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EN CP
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La troisiéme partie concerne la mise en relation des processus d’enseignement et
d’apprentissage de la lecture avec le manuel Je vais a I’école. Le chapitre V, présente les
caractéristiques de I’enquéte, la typologie des enseignements et les résultats globaux des
éléves aux tests de lecture. Le traitement statistique effectué au chapitre VI permet de
vérifier la question des effets maitres. S’ils existent, on s’attend & ce que certains éléves
réussissent mieux par rapport aux autres. Avec quel type d’enseignement sont-ilsscolarisés?
L’échantillon a été constitué d'enfants d’origine sociale identique, n'ayant pas bénéficié d'un
enseignement préscolaire et n'ayant jamais redoublé. Ce choix a donc permis d'essayer
d'estimer a milieu social équivalent, ce qui, dans les pratiques pédagogiques, semble faire la
différence en termes d’efficacité, entre les enseignants travaillant dans les mémes conditions
difficiles, ayant bénéfici¢ de la méme formation et utilisant le manuel Je vais a l’école. Les
résultats ainsi obtenus aboutiront a des recommandations de politiques éducatives pour

I’amélioration des performances en lecture.
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Chapitre V
DEPOUILLEMENT DES DONNEES
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Dans ce chapitre, 1l est question du déroulement de la recherche. Nous essayons de
faire ressortir les caractéristiques de I'enquéte, la méthodologie utilisée pour le recueil des

données et les difficultés rencontrées.

Section 1. Les conditions de I'enquéte

1.1- Les caractéristiques des écoles et de leur public

L’enquéte s’est déroulée dans les écoles publiques du Gabon. Le tableau 11 met en évidence

la répartition des instituteurs par catégorie.

Tableau 11. La répartition des enseignants des €coles publiques du Gabon au moment de I'enquéte.(

D’aprés Annuaire Statistique de I"Enseignement 1994-1995, p. 108).

Sexe
Catégorie Hommes Femmes Total %/Sexe
Instituteurs principaux 1310 1100 2410 76,36%
Instituteurs adjoints 81 62 143 4,53%
Moniteurs 228 131 360 11,41%
Auxiliaires 157 86 243 7,70%

Il ressort de ce tableau, une prédominance des instituteurs principaux ( 76,36%) au
détriment des autres catégories, notamment : les adjoints (4,53%), les moniteurs (11,41%)
ou les auxiliaires (7,70%). Les candidats sont recrutés sur le tas (les auxiliaires), ou par voie
de concours interne (avec une expérience professionnelle) ou exterme (candidats ayant le
BEPC ou le baccalauréat). Pour les détails: voir chapitre II.

Les enseignants des €coles publiques (au moment de I’enquéte) sont répartis dans
686 écoles. IIs occupent 3461 salles de classe et ils travaillent avec 176102 éléves. Les salles
de classe sont divisées en sections a mi-temps et a plein-temps. Les sections & mi-temps sont
associées aux classes a doubles flux (une méme salle de classe pour deux enseignants) et en
double vacation (division de Peffectif d’une méme classe en deux ). Ici, I’enseignement
s’effectue en une demi-journée de travail, alors qu’il occupe toute la journée dans les
sections & plein-temps. Le tableau 12 représente le regroupement des sections par niveau

d’études.
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Tableau 12. La répartition du nombre de sections & mi-temps et & plein-temps par année d’études.

Sections

Année d’études Mi-temps Plein-temps Total
CP1 60 895 955

CP2 92 785 877

CEl 83 814 8997
CE2 73 738 811

CM1 47 659 706
CcM2 7 650 657
Total/Section 362 4541 4903

Dans I’ensemble, les sections & plein-temps prédominent: au total (4541) contre (362) pour
les mi-temps. La méme tendance est également observée par niveau d’études. Par exemple,
en CP1, elles représentent (895) contre (60) et sont au nombre de (785) contre (92) en CP2.
Cependant, qu’ils s’agissent 'une ou ’autre, les instituteurs travaillent avec des effectifs
pléthoriques. Cela représente en moyenne 90 éléves par enseignant. A propos des effectifs,
les données disponibles au moment de I’enquéte font état de (50225) inscrits en CP1 dont
(21048) nouveaux et de (30810) en CP2. C’est sur la base de ces informations que la

population de I’enquéte a été choisie.

1.2- Les caractéristiques de 1'échantillon

Il est composé de deux groupes d'éléves et de leur instituteur.

1.2.1- Les éléves

Nous avons travaillé avec un échantillon de 459 éléves des CP de l'enseignement
public du Gabon. Le tableau 13 représente la répartition de I'échantillon par niveau d'études:
CP1 et CP2.

Tableau 13. La répartition de I'échantillon par niveau d'études.

Niveau d'études
CP1 CcP2 Total
Effectif/Niv. 234 225 459
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Les éleéves sont issus de quatre écoles publique des circonscriptions scolaires de la commune
de Libreville. Au moment de ’enquéte (voir tableau 14), on comptait un effectif de 31007

éléves, réparties en trois communes, a savoir : le Centre, le Nord et le Sud.

Tableau 14. La répartition des effectifs par circonscription scolaire.

Niveau d’études
Circonscriptions scolaires CP1 CP2 Total
Centre 4074 3148 7222
Nord 7642 5303 12945
Sud 6214 4626 10840
Total/Niveau 17930 13077 31007

A la lecture de ce tableau, il ressort une forte concentration des effectifs dans La zone Nord
par rapport aux autres circonscriptions scolaires. Dans I’ensemble, les CP1 sont plus
nombreux que les CP2. Qu’en est-il en termes de performances scolaires?

Au cours de I'année scolaire 1994-1995 (voir tableau 15), les trois circonscriptions
de I’enquéte, ont présenté des pourcentages d'échecs variables, nettement inférieurs a la

moyenne de I’ensemble des écoles publiques du Gabon.

Tableau 15. Proportion de redoublants dans I'ensemble des écoles publiques de Libreville, au cours de I'année 1994-1995. (D'aprés Fannuaire
statistique du Ministére de 'Education nationale).

Niveau
CP1 cP2
Sexe Filles Gargons Total Filles J Gargons Total l
Circonscriptions
scolaires
Nord 4523% 42,81% 44,09% 34,38% 31,69% 33,17%
Centre 40,50% 40,35% 40,43% 29,04% 28,22% 28,62%
Sud 45,10% 46,27% 45,65% 48,58% 35,67% 42,43%
Synthéses-Gabon 52,09% 50,45% 51,29% 40,26% 37,04% 38,68%

Par ordre décroissant, nous avons défini:

Pour le CP1, 45,65% des éleves de la circonscription Sud ont redoublé; 44,09% pour
la zone Nord et 40,43% pour le département du Centre. Ces proportions sont inférieures
aux pourcentages d'échecs, représentatifs de 'ensemble des CP1 des écoles publiques du
Gabon, soit 51,29%. Pour les éléves du CP2, l'ordre a été le suivant: 42,43% ont redoublé
pour la zone Sud; 33,17% pour Libreville Nord et 28,62% pour Libreville Centre. C'est dans

ces deux derniéres zones que la proportion d'échecs se situe en dessous du pourcentage
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représentatif de l'ensemble du Gabon, c'est-a-dire 38,68%. Toutefois, les échecs sont plus
massifs en CP1 qu'en CP2: (51,29%) contre (38,68%). Cette situation d’échecs a donc
amené a sélectionner, pour chaque niveau, des non-redoublants, n'étant pas passés par I'école
maternelle et dont I'dge a été conforme aux critéres établis par le Ministére de I'Education
nationale. Il faut noter d’une part, qu’en raison d’une sélection rigoureuse, le passage en
classe supérieure n’est pas systématique. Pour y accéder, 1’éléve doit avoir obtenu une
movyenne supérieure ou égale a cing. Cela signifie qu’en dessous de cette moyenne, il est
appel€ a reprendre sa classe. D’autre part, les nouveaux inscrits en CP1 sont agés de six ans;
et ceux du CP2 ont sept ans. Ce critere d'dge, en général, pose le probléme des enfants qui
vont avoir six ans au cours d'une année académique. Convient-il de les admettre en CP1 ou
d’attendre I'année suivante? Au Gabon, cette question souléve le débat sur les apprentissages
précoces. Qutre ces critéres, la sélection des enfants a porté sur la langue parlée a la maison,
celle-ci €tant différente du frangais, enseigné a I'école. C'est dans cette perspective que nous
avons souligné le probléme des interférences linguistiques dans les apprentissages des
enfants. Enfin, tous les écoliers sont issus des milieux populaires ou illettrés. Ils n'ont pas été
victimes de la pratique des classes a mi-temps. Celle-ci résulte du manque de locaux et
d'enseignants, mis en évidence dans le chapitre II. L'échantillon est constitué de filles et de
gargons. Mais, nous n'avons pas considéré la variable sexe au moment de l'interprétation des
résultats. La répartition des effectifs dans les huit classes (voir tableau 16) est suffisamment
homogeéne ( de 45 a 68) pour rendre possible ’analyse comparative. Ce faisant, s’agissant

d’effectifs <100, il faudra étre prudent dans I’analyse des données.

Tableau 16. La répartition totale des effectifs par circonscription scolaire et par école en fonction des niveaux: CP1/CP2

Circonscriptions scolaires
Nord Centre Sud Total
Ecoles choisies Sibang 1 Mont-Bouétl Venez-Voir La Fopi
Niveaux CP1 68 45 59 62 234
cP2 62 54 62 47 225
Totalécole 130 9s 121 108 459




1.2.2- Les caractéristiques des instituteurs

L'enquéte s'est déroulée auprés des instituteurs de la commune de Libreville. Ils sont
intégrés dans le systéme scolaire public du Gabon. Le tableau 17 est une illustration de la

répartition de I'échantillon par niveau d'études enseigné.

Tabieau 17. La répartition de I'échantilion des instituteurs des écoles choisies par niveau d'enseignement d'enseignemen

Niveau enseigné
CP1 CcP2 Total
Effectif 4 4 8

Dans l'ensemble, on compte six institutrices et deux instituteurs. Les problémes
institutionnels (voir plus loin) ont donc limité le nombre des enseignants ayant participé a

Penquéte. La répartition ainsi définie est représentée dans le tableau suivant.

Tableau 18. La répartition des instituteurs choisis par circonscription scolaire.

Circonscriptions scolaires
Nord Centre Sud Total/
Ecoles choisies | Sibang Il | Mont- | Venez- | La Fopi école
Bouétl Voir
Type niveau
d'enseignement
instituteurs CP1 1 1
cP2 1 1
Institutrices CcP1 1 1 1 3
cP2 1 1 1 3
Effectit/niveau 2 2 2 2 8

Ces enseignants ont été choisis & partir de l'usage du manuel je vais @ I'école. Au

cours de leur formation, ils ont travaillé avec le livre de Piga et Bika. lls ont le grade
d’instituteur principal et qu'ils ont été formés au Collége d'Enseignement Normal (CEN).
Dans ce type d'établissement, la durée de formation était de six ans. Rappelons que les CEN
ont €té remplacés par les Ecoles Nationales des Instituteurs dans lesquelles les candidats
sont recrutés avec le niveau du baccalauréat. Malgré le changement d’ouvrage, ils n'ont
jamais bénéficié d'un recyclage ou d'une formation continue. Ils sont donc confrontés a un
ensemble de difficultés évoquées dans le chapitre II. Pour les besoins de cette étude, nous

avons retenu six institutrices principales et deux instituteurs principaux. Il faut avouer que la



173

plupart des CP sont supervisés par des femmes; alors que les hommes ont souvent en charge
des cours moyens. Le fait de confier les CP aux institutrices pour les enseignants de notre
enquéte, est une fagon déguisée de prolonger l'affection maternelle. Les nouveaux inscrits,
en particulier ont besoin de revivre cette relation mére-enfant. Pour ce faire, les institutrices
essaient de jouer ces roles; ce qui permet a I'éléve de s'habituer au milieu scolaire. Par
contre, lorsqu'il tend vers l'adolescence, il devient difficile a contrdler. Dés lors, la présence
d'un instituteur évoque l'autorité paternelle; celle-ci l'oblige a rester calme et a étre attentif en
classe. Cependant, les difficultés associées aux effectifs pléthoriques ainsi qu'a I'insuffisance
des enseignants, remettent en cause un tel procédé. En effet, le nombre moyen d'éléves par
instituteurs se situe entre quarante et cinquante™’. Mais, la réalité va au-dela de cette norme.
Nos observations l'ont également confirmé. Le tableau 19 fait alors ressortir le nombre total

d’éléves par enseignant en fonction des écoles concemnées.

