairement une
définition de la conscience de I’écrit. Elles ont plutdt exprimé des éléments qu’elles
associent a la conscience de I’écrit et parmi ceux-ci, seulement deux se rapportent a
ses composantes. En effet, des éléments en lien avec la découverte de ['aspect
Sfonctionnel de I'écrit ¢émergent des propos de quatre enseignantes (E1, E2, ES et E6)
alors qu’une seule enseignante (E3) considére /’orientation de ['écrit. 1l faut aussi
souligner le fait qu’une enseignante (E1) associe la conscience de I’écrit a la lecture,
qui peut étre abordée au préscolaire, alors qu’elle pense que 1’écriture constitue une

activité qui devrait étre réservée a la premiére année.
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L’influence du milieu familial sur le développement de la conscience de
I’écrit a été soulignée par trois enseignantes (E1, E2 et ES). Enfin, une enseignante
(E2) considere que I’enfant du préscolaire manifeste des comportements de lecteur et

de scripteur avant son apprentissage formel de la lecture et de [’écriture.

Malgré une définition peu structurée de la conscience de I’écrit, il faut
souligner le fait que la découverte des fonctions de I’écrit et I’influence du milieu
familial sur le développement de la conscience de I’écrit ont été mentionnées par la
moitié des enseignantes. Ces résultats sont intéressants puisqu’il s’agit la de deux

facteurs reconnus pour leur influence sur la motivation a I’apprentissage de la lecture.

La présence de savoirs restreints au sujet de la conscience de |’écrit exprimés
par les enseignantes pourrait étre associée aux caractéristiques professionnelles
expliquées précédemment. En effet, la place de I’éducation préscolaire dans la
formation Iinitiale et les conditions de travail parfois difficiles lors de I’insertion au
sein de la profession pourraient contribuer a la compréhension de 1’état de leurs

savolrs sur la conscience de I’écrit.

Acquisitions favorisant I'apprentissage de la lecture et de [’écriture

Selon les résultats, les six enseignantes croient que des acquisitions faites au
préscolaire influenceront positivement [’apprentissage formel de la lecture et de
’écriture. Cependant, la nature de ces acquisitions est variée et seules certaines
d’entre elles sont relies a la conscience de 1’écrit alors que les autres acquisitions

relévent du courant de I’intervention.

La découverte de I’importance de la lecture et de I’écriture est mentionnée par
quatre enseignantes (E1, E2, ES et E6). Une enseignante (E2) affirme qu’apprendre &

écrire son nom, faire la distinction entre une lettre, un mot et une phrase; connaitre
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I’orientation de I’écrit; tenter d’anticiper le contenu d’une histoire; regarder les
images d’un livre et en lire le titre sont autant d’acquisitions qui influencent
positivement 1’apprentissage de la lecture et de I'écriture. Enfin, deux enseignantes
(El et ES) voient en la lecture d’histoires une activité qui aura des retombées
positives sur I’apprentissage de la lecture et de I’écriture et une enseignante (E6) croit

que la manipulation adéquate d’un livre constitue une acquisition importante.

Le développement de la motricité fine est une acquisition notée par quatre
enseignantes (E1, E3, E4 et E6). Dans cette perspective, deux enseignantes (E3 et E4)
associent le développement de la conscience de I’écrit a 1’habileté a tracer et a
manipuler adéquatement du papier et des crayons. Une enseignante (E1) croit que le
développement de la motricité fine est préalable a I’éveil a I’écriture et une autre
enseignante (E6) soutient que la connaissance des traits d’écriture représente une

acquisition favorable a I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture.

Selon les résultats, une seule enseignante (E2) exprime des acquisitions qui
exercent une réelle influence sur I’apprentissage formel de la lecture et de 1’écriture.
Les acquisitions mentionnées par les autres enseignantes sont en relation avec le
courant de I’intervention qui, durant les années 60-70, visait a préparer les enfants a
I’apprentissage de la lecture et de I’€écriture par des exercices répétitifs de différentes
natures. Le Tableau 8 répertorie les acquisitions relevées par les enseignantes et la

zone ombragée identifie les enseignantes de la maternelle quatre ans.
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Acquisitions considérées par les enseignantes comme des facteurs
facilitant I’apprentissage de la lecture et de I’écriture
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Acquisitions Enseignantes
El E2 E3 E4 E5 E6
Découvrir I'importance de la lecture et de I’écriture M M M ®
Ecrire son nom i
Faire la distinction entre une lettre, un mot et une phrase o
Connaitre I’orientation de I’écrit o
Anticiper le contenu d’une histoire ®
Regarder les images d’un livre et lire le titre *
Se faire lire des histoires ° M
Développer la motricité fine i . . hd
Tracer et manipuler des crayons et du papier o 4
Manipuler adéquatement un livre ®
®

Connaitre les traits d’écriture (calligraphie)

Enfin, plus de la moitié des acquisitions rapportées sont reconnues pour leur

apport au développement de la conscience de I’écrit. Cependant, ces acquisitions sont

identifiées par une seule enseignante. De plus, seules deux enseignantes (E1 et ES)

considérent que la lecture d’histoires exerce une influence positive sur I’apprentissage

de la lecture et de 1’écriture.
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Courant de 'émergence de |'écrit

Les propos des enseignantes mettent en €évidence quelques caractéristiques
propres au courant de I’émergence de I’écrit et ce, bien qu’elles ne puissent le définir
d’une maniére précise. Trois enseignantes (E2, E4 et E6) ont mentionné |'importance
de la découverte de la présence de I’écrit dans ’environnement. Le respect du rythme
de ’enfant a été relevé par trois enseignantes (El, E2 et ES). Toutefois, une
enseignante (E5) estime qu’il demeure important de respecter le rythme de I’enfant
tout en affirmant qu’elle ne doit pas aller trop loin avec les enfants du préscolaire afin
d’éviter qu’ils s’ennuient en premiere année. Une autre enseignante (E1) pense qu’il
ne faut pas «faire vieillir trop vite les enfants» en voulant les faire écrire parce qu’elle
juge nécessaire de respecter leur rythme. De tels résultats montrent que ces
enseignantes sont soucieuses du respect du rythme de ’enfant, mais elles semblent
partagées entre leurs valeurs et le mode de fonctionnement de la premiére année qui
fait en sorte que le rythme plus rapide d’un enfant qui sait lire dés son passage au

primaire est peu considére.

Selon les résultats, les six enseignantes ne peuvent expliquer I’évolution de la
place de I’écrit au préscolaire et le courant de I’émergence. Deux enseignantes (E1 et
E3) ont affirmé ne pas avoir de connaissances a ce sujet et elles n’ont donné aucune
explication alors que quatre d’entre elles (E2, E4, ES et E6) ont émis des hypotheses
pour expliquer le phénomene. Parmi ces hypothéses, deux enseignantes (ES et E6)
soutiennent que la maternelle a temps plein favorise la réalisation de projets de plus
grande envergure. Une enseignante (ES) affirme également que la maternelle est plus
importante que ce qu’on a longtemps cru et elle ajoute que les enfants arrivent a
I’école en voulant apprendre a lire et a écrire parce qu’ils sont de plus en plus
stimulés a la maison. En ce sens, trois enseignantes (E4, ES et E6) estiment que les
enfants sont de plus en plus stimulés. Une enseignante (E4) affirme que les exigences

ministérielles de plus en plus élevées pour la premicre année font en sorte qu’au
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préscolaire, il est nécessaire d’aller plus loin. Enfin, une enseignante (E2) propose
que la stimulation précoce favorise la réussite éducative et que plus les enfants sont

en contact tét avec I’écrit, plus ils sont motivés a lire et a écrire.

Bien que quelques hypothéses aient été¢ émises par certaines enseignantes pour
donner un sens a la notion de I’émergence de 1’écrit, aucun savoir précis concernant
la conscience de I’écrit et I'influence du courant de I’émergence de I’écrit n’a été
exprimé. Ce résultat suggére 'importance de développer de tels savoirs chez les

enseignantes.

Un tel résultat est surprenant puisque les orientations ministérielles
s’inscrivent dans le courant de I’émergence de 1’écrit depuis la parution du premier
Programme d’éducation préscolaire au début des années 80 (MEQ, 1981). De plus,
dans un document intitulé Un cadre de référence pour vos projets en émergence de
[’écrit, le MEQ (2003a) identifie sept principes pour soutenir le développement du
langage écrit. Ces principes sont les suivants: avoir une bonne conception de ce que
sont la lecture et I’écriture; savoir comment I’enfant s’approprie les divers savoirs
lire-écrire; comprendre que I’écrit doit se travailler de fagon informelle dans des
contextes significatifs; reconnaitre que I’écriture spontanée doit étre encouragée;
savoir qu’il existe un lien entre le développement de I’écrit et ’activité symbolique
du jeune enfant; prendre en considération le réle des interactions sociales dans le
développement du savoir lire-écrire et savoir observer I’enfant en processus de
lecture et d’écriture. Ces principes rejoignent les assises du courant de I’émergence

de ’écrit tel qu’il a été présenté au chapitre 1.

Il est probable que les enseignantes n’aient pas été informées, pour diverses
raisons, de la publication de ce document. Cette situation peut illustrer la
problématique relative a ’accessibilité des activités de perfectionnement rapportée a

la section sur les sources des savoirs et, du méme coup, constituer une piste de
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compréhension. Il est également possible que les savoirs des enseignantes se limitent
aux croyances que la maternelle est un lieu pour jouer parce que les enfants auront

bien du temps pour réaliser des apprentissages scolaires.

Sources des savoirs

Les résultats réveélent que les enseignantes attribuent leurs savoirs de la
conscience de 1’écrit a plusieurs sources, entre autres, les échanges avec les collégues
(El, E4, ES et E6), la consultation de la documentation (El, E2, E3 et ES), les
suppléances effectuées au préscolaire (E2, E3, E4, ES) et la consultation de différents
sites Internet (E2, E3 et E6). Deux enseignantes (ES et E6) déplorent le peu
d’activités de perfectionnement s’adressant directement aux enseignantes de

I’éducation préscolaire.

En ce qui a trait a la formation initiale, seulement deux enseignantes (E2 et
E6) considerent que la formation initiale a contribué a la construction de leurs savoirs
de la conscience de I’écrit. De ce nombre, une seule enseignante (E2) affirmait
qu’elle a pu établir des liens entre les cours suivis & 'université et les interventions
éducatives de I’enseignante associée qui la recevait lors de son stage au préscolaire.
Une autre enseignante précisait avoir beaucoup appris de I’enseignante associée avec
qui elle a fait son stage & la maternelle. Or, les interventions éducatives de cette
participante s’inscrivent davantage dans le courant de I’intervention. L’influence des
modeles observés durant la formation initiale est possiblement un facteur a

considérer dans I’interprétation de ces résultats.

De plus, une enseignante (ES) dénonce le fait que I’éducation préscolaire
occupe une place qui ne soit pas suffisamment importante dans la formation initiale
des futures enseignantes. Elle ajoute méme que, sans vouloir dénigrer la formation

qu’elle a regue, elle ne croit pas que les apprentissages réalisés a 1’université lui
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sotent vraiment utiles. Cette enseignante soutient qu’une fois dans le milieu scolaire,
«les belles paroles sont oubliéesy car les apprentissages se font sur le terrain, ce qui
laisse croire que la formation universitaire ne menerait qu’au développement de

savoirs théoriques qui ne peuvent €tre réinvestis dans la pratique.

Finalement, les enseignantes considérent que l’expérience professionnelle
occupe une place fort importante dans la construction de leurs savoirs. Pour ces
enseignantes, les savoirs théoriques contribueraient donc trés peu au développement
des connaissances au sujet de la conscience de 1’écrit. Ces propos relatifs aux cours
suivis dans le cadre de la formation initiale pourraient s’expliquer par le fait qu’il soit
possible que les enseignantes n’aient pas vraiment pris conscience des traces laissées
par les savoirs théoriques acquis a I'université. Le peu de place faite a 1’éducation
préscolaire dans la formation initiale en enseignement, mentionné précédemment, de
méme que I’absence de cours portant spécifiquement sur [’éveil a ’écrit durant cette

formation peuvent étre a I’origine de ces résultats.
Orientations pédagogiques

Les résultats révélent que les six enseignantes ne savent pas que le volet
préscolaire du Programme de formation de l’école québécoise (MEQ, 2001) s’adresse
aux maternelles quatre et cinq ans. Ce résultat est surprenant car quatre des
enseignantes (E1, E2, ES et E6) sont titulaires de classe multidge, formée d’enfants de
quatre et cinq ans, et affirment consulter ce programme lors de la planification des
activités. De plus, trois enseignantes (E1, ES et E6) comptent plus d’une année

d’expérience au préscolaire avec des classes multiages.