Tableau 19. La répartition des éléves des écoles concemées par niveau d'enseignement

Ecoles choisies/Type Niveau enseigné
d'enseignement CP1 CP2
Instituteurs La Fopi 90 90 180
Mont-Bougét! 90 91 181
Institutrices Sibang It 142 97 239
Venez-Voir 105 99 204
Total/niveau 427 377 804

A la lecture de ce tableau, il ressort que les institutrices du CP1 de Sibangll et de Venez-
Voir travaillent avec plus d’effectifs (142 et 105) par rapport aux autres. Dans tous les cas,
Ieffet massif des conditions d’enseignement demandera a étre prudent dans I’interprétation

des résultats.

Y ANNUAIRE STATISTIQUE DE L'ENSEIGNEMENT. Libreville: ME.N., 26 février 1995.-198 p.
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1.3- Les difficultés rencontrées

Au cours de notre enquéte, nous avons €té€ victimes de trois types de difficultés, a
savoir: les problémes institutionnels, le niveau d’accueil et les perturbations d’ordre

climatique.

1.3.1- Les problémes institutionnels

Le recueil des données s’est effectué pendant trois périodes. Celles-ci sont associées
aux années académiques suivantes: 1994-1995; 1995-1996 et 1996-1997. Pour des raisons

conjoncturelles, seules les données de la deuxiéme période ont €té retenues.

a- Les difficultés de Pannée 1994-1995

C’est au cours de cette année que nous avons tenté d'effectuer la premiére enquéte.
Celle-ci a été perturbée par les mouvements de greves généralisés dans ’enseignement
primaire et secondaire. Les revendications des enseignants ont porté sur les augmentions des
salaires, 1’amélioration des conditions de travail notamment, la construction des écoles,
I’équipement en matériel didactique, les possibilités de formation continue. Pour étre
entendu, le syndicat des enseignants a menacé de boycotter les examens prévus a la fin de
Pannée, en particulier, le concours d’entrée en sixieme et le baccalauréat. Pour détourner ces
menaces, les autorités ont accepté de veiller a la satisfaction immédiate et a long terme des
revendications. Dans I'immédiat, il a ét€ question de revoir les salaires des personnes
concernés. A long terme, les autorités ont envisagé de construire des écoles, de les €quiper
en matériel didactique, d’améliorer la formation continue... La révision des salaires a été
effective seulement pour les enseignants qui « tiennent la craie ». Cest la catégorie des
éducateurs qui n’ont pas de responsabilités administratives. Pour les administratifs, en
revanche, la situation est restée invariable. La justification est qu’ils sont pris en charge par
I’état en matiere de logement, de consommation domestique d’eau et d’électricité.
Cependant, la question a été celle de savorr si leur situation sera réétudiée des lors qu’ils
n’assumeront plus ces responsabilités? En ce qui concemne les besoins a long terme, la
situation est restée en instance. En attendant les décisions, les cours avaient repris dans les

deux niveaux d’enseignement. Ceci a abouti aux perturbations des deux années suivantes.
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b- Les perturbations de 1995-1996/ 1996-1997

Il s’agit des deux dernieres tentatives de recueil des données. Au départ, la rentrée
académique de I’année 1995-1996 a été effective. Mais, c’est a la fin de cette année scolaire,
que le syndicat des enseignants s’est impatienté de la lenteur administrative. Pour accélérer
le processus, il a adopté deux types d’actions. La premiére visait le boycott des examens de
fin d’année; alors que la deuxiéme a concerné le blocage des cours du premier trimestre de
’année 1996-1997. En définitive, c’est le deuxiéme type d’action qui a été retenu. A ce
blocage des cours, se sont ajoutées les campagnes politiques pour les municipales, les
législatives et les sénatoriales. Pendant cette période, I'implication du personnel enseignant a
été remarquable. Elle a eu pour conséquence I’absentéisme et une certaine réduction du
nombre des instituteurs. L’absentéisme des enseignants s’est observé au cours des journées
de meeting, des tournées régionales ou des périodes d’investigation d’un candidat. La
réduction des effectifs des instituteurs a €té liée a l'élection d'un des leurs & I'Assemblée
Nationale ou a la municipalité.

En somme, la premiére et la troisiéme période de recueil des données ont été un
échec. Les informations amsi obtenues n’ont pas été exploitables. D’ou le maintien du
protocole de la deuxiéme tentative, effectuée pendant I’année 1995-1996. Cette année a été
marquée par une situation de détente entre les autorités et le syndicat des enseignants. 1l faut
souligner que I’échec du premier voyage de recherche nous a permis de revoir la
méthodologie utilisée. Il convient au préalable de souligner le type d’accueil qui nous été

réserve.

1.3.2- Le niveau de coopération des instituteurs de ’enquéte

D’une maniére générale, les avis divergent a propos «de la positiori de |’observateur
et de l'influence qu'’il exerce sur la situation»™®. Les uns pensent que son influence est
minime; alors que les autres affirment qu’il provoque une situation nouvelle. Pour notre part,
notre présence dans les écoles a suscité la sympathie du personnel administratif. Mais le
comportement des instituteurs s’est avéré plus ou moins accueillant. Nous avons distingué,

d’une part, les coopératifs et d’autre part, les non-coopératifs.

2% POSTIC M, De KETELE J.M,, op. cit..- p.23.
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a- Les instituteurs coopératifs

Ce sont les enseignants qui nous ont bien accepté dans leur salle de classe. Ils
auraient souhaité la visite d’un supérieur hiérarchique. Mais, le nombre insuffisant des
conseillers pédagogiques et des inspecteurs académiques géne les programmes d’inspection.
Aussi, cette responsabilité incombe aux directeurs d’école, qui selon les autorités, restent
proches des réalités quotidiennes de I’école’®. Enfin, les instituteurs coopératifs nous ont

avoué les difficultés d’enseigner avec des effectifs pléthoriques.

b- Les instituteurs non-coopératifs

Ils ont manifest¢ un comportement de rejet, exprimé en ces termes: « nous ne
voulons pas de visiteur chez nous! ». Au cours de notre passage dans leur classe respective,
nous avons essayé de déterminer quelques aspects de leur comportement. Nous avons alors
retenu que, cette catégorie d’enseignants, notamment des institutrices, ont des activités
paralléles pendant le cours. Il s’agissait de "la vente des gourmandises " aux enfants. C’est
ainsi que, notre implication a été percue au départ, comme un obstacle. Mais, I’habitude
développée chez leurs éléves les a obligées a continuer "ce petit commerce” en notre
présence. Nous verrons les conséquences de ce comportement a propos d’une activité
d’enseignement et d’apprentissage de la lecture. De leur coté, les directeurs sont restés
impuissants, puisque les concernées bénéficient du soutien de certaines personnalités de
I’Etat. Les parents d’éléves, en revanche, ont observé des tendances de « petits voleurs » a

propos de leurs enfants®'

. Enfin, il convient de souligner I’existence de deux autres types
d’institutrices non-coopératives. L’une somnolait en classe; alors que "autre a négligé notre
présence. C’est ce dernier type que nous avons qualifié de neutre. L’ensemble de ces

informations est présenté dans le tableau 20, suivant.

“% MINSOKO R.D., op. cit, 1989.
719 Au cours de notre enguéte, certains parents venaient se plaindre auprés de ces institutrices 4 propos des
échanges qui se développaient entre les éléves; par exemple, un bonbon contre un crayon ou un livre....
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Tableau 20. La répartition des enseignants de I'échantilion en fonction du niveau de coopération.

Ecoles choisies

La Fopi Mont-Bouét 1 Sibang II Venez-Voir

Niv. enseigné CP1 cpP2 CP1 cpP2 CP1 cpP2 CP1 cpP2

Niveau de

coopération

Coopératifs * * * *

Non coopératifs

Commergantes *

dormeuses *

Neutre *

Quant aux enfants, ils ont été « émerveillés » de faire autre chose que ce qu’ils ont I’habitude
d’accomplir avec leur enseignant. En réalisant les tests de lecture, ils sont sortis du cadre
monotone de l'acquisition du son étudié. En effet, comme nous le verrons, la présentation
d'une legon de lecture met en évidence un enseignement dominé par l'acquisition du son

étudié.

1.3.3- Les problémes climatiques

21 Celles-ci

Notre enquéte s’est déroulée pendant la période de la saison des pluies
s'étend sur neuf mois (de septembre en mai). Elle entraine toujours des inondations dans
certains quartiers populaires. Les absences constatées dans les classes de notre enquéte ont
été justifiées par les pluies diluviennes de cette période. C’est a cause de ces inondations
que le pré-test de copie n’a pas €té proposé aux enfants. En dépit des difficultés évoquées

ci-dessus, notre calendrier de travail a été établi comme suit:

! Au Gabon, nous avons deux saisons, une saison séche d'une durée de trois mois (de juin-juillet-aoit)et
une saison des pluies.
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Ecoles choisies

La Fopi

Mont-Bouét |

Sibang i

Venez-\oir

Niv. enseigné

CP1

CcP2

CP1

cp2

CP1 cP2

CPt cP2

Dates d'ob-
servation -

22/01/96-
26/01/1996

29/01/96-
31/01/1996

01/02/96-
05/02/1996

06/02/96-
08/02/1996

09/02/96-
14/02/1996

15/02/96-
20/02/1996

21/02/96-
23/02/1996

26/02/96-
29/02/1996

Tableau 22. Le programme de Fobservation des activités d'enseignement et d'apprentissage de la lecture.
Ecoles choisies

La Fopi

Mont-Bouét |

Sibang i

Venez-Voir

Niv. enseigné

cP1 CcP2

CP1 cP2

cP1 CP2

CP1 cP2

Dates d'observation

04/03/96-08/03/1996

11/03/96-15/03/1996

18/03/96-22/03/1996

25/03/96-29/03/1996

30/03/96-14/04/1996

VACANCES DE
PAQUES

15/04/96-19/04/1996

22/04/96-26/04/1996

29/04/96-03/05/1996

06/05/96-10/05/1996
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Tableau 23. Programme de passation des tests au moment final.

Ecoles choisies

La Fopi Mont-Bousét | Sibang il Venez-Voir

Niv. enseigné CP1 cP2 CP1 CcP2 CP1 } CP2 | CP1 CP2

Dates d'observation

13/05/96-15/05/1996 ‘

16/05/96-20/05/1996 *

21/05/96-23/05/1996 *

24/05/96-28/05/1996 *

29/05/96-03/06/1996 *

04/06/96-07/06/1996 *

10/06/96-12/06/1996 *

13/06/96-15/06/1996 .

Ce programme a été établi par rapport a ’emploi du temps en usage en CP au cours de

’année de notre enquéte.

Section 2: Typologie des conduites

instituteurs/éléves

Pour mettre en évidence les conduites d’enseignement et les activités d’apprentissage
des éléves, nous avons effectué 1’observation des legons de lecture chez des enseignants qui
utilisent le manuel Je vais a I’école. Celle-ci s’est déroulée entre le moment initial et final
des tests de lecture (du 4 mars au 10 mai 1996, interrompue pendant deux semaines a cause
des vacances de paques: du 30 mars au 14 avril de la méme année). Nous avons donc
bénéficié de deux mois pour accomplir ce travail. Ces deux mois nous ont permis d’observer
le méme instituteur pendant une semaine. Rappelons que notre échantillon a €té constitué de
six institutrices et de deux instituteurs. Notre matériel a été composé d’un dictaphone, des
microcassettes et d’un bloc-notes. Pour I'observation de toute legon de lecture, nous étions
assise au fond de la classe, le dictaphone en marche pour enregistrer les comportements
verbaux des principaux partenaires; et le bloc-notes pour relever leurs interventions non-
verbales. Avec ces informations, nous avons établi des catégories précisant les unités de
comportement des enseignants et des apprenants et leur combinaison séquentielle. Enfin,

’analyse du processus enseignement-apprentissage d’une legon de lecture avec le manuel Je
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vais a ’école nous a aidé a caractériser le schéma d’une legon, les modes d’interventions en

classe et le type de structuration des connaissances.