Parmi les enseignantes qui n’ont que des enfants de quatre ans, une
enseignante (E3) mentionnait avoir consulté ce document en début d’année afin de

renseigner les parents, alors qu’une autre (E4) ne considére pas les orientations
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pédagogiques du ministére de I’Education (MEQ, 2001) parce qu’elle suppose que les
enfants de quatre ans ne sont pas préts a réaliser des activités en lien avec ces
orientations. Enfin, les résultats montrent qu’aucune directive pédagogique de la part
de la commission scolaire ne leur aurait été transmise et toutes affirment se fier a

I’expérience acquise pour déterminer leurs objectifs.

De plus, considérant I’importance et ’influence de la maternelle quatre ans
sur le cheminement scolaire des enfants des milieux défavorisés, [’absence

d’orientations communes de la commission scolaire peut sembler €tonnante.

La précarité des postes de certaines enseignantes ainsi que l’accessibilité
restreinte aux activités de perfectionnement, énoncées plus tot, contribuent a
I’interprétation de ce que révele les résultats. Ceux-ci peuvent également étre
expliqués par le fait que la commission scolaire ne suggere pas d’orientations
pédagogiques aux enseignantes de la maternelle quatre ans. Ce facteur exercerait une
certaine influence sur leurs connaissances du role de la maternelle quatre ans et de
ses orientations pédagogiques. De tels résultats soulévent des interrogations quant a
la place que les dirigeants des milieux scolaires accordent a la maternelle quatre ans.
Selon le propos de certaines enseignantes, ceux-ci se montrent peu sensibilisés au
role de ce service qu’ils considérent comme tel et non comme la classe initiale qui a
des répercussions sur le cheminement scolaire des enfants des milieux défavorisés et

sur leurs réussites futures.

Réle de la maternelle quatre ans

Selon les résultats, les rdles accordés a la maternelle quatre ans sont
diversifiés. Quatre enseignantes (E1, E3, E4 et ES) soutiennent qu’elle représente le
premier contact avec 1’école et que, considérant le fait qu’elle constitue une entrée

progressive dans le milieu scolaire, elle doit donner le golt aux enfants d’aller &
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I’école. En ce sens, une enseignante (E3) lui attribue le réle de préparer les enfants a
la maternelle cing ans en les rendant plus autonomes. L’absence de Centre de la petite
enfance dans les milieux ruraux défavorisés fait en sorte que le développement des
habiletés sociales est un rdle attribué a la maternelle quatre ans par trois enseignantes
(E2, E3 et E5). Deux enseignantes (El et E2) pensent que ce service joue un role
capital au niveau du développement de la conscience de 1’écrit et du développement
du langage oral. Une enseignante (ES) affirme que la maternelle quatre ans doit

guider les parents dans leurs interventions a la maison.

Le réle de dépister les enfants qui manifestent des difficultés lui reviendrait
également. En ce sens, E5S dénonce ’attitude des administrateurs qui ne considérent
pas les demandes d’évaluation et de services pour cette clientele, prétextant I'urgence
d’intervenir auprés des enfants du primaire puisque ceux du préscolaire auront la
possibilité d’étre suivis ultérieurement d’autant plus que le préscolaire n’est pas
obligatoire. Cette enseignante (ES) déplore également le fait que la maternelle quatre
ans soit davantage pergue comme un service de garde plutét que comme une étape

importante du cheminement scolaire de 1’enfant.

Les résultats révélent des savoirs erronés de la part des enseignantes quant au
role de la maternelle quatre ans. En ce sens, la moitié des enseignantes la considere
davantage comme un service qui peut palier [’absence de Centre de la petite enfance
plutdt qu’un service préventif. Par ailleurs, seulement le tiers des enseignantes
affiime que la maternelle quatre ans doit contribuer au développement de la
conscience de I’écrit. Il sera pertinent de mettre, éventuellement, ce résultat en

relation avec celui de ’analyse des interventions éducatives.

Comment se fait-il que des enseignantes responsables de classes de maternelle
quatre ans ne connaissent pas le role de ce service et son impact sur le cheminement

scolaire des enfants issus des milieux défavorisés? Les rdles attribués a la maternelle
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quatre ans par les enseignantes ne sont peut-étre pas étrangers a la problématique de
la diminution de la clientéle propre aux régions éloignées et plus particulierement
dans les milieux ruraux. Notamment, trés peu de classes accueillent exclusivement
des enfants de quatre ans. Ces derniers se joignent aux enfants dgés de cinq ans
quelques demi-journées par semaine. Ils y réalisent les mémes activités que les
enfants plus agés; toutefois, 1’accent est davantage mis sur le développement des
habiletés sociales. Selon les résultats, les classes multidges feraient en sorte que
’aspect préventif de la maternelle quatre ans serait délaissé au profit de la

socialisation.

Synthése des résultats

De maniére générale, les résultats révelent des savoirs limités de la part des
enseignantes quant & la conscience de 1’écrit, au courant de I’émergence de ’écrit,
aux acquisitions qui facilitent I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture ainsi qu’au
role de la maternelle quatre ans. De plus, les savoirs d’expérience seraient davantage
reconnus par les enseignantes laissant ainsi peu de place aux savoirs théoriques et,
plus particulierement, aux savoirs des sciences de I’éducation et aux savoirs

curriculaires.

Comme 1l a déja été mentionné, la précarité des postes, ’accessibilité limitée
aux activités de perfectionnement ainsi que le peu de place qu’occupe I’éducation
préscolaire dans la formation initiale sont autant d’hypothéses retenues pour

I’explication des résultats.
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4.8 Interventions éducatives

Cette deuxiéme partie présente les résultats de ’analyse transversale relatives aux
interventions éducatives directes et indirectes des enseignantes. Les premicres font
référence aux activités et aux interventions directes de I’enseignante avec les enfants.
Quant aux secondes, elles concernent I’influence qu’exerce I’enseignante sur le
développement de la conscience de I’écrit par le biais d’un intermédiaire, notamment
’aménagement physique de la classe et I’organisation matérielle de cette derniere. Enfin,

une synthése des résultats compléte cette section.

4.8.1 Interventions directes

Les résultats relatifs aux interventions directes touchent principalement les

activités de routine lors de 1’accueil et les activités collectives.

Activités de routine lors de l’accueil

Selon les résultats, les activités de routine lors de ’accueil constituent des
moments privilégiés pour mettre les enfants en contact avec I’écrit. Ces activités
contribuent a I’exploitation de cinq des sept composantes de la conscience de 1’écrit,
mais elles sont traitées a divers degrés et parfois de fagon sporadique. La découverte
de I'aspect fonctionnel de [’écrit représente la seule composante abordée par les six
enseignantes. Les interventions de quatre enseignantes (E2, E4, ES et E6) aident les
enfants & découvrir /‘orientation de ['écrit. Une enseignante (ES) exploite /les
concepts de lettre et de mot lors de 'accueil. Le lien entre le langage oral et écrit
ainsi que la sensibilisation a l'aspect sonore de la langue sont deux composantes
traitées par les interventions de trois enseignantes (E1, E4 et ES). Malgré le fait que
les interventions réalisées lors de la routine d’accueil puissent favoriser 1’intégration

de six des sept composantes de la conscience de U'écrit, il résulte de I’analyse
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qu’aucune enseignante n’exploite plus de quatre composantes. Le Tableau 9 identifie
les composantes de la conscience de I’écrit abordées par I’ensemble des enseignantes

lors des activités de la routine d’accueil °.

Tableau 9

Composantes de la conscience de I’écrit sollicitées
par les interventions directes des enseignantes lors de la routine d’accueil

Composantes de la conscience de 1’écrit Enseignantes

El E2 ' E3 E4 ES E6

Découverte de |’aspect fonctionnel de I'écrit o o L] e o L]
Orientation de I’écrit ° ° . °
Concepts de lettre, de mot et de phrase °
| Lien entre le langage oral et écrit L . : o .
| Sensibilisation a [’aspect sonore de la langue i o °

| Découverte du processus d’écriture

Selon les résultats, les concepts de lettre, de mot et de phrase ne sont touchés
que par une seule enseignante. Par ailleurs, des liens peuvent étre établis entre ces
composantes et le fait qu’elles soient peu manipulées. Dans cette perspective, les
enseignantes associent peut-étre ces concepts a un enseignement plus formel de la

lecture et de ’écriture.

De plus, les enseignantes n’abordent pas la découverte du processus
d’écriture, ce qui signifie que les enfants ne sont pas invités a écrire lors de la routine

d’accueil. Par ailleurs, cette composante pourrait s’ insérer facilement a la routine.

* La zone ombragée du tableau identifie les enseignantes de la maternelle quatre ans.



193

En ce qui a trait aux composantes de la conscience de 1’écrit, les résultats
montrent que les concepts de lettre, de mot et de phrase ainsi que la découverte du
processus d'écriture sont celles les moins exploitées. Le fait que /a sensibilisation a
I’aspect sonore de la langue ne soit pas davantage exploitée par les enseignantes
surprend un peu puisque la conscience phonologique fait I’objet de nombreux articles
dans les revues professionnelles et de plusieurs sessions de formation dans les
congres tenus par différentes associations. La conscience phonologique est également
trés présente dans les activités offertes tant sur les sites Internet que dans les livres de

référence s’adressant aux enseignantes du préscolaire.

Les résultats peuvent s’expliquer par le fait que les activités liées a la
sensibilisation a [’aspect sonore de la langue, mieux connue par les enseignantes
sous le vocable de la conscience phonologique, sont généralement présentées dans le
cadre d’un programme structuré qui repose sur des activités hiérarchisées. Ces
derniéres sont principalement axées sur la segmentation et la manipulation
phonologiques. Cette manicre de présenter la sensibilisation a !’aspect sonore de la
langue peut expliquer le fait que cette composante soit peu intégrée dans des activités

réelles de communication.

Quant & la découverte du processus d’écriture, les enseignantes considérent
que certaines acquisitions sont préalables a I’apprentissage de 1’écriture, ce qui refléte
des connaissances inexactes du développement du processus d’écriture. Ce savoir
empécherait U'intégration de U'écriture dans les activités vécues a la maternelle et

réserverait les activités d’écriture a la premiére année.

Enfin, la routine d’accueil constitue un bon moyen d’utiliser la lecture et
’écriture avec les enfants afin de répondre a différents besoins. Or, les résultats

indiquent que les enseignantes ne profitent pas de toute la richesse de ces activités.
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Activités collectives

Les résultats montrent que trois composantes de la conscience de I’écrit sont
davantage exploitées par les enseignantes lors d’activités collectives. En effet, la
découverte de I’aspect fonctionnel de [’écrit ainsi que le lien entre le langage oral et
écrit sont des composantcs abordées par cinq des six enseignantes (E1, E2, E3, E5 et
E6). Quatre enseignantes (El, E2, E3 et E6) encouragent la découverte de
["orientation de [’écrit. Les concepts de lettre et de mot sont également exploités par
quatre enseignantes (E1, E2, E3 et E5). Les composantes liées a la sensibilisation a
I"aspect sonore de la langue (ES) ainsi qu’a la découverte du processus d’écriture
sont mises en application par trois enseignantes (E1, E2 et E5). Les composantes de
la conscience de I’écrit exploitées durant les activités collectives sont présentées au

Tableau 10 *,

Tableau 10
Composantes de la conscience de 1’écrit sollicitées par les interventions directes
des enseignantes lors d’activités collectives

Composantes de la conscience de I’écrit Enseignantes

El E2 E3 E4 ES5 E6

Découverte de 1'aspect fonctionnel de [’écrit o e o ° °
Orientation de 1’écrit ° i o
Concepts de lettre, de mot et de phrase ° d ]
Lien entre le langage oral et écrit i L ° °
Sensibilisation a I’aspect sonore de la langue 16508 *
Découverte du processus d’écriture o o o

¥ La zone ombragée du tableau identifie les enseignantes de la maternelle quatre ans.
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Les interventions d’une enseignante (E4) n’abordent aucune des composantes
de la conscience de I’écrit. Ces résultats sont di au fait que les activités énoncées par
cette enseignante et observées valorisent surtout le développement de la motricité fine
et qu’elles ne permettent pas des interventions directes qui contribueraient au
développement de la conscience de I’écrit. Le fait que cette enseignante ne se sente
pas concernée par les orientations pédagogiques du ministére de I’Education est une
hypothese retenue pour expliquer ce résultat. Il faut également mentionner que les
interventions de E3 quant a /’orientation de ['écrit, aux concepts de lettre, de mot et
de phrase ainsi qu’au lien entre le langage oral et écrit ont été observées une seule

fois et dans le cadre d’une méme activité.