2.1- Notre grille d’observation

1) L'organisation et la gestion de la classe:

avoir le matériel prét avant 1a lecon; se servir du livre de lecture Je vais @ 'école; d'une fiche de lecture;
respecter la disposition classique des tables-bancs; instaurer des prescriptions et des régles; déterminer la
fagon de répondre aux questions (lever le doigt pour demander la parole);utiliser des affiches, des carton-
dessin; procéder a la fagon de La Martiniére pour vérifier la compréhension; utiliser le texte du livre; utiliser
les productions des éléves comme texte de lecture;

2) La présentation de Ia lecon

* Les révisions: rappeler les connaissances en proposant des exercices aux €éléves ou en leur posant des
questions sur Ia legon précédente

* Les différentes étapes du son étudié: présenter toutes les phases de la legon; insister sur la phrase-clée
(phase 1); insister sur le son étudi¢ (phase 2); insister sur I'association (phase 3); attirer I’attention des
éleves; procéder par des questions ou par des répétitions pour vérifier la compréhension; donner des
exemples, des explications

* Les exercices

3) L’appropriation du son étudié: poser des questions pour inciter 1’éléve a produire des mots, des phrases
s’attarder a faire répéter les réponses; désigner, solliciter du doigt 1’éléve qui doit répondre; proposer des
exercices aux éléves apres la présentation de la legon;

* Mode d’expression de la lecture: insister sur la lecture individuelle; privilégier la lecture simultanée;

4) Feed-back et ambiance de la classe: procéder par «échauffement» pour détendre les éléves au cours du
déroulement d’une legon; donner des consignes pour la réalisation d’une tiche; contrdler, corriger; faire
corriger par 1'éleéve ; circuler dans la classe pour vérifier la compréhension, pour assurer 1’ordre; critiquer,
blamer, punir...; laisser passer éléve au tableau pour corriger un exercice; donner une piste, apporter son
aide "

accepter une réponse, encourager 1’éleéve; refuser une réponse; laissez-passer 1’éléve au tableau pour faire la
lecture; lui demander de lire étant debout a sa place; demander i un éléve de guider ses pairs dans la lecture
S) Mode d’apprentissage des éléves: apprendre a dialoguer, a s'exprimer, 3 communiquer; apprendre a
produire des textes; apprendre a vivre au milieu des écrits; s'initier a I'écriture; faire 1a lecture individuelle et

/sinmltanée; faire des exercices; corriger les exercices, guider Ia lecture individuelle
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2.1.1- Les variables liées aux comportements des instituteurs

Toute situation d’enseignement et d’apprentissage passe par des comportements
verbaux et non-verbaux et suppose des influences réciproques enseignant-enseignés.
L’ensemble de ces comportements, aussi désignés en termes d’actes pédagogiques, ont pour
objectif «soit d’établir la communication avec les éléves pour transmettre un message, soit
de la contréler, ou ayant encore pour objectif d’apprécier le comportement des éléves,
d’obtenir la modification de leurs attitudes ou d’exercer une régulation de leurs
activités»™*. Ces actes pédagogiques jouent un role important et interviennent a différents
moments d’une legon. L’acte verbal concerne par exemple, le mode de contréle ou de
correction proposé par I’enseignant: poser des questions, apporter son feed-back en cas
d’erreurs ou d’hésitation, émettre un jugement. L’acte non verbal renvoie a la fagon dont
I’enseignant proceéde pour controler la compréhension: désigner du doigt 'éleve qui doit
répondre; passer dans les rangs pour vérifier la compréhension.... Les actes ainsi exprimés
sont en général, regroupés en trois catégories et suscitent soit la passivité, soit l'activité ou
I'indifférence chez l'éléve. Nous y reviendrons. Dans notre démarche, nous avons distingué
l'organisation et la gestion des conditions d'apprentissage, la présentation de la legon,
I'appropriation du son étudié, le feed-back et I’ambiance de la classe et le mode

d’apprentissage des éléves.

a- L'organisation et la gestion d'une lecon de lecture

Ces deux facteurs déterminent en partie les acquisitions des connaissances. Cela
suppose qu'ils influencent les principaux acteurs d’une situation pédagogique: enseignants et
éléves. Ces principaux acteurs a leur tour influent sur la nature et la quantité de ce que les
éléves apprennent réellement. La disposition du matériel de la classe favorise ou géne la
discussion. Par exemple, les siéges disposés en cercle facilitent la discussion; alors que les
alignements classiques par rangées paralléles la freinent. Si certains équipements et matériels
sont nécessaires, les éléves doivent pouvoir y accéder librement. Nos observations ont
montré des niveaux de visibilité variable d'une salle de classe a l'autre. Pour faciliter la
compréhension en termes de visibilité, nous avons distingué trois niveaux, a savoir: €levé,

moyen et faible. Les salles de classe correspondant au premier niveau de visibilité sont celles

A2 pOSTIC M: op. cit., p.133.
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dans lesquelles I'instituteur est parvenu a voir tous les éléves et ou tous les éléves ont €té en
mesure de le voir, de bien discerer le tableau noir et le matériel d'instruction ( affiches,
carton-dessin). A propos du deuxieme niveau, au contraire, la disposition du matériel,
Y'endroit ou se trouve le bureau de I'instituteur (au fond de la classe), sont placés de fagon a
étre moins visibles. Ici, pour suivre les explications, les éléves assis devant lui, ont été
obligés de se retourner. Le troisiéme niveau, enfin, est caractérisé par une visibilité minime:
par exemple, les salles de classe sont assez sombres, le manque d'électricité aggrave cette
situation, les €léves occupant les derniers bancs, ont été contraints de se déplacer pour
recopier un énoncé au tableau. Dans l'ensemble, les modes de circulation ne sont pas
toujours faciles. 1l a été difficile de se déplacer dans la classe sans se géner. Les voies menant
a la porte et au tableau ont €té bien dégagées. Mais, le nombre d'éléves par tables-bancs a
bien géné la circulation de ceux qui sont "coincés" entre leur camarades. De méme, cela n'a
pas permis a l'instituteur de s'approcher de chaque éléve pour lui parler personnellement. Au
cours de nos observations, nous avons €galement tenu compte de la préparation préalable du
matériel par linstituteur. C'est ainsi que la fiche de lecture a été préte a étre utilisée chez
certains instituteurs alors que chez d'autres, elle n'a pas été disponible. Dans ce cas,
l'instituteur donnait I'impression d'avoir bien préparé son cours et a passé beaucoup de temps
a "faire semblant” de la chercher. Dans tous les cas contraire, l'insuffisance de matériel a été
une source importante de problémes. Existe-t-il des différences d'un instituteur a l'autre? Si
ces différences existent, entrainent-elles des variations dans les apprentissages? Le terme
"organisation” dans notre étude, désigne la fagon dont les éléves sont installés dans la salle
de classe. On distingue souvent deux types de classes®": les classes homogénes et les classes
hétérogénes dans lesquelles les é€léves présentent des caractéristiques identiques ou
différentes définies en termes d’aptitudes ou de niveau scolaire. Dans notre étude, les
différentes classes observées sont de type hétérogéne. Les instituteurs y ont travaillé a la
cantonade. Le travail avec de petits groupes a été rare. Mais le travail avec des éléves a titre
individuel s'est développé au moment de la lecture individuelle au tableau ou pendant la
correction d'un exercice. Devant les effectifs pléthoriques, il a été difficile pour les
instituteurs de notre enquéte d'envisager que les éléves travaillent seuls ou les uns avec les

autres.

213 ANDERSON L.W., op. cit.
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La gestion de la classe concerne au contraire, 'ensemble de moyens par lesquels les
enseignants favorisent chez I’éléve un comportement positif et coopératif et font face a la
mauvaise conduite et aux comportements perturbateurs’'*. Dans notre analyse, nous avons
essayé de retenir Ja prévention des problémes de comportements et les fagons d’y faire face
lorsqu’ils se produisent. Ce dernier aspect a été souvent manifesté sous forme de discipline
ou d’ordre. En rapport avec I'efficacité de I’enseignement, ’analyse de I’organisation et de
la gestion de la classe nous a apporté des informations a propos du temps qu’y consacrent
les enseignants en charge d'effectifs pléthoriques. Dans le chapitre suivant, nous verrons les
difficultés lies & I'organisation et & la gestion des classes surchargées. A propos de
’organisation de la classe, nous avons aussi tenté d'obtenir des précisions sur le mode de
regroupement des éleves. Celui-ci a été effectué dans certains cas par niveau de performance
(les bons éléves ont occupés les premiers bancs, les moyens ont été placés au milieu et les
derniers ont €té rangés dans les derniers bancs). A propos de la gestion de la classe, ce
facteur nous a aidé a avoir des précisions sur la prévention et la réaction. Nous avons essayé
de montrer comment les instituteurs efficaces se différencient des moins efficaces: par leur
aptitude a empécher les problémes de se poser ou bien par leur capacité de réagir avec
succes aux problémes de conduite? L’instauration de régles et de prescriptions et le recours
a certains types de comportements sont deux facteurs favorables & une bonne gestion de la
classe. Dans un systeme efficace, les régles et les prescriptions sont établies a I’avance et
sont relativement peu nombreuses, expliquées clairement aux €éléves, et toute transgression a
entrainé des sanctions. Ces regles et ces prescriptions ont permis a I’éléve de bien se

comporter sans surveillance ni interventions directes du maitre.

b- La présentation de la lecon
1)- Les révisions

La possession des prérequis est indispensable pour les apprentissages ultérieurs. Elle
facilite ’acquisition de nouvelles connaissances™. Pour s’assurer que les éléves disposent
bien de prérequis, I’enseignant procéde par des révisions: exercices, interrogations orales ou

écrites... Par le procédé La Martini€re, il vérifie la compréhension et aide ainsi les éléves a

214 ANDERSON L.W., op. cit.

213 GOUPIL G., LUSIGNAN G.: op. cit.
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revoir les points ou ils ont éprouvé des difficultés ou commis des erreurs. Dans notre
enquéte, cette pratique s’est exprimée de fagon variable d’un instituteur a I’autre: en début

de la legon, a la fin du cours ou au niveau du passage d’une étape a I’autre.

2)- Les différentes étapes du son étudié

La structuration des savoirs renvoie au mode de présentation des différentes phases
d'une legon de lecture: la phase de découverte et de répétition de la phrase clée; la phase de
reconnaissance auditive et visuelle du son €tudi€ et la phase d'association du son aux lettres
correspondantes. La transmission des informations concerne par exemple, la fagon d’exposer
le cours: poser des questions en vue de la découverte du son étudié; donner des consignes,
des exemples, donner une piste pour ’association du son a la graphie; controler les réponses
des éléves pour vérifier le niveau de reconnaissance auditive et visuelle du son étudié... Nous
avons observé des variations dans les fagons de faire entre les instituteurs de notre enquéte.
Par exemple, certains ont présenté toutes les étapes du son €tudi€; alors que d'autres se sont
réduits a la présentation de deux d'entre elles. Ces variations se sont manifestées également a
propos du temps consacré a la mise en évidence de ces différentes étapes. Nous y

reviendrons.

3)- Les exercices permettent a I’éléve d’acquérir des connaissances ou des compétences a
propos du son étudié. Ce sont des activités qui s’effectuent soit a la matson, soit a I’école.
C’est en accomplissant les taches qui leur sont confiées, plutdt qu’en suivant le cours
dispensé par leurs maitres, qu’ils s’instruisent réellement. Mais la plupart des instituteurs de
notre enquéte n'ont pas proposé des exercices aux éléves. De méme, le travail a faire a la

maison a ét€ inexistant.

c- L’appropriation du son étudié

C’est un procédé que I’instituteur applique pour obtenir la participation des éléves:
poser des questions, désigner, solliciter des éléves a la cantonade, proposer des exercices,
laisser-passer les éléves au tableau pour la correction, corriger les erreurs en cas
d’hésitation, faire corriger par un pair, encourager, inciter les éléves a fournir des réponses, a

rechercher des mots ou des phrases, faire répéter les réponses... Ces comportements sont
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surtout intervenus dans les phases 2-3. Leur objectif a été d’amener I’éléve a reconnaitre le
son étudi€ et a Iaider a réaliser les associations lettres-son. Leur fréquence a été déterminée
par le temps consacré a I’appropriation du son étudié. Nous verrons que ce temps a été
variable d’un instituteur a I’autre. L’appropriation du son étudié recouvre les activités au
cours desquelles les éléves, sont censés réaliser un exercice ou faire des jeux de construction
des phrases. Dans ce cas, les €léves sont en activité, 'intervention de l’enseignant se
manifeste pour apporter son aide. Les jeux de lecture, les exercices, la lecture a haute voix et
les activités de construction sont des exemples qui ont favorisé 'appropriation du son chez
certains éléves de notre enquéte. Mais, I'absence des exercices chez d'autres, limitent les

possibilités d'exploitation des connaissances acquises.