Les résultats montrent également que les enseignantes qui exploitent
davantage les composantes de la conscience de I’écrit lors des activités collectives
sont celles qui ont des classes multidges. Quant aux enseignantes n’ayant que des
enfants de quatre ans, leurs interventions directes sont axées sur le développement de
la motricité fine. Ces enseignantes (E3 et E4) ont plutdt tendance a faire vivre aux
enfants des exercices décontextualisés centrés sur la manipulation du papier et de
crayons. Enfin, une enseignante (E6) mentionne que la classe multidge lui permet
d’accorder peu de temps aux enfants de quatre ans pour la réalisation de feuilles

d’exercices.

Selon les résultats, la lecture d’histoires est une activité réalisée par toutes les
enseignantes. En effet, quatre (E3, E4, E5 et E6) des six enseignantes ont fait la
lecture d’histoires aux enfants lors des observations en classe, mais toutes affirment
pratiquer cette activité régulierement. Selon les résultats, ces enseignantes effectuent
peu d’interventions avant, pendant et aprés la lecture. Quelques-unes des
interventions réputées pour leur contribution au développement de la conscience de

|’écrit ont été relevées.
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Avant de débuter la lecture, quatre enseignantes (El, E2, E5 et E6) montrent
la couverture du livre aux enfants; trois enseignantes (E1, E2 et ES) lisent le titre;
trois enseignantes (E1, E3 et E6) encouragent les enfants a émettre des hypotheses
quant au contenu de |’histoire et deux enseignantes (E1 et ES) discutent de |’auteur,
de Uillustrateur et elles mentionnent également la maison d’édition. Pendant la
lecture, trois enseignantes (E1, E2 et ES) font faire des prédictions sur le déroulement
de I’histoire et une enseignante (ES) aide les enfants a comprendre le langage du
texte. Apres la lecture, deux enseignantes (E3 et E6) font un retour sur I’histoire en
fonction de la structure du texte et aident les enfants a faire des liens entre les
événements survenus dans Uhistoire et leur vécu. Ces interventions facilitent la
compréhension. Le Tableau 11 rapporte les interventions exécutées par les

enseignantes avant, pendant et aprés la lecture °.

* La zone ombragée du tableau identifie les enseignantes de la maternelle quatre ans.
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Tableau 11

Interventions des enseignantes lors de la lecture d’histoires

Interventions réputées pour contribuer Enseignantes
au développement de [a conscience de ["écrit

El E2 E3 E4 E5 E6

Avant la lecture, lit le titre. ° ° 'Y ™
Montre la couverture. . o o
Encourage fes anticipations. . . °
Discute de I'auteur et de I'illustrateur. ° .

Fait des liens avec le vécu des enfants et le contenu de
I’histoire.

Discute du type de texte (histoire, conte, poéme, etc.)
Présente le personnage principal et la situation. o

Pendant la lecture, aide les enfants a comprendre le o
langage du texte.

Questionne pour s’assurer de la compréhension.

Reformule les idées qui ne semblent pas claires. o
Fait faire des prédictions sur le déroulement de I’histoire. o o ©
Apres la lecture, revoit les parties de I’histoire en fonction ' o

de la structure.

Aide les enfants a faire des liens entre les événements et ® ' °
leur vécu.

Ameéne les enfants dans une réflexion.

Adapté de Giasson (1995/2003) et de Thériault (1995)

Les résultats démontrent que, bien que la lecture d’histoires soit une activité
réalisée sur une base régulicre, elle ne peut avoir tous les effets escomptés sur le

développement de la conscience de I’écrit puisque trop peu d’interventions
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significatives sont effectuées avant, pendant et apres la lecture. Selon les résultats, les
enseignantes exploitent peu cette activité pourtant reconnue pour son apport au

développement de la conscience de 1’écrit.

Ces résultats surprennent compte tenu que les bienfaits de la lecture
d’histoires sont reconnus depuis de nombreuses années. Ils sont peut-étre di fait que
les enseignantes ne connaissent pas toute I’influence que la lecture d’histoires exerce
sur le développement de la conscience de I’écrit. Le peu d’interventions effectuées
pendant et apres la lecture d’histoires laisse croire que cette activité, telle qu’elle est
effectuée, n’obtient pas toutes les retombées attendues sur le développement de la
conscience de I’écrit. D’ailleurs, Saint-Laurent et Giasson (2001) constatent que la
lecture d’histoires est davantage per¢ue comme un jeu que comme une activité
cognitive. Encore une fois, I’accessibilité restreinte aux activités de perfectionnement

est une autre hypothése retenue dans I’interprétation des observations.

Synthese des résultats

Finalement, les résultats indiquent que seule la moitié des enseignantes
effectue des interventions directes qui contribuent au développement de la conscience
de I’écrit. Il faut également rappeler que ces enseignantes sont titulaires de classes
multidges. Ainsi, les enfants de quatre ans, qui se joignent au reste du groupe

quelques demies journées par semaine, profiteraient de ces interventions.

Selon les résultats, les activités collectives seraient celles qui contribueraient
le plus au développement de la conscience de [’écrit par I’exploitation de ces
différentes composantes. Aussi, la lecture d’histoires ne peut avoir l’influence
attendue sur le développement de la conscience de [’écrit en raison du peu

d’interventions effectuées avant, pendant et apres la lecture.
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4.8.2 Interventions indirectes

Les interventions indirectes font référence a I’influence qu’exerce
I’enseignante sur le comportement des enfants a 1’aide d’un intermédiaire. Dans le
cadre de cette recherche, les interventions indirectes s’intéressent a la présence et a
I’exploitation d’aires spécifiques a I’écrit comme les aires de jeux symboliques, le
coin lecture et le coin écriture. L’aspect fonctionnel des écrits présents dans

I’organisation matérielle est aussi analysé.

*  Aménagement physique de la classe

L’aménagement physique de la classe fait référence a la mise en place de
différentes aires de jeux symboliques ainsi qu’a I’organisation d’un coin lecture et

d’un coin écriture.

Aires de jeux symboliques

Les résultats révelent que les six enseignantes offrent des aires de jeux
symboliques aux enfants. Deux enseignantes (El et E2) intégrent du matériel écrit
dans certaines aires aménagées durant ’année, mais la présence de ce matériel n’est
pas constante. En décembre, la classe d’une enseignante (E1) offre quatre aires de
jeux symboliques qui contiennent toutes du matériel €crit associé aux roles joués.
Cependant, ces aires étant exploitées dans le cadre des ateliers, elles ne sont donc pas
accessibles en mars et en mai. Seul un coin maison est installé jusqu’a la fin de
’année et il contient peu de matériel écrit. La seconde enseignante (E2) a mis en
place, en début d’année, une clinique vétérinaire offrant du matériel €crit aux enfants.
En mars et en mai, un coin maison est aménagé, mais aucun matériel écrit n’est
accessible. De plus, aucun matériel écrit n’a été¢ observé dans les aires de jeux

symboliques de la classe de quatre enseignantes (E3, E4, ES et E6).
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Les jeux symboliques offrent de belles occasions de créer des contextes
permettant aux enfants de manipuler I’écrit. Cependant, puisque les enseignantes
n’exploitent pas tout le potentiel des jeux symboliques, ces derniers ont peu

d’incidence sur le développement de la conscience de I’écrit.
Coin lecture

Les résultats indiquent qu’aucun coin lecture n’est aménagé dans les classes
des six enseignantes malgré le fait qu’elles aient toutes affirmé en avoir un lors des
entretiens. Les observations en classe ont montré que de telles aires n’ont pas été
aménagées et que les expressions «coin lecture» et «bibliotheque de classe» sont
utilisées indifféremment pour désigner un endroit qui met des livres a la disposition
des enfants et ce, bien qu’il s’agisse de concepts fort différents. Cependant, un
présentoir de bois met des livres & la disposition des enfants dans toutes les classes.
Tous ces présentoirs offrent quelques albums d’histoires et des documentaires. Leur

contenu est peu vari€ et change a peine durant I’année.

Il importe de souligner qu’une enseignante (ES) modifie, durant ’année,
’emplacement de la bibliotheque, créant ainsi un petit endroit plus isolé, mais il ne
s’agit pas d’un véritable coin lecture. De plus, une autre enseignante (E1) aménage,
dans un coin de la classe, «un salon de lecture» ou quelques albums sont disposés sur
une table, mais encore-13, il ne s’agit pas d’un coin lecture tel que défini au chapitre
II. De maniéere générale, la fin de la collation et la transition entre les activités sont

des moments privilégiés pour avoir accés librement aux livres.

Etant donné que les enfants ne lisent pas de maniére conventionnelle, il est
probable que les enseignantes ne pergoivent pas la pertinence d’aménager une aire
réservée a la lecture et d’offrir une période de lecture personnelle aux enfants du

préscolaire.
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Coin écriture

Selon les résultats, deux enseignantes (E1 et E6), de classes multidges, ont mis
en place un coin écriture durant I’année, mais seuls les enfants de cinq ans s’y rendre
pour copier des mots étiquettes, écrire des messages ou inventer des histoires. Les
enseignantes précisent toutefois que les enfants de quatre ans sont libres d’aller
dessiner ou écrire, s’ils le désirent, mais les résultats révelent qu’ils ne semblent pas
vraiment encouragés a le faire. Selon une autre enseignante (E2), les enfants de quatre
ans pourront se procurer le matériel nécessaire pour écrire s’ils en manifestent le désir
méme s’il n’y a pas de coin écriture dans la classe. Les deux enseignantes (E3 et E4),
qui regoivent uniquement des enfants de quatre ans, n’ont aménagé aucun coin
écriture, mais une enseignante (E4) dit ne pas empécher les enfants d’écrire s’ils

veulent le faire au coin dessin.

Il est possible que les enseignantes aient peur de la redondance entre les
activités de la maternelle quatre ans et celles de la maternelle cinq ans. Il est
¢galement possible qu’elles adherent a l'idée, encore véhiculée dans le milieu
scolaire, que les enfants de quatre ans ne sont pas préts pour réaliser de tels

apprentissages.

L’aménagement d’un coin €criture faciliterait I’exploitation de la composante
liée a la découverte du processus d’écriture puisqu’une telle aire influencerait
certainement les interventions directes des enseignantes quant au développement de
la conscience de I’écrit. Ainsi, en mettant le matériel nécessaire pour €crire a la
disposition des enfants de quatre ans, les enseignantes agiraient en médiatrice entre
eux et D’éerit. Le tableau 12 offre un apergu des interventions indirectes des

enseignantes °.

® La zone ombragée du tableau identifie les enseignantes de la maternelle quatre ans.
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Tableau 12
Interventions indirectes des enseignantes

Aménagement physiqu e de la classe Enseignantes

El E2 E3 E4 ES E6

Aires de jeux symboliques L e () (] ° °

Aucun matériel écrit ° PY PY ®
Présence sporadique de matériel e e

Coin lecture

Bibliothéque/présentoir L L o L] L ®
Salon de lecture (en cours d’année) P

Changement de I’emplacement de la bibliothéque o

(en cours d’année)

Coin écriture

Aménagement en cours d’année e ®

Qu’il s’agisse des classes de maternelle quatre ans ou des classes multidges, il
est constaté que les interventions indirectes des enseignantes contribuent trés peu au

développement de la conscience de I’écrit des enfants de quatre ans.

* Organisation matérielle

Les résultats relatifs a chaque enseignante ont moniré que 1’organisation
matérielle de la classe des six enseignantes présente différents supports écrits. Selon
les résultats, les supports écrits observés dans les classes contribuent a la découverte
des sept fonctions du langage écrit. Toutefois, il importe de mentionner que la
quantité de supports €crits affichés, la nature des fonctions ainsi que 1’exploitation de
ce matériel varient d’une enseignante a I’autre. 11 faut aussi préciser que dans cing

classes (E2, E3, E4, ES et E6), les €crits varient peu durant 1’année scolaire. Dans la
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classe d’une seule enseignante (El), certains €crits sont associ€s a des activités
ponctuelles, notamment une lettre invitant les enfants a écrire au Pere Noél cu une

note rappelant une sortie éducative.