Le mode d'expression de la lecture

Les actes pédagogiques déployés ici, ont trait au mode d’expression de la lecture
privilégié en classe. Il s’agit de la lecture individuelle/simultanée. Les sollicitations observées
marquent une invitation a la lecture ou I’aide d’un pair dans [’accompagnement de ses
camarades. Les commentaires de I’instituteur aident I'éléve a corriger son articulation ou &
étre attentif. A propos de la lecture simultanée, nous avons remarqué des différences dans
son expression. Certains instituteurs, ont adopté ce mode de lecture dans le but de faire lire
tous les éléves. D'autres, en revanche, l'ont utilisé comme un moyen de lutter ou de maitriser

les éléves. Nous y reviendrons.

e- Le feed-back et I’ambiance dans la classe

Nous avons souligné I'importance du feed-back dans une situation pédagogique®'®.

Nous rappelons qu’il détermine la fagon dont les informations verbales et nén—verbales sont
regues en retour. Il ne s’agit pas d’une simple diffusion de messages, mais d’une relation
réciproque par laquelle I’émetteur s’efforce de modifier le comportement du récepteur. Dans
notre recherche, le feed-back s’est pratiquement exprimé a la suite de chaque réaction de
I’éléve. Les lacunes observées, par exemple au moment de la correction d’'un probléme,

d’une réponse a une question, pendant la lecture individuelle/simultanée, ont amené

216 BRESSOUX P, op. cit., 1994. '
® ALTET M, op. cit., 1994.- Voir aussi: ROSENSHINE B., op. cit.
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I'instituteur & apporter des précisions, a donner des consignes, a revoir un exercice, a
apporter des corrections ou a faire corriger par un pair. Dans ce procédé, les rapports
exprimés en classe, déterminent la fagon dont I'instituteur s’ajuste aux réactions des éléves.
C’est ainsi qu’une conduite suivie d’une sanction (blame, punition, ironie, refus...) a été
percue comme une frustration. Dans le cas contraire, elle est apparue sécurisante et

rassurante (encouragements, acceptations d’une réponse...).

2.1.2- Quels modes d'apprentissage chez I'éléve?

C'est la fagon dont les éléves ont réagi aux comportements de l'instituteur. Nous
avons repéré trois différentes: la passivité, la recherche et le chahut. Nous nous attendions a
un type d'enseignement qui développe chez I'éléve une pratique efficace du frangais. Mais,
les méthodes mises en place par les instituteurs n'ont pas permis de construire des activités
centrées sur la langue orale pour amener 'enfant a apprendre & parler et 8 communiquer.
Nos observations ont mis en €vidence un mode d’enseignement centré sur le contenu et
caractéris€ par un mode de communication a dominance affirmatif, interrogatif ou bref
C’est sous le mode interrogatif que les enfants s’expriment et recherchent des idées alors
que sous le mode affirmatif, ils sont réduits a répéter des réponses données par I’enseignant
ou par un pair. Sous le mode bref, c'est le laisser-aller. Dans tous les cas, I’enseignement

traditionnel reste dominant, comment amener !’enfant, dés lors, & apprendre a communiquer?

a- Le probléme de communication dans I'acte de lire

L’apprentissage de la langue écrite, commence en CP1, continue jusqu’au CP2.
Cette continuité permet de prévenir les échecs scolaires et d’amener I’enfant 4 la compétence
de lecture et d’écriture nécessaire a une scolarisation longue. Les activités destinées au CP2
ont été¢ commencées au CP1 et visent & une meilleure maitrise du langage oral. L’enseignant
tient-11 compte des problémes linguistiques auxquels I'éléve est confronté? En réalité, cet
aspect du probléme s'est trouvé relégué au second plan puisque, les activités qui lui ont été
proposées ont concerné uniquement la formation des mots ou la construction des phrases
avec le son étudié; et ne suscitent donc pas les échanges en classe. C'est l'absence de

dialogue avec I’adulte ou avec ses pairs qui entraine I’éléve a se sentir mal a I’aise dans sa
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pratique du frangais et donc a ne pas parvenir a lire et 4 écrire. Au cours de la passation des
tests, la plupart des éléves de l'enquéte ont éprouvé des difficultés pour apporter des
précisions, des explications qui vont au-dela de la seule étude du son étudié. En effet, les
méthodes développées en classe, n'ont pas permis de découvrir les structures et le
fonctionnement de différents types d’énoncés; autrement dit, les exigences de cette nouvelle
langue ont ét€ loin d'étre maitrisées. Par des questions, 'enseignant guide la compréhension
mais ne favorise pas le dialogue avec I’éléve. En articulant la lecture autour du son étudié, il
a été difficile aux instituteurs de notre enquéte de servir a la fois de modéles et de permettre
de véritables progres. Devant des exercices de lecture qui leur ont été proposées, une bonne
partie d'entre eux ont éprouvé des difficultés pour faire la description d’une situation en vue
de définir les relations qui les constituent en un ensemble organisé. Ces difficultés ont aussi
concerné la lecture des énoncés. Cependant, en faisant de la lecture un objet de curiosité et
de jeux par le biais des comptines, des activités poétiques, des chansons, par ’évocation des
situations absentes ou imaginaires, l'annonce d'une nouvelle, ou le récit d'une histoire, il
possible que les instituteurs concernés auraient alors aidé les enfants a différencier et a
articuler formes et significations: manipulations des intonations des sons, des rimes, des
rythmes, des accents... Pour parvenir a apprendre a parler et 4 communiquer, il serait donc
utile d'offrir a l'enfant ’exemple de son activité personnelle et de susciter des échanges
portant sur les différents aspects du langage. Le langage de I’enfant deviendrait plus explicite
dans le cadre d’échanges ludiques ou mis en situation. Il reviendrait donc a I’enseignant de
mettre en place des occasions d’échanges verbaux soutenus, en petits groupes ou
individuels. Au CP2, les apprentissages concernent également la maitrise des codes sociaux
de la communication. Mais, l'absence d'activités associées n'ont pas permis de découvrir trés
tdt, les contraintes de I’énonciation €crite (dictée a I’adulte). Alors qu'au CPl, le dialogue
occasionnel se doit d'étre considéré comme un des meilleurs moyens de produire des
échanges efficaces; de méme, au CP2, les situations d'apprentissage se doivent d'étre
destinées a des séquences structurées autour d’un objectif clairement défini. Par ailleurs, au
CP2, se poursuit I'initiation au langage de P’écrit commencée au CP1, mais de fagon
beaucoup plus intensive. Compte tenu des capacités de lecture et d’écriture de cet age, il est
souvent nécessaire d’emprunter le canal de la communication. Enfin, en méme temps qu’il
apprend a lire et a écrire de fagon autonome des textes a sa portée; chaque enfant continue a

enrichir sa culture de I’écrit avec des lectures plus longues et plus complexes qu’au CP1.



188
Mais, larticulation de la lecture autour du son étudié, ne permet pas a chaque enfant de
parvenir & découvrir les structures et les fonctionnements spécifiques du textes différents de
différents types (narratifs, argumentatifs, explicatifs...) ainsi que les structures et le
fonctionnement du frangais écnit qui y correspondent. Le rdle de l'enseignant n'est-il pas
d'étre un lecteur déterminé de textes variés: récits, poésies, documents? La mémorisation de
ces textes par I’enfant ne constitue-t-il pas un moyen de I'aider & s’en approprier les
régularités et les spécificités? En l'absence de ces textes mémorisés, comment I'enseignant
procede-t-il pour vénfier la compréhension, pour inciter au réemploi du lexique ou des
tournures de langue? L’objectif n'est-il pas de faire apparaitre dans la discussion, des indices
sur lesquels on s’appuie pour comprendre un texte, ainsi que les procédures mentales qu’un
lecteur expérimenté utilise de fagon automatique, au cours de la lecture d’un texte?
L’objectif ne serait-il pas alors d’obtenir des écrts plus longs, mieux structurés et conformes
a leurs fonctions ou a leurs usages? C'est en considérant les productions orales des enfants,
que D’attention de I’enseignant se focalisera sur de nouveaux aspects de 1’énonciation. Si
’énonciation orale est orientée vers la dictée a I’adulte, c’est-a-dire, vers la production d’un
texte susceptible d’étre écrit, il convient de trouver des situations permettant aux enfants de
passer sans trop de peine, du dialogue au monologue. L’emploi des pronoms et des autres
substituts du groupe nominal doit étre vérifi€. Les enchainements plus complexes que la
simple juxtaposition, doivent s’appuyer sur un usage cohérent des textes verbaux. Si le récit
est oral, dans ce cas, la mise en place de la situation dans I’espace et dans le temps, la
présentation des personnages, I’articulation des €léments les uns par rapports aux autres et la
conclusion doivent étre facilement manipulés. L’emploi des pronoms de premiére et de
deuxiéme personne, points d’appui de I’énonciation, et celui des pronoms de troisiéme
personne, substitut du nom, doivent étre distingués. En limitant la lecture au son étudig,
l'enfant aggravera ces difficultés de décrire ou de raconter un événement que ses pairs n’ont
pas vécu. Ces lacunes auront des répercussions séricuses dans le développement de ses

capacités de productions €crites.
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b- Difficultés d'accés au traitement du langage écrit
La prionté accordée au son étudié n'a pas été suffisante pour amener I’enfant a
accéder a la conscience des éléments constitutifs des énoncés; a observer les relations entre
Ioral et ’écrit et a identifier les régularités syntaxiques les plus fréquentes. Pour y accéder,
l'association lettre-son a favorisé la réalisation des activités mettant en jeu le découpage en
syllabe, en phoneémes; mais n'a pas facilité le découpage d’énoncés en mots en groupe de
mots ou en paragraphe. En insistant sur les associations simples "t-a=ta", comment l'enfant
saura-t-il qu'il existe entre certains mots des similitudes phonologiques? Parviendra-t-il a
segmenter les énoncés? Sera-t-il en mesure d'acquérir progressivement un savoir des
différents phonémes de la langue et d'étre capable de les identifier dans des contextes
différents? Dans le chapitre III, nous avons souligné I'importance de Iidentification des mots
et de la conscience phonologique dans le traitement du langage écrit. Pour acquérir ces
mécanismes, il est utile de préparer l'enfant a la segmentation des énoncés, en leur proposant
des activités portant sur les sonorités qui peuvent alternées avec des exercices plus
structurés. En passant du CP1 au CP2, la pédagogie ainsi mise en place sous-estime la
pratique des comptines, des jeux rimés, de I'invention verbale et poétique. Pour bien
appréhender les relations qui existent entre 'oral et U'écrit, Uenseignant sait-il l'importance
d'amener I’éléve 4 observer et a structurer les principes généraux de correspondances entre
un message oral et sa transcription? Comment ’aide-t-il 4 retenir que tous les mots sont
représentés dans ’ordre de leur émission? En l'absence des activités de segmentation variées,
I'enfant sera-t-il en mesure, par exemple, de retrouver les mots d’une phrase courte écrite au
tableau et précédemment lue par Ienseignant? Comment parviendra-t-il 4 identifier dans un
texte des mots, des paragraphes ou des chapitres qui ont été auparavant isolés dans leur
oralisation?. Les éléves évoluent ainsi sans s'entrainer a se déplacer dans un écrit en
s’appuyant sur certains indices. En passant du CP1 au CP2, ils seront dépourvus par
exemple, des termes caractéristiques d’un énoncé: «un jour, il était une fois...»; des indices
typographiques: majuscules, tirets et guillemets marquant un dialogue; de I'usage du gras ou
de 'italique, pour souligner l'importance d'une idée... L'absence des exercices de ce type
suppose qu’on offre pas des textes comportant toutes les caractéristiques de 1’écriture
imprimée. Enfin, les régulantés syntaxiques les plus fréquentes, comme les marques du

pluriel ou celles du féminin n'ont pas été réguliérement signalées par les enseignants au CP2.
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Elles n'ont pas été enfin, répétées de fagon systématique dans le cadre d’une premiére
approche réflexive de la grammaire de langue. L’apprentissage de la lecture et celui de la
production de textes ne peuvent €tre dissociés de I’ensemble de ces savoirs phonétiques,

sémantiques et morphosyntaxiques.