Les supports écrits liés aux fonctions informative et régulatrice sont les plus
nombreux puisqu’ils ont été¢ observés dans la classe de toutes les enseignantes. La
Jfonction imaginative et la fonction personnelle sont exploitées par cinq enseignantes
(EL, E2, E4, E5 et E6). Trois enseignantes (El, E2 et ES) affichent des écrits
favorisant la découverte de la fonction interlocutionnelle de la communication écrite.
Des écrits 1iés a la fonction heuristique ont été relevés dans la classe de deux
enseignantes (E2 et ES). Enfin, une seule enseignante (El) aborde la fonction
instrumentale dans 1’organisation matérielle de sa classe. Le Tableau 12 illustre

I’exploitation des différentes fonctions de la communication .

Tableau 13

Exploitation des fonctions de la communication de Halliday
dans I’organisation matérielle des classes

Fonctions de la communication Enseignantes

El E2 - E3 E4 ES E6

Fonction instrumentale: Satisfaire ses besoins matériels L

Régulatrice: Contrdler les comportements ° o . L o o
Interlocutionnelle: Entrer en relation avec les autres ® ® ®
Personnelle: Se définir, exprimer ses sentiments ® ® L o o
Heuristique: Découvrir connaitre, explorer o o
Imaginative: Créer un univers de fiction ° ° . () °
Informative: S’informer ® ° . o ° °

7 La zone ombragée du tableau identifie les enseignantes de la maternelle quatre ans.
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Les résultats indiquent que [’organisation matérielle des classes favorise
principalement la découverte de quatre des sept fonctions de la communication. Les
enfants devraient, en plus, étre en contact avec des espaces et du matériel leur
permettant de se développer par rapport aux fonctions instrumentale,

interlocutionnelle et heuristique.

Il est constaté que les fonctions de la communication principalement
exploitées sont celles qui pourraient étre associées a des comportements que,
généralement, les enseignantes cherchent a développer chez les enfants de la
maternelle. En effet, ces fonctions sont liées au contrdle des comportements, a
I’expression des sentiments, a la création d’un monde imaginaire ainsi qu’au besoin
de s’informer. En ce qui concerne les fonctions moins exploitées, la fonction
instrumentale pourrait étre abordée par ['identification d’effets personnels. La
production d’un message destiné a un parent constitue un exemple d’exploitation de
la fonction interlocutionnelle. Quant a la fonction heuristique, |’élaboration d’un coin
sciences qui intégre du matériel écrit permettrait aux enfants de se familiariser avec

elle.

Synthése des résultats

Somme toute, les résultats montrent que les interventions indirectes exercent
peu d’influence sur le développement de la conscience de I’écrit. En ce sens, les aires
de jeux symboliques ne contiennent que trés peu de matériel écrit en lien avec les
roles joués dans ces aires. Toutes les classes possédent une bibliothéque qui ne
contient que quelques albums et les enfants semblent avoir peu d’occasions de
manipuler les livres. Quant a I’écriture, aucune aire spécifique a cette activité n’est
aménagée dans les classes. Il y a trés peu de matériel qui pourrait inciter les enfants a

€crire et ils ne semblent pas vraiment encouragés a le faire.
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Quant a ’organisation matérielle de la classe, les résultats indiquent la
présence de supports €crits dans les six classes contribuant ainsi a la découverte de

certaines fonctions de la communication.

4.9 Relations entre les savoirs des enseignantes, les interventions éducatives et le

courant de ’émergence de I’écrit

Cette troisiéme partie s’attarde aux relations entre les savoirs des
enseignantes, leurs interventions €ducatives et le courant de [’émergence de ’écrit,

tentant ainsi de répondre au second objectif de la recherche.

Selon les résultats, trois enseignantes (E1, E2 et ES) expriment des savoirs qui
relévent principalement du courant de I’émergence de 1’écrit. Ces enseignantes sont
titulaires de classes multidges et comme il en a été question précédemment, le fait
qu’elles disent consulter le programme du ministére de 1’Education (2001) pourrait
exercer une certaine influence sur leurs savoirs et leurs interventions éducatives.
Selon les résultats, ces enseignantes sont celles qui discutent le plus de la lecture et de
I’écriture avec les enfants. Elles ont également tendance a mettre ces derniers en
contact avec I’écrit dans différentes activités. Une enseignante (E6) exprime des
savoirs partagés entre les courants de I’émergence de ’écrit et de [’intervention alors
que ses interventions éducatives se situent principalement dans le courant de
I’intervention. Enfin, les deux enseignantes (E3 et E4) dont les groupes ne sont
formés que d’enfants de quatre ans expriment des savoirs qui ne relévent pas du
courant de I’émergence de I’écrit, mais plutdt de celui de ’intervention et il en est de
méme pour leurs interventions €ducatives. Ces résultats permettent de conclure qu’il
existe des relations entre les savoirs de ces enseignantes, leurs interventions

¢ducatives et le courant de I’émergence de I’écrit.
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Les résultats indiquent que des liens de ressemblances sont établis entre les
savoirs et les interventions €ducatives chez ’ensemble des enseignantes. Toutefois,
les savoirs sont peu organisés et ils sont surtout exprimés par des exemples. Peu de
savoirs théoriques concernant les sciences de 1’éducation et de savoirs curriculaires
ont été clairement formulés. Il appert également que ce sont davantage les savoirs

d’expérience qui servent de point d’ancrage aux interventions éducatives.

Enfin, I'importance accordée aux savoirs d’expérience, le peu de place faite a
I’éducation préscolaire dans la formation initiale a ’enseignement, la diversité des
expériences personnelles et professionnelles tout comme les difficultés d’acces a la
formation continue, en début de carri¢re, s’avérent des pistes de compréhension des

résultats de la recherche.

Finalement, les résultats relatifs au second objectif de la recherche indiquent
que certaines relations sont établies entre les savoirs des enseignantes, leurs

interventions éducatives et le courant de I’émergence de [’écrit.

Ce chapitre a présenté une description riche et détaillée des résultats de cette
étude de cas multiples. Les résultats ont été abordés en deux temps, respectant ainsi la
démarche d’analyse. A cette fin, chacun des six cas a été exposé dans un premier
temps. Dans un deuxieme temps, les résultats de 1’analyse multicas ont informé sur
les relations de ressemblances et de différences entre les cas quant aux savoirs, aux
interventions éducatives de méme qu’aux relations entre les savoirs, les interventions
éducatives et le courant de I’émergence de I’écrit. Ces résultats sont discutés au

chapitre suivant.



CHAPITRE V

DISCUSSION DES RESULTATS

Ce chapitre discute les résultats de la recherche en les situant par rapport a la
problématique, au cadre théorique ainsi qu’aux objectifs poursuivis. La discussion
comprend quatre parties. Les trois premieres consideérent les aspects qui ont été
développés précédemment dont les savoirs des enseignantes, leurs interventions
éducatives et le courant de 1’émergence de I’écrit. Les résultats générés par la
recherche sont d’abord synthétisés pour, ensuite, étre mis en lien avec ce qui est
connu de la communauté scientifique. Une quatrieme partie concerne la validité des

résultats ainsi que les limites de la recherche.

5.1 Savoirs des enseignantes

Les résultats se rapportant aux savoirs des enseignantes sont discutés selon les
thémes considérés lors de I’analyse: la définition de la conscience de I’écrit, les
acquisitions favorisant I’apprentissage de la lecture et de |’écriture, le courant de
I’émergence de 1’écrit, les sources de savoirs, le rdle de la maternelle quatre ans ainsi

que les orientations pédagogiques de la maternelle quatre ans.

Définition de la conscience de [’écrit

La recherche met en évidence le fait que si les enseignantes connaissent

certains éléments de la conscience de I’écrit, elles ne sont pas en mesure de les
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associer explicitement a son développement. Deux des sept composantes, soit la
découverte de I’aspect fonctionnel de la communication et la maitrise de 'orientation
de I’écrit, sont évoquées par les enseignantes. Les résultats sont étonnants, d’autant
plus que les composantes définies au chapitre Il sont celles présentées dans un
document intitulé Un cadre de référence pour vos projets en émergence de [’écrit

(MEQ, 2003a), publié & I’intention des enseignantes du préscolaire.

Le volet préscolaire du Programme de formation de ['école québécoise
(MEQ, 2001) comprend une compétence liée au développement langagier et ses
orientations s’inscrivent dans le courant de I’émergence de I’écrit en visant le
développement de la conscience de I’écrit. Toutefois, les résultats révélent que les
enseignantes connaissent peu, voire pas du tout dans certains cas, les trois
composantes, les indicateurs et les savoirs essentiels de la compétence Communiquer
en utilisant les ressources de la langue. L’exploration de I’aspect sonore de la langue,
’exploration de différentes formes d’écriture spontanée, les liens entre le langage oral
et écrit, I’exploration des concepts, des conventions et des symboles propres au
langage €crit, I'imitation de comportements de lecteurs et de scripteurs constituent
autant d’éléments qui n’ont pas été énoncés par les enseignantes. Quant aux contextes
de réalisation, les résultats montrent qu’ils différent de ce que propose le ministere de
I’Education (2001) en ce sens que les situations vécues par les enfants ne sont pas
forcément réelles et signifiantes et que les enseignantes recourent trés peu a la

littérature jeunesse.

Tardif et ses collaborateurs (1991) ont montré que la mise en application des
programmes ministériels exige une bonne connaissance de ceux-ci de la part des
enseignantes. Or, ce n’est pas cette réalité qui a été retrouvée aupres des enseignantes

de la présente étude.
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Acquisitions favorisant I'apprentissage de la lecture et de l'écriture

La recherche montrc que I’ensemble des enseignantes faisant partie de la
recherche croit que certaines acquisitions faites au préscolaire influenceront
positivement D’apprentissage formel de la lecture et de I'écriture. Ces résultats
rejoignent ceux des recherches effectuées au cours des derniéres décennies qui
concluent que les enfants acquicrent des connaissances et développent des habiletés
en lecture et en écriture avant le début leur apprentissage formel (Adams, 1990,

Cloutier et al., 1989; Snow et al., 1998; Strickland, 2000; Teale et Yokota, 2000).

Or, les acquisitions identifiées (manipuler adéquatement un crayon, tracer,
développer la motricité fine, etc.) par les enseignantes sont considérées comme des
préalables nécessaires a ’apprentissage formel de la lecture et de I’écriture, ce qui
rejoint les principes du courant de I’intervention. Pourtant, depuis les années 70, ces
derniers sont plutdt considérés comme des interventions exergant peu d’influence sur
le développement de la conscience de ’écrit. En ce sens, les résultats d’une
recherche recensée par Saada-Robert (2004), qui a comparé trois programmes d’éveil
a ’écrit fréquemment utilisés dans les milieux défavorisés, ont montré que les
enfants qui ont participé au programme de préparation a la lecture passaient plus de
temps a faire des exercices qu’a se faire lire des histoires alors que ceux bénéficiant
d’une approche centrée sur I’émergence de I’écrit vivaient la situation inverse. Il a
aussi été observé que les enfants étaient davantage engagés dans leurs apprentissages

lorsqu’ils profitaient de I’approche centrée sur I’émergence de 1’écrit.

Les résultats de la présente recherche s’inscrivent dans la foulée de «la
tension développement global — préscolarisation» rapportée par Beauséjour, Boily,
Jacques et Thériault en 2004. Ces auteures soutiennent que plusieurs enseignantes du
préscolaire ont une conception préscolarisante de la maternelle et qu’elles utilisent

des cahiers et des feuilles d’exercices pour faire travailler les enfants au détriment
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d’activités réelles et signifiantes. D’ailleurs, ce type d’interventions a été observé
dans plusieurs classes d’enseignantes participant a la recherche. De telles
interventions s’¢loignent des visées de la maternelle car, comme le rappelle Morin
(2007), I’éducation préscolaire est caractérisée par une approche centrée sur le
développement global de I’enfant. Il en est de méme pour le développement de la
conscience de I’écrit puisque les interventions doivent étre faites selon une approche

globale et non dans une perspective scolarisante (Snow et al., 1998).

La recherche indique également que les enseignantes semblent plus ou moins
au fait que la conscience de I’écrit représente un des meilleurs indicateurs de la
réussite en lecture, comme I’indiquent les conclusions de nombreux travaux effectués
au cours des derni¢res décennies (Adams, 1990; Au, 2000; Cloutier et al., 1989;

Purcell-Gates et Dahl, 1991; Snow et al. 1998; Teale et Yokota, 2000).

Ces résultats peuvent étre mis en relation avec les propos de Gauthier et ses
collaborateurs (1997). Ceux-ci affirment que les savoirs de la tradition pédagogique
font référence aux représentations du milieu scolaire que se fait un individu et de
différents aspects I’entourant avant de débuter sa formation initiale. Les enseignantes
pourraient donc étre influencées par les représentations qu’elles avaient des
acquisitions pouvant faciliter I’apprentissage de la lecture et de I’écriture et ce, en

dépit de leur formation initiale.

Courant de ['émergence de [’écrit

Les résultats de cette étude montrent que les savoirs relatifs au courant de
I’émergence de I’écrit n’ont pas été exprimés d’une maniere structurée. Les principes
a la base de ce courant supposent, entre autres, que I’enfant construit activement ses
connaissances et ses habiletés a propos de la lecture et de I'écriture par ses

interactions avec les adultes qui D’entourent et le supportent dans sa démarche
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d’appropriation de I’écrit ainsi que par la découverte des supports écrits présents

dans son environnement.

La découverte de Vécrit dans ’environnement constitue la principale
caractéristique, énoncée par les enseignantes, qui peut étre associée au courant de
I’émergence de I’écrit. De plus, une seule enseignante a affirmé que les interventions
précoces favorisent la réussite éducative et elle croit que la motivation a lire et a
écrire est influencée par de telles interventions. Selon les résultats, les savoirs des
sciences de I’éducation qui concernent des aspects plus généraux de la profession,
aspects auxquels peuvent étre associées les connaissances du courant de I’émergence

de I’écrit, seraient peu développés.

Les résultats de la recherche rejoignent ce qui est connu de la communauté
scientifique quant a la diffusion de I’information. En ce sens, Simard (1997) explique
qu’un écart est souvent observé entre le développement des connaissances issues du
domaine scientifique et les pratiques pédagogiques. Dans le cadre de cette recherche,
I’écart vient du fait que le courant de I’émergence de I’écrit constitue le cadre de
référence des recherches effectuées depuis plus de deux décennies et que ses

caractéristiques ne soient pas vraiment connues de la part des enseignantes.

Sources des savoirs

La recherche permet de constater que les enseignantes associent
principalement leurs savoirs de la conscience de I’écrit et de son développement a ce
qu’elles vivent dans I’action. Elles considérent peu les savoirs théoriques acquis dans
le cadre de leur formation académique attribuant ainsi leurs savoirs aux expériences
vécues en milieux scolaires. Par contre, Durand (1996) et Mialaret (1996) nuancent
I’apport des savoirs d’expérience auxquels les enseignantes accordent une grande

importance. Ils affirment que, contrairement a une croyance qui semble plutdt
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généralisée, les expériences des enseignantes n’enrichissent pas forcément leurs
interventions éducatives. Ces dernieres sont souvent reprises d’une année a |’autre et

ce, sans égard aux besoins différents et particuliers de chaque éleve.

Seulement le tiers des enseignantes considére que la formation initiale a
contribué a la construction de leurs savoirs de la conscience de I’écrit et de son
développement. De ce nombre, une seule enseignante affirmait qu’elle a pu établir
des liens entre les cours suivis a I'université et les interventions éducatives de
Penseignante associée qui la recevait lors de son stage au préscolaire. Une autre
enseignante précisait avoir beaucoup appris de 1’enseignante associée avec qui elle a
fait son stage a la maternelle. Toutefois, les interventions éducatives de cette
participante s’inscrivent davantage dans le courant de D’intervention. Ces deux
exemples attirent 1’attention sur I’influence des modeles observés durant la formation
initiale. De plus, il est possible que les enseignantes ne soient pas vraiment

conscientes des traces laissées par les savoirs théoriques acquis a [’université.

Une enseignante soutenait que, sans vouloir dénigrer sa formation initiale,
«les vrais apprentissages» se réalisent une fois dans le milieu scolaire. Ces propos
rappellent ceux de Rey (2000) qui constate que trés peu d’enseignantes considérent
les apports scientifiques & leur formation. Il semble méme que, dés la formation
initiale, les étudiantes aient tendance a valoriser davantage les cours qui fournissent
directement des outils pédagogiques ainsi que les stages qui sont souvent pergus
comme étant les véritables moments d’apprentissage. A ce propos Martineau (1998)

explique que:

L’éducation est [’un des rares domaines ou théorie et pratique ne font pas bon
ménage. En effet, la culture pédagogique du milieu scolaire a souvent
tendance a survaloriser 1’expérience au détriment de la théorie et 4 nier la
fonction essentielle de cette derniére dans I’exercice de la profession
enseignante. En outre, il n’est pas rare d’entendre des enseignants ayant de
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nombreuses années d’expérience inviter leur stagiaire a oublier rapidement
les connaissances théoriques acquises a l’université ou encore remettre en
question la pertinence de certains cours donnés aux futurs enseignants, ce qui
alimente un préjugé défavorable a 1’égard de la formation initiale des
enseignants ou des sciences de I’éducation en général. (p.19)

Il existe donc des liens entre les résultats de la présente recherche et 1'id€e,
largement véhiculée dans le milieu scolaire, que les savoirs s’acquierent dans la

réalité de la classe.

La dénonciation d’une enseignante quant au peu de place occupée par
[’éducation préscolaire dans la formation initiale en enseignement rejoint les
préoccupations de Beauséjour et de ses collaboratrices (2004) tout en fournissant un
autre facteur aidant a la compréhension des résultats. Elles constatent que, malgré la
révision des programmes de baccalauréat en éducation préscolaire et en
enseignement primaire, la place de 1’éducation préscolaire est minimale dans la
formation des futures enseignantes. Ces auteures parlent de l'insuffisance de la

formation initiale en ces termes:

On peut se demander si, aprés la formation initiale, I’ensemble des futures
enseignantes a acquis les compétences pour 1’enseignement a 1’éducation
préscolaire et peut assumer I’important mandat de la maternelle. (Beauséjour
et al., 2004, p. 32)

Dans I’ensemble des universités québécoises, il semble que les activités
d’enseignement spécifiques a 1’éducation préscolaire, incluant les cours et les stages,
varient entre deux et trois ce qui représente moins de 10% de 1’ensemble des cours
suivis dans le cadre de la formation initiale. Théoriquement, les cours de didactique
des disciplines scolaires devraient intégrer une dimension d’éveil pour les enfants du
préscolaire mais généralement, cette dimension n’est pas prise en considération dans

les cours (Larose, Terrisse, Bédard et Karsenti, 2001). Le peu de place faite a
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I’éducation préscolaire dans le cadre de la formation initiale et ’absence de cours

portant spécifiquement sur I’éveil a I’€crit pourraient expliquer les résultats obtenus.

Enfin, I’importance accordée aux savoirs d’expérience, le peu de place faite a
I’éducation préscolaire dans la formation initiale, la diversité des expériences
personnelles et professionnelles tout comme les difficultés d’acces a la formation

continue, en début de carriere, aident a comprendre les résultats.

Role de la maternelle quatre ans

Cette €étude révele que les savoirs des enseignantes mettent en évidence les
roles généraux de la maternelle qui vise, notamment, a donner le gotit de I’école aux
enfants, mais ils s’éloignent des spécificités de la maternelle quatre ans. Toutefois,
les résultats révélent une connaissance erronée quant au role principal de la
maternelle quatre ans de la part de toutes les enseignantes puisque aucune ne la
considere comme une importante mesure préventive pour les enfants des milieux
défavorisés. Elles voient plutét en la maternelle quatre ans un service facilitant la
transition entre la famille et 1’école et qui pallie ’absence de Centres de la petite

enfance dans les milieux ruraux.

Les résultats obtenus s’éloignent de ceux de nombreux travaux, effectués
depuis plus d’une décennie, qui ont montré que les services éducatifs en milieux
défavorisés visent a prévenir les difficultés d’apprentissage et a diminuer les retards
scolaires en offrant aux enfants I’aide nécessaire (Au, 2000, Conseil scolaire de I’ile
de Montréal, 1992; Drolet, 1991; Martinez, 1994; Papillon et Rousseau, 1995; Yaden
et al., 2000). En ce sens, Pagani et ses collaborateurs (2005) rappellent que 1’absence
d’interventions précoces a des retombées importantes pour les enfants issus des

milieux défavorisés parce qu’ils sont moins bien préparés que les enfants mieux
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nantis au moment de la rentrée scolaire. Des éléments présentés a la section suivante

fournissent certaines explications.

Orientations pédagogiques de la maternelle quatre ans

La recherche indique qu’aucune enseignante ne sait que les orientations
pédagogiques ministérielles relatives au préscolaire concernent, a4 la fois les
maternelles quatre et cing ans. Les résultats sont surprenants puisque le ministére de
I’Education (2001) est explicite quant a la clientéle visée par ses orientations

pédagogiques en précisant que:

Le programme d’éducation préscolaire incite I’enfant de 4 ou 5 ans a
développer des compétences d’ordre psychomoteur, affectif, social, langagier,
cognitif et méthodologique relatives a la connaissance de soi, de la vie en
société et & la communication. Soutenu par I’intervention de I’enseignante, il
s’engage dans des situations d’apprentissage issues du monde du jeu et de ses
expériences de vie, et commence a jouer son réle d’éléve actif et capable de
réfléchir. (p.52)

La liberté¢ pédagogique, rapportée par des enseignantes interrogées dans le
cadre d’une étude menée par Lessard et Tardif en 2003, fournit une autre réponse
aux résultats obtenus. Les enseignantes, ayant participé a cette recherche,
expliquaient que cette liberté pédagogique se traduit par une supervision moins
stricte de la part de la direction d’école, un programme moins contraignant ainsi que
I’absence d’un calendrier d’activités et d’évaluations comme il en existe dans les

classes primaires.

Somme toute, les résultats de cette étude mettent en évidence que les savoirs
curriculaires des enseignantes sont peu développés malgré le fait qu’ils représentent
le cadre de référence sur lequel devraient reposer la planification et I’évaluation des

apprentissages. D’ailleurs, certains auteurs sont d’avis qu’une bonne connaissance
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des programmes et de leurs orientations est essentielle a I’ensemble de la
planification pédagogique (Gauthier, 1997; Tardif etal., 1991; Teale et Yokota,
2000). Considérant le fait qu’il n’existe pas de matériel didactique formel a

I’intention du préscolaire, les savoirs curriculaires sont d’autant plus importants.

Synthese

La recherche fournit des données fort intéressantes puisqu’elle permet de
constater que les enseignantes possedent trés peu de savoirs théoriques et
d’expérience au sujet de la conscience de I’écrit et du courant de 1’émergence de
I’écrit. Comme il I’a déja ét€ mentionné, ces savoirs sont d’une grande importance
puisque comme ’explique le MEQ dans le Référentiel des compétences

professionnelles de la profession enseignante, publié en 2001 :

Un maitre ne peut soutenir de fagon appropriée les éleves dans leurs
apprentissages si son savoir ne déborde pas le cadre nécessaire, mais restreint
des contenus indiqués dans les programmes scolaires. Si cela était, il serait
aussitot conduit a enseigner d’une manieére mécanique en suivant a la lettre,
servilement, les contenus des manuels ou du programme de formation. Il ne
pourrait s’éloigner des contenus officiels ni créer des situations a partir des
€léments qui émergent du contexte particulier de la classe. (p.61)

Selon les propos du MEQ (2001), en plus d’une bonne connaissance du
contenu des programmes, des savoirs plus généraux sont nécessaires parce qu’ils
permettent aux enseignantes de proposer des situations d’apprentissage qui
correspondent mieux a la réalité¢ de la classe et au contexte social dans lequel
évoluent les enfants. En ce qui a trait & [’éducation préscolaire, les savoirs généraux

sont d’une grande importance considérant I’absence de contenus disciplinaires.
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5.2 Interventions éducatives

Aprés avoir discuté des résultats concernant les savoirs des enseignantes,
cette seconde partie concerne les résultats relatifs a leurs interventions éducatives

directes et indirectes.

5.2.1 Interventions directes

Les interventions éducatives directes sont discutées selon deux types
d’activités, soit celles effectuées lors de la routine de 1’accueil et les activités

collectives impliquant la lecture et I’écriture.