c- Difficultés a la pratique de I'écriture

L’acte graphique est une activité complexe. C’est 4 I’école maternelle que I’enfant
acquiert les prémices a I’écriture et qu’il découvre I'ordre qui régit les tracés. Mais, pour la
majorité des é€coliers gabonais, cet apprentissage débute deés son entrée a I’école primaire,
c’est-a-dire, en CP1, a 'age de six ans. Cet apprentissage concerne systématiquement la
reproduction des formes graphiques. L’activité des €léves de notre enquéte a tourné autour
de la formation de lettres, de mots et de phrases avec le son étudié. Avec les effectifs
pléthoriques, comment vérifier que I’enfant s’approprie bien les régles qui lui permettent
d’organiser ses graphies dans le plan horizontal de la feuille? L’acte d’écrire exige une bonne
position du corps, du bras et de la main, la maitrise des différents supports d’écriture (cahier,
feuille, ardoise) et la capacité a se servir des divers instruments scripteurs. Mais la position
de trois a quatre éléves sur un méme banc a géné 'aisance du geste des concernés et la
qualité graphique exigée par l'enseignant. C'est ainsi la plupart des éléves ont éprouvé des
difficultés pour la constitution de bonnes représentations motrices. Parallélement, la
reproduction des modeles et les exercices de transcription ont été insuffisants. Comment
permettre une coordination oculomotrice correcte, un controle de la motricité manuelle chez
Ienfant?. L'acte d'écrire a été rendu plus difficile par I’éloignement du modéle, pour les
éléves assis au fond de la classe. Ces derniers ont été contraints de se déplacer pour s'en
rapprocher. L’acte d’écrire ne se limite pas a la reproduction des lettres ou des mots, il
concerne aussi I’exploration visuelle d’un texte. Au CP, I’enfant apprend z‘ivexplorer des yeux
Pespace de la page. C’est une activité difficile. Il a encore besoin de mouvements amples de
la téte ou méme d’un guidage par le doigt ou la main. L'insuffisance des manuels scolaires a
obligé les instituteurs de l'enquéte a privilégier le texte transcrit au tableau. Pour lire un
texte, les éléves se servaient d'un baton comme guidage. Celui-ci a favorisé la précision du
déplacement du regard nécessaire a une bonne lecture, la souplesse des retours en arriere ou

des anticipations, le passage siir d’une ligne a I’autre. Cependant, l'insuffisance de dialogue



191
avec I’enseignant et des activités qui développent le geste graphique: copie, essais d’écriture,

des dessins libres ou imposés a constitu€ une lacune pour l'initiation a I'écriture chez I'enfant,

d- Difficultés d'accés au monde de I’écrit

Nous avons souligné I'tmportance de ’écrit dans la vie quotidienne d’un individu et
I'impact de lillettrisme des parents sur la possibilité de lire. Dans les zones urbaines, I’enfant
est entouré d’une vanété de textes €crits notamment, les affiches publicitaires, les médias, les
panneaux routiers. Méme st les parents sont illettrés, il a possibilité d’étre curieux a ce qui
’entoure. Dans les zones rurales au contraire, I’école constitue le principal lieu de contact
avec I’écrit. L absence d’écoles maternelle aggrave cette situation et ne permet pas a !’enfant
de construire ce qui n’a pas pu I'étre dans la famille. L’illettrisme des parents, la non
préscolarisation sont-ils pris en compte par |’enseignant. En articulant la legon autour du son
étudié, il est difficile d'affirmer qu'il aide ’enfant a découvrir les fonctions de I’écrit qui
guident les adultes, leur permettent d’agir et leur donnent du plaisir. L’écriture doit aller au-
dela du contenu du manuel de lecture et toucher les autres formes d’écrits (affiches,
tableaux) rencontrées dans la rue, le quartier (les affiches, les enseignes, les panneaux de
signalisation) qui sont autant d’objets susceptibles de favoriser ’imitiation aux fonctions
diverses de I’écriture. Par leur longueur, ils sont facilement abordés sans que I’enfant ait une
maitrise assurée du texte ou de la phrase complexe. L’enseignant est dans ce cas, le
médiateur privilégié entre I’écrit et ’enfant. Il est celui qui dévoile, interpréte un monde
nouveau et complexe plus que celui qui construit les apprentissages. Il est surtout celui qui
suscite la curiosité et répond sans cesse aux questions qui lui sont posées. Cependant, le
manque de bibliothéques scolaires, de centres de documentation justifie-t-il la primauté
accordé au manuel de lecture a 'école? Mais, ce manuel contient bien des. c’bntes, des récits
dont I’objectif est d’intéresser I’enfant a la lecture. Il est donc question de rechercher la
raison qui ont obligé les instituteurs a se cantonner sur le son étudi€? C'est en racontant des
histoires, réelles ou imaginaires, qu'ils vont susciter le goiit de lire chez 'enfant. C’est en
relisant les mémes textes, que celui-ci, va développer les capacités d’anticipation et
parviendra a partager I’émotion que procure le récit. En dehors du manuel Je vais a l'école,
n'ont-ils pas éprouvé le besoin de recourir a un répertoire varié da;ls la classe? Il existe une

multitude d'écrits fonctionnels qui se trouvent sur des objets d’usage courant: magasines,
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livres de jeunesse, des livres pour adultes, des collections d’images et de photographies.
C'est ce recours qui aidera I’enfant a apprendre a identifier et, dans certains cas, a utiliser les
d'écrits fonctionnels. L'absence de ces écrits trés courts et trés familiers (étiquettes des
prénoms) géne des enfants a faire des remarques sur le code graphique, a reconnaitre des
formes stables, a conduire leurs premiéres identifications (longueur du mot, initiale,
majuscule, minuscule...) & s’interroger sur la variété et la variation des formes (prénom écrits
en cursive ou en script, en majuscule ou en minuscule). Comment l'enfant parviendra-t-il a
découvrir les relations qui existent entre I'oral et I’écrit? Apprendra-t-il & découper ses
énoncés en mots? Les exercices visant a associer la lettre au son correspondant ne suffisent
pas a segmenter le langage oral en mots et a préparer efficacement a ’apprentissage de la

lecture et de I’écriture.

e- Problémes de production des textes

L'acquisttion du frangais se limite-t-elle au seul texte concernant le son étudié? Cette
démarche s'aveére tres insuffisante puisqu'elle ne permet pas a 'enfant de réaliser des activités
qui l'aideront a comprendre et & produire une variété de textes. Les instituteurs choisis ont
sous-estimé le role de producteur de textes devant leurs €léves. La transcription des syllabes,
des mots ou des phrases produites par l'enfant ne suffit pas pour une meilleure maitrise du
frangais, mais elle concerne aussi les activités de compréhension et de production. Elles
doivent également rendre attentif aux aspects formels de la langue. Manipuler le langage oral
a travers des jeux phoniques variés, observer ou imiter les codes graphiques sont autant
d’occasions, pour I'enfant, de découvrir intuitivement que la langue peut aussi étre traitée
pour elle-méme, indépendamment de la transmission d’un message. Faire manipuler la
langue, assurer une premiére imprégnation par des textes écrits, exercer la compréhension et
la production des situations de communication variées, constituent donc des trois grands

domaines de travail en CP.

1) Aucune possibilité de produire des textes avec I’aide de I’adulte
Au CP1, la dictée a I’adulte constitue un bon procédé pour faire produire des textes
a des enfants qui ne savent pas encore €crire seuls, au CP2, c’est un bon moyen chez ’enfant

dont I'écriture est si lente et si laborieuse que leur attention n’est pas disponible pour
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lactivit¢ de production proprement dite. L’objectif est d’amener I’enfant a prendre
conscience qu’il se trouve dans une situation d’écriture, que les énoncés qu’il doit produire
sont destinés a €tre écrits. Dans cette perspective, il revient a I’enseignant d’aider I’enfant a
reformuler les énoncés en situant les exigences a peine au-dela de la limite de ce que les
enfants sont en mesure de trouver par eux-mémes. Mais, en privilégiant le son étudié, les
instituteurs choisis ont négligé de proposer d'autres types de textes existants: récits, letires,
consignes, modes d’emploi ou méme des comptines et des jeux poétiques. Mais, quelques
uns d'entre eux ont proposé une situation de dictée collective, centrée sur le son étudié. Il est
commode de proposer des thémes intéressant I’enfant. Aucun projet d’écriture n'a été mis en
place. Les supports visuels, ont été absents: L'usage des ardoises a permis de déplacer les
morceaux de texte ou de les ré agencer, le non usage de grandes feuilles de papier que I'on
découpe et colle ensuite n'a pas aidé l'enfant & réaliser sa mise en mots sur la base des écrits
de référence, préalablement lus et travaillés. Ces textes constituent autant de répertoires
pour I’orthographe, le lexique et I’organisation des énoncés. Ils sont composés des éléments
dont lenfant a besoin pour matérialiser le progrés de la construction collective.
L'insuffisance de la production des textes géne les possibilités de prise de conscience
progressive chez un enfant, des similitudes et des différences entre les écrits. En sortant du
CP, les éleves ne seront donc pas préparés, a discemner le contenu d’un texte et sa forme
(type de texte concerné). Iis ne parviendront pas alors s’appuyer sur les contraintes de
construction de chacun de ces genres pour mieux assurer la mise en ordre de leurs idées.
L’écriture est une activité complexe qui fait intervenir un long apprentissage de la mise en
ordre de ses idées, une sensibilisation souvent réactivité aux contraintes des types de textes
utilisé, 8 ’adéquation entre la réalisation obtenue et les effets que I’on souhaite produire en

la communiquant a un lecteur.

2) Difficile de parler de I'autonomie chez I'enfant

Les pratiques mises en place au CP1 sont néfastes pour la production autonome et
individuelle des textes €crits au CP2. A I’exemple du lecteur expert, ’enfant écrit en
s’appuyant sur ses lectures. Dans sa démarche, la présence de I'adulte est utile. Celui-ci lui
fournira une aide efficace (recherche des mots dans le dictionnaire, les corrections de
mots...). C’est également lui qui veillera sur ’orthographe (lexicale et grammaticale) et,

d’autre part, permettra a chaque éléve de se doter des procédures d'autocorrection dont il a
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besoin lorsqu’il se trouve en situation de production de texte. Un double apprentissage de
I'orthographe par un passage progressif de la copie (visuelle: sous les yeux lorsqu’on
recopie; différée: le modele a dii étre mémorisé pendant quelques instants avant d’étre
réactualisé) a I’écriture autonome (les mots sont écrits par cceur) et par des exercices
spécifiques, est mis en place. Mais, l'articulation de la lecture autour du son étudié, n'assure
pas a chaque enfant les connaissances orthographiques qui sont conformes a ses activités
d’écriture et a son niveau. Quelque exercice spécifique lui est proposé, notamment la dictée
traditionnelle. C'est d'avantage une forme d’évaluation qu'un moyen d’assurer
’apprentissage des complexités du code écrit, bien qu’elles relevent de la syntaxe, de la
morphosyntaxe ou du lexique. A coté de cette dictée, les instituteurs choisis ont oublié
d'aider 'enfant a réagir correctement aux problémes orthographiques qui se présentent
subitement a l’occasion des multiples activités d’écriture organisées dans la classe:
transcription des phonémes successifs de chaque mot, usage des consonnes doubles, des
lettres finales muettes avec ou sans fonction étymologique, des marques grammaticales du
genre, du nombre, de la personne et des temps du verbe. La compétence orthographique est
a la fois réflexive et automatisée. Pour se doter de cette compétence, la pratique de la dictée
traditionnelle, axée sur le son étudi€, ne suffit pas. La présence des activités de production
de textes dans lesquelles I’effort de mise en mots est également prioritaire; ce sont donc des
bases certaines pour une pédagogie de I’orthographe efficace. De plus, elles offrent aux
éléves la possibilité de réfléchir sur le fonctionnement de la langue écrite et donnent a
I'instituteur des moyens d’une évaluation fine des progrés de chacun dans ce long travail de
maitrise de la langue écrite. C’est en lui offrant des regles formelles simples et amusantes,
qu’on développe chez lui une capacité inventive un plaisir du travail de la langue et un savoir

précoce de ses piéges.