Activités de routine lors de 'accueil

La recherche révéle que les interventions effectuées par les enseignantes, lors
de la routine d’accueil, apportent une certaine contribution au développement de la
conscience de 1’écrit. Des correspondances peuvent étre établies entre les résultats de
la recherche et ceux de certains auteurs qui ont montré les bienfaits, sur
I’appropriation de I’écrit, des activités effectuées lors de [’accueil. En ce sens,
Lawhon et Cobb (2002) remarquent que la réalisation quotidienne de ces activités
favorise la découverte et la compréhension de 1’aspect fonctionnel de I’écrit tout en
amenant les enfants a concevoir I’écrit comme un outil utile et signifiant pour eux.
De plus, ces auteurs mentionnent que les activités de routine motivent les enfants et
supportent de maniére constante le développement de la conscience de 1’écrit. Les
pratiques des enseignantes observées vont donc dans le méme sens que les

recherches recensées.
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Activités collectives

La recherche permet de découvrir que la moitié des enseignantes propose aux
enfants des activités qui favorisent le développement de la conscience de 1'écrit. Par
contre, les résultats de la recherche s’éloignent de ceux de certaines études,
effectuées durant les dernieres décennies, qui ont montré la nécessité de réaliser
quotidiennement des activités de lecture et d’écriture. Ces derniéres revétent une
importance particuliere dans les milieux défavorisés ou les enfants ont,
généralement, des contacts moins fréquents avec I’écrit (Au, 2000; Neuman et al.,

2000; Robinson-Smith, 1992; Strickland, 2000).

La recherche montre également que toutes les enseignantes planifient et lisent
régulierement des histoires aux enfants. Cependant, il semble que les interventions
avant la lecture solent les plus effectuées lors de la réalisation de cette activité. Des
travaux de recherche ont, toutefois, mis en évidence le fait que la contribution au
développement de la conscience de I’écrit est tributaire des interventions qui sont
effectuées avant, pendant et apres la lecture. D’autres études ont aussi démontré que
ces interventions sont importantes parce qu’elles engagent les enfants dans une
réflexion cognitive et affective, d’ou I’importance de faire des interventions qui
meénent les enfants a de telles réflexions (Giasson, 2003; Giasson et Boisclair, 1996;
Jamison Rog, 2001; Neuman et al., 2000; Thériault et Lavoie, 2004; Whitehurst et
Lonigan, 2001).

Somme toute, les résultats peuvent étre mis en relation avec ceux des travaux
de Neuman et ses collaborateurs (2000) qui constatent que des pratiques
pédagogiques inappropriées persistent dans certaines classes du préscolaire parce que
les enseignantes croient que 1’apprentissage de la lecture et de I’écriture repose sur la
maturation intellectuelle et ce, malgré le fait que de nombreuses recherches aient

réfuté¢ cette théorie. Les résultats de la présente recherche, tout comme ceux de
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Neuman et ses collaborateurs (2000), mettent donc en évidence la pertinence de
s’intéresser davantage aux savoirs et aux interventions éducatives des enseignantes

du préscolaire.
5.2.2 Interventions indirectes

Les résultats discutés dans cette section concernent les interventions
éducatives indirectes qui réferent a ’'aménagement physique de la classe ainsi qu’a

son organisation matérielle.
*  Aménagement physique des lieux
g prysiq

L’aménagement physique des lieux s’intéresse aux aires de jeux symboliques
ainsi qu’au matériel éducatif qu’elles contiennent. L’aménagement d’un coin lecture
et d’un coin écriture, leur contenu ainsi que leur accessibilité sont discutés dans cette

section,
Aires de jeux symboliques

Les résultats de la recherche révélent que les six classes mettent a la
disposition des enfants des aires de jeux symboliques, mais le matériel écrit y est peu
présent, voire absent dans certaines classes. Toutefois, il importe de spécifier que
dans les aires de jeux ou ce matériel est disponible, il est li€ aux rdles exploités
permettant ainsi aux enfants de développer des comportements de lecteur et de

scripteur tout en découvrant les fonctions de 1’écrit.

Ces résultats rejoignent le constat fait par le Conseil supérieur de 1’éducation
(1999) qui observe que les enseignantes de la maternelle accordent peu d’importance

a I’aménagement des aires de jeux symboliques. Ce phénomene fait en sorte que les
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enfants n’y réalisent que des activités peu signifiantes. Il soutient qu’un aménagement
planifié et adéquat des aires de jeux symboliques entrainerait une augmentation de la
qualité du jeu des enfants tout en favorisant le développement de certains aspects du

langage oral et écrit.

Il semble que I’importance du rdle des jeux symboliques dans le
développement de la conscience de I’écrit soit méconnue des enseignantes. Comme
le constate Roskos (2000), les parents, bon nombre d’enseignantes et les adultes en
général, ne volent pas toutes les possibilités pédagogiques offertes par les jeux
symboliques pour favoriser le développement de la conscience de 1’écrit. Ce constat
constitue un argument pour expliquer les résultats de la recherche. Un important
travail de diffusion s’aveére donc nécessaire pour faire connaitre les nombreux

bénéfices des jeux symboliques sur I’appropriation de 1’écrit.

Coin lecture

Les résultats font ressortir qu’aucune des classes visitées n’a aménagé un coin
lecture, tel qu’il est défini dans le cadre théorique (chapitre 1I). Par contre, tous les
enfants ont accés a une bibliothéque de classe, mais le nombre de livres offerts est
limité (environ un livre par enfant) et le contenu de la bibliothéque varic peu durant

I’année.

La recherche indique que la collation et I’attente qu’une activité en cours soit
terminée sont les principales occasions pour les enfants d’explorer librement les
livres. Le caractére déversoir de cette activité leur offre peu de moments, entre autres,
a ceux qui ont un rythme plus lent, de manipuler quotidiennement les livres.
L’importance de la manipulation des livres dans le développement de la conscience

de I’écrit semble méconnue des enseignantes.
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Ces résultats vont dans le méme sens que ceux de ’enquéte réalisée par
Giasson et Saint-Laurent en 1999. Cette étude, effectuée auprés de 247 classes dont
29 du préscolaire, portait sur trois facteurs de motivation a la lecture, soit la période
de lecture personnelle, la lecture faite aux éléves ainsi que la présence d’une
bibliothéque ou d’un coin lecture dans la classe. Les résultats réveélent que peu de
temps libre est prévu pour ’exploration libre des livres a la maternelle puisque 58%

des classes de maternelle n’offrent pas aux enfants de période de lecture personnelle.

Coin écriture

Selon les résultats, seulement deux classes multidges avaient aménagé un coin
écriture, mais son accessibilité était réservée aux enfants de cinq ans. Bien que les
enseignantes aient toutes affirmé ne pas brimer les enfants qui manifestent le désir
d’écrire, elles ne semblent pas les encourager a le faire. Les résultats indiquent que
les enseignantes de la maternelle quatre ans n’aménagent pas de coin €criture pour les
enfants. Ces résultats s’éloignent de ceux d’une recherche menée par Cruikshank
(2001) qui a montré que les enfants de quatre ans peuvent faire des acquis importants
quant au processus d’€criture et ce, a I’intérieur d’une courte période lorsqu’ils vivent
des expériences pertinentes d’écriture. Par ailleurs, I’intégration d’un coin €criture
pourrait favoriser I’émergence de comportements de scripteur chez les enfants d’age
‘préscolaire qui découvrent le processus d’écriture. De maniére générale, les résultats
relatifs a I’aménagement d’un coin €criture ne correspondent pas a ce qui est véhiculé
dans la communauté scientifique (Cruikshank, 2001; Mandel-Morrow, 1989, 2000;
Whitehurst et Lonigan, 2001).
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* QOrganisation matérielle

La recherche révele que I’ensemble des enseignantes accorde de I’importance
a la présence de supports €crits dans ’environnement. Toutes ont affirmé€ que les
enfants doivent étre en présence de |’écrit pour découvrir son utilit€. Par contre, les
résultats montrent que les enseignantes ne semblent pas familiéres avec les
différentes fonctions de la communication conséquemment, les supports €crits
présents dans la classe sont peu diversifiés et la plupart d’entre eux sont affichés
durant toute l’année. Comme ['explique Girard (1989), il est important en

enseignement de connaitre ces fonctions pour en favoriser des usages variées.

Ces résultats surprennent puisqu’une approche fonctionnelle de la découverte
de I’écrit est préconisée depuis la fin des années 70 pour permettre aux enfants d’age
préscolaire de découvrir les caractéristiques spécifiques de 1’€crit (Teale et Yokota,
2000). De plus, différents auteurs sont d’avis que cette découverte exerce une
influence positive sur la motivation intrinséque des enfants qui constatent les
avantages reliés a I’apprentissage de la lecture et de I’écriture (Afflerback, 1998;
Girard, 1989; Goodman et Goodman, 1980; MEQ, 2003b; Strickland, 2000; Teale et
Yokota, 2000). En ce sens, Thériault (1995) mentionne que la découverte par les
enfants des intentions de communication dépend de leurs interactions entre le

matériel écrit de leur environnement et les interventions des adultes.

Les résultats difféerent donc de ce qui est connu de la communauté
scientifique depuis le début des années 1980. Girard (1989) explique que, déja a cette
époque, Goodman et Goodman (1980) défendaient I’influence de la présence et de la
fréquence des supports écrits de I’environnement sur le développement de la
conscience de I’écrit des enfants. Ils précisaient que la maternelle constitue un lieu
fort intéressant pour éveiller les enfants aux différentes fonctions de la

communication écrite. Somme toute, la recherche réitére la nécessité de sensibiliser
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les enseignantes a cet aspect de I’intervention indirecte sur le développement de la

conscience de |’écrit.

Synthese

Cette recherche montre que les interventions éducatives des enseignantes
contribuent trés peu, voire pas du tout dans certains cas, au développement de la
conscience de I’écrit. De maniére générale, les enfants ont peu d’occasions de
manipuler ’écrit puisque seulement la moiti€¢ des enseignantes propose des activités

lies au développement de la conscience de 1’écrit.

Il importe de spécifier que les enfants de quatre ans qui profitent de telles
activités sont intégrés a des classes multidges. Quant aux autres, ceux des groupes
composés exclusivement d’enfants agés de quatre ans, ils vivent plutdt des exercices
décontextualisés et préscolarisants, sans lien avec le développement de la conscience

de ’écrit.

Il est également constaté qu’il y a peu de liens entre les interventions
éducatives observées et les orientations ministérielles. En ['occurrence, dans les
différentes aires d’activités, I’accent est souvent mis sur le jeu pour jouer plutét que
sur le jeu qui offre des défis évolutifs. L’influence des savoirs issus de la tradition
pédagogique (Gauthier et al., 1997) tout comme la liberté pédagogique (Lessard et
Tardif, 2003), dont il a été question lors de la discussion des résultats relatifs aux
orientations pédagogiques de la matemelle quatre ans, pourraient expliquer les écarts

observés entre les interventions éducatives des enseignantes.
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5.3 Relations entre les savoirs, les interventions éducatives et le courant de

I’émergence de I’écrit

Dans un premier temps, les résultats révelent I’existence de relations entre les
savoirs exprimés par les enseignantes et leurs interventions éducatives. Ceci signifie
que les enseignantes qui ont manifesté des savoirs relevant principalement du courant
de I'émergence de I’écrit sont celles qui effectuent le plus d’activités contribuant au
développement de la conscience de ’écrit. Quant aux enseignantes qui ont exprimé
des savoirs qui sont davantage associés au courant de D’intervention, leurs
interventions éducatives suggérent surtout des exercices décontextualisés qui visent a

préparer les enfants a la lecture et & I’écriture.

Toutefols, trés peu de relations sont observées avec le courant de I’émergence
de D’écrit et ce, bien que des liens de ressemblance soient observés entre les savoirs et
les interventions éducatives des enseignantes. Un certain chevauchement est méme
constaté entre les courants de I’intervention et celui de I’émergence de 1’écrit tant aux
niveaux des savoirs que des interventions €ducatives des enseignantes. Les propos de

Simard (1997) aident a la compréhension des résultats lorsqu’il affirme que:

En fait, dans la réalité scolaire, on constate qu’un nouveau courant
pédagogique ne se substitue jamais intégralement a ’ancien. Il faut du temps
pour que s’opére véritablement le changement, I’espace d’une ou de deux
générations d’enseignants. Dans la classe de langue premiére, les courants ont
tendance a se chevaucher plutét qu’a s’exclure. (Simard, p. 41)

De plus, les savoirs issus de la tradition pédagogique constituent un autre
facteur a considérer pour comprendre les résultats. Selon Gauthier et al. (1997), les
enseignantes arrivent en classe avec des conceptions précongues issues de leur passé
d’éléve et en dépit de ce qu’elles ont pu apprendre, elles auraient tendance a

enseigner comme on leur a enseigné. Il précise que leurs interventions sont alors
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principalement composées de trucs et de démarches qui les aident dans leurs actions

quotidiennes.

L’écart entre les connaissances scientifiques et les pratiques pédagogiques
rapportées par certains auteurs fournit également d’autres éléments d’explication
(Neuman et al., 2000; Simard, 1997; Teale et Yokota, 2000). En ce sens, Simard

(1997) situe bien ce phénomene en précisant que :

Dans le domaine de 1'éducation, 1l convient de distinguer les modéles
d’enseignement préconisés et les habitudes des enseignants. Il existe souvent
un écart entre la théorie et la pratique, entre ce qui est souhaité par les
théoriciens, les chercheurs ou les didacticiens et ce qui se fait réellement en
classe. (pp. 40-41)

Cet écart entre les savoirs scientifiques et la pratique a €té constaté chez le
tiers des enseignantes. En effet, leurs savoirs et leurs interventions éducatives relévent
du courant de I’intervention, considéré durant les années 70 alors, que les assises
théoriques du développement de la conscience de 1’écrit sont associées au courant de
I’émergence de I’écrit, apparut au cours des années 80. Il y a lieu de croire que cet
écart puisse affecter P'efficacité des interventions effectuées en classe. Considérant
’influence des savoirs sur les pratiques, certains auteurs dont Brodeur, Deaudelin et
Bru (2005) sont d’avis que les savoirs issus de la recherche pourraient aider les
enseignantes a renouveler leurs pratiques tout en les rendant plus efficaces. A cet
effet, ils affirment que la formation a I’enseignement devrait favoriser I’initiation a la
recherche afin qu’au terme de leur formation initiale, les étudiantes puissent repérer,

comprendre et utiliser les savoirs scientifiques.

Enfin, les propos de Brodeur, Deaudelin et Bru (2005) rejoignent ceux de
Jamison Rog (2001) qui soutient que pour favoriser le développement de la

conscience de I’écrit, les enseignantes doivent avoir une bonne compréhension des
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programmes, des processus d’apprentissage et du développement de ’enfant. Il est
important qu’elles s’intéressent aux recherches effectuées dans le domaine de 1’écrit
et de la pédagogie afin qu’elles puissent proposer des activités basées sur les plus
récentes données de recherche. A cet effet, il y aurait peut-étre lieu de questionner la

place qu’occupe la recherche dans la formation initiale.

5.4 Validité des résultats et limites de la recherche

Cette étude de cas multiples a €t¢ menée avec un effort de minutie et de
rigueur afin que les conclusions soient les plus représentatives de la réalité¢ observée
et qu’elles aient, éventuellement, des retombées dans les milieux scolaires, comme le
suggere Merriam (1998). Dans le cadre de cette recherche, la technique de
triangulation utilisée visait & assurer la validité des résultats. La triangulation mise de
I’avant par Lincoln et Guba (1985) référe a la constitution d’un triangle ou des pistes
d’investigation diverses sont considérées pour se corroborer mutuellement. Ce choix
fut justifi€, entre autres, par les propos de Karsenti et Demers (2004) qui constatent
que la triangulation est considérée par de nombreux chercheurs comme étant la
méthode de validation des données la plus efficace lors d’une étude de cas. Ici, elle a
été appliquée par I’addition du corpus de données des entretiens réalisés avec les

enseignantes a celui des observations en classe.

La triangulation des méthodes a permis de combler les lacunes de chaque outil
de la collecte des données (Savoie-Zajc, 2004). L’entretien semi-dirigé a donc été
combiné avec I’observation en classe pour contrer ses limites et assurer une plus
grande valeur des informations obtenues. De plus, utilisée en complémentarité de

Ientretien, I’observation a permis d’identifier certaines différences entre le discours
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des enseignantes a propos de leurs interventions €ducatives et leurs interventions

effectives.

La principale limite de |’entretien venait du fait que les participantes
pouvaient répondre en fonction des attentes de la chercheure par souci de lui rendre
service ou encore afin de projeter une image positive (Savoie-Zajc, 1997; Pourtois et
Desmet, 1988). L’observation en classe devenait donc une stratégie destinée a
compenser cette potentialité. Quant a I’observation, la subjectivité de la chercheure
constituait sa principale limite (Laperricre, 1997). Afin que cette subjectivité ne
contamine pas le choix des situations a observer, sa perception de ces situations et ses
analyses, la chercheure a mis en place certains mécanismes pour minimiser les biais
et, conséquemment, augmenter la valeur scientifique des résultats (Pourtois et

Desmet, 1988).

Comme le suggére Savoie-Zajc (2000), la chercheure a pris soin d’identifier
clairement les sources de ses données empiriques et analytiques. Elle a accordé le
méme intérét a chaque participante. Roy (2004) mentionne que la tenue réguliére
d’un journal de recherche est un moyen d’atteindre la validité des résultats. Ainsi, des
notes ont €té consignées a la suite de chaque observation afin de limiter la sélectivité
et ces notes tendaient a étre exhaustives. Dc plus, apres chaque entretien et
observation en classe, des informations relatives aux conditions de déroulement, des
réflexions ainsi que des pistes d’interprétation étaient consignées dans le journal de
recherche. Cette démarche aidait la chercheure & se distancier et & prendre conscience

de ses propres biais.

L’addition des données issues des outils de recherche constituait, certes, une
certaine triangulation mais c’est aussi par le croisement des données au cours de la

démarche d’analyse des cas que la triangulation a été mise en application. Enfin, la
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Juxtaposition des résultats des participantes a donc permis une représentation la plus

juste possible de la réalité observée.

Par ailleurs, cette recherche présente certaines limites qu’il importe de
mentionner. En ce sens, I’étude de cas offre de nombreux avantages dont celui de
faire une étude approfondie d’un nombre restreint de cas choisis en fonction de
certains critéres. Or, considérant le nombre limité de classes de maternelle quatre ans
dans la région étudide, les cas ont été recrutés selon deux criteres uniquement:
enseigner a la maternelle quatre ans dans un milieu rural ou urbain et occuper le poste
durant toute I’année scolaire. Il aurait €té¢ intéressant de comparer les savoirs et les
interventions éducatives d’enseignantes qui sont en début, en milieu et en fin de
carriere. Le fait de ne pas avoir tenu compte des années d’expérience a I’éducation
préscolaire des participantes constitue aussi une autre limite. Le sexe des cas recrutés
aurait été¢ une autre variable a considérer et ce, bien qu’il faille reconnaitre que les
enseignants masculins sont peu nombreux au préscolaire. Le recrutement des cas

représente donc une limite.

A priori, I’étude de cas ne vise pas la généralisation des résultats. Par contre,
une étude de cas multiples permet de dégager des conclusions pour I’ensemble des
cas étudiés (Gagnon, 2005). Etant orientés par les milieux de vie des participantes, les
résultats produits par éette étude constituent donc des savoirs contextuels (Savoie-
Zajc, 2000). La comparaison des résultats a ceux d’études effectuées dans d’autres

milieux, similaires ou non, serait intéressante,

Une autre limite reléve des choix qu’a dii faire la chercheure au moment de
I’analyse des données. En effet, I’utilisation d’une combinaison de techniques de
collecte de données a généré une quantité¢ importante d’informations faisant en sorte
que les possibilités d’analyse n’ont pas toutes été exploitées. L’analyse des

interventions directes a ¢té faite sans considération pour les différents types
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d’activités comme les jeux libres, les activités dirigées, les ateliers, les projets et les
activités déversoirs. De plus, les interventions ont été analysées sans €gard a leurs
différentes formes (individuelles/collectives, planifiées/spontanées, verbales/non
verbales). Quant aux interventions indirectes, la chercheure a choisi de ne considérer
que les aires de jeux symboliques, le coin lecture et le coin écriture parce que ces
aires d’activités sont généralement présentes dans toutes les classes. Le matériel
contenu dans les aires d’activités comme le coin des sciences ou des arts plastiques,

ar exemple, n’a donc pas ét¢€ analysé.
, y

Ce chapitre a discut€ les résultats de la recherche. En premier lieu, la
discussion a permis d’établir des relations de ressemblances et de différences entre
les résultats de cette étude et les connaissances scientifiques quant aux savoirs des
enseignantes au sujet de la conscience de D’écrit, des acquisitions favorisant
’apprentissage de la lecture et de I’écriture, du courant de I’émergence de ’écrit, des
sources de savoirs, du rdle de la maternelle quatre ans ainsi que des orientations
pédagogiques de la maternelle quatre ans. De plus, les résultats relatifs a leurs
interventions éducatives directes et indirectes ont également €té discutés tout comme
les relations entre les savoirs, les interventions éducatives et le courant de
I’émergence de 1’écrit. Enfin, la validité des résultats ainsi que les limites de la

recherche ont également ét¢ abordées.



CONCLUSION

Avec I'intention d’augmenter le corpus de connaissances dans le créneau des
recherches sur I’éveil a I’écrit au préscolaire et le role des enseignantes, une avenue
encore peu étudiée par la communauté scientifique avec les enfants de quatre ans en
milieux défavorisés principalement en zone rurale, cette étude visait a connaitre les
savoirs et les interventions éducatives de six enseignantes de la maternelle quatre ans
a propos du développement de la conscience de |’écrit et de mettre en relation ces
savoirs et ces interventions éducatives avec le courant de I’émergence de I’écrit. Pour
procéder a I’étude de ces six cas, une démarche de recherche qualitative a été
privilégiée avec Iutilisation de deux techniques de collecte des données, soit
’entretien semi dirigé et ’observation en classe. Aller a la rencontre de ce groupe
d’enseignantes pour recueillir leurs propos au sujet de la conscience de ’écrit et de
son développement chez les enfants, prélever des données en milieu naturel, soit dans
le milieu de pratique ont constitu€ une approche originale pour appréhender 1’objet

de recherche.

Quels sont les apports de cette these au plan théorique? Quelles retombées
offre-t-elle au niveau pratique? Quelles autres études pourront étre conduites dans la
suite de cette recherche? Tels sont les principaux éléments qui font 1’objet de cette

conclusion.

Sur le plan théorique, les résultats de la recherche s’aveérent trés instructifs. Ils
indiquent d’abord que la conscience de 1’écrit de méme que le courant de I’émergence

de I’écrit sont peu connus de la part des enseignantes. Celles-ci ne sont pas en mesure
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de signifier clairement ce qu’est la conscience de I’écrit et d’en dégager les
composantes de maniere structurée. Toutefois, les enseignantes responsables de
classes réunissant des enfants de quatre et cinq ans sont celles qui ont une meilleure
connaissance des composantes et des savoirs essentiels de la compétence
Communiquer en utilisant les ressources de la langue; des éléments associés au
développement de la conscience de I’écrit. De plus, fait étonnant, les enseignantes ne
savent pas que les orientations ministérielles, énoncées dans le volet d’éducation
préscolaire du Programme de formation de [’école québécoise (MEQ, 2001),

concernent tout autant la maternelle quatre ans que la maternelle cinq ans.

En outre, les résultats de I’étude mettent en évidence le fait que les
interventions éducatives directes et indirectes pratiquées par ces enseignantes
contribuent peu au développement de la conscience de I’écrit. Les résultats montrent
que les enfants ont peu d’occasions de manipuler la lecture et 1’écriture au sein
d’activités réelles et signifiantes. Dans le cadre de cette étude, force est de constater
que les enfants des classes de quatre ans vivent surtout des exercices décontextualisés
et réalisés avec I’intention de les préparer a I’apprentissage formel de la lecture et de
Pécriture. Cependant, les enfants de quatre ans faisant partie de classes accueillant
des enfants de quatre et cinq ans effectuent davantage d’activités qui contribuent au

développement de leur conscience de |’écrit.

En ce qui a trait aux relations entre les savoirs et les interventions éducatives
des cas étudiés, les enseignantes qui ont exprimé des savoirs relevant principalement
du courant de I’émergence de 1’écrit font vivre aux enfants beaucoup plus d’activités
qui favorisent le développement de la conscience de Iécrit. Par ailleurs, les
interventions composées majoritairement d’exercices décontextualisés ont été
principalement observés chez les cas ayant énoncé des savoirs associés au courant de

'intervention. Malgré les relations entre les savoirs et les interventions, peu de liens
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peuvent étre faits entre les savoirs, les interventions et le courant de ’émergence de
I’écrit. Ce résultat se révéle intéressant car il permet de reconnaitre que des pas sont a
franchir par les enseignantes pour actualiser, dans leur classe, ce courant qu’est

I’émergence de I’écrit.