2.2- Schéma et modéle d’une lecon de lecture

Le schéma d’une lecon de lecture indique son mode de structuration. Le modeéle
renvoie aux théories d’enseignement de la lecture. Dans les lignes suivantes, la description
des séances de lecture avec le manuel Je vais a I’école nous apportera des précisions sur ces

deux notions.



2.2.1- Le Schéma d’une lecon de lecture

Chaque lecon observée, a €té organisée autour de trois phases clées. Celles-ci ont
déterminé les différents moments de I’étude d’un son. 1l s’agit de la phase de découverte et
de répétition de la phrase clé; de la reconnaissance auditive et visuelle du son étudié et de
I’association du son a la graphie. L’ensemble de ces phases a €té associé aux objectifs
généraux définis comme suit: a la fin de la legon, 1’éléve doit étre capable de: 1) reconnaitre
le son étudié dans des mots et des phrases et de construire ses apprentissages; 2) acquérir les
mécanismes de déchiffrement et les techniques de la lecture d’un texte adapté a son niveau;
3) lire et comprendre des textes courts en langue fondamentale. Par ailleurs, le principal
matériel didactique a €té composé du tableau mural, du livre Je vais a I’école et des
ardoises. Le tableau noir a servi pour la transcription du texte de lecture, les exercices... Le
manuel de lecture a constitué la principale référence bibliographique pour la préparation et la
présentation de la legon. Les extraits ainsi choisis, en fonction du son étudié, ont servi de
texte de lecture. Dans d’autres situations, ces extraits ont €t€¢ remplacés et/ou augmentés
avec les productions des éléves. Les ardoises enfin, ont été utiles pour les exercices,
’écriture du son étudié. C’est par le procédé La Martiniére, que I'instituteur a vérifié le
niveau de compréhension de ses éléves. Avant de présenter le déroulement d’une legon, il
convient de souligner que les cours observés sont des cours collectifs, réunis autour d’un
instituteur/d’une institutrice, un effectif moyen de 80 éléves dans une salle classique.
L’insuffisance du mobilier scolaire et des salles de classe ont conduit les encadreurs a
adopter une disposition traditionnelle des tables-bancs bien alignées en rangées parailéles.
De méme, les effectifs pléthoriques les ont contraint & asseoir trois & quatre éléves par table-
banc (voir illustration). Devant une telle réalité, il a été difficile d’appliquer une pédagogie
active. Ceci justifie peut-€tre, le schéma identique d’une legon de lecture, qui fait 'objet des

analyses suivantes. Les extraits des legons de lecture sont présentés en annexe¥-

a- Les préalables
C'est 1a fagcon d’entrée en matiére pour I’étude d’un nouveau son. Nous avons

distingué I’échauffement et les révisions.
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1) L’échauffement est un procédé que linstituteur utilise pour aider I’éleve & suivre la
legon du jour. Nous présentons les extraits des instituteurs concernés.

Pour le CP1:
Extrait de Mont-Bouét 1. Etude de t.

"P.: Debout/assis/debout. C*'°.: je me léve/ je m’assieds/je m assieds./I.: Récitation:
«Deux plats»./C.: Deux platsy (récite étant debout a leur place)./I:. «Lécole que
Jjaime»./C.: «L’école que j'aimey ( récite étant debout a leur place)./l.: assis/ C.: je
m’assieds./I.: on croise les bras; on suit au tableau; on fait silence./C.: je croise les bras;
Jje suis au tableau et je fais silence...”. L’institutrice de Venez-Voir a procédé de la méme
fagon que sa collégue de Mont-Bouét 1. La différence est que ses €éléves ont chanté et non
récité des poémes. Par contre, leur collegue de la Fopi n’a pas adopté la pratique de
I’échauffement.
Pour le CP2:
Extrait de la Fopi. Etude de ai-ei

"I. (se met au fond de la classe). Debout/assis/debout./C: je me leve/je m’assieds./I:. on se

Jrotte les mains, on tape! /C(debout exécute...”. Ce procédé s’est enchainé sur les révisions.

2) Les révisions sont présentées dans les extraits ci-dessous. Nous proposons d’abord la
démarche des instituteurs du CP1, avant celle de leurs collégues du CP2.

Pour le CP1:
Trois instituteurs ont vérifié la possession des prérequis chez les éléves avant la legon du
jour. 1l s’agit de la Fopi, de Mont-Bouét I et de Venez-Voir.
Extrait de la Fopi. Etude de cl.

"I.: Bien (désigne du doigt I’éleve qui doit passer au tableau), oui, toi vas nous écrire u.
/E*"’ (passe au tableau et écrit u, puis retourne a sa place)./1.: bien ((accepte la réponse de
E., désigne ['autre éléve) toi, vas nous écrire a/E.(passe au tableau et écrit a)/l., Aprés

avoir laissé passer au tableau n-éléves, il récapitule: bien, nous avons écritu, a, e, 0 é,1...".

27 Ingtituteur/Institutrice.
1% _a cantonnade.
1% Eléve-individu
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Extrait de Mont-Bouét 1. Etude de t.

"A la suite de I’échauffement, elle demande aux éléves de répéter ce qu'elle lit ou
prononce: 1.: pipe, Frejus!/Frejus: pipe./I: toto, Martial/Martial: toto.../I., fait répéter n-

éleves avant d’entamer la premiére phase de la legon...".

Extrait de Venez-Voir. Etude de b.

"L’échauffement, est suivi de la lecture des sons déja étudiés. l'institutrice désigne a tour
de role les éléves qui doivent passer au tableau. 1.: Bien, qui peut aller lire la petite lecture
qui est au tableau, oui Nancy/Nancy passe au tableau et fait la relecture des lettres
aeut,mp,ly /L, demande a la cantonade d’applaudir Nancy a la suite d'une bonne
relecture. 1: deux bravos, deux bravos/C. exécute. /I.: qui veut venir encore lire? Oui,
Anita/ Anita passe au tableau et fait une bonne relecture. Elle est aussi applaudie par ses
pairs/l.: tout le monde!/ C.(assise a leur place) a, e, u, t, m, p, I, v,/I.: deux bravos! deux
bravos/C. s applaudit./l. bien...".
Pour le CP2:
Extrait de la Fopi. Etude de ai-ei.

L’instituteur concerné a rappelé brievement la lecon précédente sous forme de questions.
".: qu’est-ce que nous avons vu en lecture la semaine passée? /E.: La semaine passée,
nous avons étudié le son / 1.: bien, la semaine passée, nous avons vu. Qui peut me donner
des mots que nous avons formés avec ce son?/ C:. moi, moi, moi, .../L: t0i,...". Ce procédé

a été aussi expnmé chez l'institutrice du CP2 de Venez-Voir.

Extrait de Mont-Bouét 1. Erude de oi

Nous rappelons que cette institutrice n’a pas procédé par échauffement. Elle a débuté sa
lecon par les révisions . "I.: (s'adressant a C.) prenez vos ardoises et écrivez nous, ou/C.,
prend les ardoises et écrit nous, ou. A I’aide d’un signalement, les éléves arrétent d’écrire
et lui présentent ce qu’ils ont réalisé; debout sur [’estrade, elle vérifie les reproductions des
éleves, par la suite, désigne du doigt celui qui doit passer au tableau pour la correction.

Bibang, au tableau! /Bibang passe au tableau et écrit ou, nous...".

Extrait de Sibang II. Etude de on-om-z.




198

A I’exemple de sa collégue de Mont-Bouét I, I'institutrice de Sibang 1 a débuté sa legon par
les révisions. Elle a proposé la dictée a ses éléves. L’extrait est le suivant. "I sur vos
ardoises écrivez oi, le oi qui est dans le mot poisson, comme le oi qui est dans le mot poids.
Elle circule dans les rangées pour verifier les écrits des enfants. 1.: montrez!/C., présente
les ardoises ( le procédé La Martiniére)/ 1. déposer! /C., dépose sur la table./L.: qui va
nous écrire oi au tableau? Menougha!/ Menougha, passe au tableau et écrit oi, en disant
ce qu’elle est en train de faire: j'écris oi, répétez! Ses pairs répétent oi/Menougha:
encore/C. répéte oi. (elle regagne sa place)/I.: bien. Sur vos ardoises, écrivez ph, comme le
ph de éléphant; comme le ph de philippe (elle circule dans les rangs): montrez! Amélie,
c'est bien f, mais ce n’est pas le ph de éléphant. ¢a c’est le f de farine que tu as écrit ou le f
de féte. /Amélie corrige son erreur. /I.: Qui va nous écrire le ph de éléphant, oui E. j'écris
ph de éléphant, ph, répétez/ C. répéte ph./ E. encore/ C. ph./I. Bien...". Le procédé a été
identique jusqu’a la fin des révisions. Les révisions se sont enchainées lors de la premieére

phase de la lecon de lecture.

b- Les différentes étapes du son étudié
Elles sont définies en trois phases successives: la phase de découverte et de répétition
de la phrase clée; la phase de reconnaissance auditive et visuelle du son étudié et la phase

d’association du son a la graphie.

1) La phase de découverte et de répétition de la phrase clé. Pour aider I'éléve a
découvrir le son étudié intégré dans la phrase clé, diverses démarches sont proposées et
illustrées a 'aide des extraits ci-dessous.

Pour le CP1:
Extrait de la Fopi. Etude de cl.

"I. Aprés avoir proposé I’écriture des sons déja étudiés, il ouvre son livre de lecture a la
page 62, présente les images aux éléves et leur pose les questions suivantes: qui on voit
sur cette affiche?/C.: moi, moi, moi, moi.../I., debout sur ’estrade, désigne 1’éléve qui doit
répondre/E.: pas de réponse. /1.: qui on voit sur cette affiche? Qui on voit sur cette affiche?
/E. (Lautre éléve), debout a sa place, on voit le maitre/l.: qu est-ce qu il fait?/E.:il écrit./I.:

le maitre, il écrit/E.: s'assied.../L’instituteur continue par une suite de questions pour
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aboutir a la découverte de la phrase clé. 1.: Ou sont le maitre et ses éléves? Le maitre est
ou avec ses éleves?/C.: moi, moi, moi, moi.../I. désigne 1'éléve qui doit répondre/E.: dans
la classe/l.: oui, ils sont dans la classe. On va aussi dire: le maitre et ses éléves sont en
classe. Nziengui, répéte en classe!/Nziengui.: en cla./L.: tu restes debout! Suivant!/ Le

suivant: en classe/l.: suivant...”,

Extrait de Mont-Bouét 1. Efude de t.

La répétition de quelques mots déa wvus a été précédé par une suite de
questions/réponses/répétions en vue de la découverte du son étudié. Le procédé a été le
suivant: "I, se dirige au tableau, attire l'attention des éléves sur une affiche représentant
une voiture, puis elle pose des questions: qui connait une auto dans la classe, qui connait
une auto?/C.: moi, moi, moi, moi../L.: qui a déja vu une auto?/C.: moi, moi, moi,
maitresse.../I.:Frejus, ou as-tu vu une auto?/Frejus: j'ai vu une auto, dans ...dans la
route./I.: tu as vu ['auto sur la../Frejus: route.../l.: qui parmi vous, son papa a une
auto?/C.: moi, maitresse, moi, maitresse,.../I.: I'auto de ton papa est comment? C’est une
vieille auto? C’est encore neuve? Qui veut répondre? (Désigne 1'éléve qui doit répondre) et
reformule la question de savoir comment est I'auto de ton papa?/E.: I'auto de papa est
belle./I.: I'auto de ton papa est belle..., on va dire que papa a quoi?(Désigne l'autre
éleve)/E.: papa a une belle auto/I.: on enléve maintenant le nom de papa, ou bien?/C., Pas
de réponses/I.: on commencer par c’est, oui, (désigne 1'éléve qui doit répondre)/E.: C’est
une belle auto/.: une belle auto de qui?/E.: c’est une belle auto de papa (la phrase clé)/I.:
Frejus, répeéte!/Frejus répéte la phrase/l. toi/ E. répeéte la phrase clé...". Nous remarquons
toute une suite de questions, avant la question déterminante a laquelle I’éléve va répondre.

Certames d’entre elles sont répétitives.

Extrait de Sibang 1I. Etude de s.

Il faut souligner I'absence des préalables a la présentation de la legon. L’institutrice
concernce a automatiquement commence par la phase de découverte et de répétition de la
phrase clé dont le début est présenté comme suit: "I., ouvre le livre a la page 40 et pose des
questions suivantes aux éléves: qu’est-ce que vous voyez sur le livre?/C.: moi, maitresse,
moi maitresse,.../l., désigne l'éléve qui doit répondre/E.: je vois un sifflet/l.: je vois un

sifflet; qu’est-ce que vous voyez encore/C.: moi mailresse, moi, maitresse, moi
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maitresse,.../l, désigne I'éléve qui doit répondre/E.: je vois un poisson/l.: je vois un
poisson; un bravo! deux! /C.: applaudit son camarade.../1.: qu’est-ce qu’on voit encore?
/C.: moi maitresse, moi, maitresse, moi maitresse.../L., désigne du doigt 1'éléve qui doit
répondre/E.: je vois Rémi se lave./l.: tu vois Rémi qui se lave... Paul se lave (phrase clé)/I.:
répétezl/C.:. répéte/l.: encore/C.: répeéte/l.: encore/C.: répéte...". Ici, ’éléve a bien trouvé
la phrase clé, étant donné que sur le livre, c’est Paul qui fait ’action, 'institutrice a donc
imposé ce prénom. Ceci montre la difficulté de se détacher du livre, et suppose des moments

d’inattentions dans son exposé.

Extrait de Venez-Voir. Etude de b.

Les révisions ont €té enchainées comme suit: "I, prend le livre de lecture, I'ouvre a la page
42 et pose des questions suivantes aux éléves: maintenant, nous allons observer les images
qui sont sur le livre. Maintenant, vous allez me dire ce que vous voyez sur les pages du
livre. Que voyez-vous?/C.:.. moi maifresse, moi, maitresse, moi mailresse/].:
Mathurin/Mathurin: je vois la banane/l.: Gabrielle/Gabriella: la robe/l.: la robe, bien.
Oui, Héléne?/Hélene: le ballon.../1.: que font ces deux garcons?(pointant I'image)/C.: moi
maitresse, moi, maitresse, moi maitresse.../l., désigne ['éléve qui doit répondre/E.: Rémi
Jjoue au ballon./I.: Rémi joue au ballon, pointant l'image, ¢a c’est Rémi et ¢a c’est?/C.:
moi maitresse, moi, maitresse, moi maitresse.../l., désigne l'éléve qui doit répondre/E.:
Paul/l.: que font-ils, Ivan?/ Ivan: Paul et Rémi jouent au ballon/l.: bien, Paul et Rémi
Jjouent au ballon (phrase clé). Nous venons de découvrir la phrase clé. Maintenant nous
allons I’écrire au tableau. Elle la reproduit au tableau, la relie, puis la fait répéter a
quelques éléves: Noél, Anita, Grégoire...".

Pour le CP.2. La présentation de la phase de reconnaissance et de répétition de

la phrase clé est définie comme suit:

Extrait de la Fopi. Etude de ai-ei.

"L instituteur désigne un éléve ( son nom c’est Assou) et lui demande de se placer sur
lestrade, face a ses camarades; puis, il lui pose la question suivante: Assou, est-ce que tu
t’es lavé ce matin avant de venir a l'école?/ Assou: oui./I., s’adressant a ses pairs: mais
comment sont ses cheveux?/E.: ses cheveux sont froissés./., interpelle un autre éléve, a qui

il demande de se placer a coté d’Assou; et a qui il donne un morceau de craie et pose la
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question suivante: qu'est-ce qu’Okoué tient?/C., léve le doigt/l., répéte la question/C., léve
le doigt/l. repose la méme question et désigne un éleve./E.: 1l tient un morceau de
craie./l.:Okoué casse ton bdton de craie/ Okoué: je casse mon morceau de craie./l.,
s'adressant a Boucka: Qu’est-ce qu’il fait, Boucka?/ Boucka: il casse son bdton de craie./
L.: il casse son bdton de craie. Bien maintenant, suivez. 1l demande a Assou de se peigner
les cheveux et redéfinit les actions de ces deux éléves: Okoué a cassé son bdton de craie, et
lui qu est-ce qu’il fait, Mpira?/Mpira: il peigne ses cheveux./I.: il peigne ses cheveux. Puis,
il demande a Assou et a son camarade de retourner a leur place, ensuite, il reproduit les
deux phrases au tableau et entoure les termes contenant les sons étudiés. Okoué casse son
baton de craie. Assou peigne ses cheveux. (les deux phrases clés). Bien, nous avons ici
deux éléments peigne-craie; peigne et craie. Nous allons prononcer ces deux mots: peigne-

craie, toi répéte/ E. répéte/I Ango’o/ Ango’o: peigne-craie...".

Extrait de Mont-Bouét 1. Le son étudié est oi.

"L institutrice se dirige au tableau, tourne le panneau mobile oi est représenté le dessin
d’un poisson dans I’eau et pose une suite de questions dont voici quelques unes: (Que
voyez-vous, qu’est-ce qui est au tableau/C.: moi, maitresse; moi, maitresse.../ I. , désigne
un éleve/ Soulé: on vois un poisson./I.:on voit un poisson. Qu se trouve le poisson?/C.:
moi, maitresse; moi, maitresse.../l., répéte la question/ C.: moi, maitresse; moi,
maitresse.../1.: Annie-Flore?/ Annie-Flore: le poisson se trouve dans l’eau/l.: le poisson se
trouve dans l’eau....Regarder bien la position du poisson. Est-ce que le poisson dort?/C.:
moi, maitresse; moi, maitresse.../ I.: Est-ce que le poisson nage?/C: moi, maitresse; moi,
maitresse.../I., désigne un éléve/ E.: il nage./I: il nage. Qu’est-ce que nous allons dire? Que
fait le poisson?/C: moi, maitresse; moi, maitresse.../l.: Peggy?/Peggy: le poisson nage
(phrase clé)/1.: le poisson nage. Qui va répéter, oui./E.: répéte la phrase/I: toi./E.: répéte

la méme phrase...".

Extrait de Sibang I1. Etude de on-om-z

"L institutrice ouvre le livre de lecture a la page 24, présente les images aux éléves, et leur
pose des questions dont nous rapportons ici quelques extraits. 1.: Qu’est-ce que vous
voyez?/C.: moi, maitresse; moi, maitresse.../ /I, désigne un éléve, Sonia./Sonia: nous

voyons un ballon. /I.: Nous voyons un ballon, apres?/E.: une montre/l.: Nous voyons une
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montre, apres, oui./E.: une pompe/l.: une pompe..., elle rassemble les éléments proposés
par les éléves et construit la phrase clé suivante: Rémi tombe sur un lézard, son ballon, sa
montre et sa pompe se perdent....". La transcription de phrase a été suivie par des questions

concemant le son étudi€. Ici, les €léves n’ont pratiquement pas effectué les répétitions.

Extrait de Venez-voir. Etude de c=k.

"Aprés avoir rappelé briévement la legon précédente, elle énonce le theme du jour: Nous
allons voir un nouveau son, le son qu’on n’a pas encore vu. Qui va répéter aprés moi:
camarade, allez? (Désigne des éléves a tour de role): toi/E. répéte/l.: toi/E.:
camarade.../1.: je répéte le mot: camarade, bien. Un autre mot Karaté, toi répéte/F.:
karaté./L: toi/E.: karaté...”. Ici, les éléves n’ont pas la phrase clée, mais seulement, deux
mots ayant le son étudié.

En définitive, la présentation de la phase 1 a été marquée par trois procédés: l'usage
des étiquettes, pour le CP1. de Ia Fopi et de Mont-Bouét I; l'utilisation des images du livre
Je vais a ’école, pour le CP1 Sibang II, de Venez-Voir et le CP2 de Sibang II; la définition
de Pobjectif du jour, pour le CP2 de Venez-Voir et enfin, la mise en scéne, adoptée par le
CP2 de la Fopi. Ceci nous améne a mettre en évidence le deuxiéme moment d’une legon de

lecture.

2) La phase de reconnaissance auditive et visuelle du son étudié (phase 2)
Pour permettre a I’éleve d’étre sensible au son étudié, I'instituteur lui pose des
questions, l'incite, I’encourage a produire des mots ou ce son est appréhendé. Les extraits

suivants illustrent ce procédé.

Pour le CP1:
Extrait de la Fopi. Etude de cl.

"L 'instituteur produit des explications étant au tableau..., si je cache (cl)asse, qu’est-ce qui
me reste?/C.: moi, monsieur;, moi, monsieur.../l.: oui, désigne un éléve/E.: classe./l.: non,
non, Ondo-Aba’a?/Ondo-Aba’a: asse/l.: il me reste asse. Si je cache cl(asse) qu'est-ce qui
me reste?/C., pas de réaction/l.: on a déja vu a, on a vu le son s, maintenant, je cache

cl(asse), qu’est-ce qui me reste?/E.: il me reste le son c et le son L/I: ¢ et I, comment on lit
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c et I Nguia?/Nguia: cl /L.: on lit?/ E.: cVI: encore/E.: cl/..I: donc c et I=cl, répéte,
deésigne un éleve/L.: cl/L, toi/ E.: cl... aprés avoir fait répéter, il continue: bien, je vais
donc écrire cl de classe en jaune...". Les éléves concernés n’ont pas recherché les mots au
moment de cette phase. Mais, cet exercice est intervenu a la troisiéme phase de la legon

étudiée.

Extrait de Mont-Bouét 1. Frude de t.

".: ...Nous avons une belle auto, n’est-ce pas?/C.: oui maitresse./l.: faites trés attention,
regardez ce que je vais faire, elle cache (une belle), et pose la question de savoir: qu’est-ce
qui me reste?/C.: moi, maitresse; moi, maitresse;.../1., désigne un éléve/E.: auto./I.: il me
reste, auto, répétez/C.: auto/l. : encore/C.: auto/l.: encore/C.: auto..., aprés avoir fait
répéter la cantonade et des éléves-individus, elle continue a expliquer la démarche. Dans
auto, j'ai caché celui-la, (au)to,... comment on lit celui-la, (to), oui/E.: ¢a se lit to./1.: trés
bien, répéte, désigne [’éléve qui doit répéter./E.: t0./1.: toi./E.: to.../1.: dans to, j’enléve o, il
me reste?/ C.: moi, maitresse; moi, maitresse;,... (désigne 1'éléve qui doit répondre)/E.:
t;/1.: tout le monde répéte./C.: t...". La suite de la legon a été marquée par des répétitions. A
I'exemple de leurs camarades du CP1 de la Fopi, les éléves de Mont-Bouét I n’ont pas
effectué la recherche des mots au moment de la reconnaissance auditive et visuelle du son
¢tudié. Cette recherche a été réalisée a la phase 3. Nous y reviendrons. Pour I’instant, il

convient de passer au CP1 de Sibang II.

Extrait de Sibang II. Etfude de s.

La démarche est définie comme suit: "L.: Paul se lave, les samaras, le poisson. quel est le
son que l'on entend souvent? /C.: le son s/I.: on répéte, ensemble/C.-1.: s.../I.: Nous
recherchons des mots dans lesquels on entend le son s, oui, désigne 1’éléve qui doit
répondre/E.: Tennis./I.: tennis, on entend le son s, oui, désigne I'autre éléve/E.: sel/l.: sel,
bien, un bravo./C.: applaudit leur camarade./I.: deux/C.: applaudit encore une fois./I.-
exécute [’écriture de s dans !'espace et demande aux éleves de le faire sur leur ardoise:
maintenant, on prend l’ardoise et on écrit s./C.: exécute./I.:... maintenant, dans la phrase
Paul se lave, qui peut montrer la lettre s, désigne 1’éléve qui doigt passer au tableau. Ici

fout se passe dans le bruit, et Dinstitutrice aggrave cette situation par la vente des
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gourmandises aux éléves/E.: passe au tableau et pointe du doigt la lettre concernée, sans
rien ajouter, il retourne a sa place./l. demande aux autres éléves de répéter/C.: s...".
Devant le bruit, les plaintes et les disputes des éléves, il nous a été difficile de distinguer ce
qui reléve des actes pédagogiques et ce qui ressort des comportements hors normes. La

méme situation s’est exprimée avec linstitutrice de Venez-Voir dont voici I’extrait.