Au niveau des retombées pratiques, cette these invite fortement a s’intéresser
a la place du développement du langage écrit et de I’éducation préscolaire dans la
formation initiale des futures enseignantes. Quelles modifications pourraient étre
apportées aux programmes de formation universitaire pour que les enseignantes
novices intégrent la profession en possédant suffisamment de savoirs et de savoirs
faire afin que les enfants d’age préscolaire profitent pleinement de la période
d’émergence de D’écrit? Nos résultats ouvrent la voie a certaines pistes de
changement. Il y aurait lieu de se pencher sur le contenu des cours portant sur le lire-
écrire afin de se demander si ce contenu se révele suffisant pour la formation
d’enseignantes compétentes a intervenir aupres d’enfants de quatre ans de milieu
défavoris€¢ au regard de I’éveil a I’écrit. Dans les programmes universitaires
québécois de formation a D’enseignement, la plupart des universités offrent
actuellement deux cours qui traitent spécifiquement de I’éducation préscolaire. Il est
a propos de se demander si cela s’avere suffisant pour permettre aux futures
enseignantes de se représenter toute I’importance de ce niveau dans le parcours
scolaire de I’éléve. Plus particulierement pour qu’elles s’approprient ’ensemble des
fondements épistémologiques, théoriques et praxéologiques reliés a I’éducation
préscolaire, des connaissances essenticlles comme celles relatives au milieu
socioéconomique, au role de I’écrit et a son éveil, des variables clés dans le
cheminement scolaire des éleves. De plus, il s’avére important de mettre en place des
dispositifs pour favoriser la diffusion et le réinvestissement des résultats de

recherches dans les pratiques pédagogiques des enseignantes en situation de travail.
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En ce qui a trait aux avenues de recherche possibles dans la foulée de la
présente étude, elles sont multiples. Cette étude montre qu’un important travail de
sensibilisation reste a faire quant a ’apport de la maternelle quatre ans sur le
cheminement scolaire des enfants provenant de milieux défavorisés. Etonnamment,
I’aspect préventif de la maternelle quatre ans est méconnu de I’ensemble des
enseignantes et, dans le contexte de cette étude, ce service est davantage considéré
comme une mesure qui comble ['absence de Centres de la petite enfance. Il pourrait
donc étre intéressant d’étudier I’efficacité des interventions éducatives faites dans les
classes de maternelle quatre ans quant au développement de la conscience de I’écrit
compte tenu du fait que les interventions auront les effets attendus sur le
cheminement scolaire des enfants dans la mesure ou tous les enjeux de ce service

seront bien compris et considérés.

Plusieurs constats issus de cette étude exposés ci-haut suggerent qu’une
recherche de développement suivie d’une recherche évaluative pourraient permettre
I’élaboration et la vérification des effets d’un programme d’éveil a D’écrit
spécifiquement pour les enfants de quatre ans. Ce programme devrait comporter des
indications destinées a développer la capacité¢ des enseignantes a intervenir de

maniére éclairée aupres des éleves.

D’éventuelles démarches de recherches collaboratives impliquant, entre
autres, des chercheures et des enseignantes, dans une visée de construction conjointe
des connaissances, pourraient également étre envisagé€es. Par exemple, la mise en
place d’une structure d’accompagnement constitue une avenue intéressante. A cette
fin, des enseignantes reconnues pour leur expertise au sujet de I’éveil a I’écrit
agiraient en mentors aupres d’enseignantes moins expérimentées pour supporter
celles qui en sont a leurs premiéres expériences au préscolaire. Aussi, suite aux
commentaires de certaines enseignantes, qui ont identifié quelques difficultés reliées

au fait que les classes en milieux ruraux regroupent des enfants d’ages différents, le
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contexte de la classe multidge au préscolaire pourrait également étre I’objet de

recherches de ce type.
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DECLARATION DE CONSENTEMENT

Par la présente, je consens a participer a un projet de recherche réalisé par madame
Pascale Thériault, étudiante au doctorat de I’Université du Québec a Rimouski. Ce
projet s’intéresse aux savoirs et aux interventions éducatives d’enseignantes de la
maternelle quatre ans en milieux défavorisés a propos du développement de la

conscience de |’écrit.

La participation a ce projet m’engage a réaliser un entretien avec la chercheure;
entretien au cours duquel je partagerai mes savoirs et mes interventions éducatives en
lien avec le développement de la conscience de I’écrit. J’accepte €galement de
recevoir la chercheure dans ma classe pour la réalisation de trois séances
d’observation de mes interventions éducatives qui seront enregistrées sur
vidéocassettes. Ces dernieres ne serviront qu'aux seules fins de la recherche et toutes

les informations obtenues seront trait€es confidentiellement.

Je m’engage a participer a ce projet d’une volontaire et je suis libre de me retirer en

tout temps de la recherche et ce, sans conséquence.

Nom et prénom Date
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LETTRE AUX PARENTS

Madame, Monsieur

La présente est pour vous informer que I'enseignante de votre enfant participe a un
projet de recherche réalisé par une étudiante au doctorat de I’Université du Québec a
Rimouski. Cette recherche s’intéresse aux savoirs et aux interventions éducatives
d'enseignantes de la maternelle quatre ans en ce qui concerne I'éveil a la lecture et a
I'écriture.

La chercheure se rendra en classe afin d'observer les interventions ¢ducatives de
I'enseignante et réaliser trois vidéocassettes. Bien que ce soit I'enseignante qui fasse
l'objet de ces observations, il est probable que les enfants soient filmés lors de la
réalisation d'activités. Cependant, ces vidéocassettes ne serviront qu'aux seules fins de
la recherche et toutes les informations recueillies seront traitées confidentiellement.

Veuillez agréer, madame, monsieur, nos plus cordiales salutations.

Madame Pascale Thériault, Ph.D. Cand.

Madame , enseignante

Coupon-réponse
Apres avoir pris connaissance du contenu de la lettre, je vous exprime mon accord
ou mon désaccord  avec le fait que mon enfant puisse se retrouver sur les
vidéocassettes.

Nom de l'enfant :

Signature du parent :

Merci de retourner le coupon-réponse dans les plus brefs délais.
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SCHEMA D’ENTRETIEN

Rubriques
1. La maternelle 4 ans en
milieux défavorisés

Sous-rubriques
La clientele

Les services éducatifs

Questions et approfondissement

Dressez un portrait de la clientéele fréquentant la maternelle 4
ans en milieux défavorisés.

Quelles sont les caractéristiques psychologiques, cognitives,
affectives et autres de ces enfants?

Décrivez le milieu dans lequel vous travaillez.

Est-il rural ou urbain?

Quelles sont les caractéristiques des familles?
Ces enfants proviennent-ils de familles traditionnelles,
monoparentales ou reconstituées?

Quels sont les besoins particuliers de ces enfants?
Quels sont les besoins d’ordre cognitif, affectif et social?

Expliquez ’organisation de ce service éducatif en termes de
temps qui lui est accordé.

S’agit-il d’un service a temps plein, demi-temps ou 4 ans et 5 ans
regroupés?

Expliquez ce qu’est une maternelle 4 ans en milieux défavorisés.
Quel est son réle dans le cheminement scolaire de ’enfant?

Quelle est son importance pour les enfants de 4 ans?

Sa place dans le systeme scolaire?

Précisez les objectifs poursuivis par la maternelle 4 ans en
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milieux défavorisés?
S’agit-1l d’objectifs personnels ou officiels?

Quels programme guident vos interventions a la maternelle 4
ans en milieux défavorisés?

Vous référez-vous au programme du MEQ? A un programme de la
commission scolaire? ou a tout autre programme?

2. Le développement de la Les interventions directes Comment les activités que vous réalisez en classe mettent-elles
conscience de I’écrit les enfants en contact avec la lecture et I’écriture?
Expliquez ce que vous faites en classe avec eux?

Parlez de la fréquence a laquelle vous lisez des histoires.
S’agit-il d’une fréquence est quotidienne? Hebdomadaire? Pas de
fréquence particuliere.

Quelles interventions faites-vous au moment de la lecture?

Quelles sont vos interventions AVANT, PENDANT et APRES la
lecture?

Parmi vos interventions, quelles sont celles qui favorisent le
développement de la conscience de I’écrit?

Les interventions indirectes v ,_¢j] des centres d’apprentissages destinés a la lecture et 2

PPécriture dans ’'aménagement de votre classe?

Décrivez votre coin lecture. Expliquez son aménagement ainsi que
les genres littéraires qui s’y trouvent.

Comment fonctionne-t-11? Comment les enfants y ont-ils acces?




Le concept de la conscience
de Pécrit
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Avez-vous un coin consacré a I’écriture?
Quel matériel y est a la portée des enfants? Quel est son
fonctionnement?

Quelles sont les aires de jeux symboliques accessibles dans votre
classe?

Y a-t-il des coins permanents? Qui choisit les thématiques des aires
de jeux? Vous seule? Les enfants? C’est un choix conjoint?

Quel matériel se trouve dans les aires de jeux symboliques?
Permet-il aux enfants d’adopter des comportements de lecteur et de
scripteur?

Durant la période qui se situe entre 0 et 6 ans, quelles sont les
acquisitions que ’enfant devrait faire par rapport a la langage
écrit?

Dans sa famille? A la maternelle?

Le concept de la conscience de I’écrit est un concept connu
depuis une quinzaine d’années environ.
Ce concept vous est-il familier?

Quels sont les courants qui ont influencé la place de ’écrit a la
maternelle?

Expliquez votre définition du concept de la conscience de I’écrit.
Quels sont les éléments qui la composent?



3. Les caractéristiques
professionnelles

Expérience professionnelle

Formations initiale et
continue
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Comment se caractérise le développement de la conscience de

I’écrit chez les enfants des milieux défavorisés?
Que doit-on travailler avec eux?
Quels sont leurs besoins?

Quelles sont les sources de vos savoirs?
S’agit-il d’un savoir d’expérience?

Des auteurs lus? Quels sont-ils?
Formation universitaire

Autre perfectionnement dans le domaine

Quelle est votre ancienneté dans la fonction occupée?
Expliquez votre cheminement professionnel.

En milieu scolaire

Dans le milieu de I’éducation

Dans d’autres domaines

Quelle est votre formation initiale?

Quelle est la nature de votre formation continue?

Cours divers a ’université

Session de formation, participation a des colloque ou congreés
Autoformation
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Aménagement du coin lecture

Temps d'observation

lérc

2 iéme

reme

Accueille 5 enfants ou plus

Est tranquille

Est bien éclairé

Offre de I’intimité par I’ajout d’une séparation

Expose quelques livres en mettant la couverture de certains livres en

évidence

Posseéde un tableau d’affichage

Utilise une forme de rangement

Est identifié par un nom

Genres littéraires présents dans le coin lecture

Contes traditionnels

Histoires réalistes

Livres a structure prévisible

Livres animés

Livres-cassettes

Documentaires traitant de sujets variés

Livres de poésie et de comptines

Livres incitatifs (bricolage, expérience, manipulation)

Livres mettant en vedette le méme personnage

Livres reliés & des émissions de télévision pour les enfants

Adapté de: Giasson, J. (1997). L’émergence de la lecture en milieu défavorisé. Communication
présentée au XXVlle congres de I’Organisation mondiale de I’éducation préscolaire

(OMEP), juillet, Québec.
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GRILLE D’ANALYSE DU COIN ECRITURE

Temps d'observation

Aménagement d'un coin écriture

ieme
ieme

Une table et des chaises

Des papiers de différents types et de formats variés

Des crayons de types vari€s (mine, feutre, bois)

Des exemples d’écriture

Du matériel pour fabriquer des livres (cartons, agrafeuses)

La liste des mots connus des enfants et qu’ils aiment écrire

Des abécédaires

Des lettres mobiles

Un babillard pour afficher les productions des enfants

Une machine a écrire ou un ordinateur

Commentaires

Adapté de: Giasson, J. (1997). L'émergence de la lecture en milieu défavorisé. Communication
présentée au XXVIle congres de I’Organisation mondiale de I’éducation préscolaire
(OMEP), juillet, Québec.