Extrait de Venez-Voir. Etude de b.

".: Paul et Rémi jouent au ballon. Au tableau, nous avons, le mot ballon, maintenant, je
le coupe en deux: je coupe d’abord ba/(llon). Nous avons la syllabe ba. Ensuite, ba/llon,
nous avons découvert le mot ballon. Nous l'avons coupé en deux. Nous allons barrer
b(allon) pour trouver le son b,( moment de pause au cours duquel elle demande aux éléves
de réciter), bien. Maintenant, nous allons passer a la lecture globale. Nous commengons
d’abord par le nouveau son; ensuite, nous terminerons avec les sons que nous avons déja
étudiés; Mathurin, va lire la lecture qui est au tableau/Mathurin, passe au tableau et fait la
lecture des lettres suivantes: b-a-e-u-t-m-p-I-v-/I.: bien, Ivan/Ivan, passe au tableau a son
tour et fait la lecture des mémes lettres...”. A 'exemple de ces collégues de la Fopi et de
Mont-Bouét I, I'institutrice de Venez-Voir n’a pas proposé la recherche des mots au
moment de cette phase. Mais, cette recherche a été effectuée au moment de la troisiéme
phase.

Pour le C.P.2. La présentation de la phase de reconnaissance auditive et visuelle

est définie comme suit:

Extrait de la Fopi. Etude de ai-ei.

"L, rappelle ce qu’ils viennent de faire, nous avons prononcé ces deux mots; peigne-craie;
peigne-craie. Quand vous les prononcez: peigne-craie; quel est le son qui ressort?/C.: léve
le doigt./l., désigne 1'éléve qui doit répondre/E.: le son qui ressort est le son é./1.: un
bravo,/C.: applaudit/].: deux/C.: applaudit encore une fois./I. :le son qui ressort est le son
é. Bien, nous allons entourer le son é de ces deux mots. J’ai entouré (peigne) et (craie), (se
place au fond de la salle de classe), qui va aller entourer le son é de peigne ?/C.: léve le
doigt/l.: Bella, tu nous entoures le son é du premier mot./Bella, passe au tableau:

J'entoure le son é de p(ei)gne./ I.: c est bien, et celui du deuxiéme mot, Nziengui?/Nziengui,
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passe au tableau: j'entoure le son e, mais, il entoure crafie)./l., s'adressant a C.: est-ce
que c’est le son é qu’il a entouré?/E.: non, monsieur./I.: qui va aller entourer le son ¢,
Ngouala?/Ngouala, passe au tableau/l.: a ta place Nziengui/Nziengui retourne a sa place,
embarrassé/Ngouala j’entoure le son é de cr(ai)e ./I.: c’est bien, Ngouala./I., passe au
tableau. Bien, suivez: nous avons ici les deux sons qui se ressemblent ai et ei on va les
prononcer, tout le monde./C.: ei-ai/l.: répétez/C.: ei-ai/l.: Bien, regardez comment
s’écrivent ces é. Dans le premier mot, comment s’écrit e?/C.: léve le doigt./I.: comment
s’écrit le é du premier mot, oui, (désigne 1'éléve qui doit répondre)/E.: Dans le premier
mot, peigne, le é s’écrit ei./l.: dans le premier mot, é s’écrit e-i; et dans le deuxiéme mot,
Ango’o?/Ango’o: a-i./l.: dans le deuxiéme mot, le é s’écrit a-i. Alors, qui peut trouver les
mots contenant le son ei?/ E.: seize./I.: oui, seize..."”. La suite de la legon est marquée par la

recherche des mots.

Extrait de Mont-Bouét I. Etude de oi.

"L.: dans poisson, nous avons combien de sons?/C.: moi, maitresse; moi, maitresse;.../I.,
désigne 1’éléve qui doit répondre/Julienne: nous avons deux sons sons/l.: deux sons. Le
premier son, Arnaud?/Arnaud: oi/l.: oui, Endenghe./Endenghe: poi./l.: nous avons poi. On
enléve le son p il va nous rester?/ C.: moi, maitresse; moi, maitresse;.../I., désigne I’éléve
qui doit répondre/E.: 0i./l.: oi, bien. Maintenant, nous allons chercher des mots qui
contiennent le son oi, comme dans poisson, Mbongo/Mbongo: la poile/l.: la poile ou
encore?/Megner: la poitrine /1.: bien...". La présentation s'est effectuée ici, dans le chahut;

il nous a donc été difficile de bien relever les comportements exprimés en classe.

Extrait de Sibang II. Etude de on-om-z.
"L, reproduit la phrase clé au tableau, la relit et poursuit en disant: bien, lorsqu’on lit la

phrase suivante: Rémi tombe sur un lézard, sa montre et sa pompe se perdent; dans quel
mot vous entendez le son on?/C.: moi, maitresse; moi, maitresse;.../l.: Donnez-moi les mots
dans lesquels vous entendez le son on, oui, désigne 1’éléve qui doit répondre/E.: tombe/l.:
dans tombe, on entend le son on, un bravo./C. ,. applaudit une fois/l.: deux./C.: applaudit
une deuxieéme fois./I.: et puis, quoi d’autres?/E.: dans montre/l.: dans montre, on entend le
son on, c’est bien, oui, désigne l'autre éléve qui doit répondre/E.: dans pompe/l.: dans
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pompe aussi. Aprés avoir obtenu les réponses souhaitées, l’institutrice demande aux éléves
de rechercher les mots ayant les sons étudiés. La question est la suivante: trouvez d’autres
mots dans lesquels vous entendez le son on, en dehors des mots qui sont au tableau, oui/E. :
oncle/l.: oui/E.: un mouton....". La recherche des mots a été suivie de la reconstruction de
la phrase clé par les éléves. La démarche a été la suivante: linstitutrice choisit des éléves
en fonction du nombre de mots contenus dans la phrase. Chaque éléve dispose d'une
ardoise sur laquelle est transcrit un mot de la phrase clé. Les éléves concernés sont placés
sur l'estrade, face a leurs camarades. A tour de role, l'institutrice désigne un éléve pour
aller reconstruire la phrase en désordre, en suivant le modéle reproduit au tableau...".
C’est donc la reconstruction de la phrase clé qui a prédominé jusqu’a la fin de la deuxiéme
phase. Mais, l'erreur a été d'avoir insisté sur une seule phrase. Ce choix a alors réduit les
possibilités de construction chez ces éléves. Pour cela, il aurait fallu qu'elle leur propose

plusieurs phrases en désordre. Nous rapportons, enfin I’extrait du CP. de Venez-Voir.

Extrait de Venez-Voir. Etude de c=k.

"L, rappelle d’abord ce qu’elle vient de proposer aux éléves avant de poser des questions
sur le son étudié, nous avons karaté, nous avons camarade, au début de ces deux mots Ia,
vous entendez quel son?/C.: moi, maitresse; moi, maitresse;.../L.: je reprends: karaté-
camarade, je dis bien au début, vous entendez quel son, oui Annie?/Annie: ca/l.: ca, qui
peut dire mieux?/E.: */1: un bravo/C., applaudit, une fois/l.: deux/C.: applaudit une
deuxiéme fois/I.: bien, nous entendons le son c, camarade, karaté, nous entendons le son c.
Maintenant, vous allez chercher les mots ou vous entendez le son ¢, oui Lionel/Lionel:
Ken./I. Ken...". Ici, les éléves ont effectué trés peu de répétitions.

En définitive, qu’il s’agisse des instituteurs du CP1 ou de ceux du CP2, c’est surtout
au moment de la deuxiéme phase qu’ils ont essayé d'impliquer I’éléve dans ’appropriation

du son étudié. Cette implication est également observée en partie au moment de la phase 3.

3) La phase d’association du son a la graphie
Elle fait intervenir les actes pédagogiques des deux phases précédentes. A I’exemple
de la phase 1, la phase 3 est d’abord marquée par la production de linformation.

220 sous-entendu: c=k
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L’instituteur pose des questions, définit la tiche, donne des consignes, donne des exemples. ..
Ces comportements lui permettent d’aider ’enfant i faire des associations. Par la suite,
P'instituteur emprunte la démarche de la phase 2 en demandant aux €léves de rechercher des
mots et/ou des phrases avec les syllabes constituées. Les extraits suivants mettent en .
évidence ce procédé.

Pour le CP1:

Extrait de la Fopi. Etude de cL
"I, explique la démarche d’association. Regardez bien, dans classe, je barre classe, qu’est-
ce qui me reste, Ondo-Aba’a?/Ondo-Aba’a, se met debout pour répondre, cla/l.: Il me
reste?/Ondo-Aba’a: cla/l., répéte la question trois fois et demande: qui va répéter toute la
phrase?/C.: moi, monsieur; moi, monsieur;... désigne 1’éléve qui doit répondre/E.: il me
reste cla./l.: il me reste cla. Comment on écrit cla?/C.: moi, monsieur; moi, monsieur;...
désigne 1’éleve qui doit répondre/L.: cl et a/l.: donc, cl et a donnent?/E.: cla/l.: cl et a
donnent?/E.: cla/l.: ¢ca me donne cla, bien. J'ai cl et ¢a, pointant, o /E.: cle...La réalisation
des associations est suivie de la recherche des mots et/ou de la construction des phrases
avec ces mémes mots, eny intégrant l’écriture du son étudié. 1.: Bien, nous allons ajouter u
a cl, qu’est-ce que ¢a nous donne?/C. moi, monsieur; moi, monsieur;... désigne l’éleve qui
doit répondre/E.: clu./l.: alors, je vais écrire le mot avec avec clu/E., spontanée,
banane/l.: non, non, est-ce que dans banane on entend cl?/C.: non monsieur.../l., désigne
I’éleve qui doit répondre/E.: fliite/l.: est-ce que dans fliite on entend cl?/C.: non
monsieur.../I., apreés plusieurs tentatives, il propose sa réponse, bien, je vais écrire cluse. A
cl, nous allons ajouter i: cl et i, qu’est-ce que ¢a nous donne?/C.: moi, monsieur; moi,
monsieur;... désigne 1’éléve qui doit répondre/E.: cli/l.: bien, un mot?/E.: la clime/I.:
bien...". Ici, il n’y a pas eu de construction des phrases. Nous passons maintenant au mode

de présentation de I’institutrice de Mont-Bouét 1.

Extrait de Mont-Bouét I. Efude de t.

"I., debout au tableau, elle énonce ce qu'ils font faire: on va passer a l'association. On va
associer t avec ceux-la, pointant les voyelles, e, a, i, 0, u, ¢, é, é, e, qu'on appelle les
voyelles. Nous commengons: t avec qui?/C.: moi, maitresse; moi, maitresse;.../l., désigne

I’éléve qui doit répondre/E., debout, a/l.: t et a égal?/ C.: moi, maitresse; moi,
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maitresse;.../I., désigne 1'éléve qui doit répondre/E., debout, t et a forment ta./l.: t et a=ta.
Elle reproduit les réponses des éléves au tableau. Bien: vous avez compris?/C.: oui,
maitresse.../l.: on entend t, on entend aussi a, n’est-pas?/ ?/C.: oui, maitresse.../I.: t et a
forment ta, allez-y, répétez/C.: t et a forment ta/l.: encore/C.: t et a forment ta/l.: nous
Jormons t avec qui?/C.: moi, maitresse; moi, maitresse;.../l., désigne 1'éléve qui doit
répondre/E., debout, i/l.: t et i forment?/E.: t et i forment ti./l.: bien, t et i forment ti.
Frejus, répete./Frejus, debout, répete.../I., apres avoir fait répéter plusieurs éléves au fur et
a mesure qu'ils proposent la bonne association, elle passe a la recherche des mots et des
phrases. Bien, vous allez trouver des mots dans lesquels vous entendez le son ta-te-ti-to-tu-
te-tée-té?/C.: moi, maitresse; moi, maitresse;.../l., désigne ['éleve qui doit
répondre/Assengone, debout, tata/l.: tata, bien. J'écris tata au tableau/E.: table/l.: table,
trés bien. J’écris table au tableau... Aprés avoir proposé des mots avec ces syllabes
Uinstitutrice passe a la construction des phrases. Nous allons maintenant former des
phrases comme ici, nous avons une belle auto./C.: moi, maitresse; moi, maitresse;.../I.,
désigne 1’éléve qui doit répondre/E., debout, titi mange a table/1.: tres bien, titi mange a
table...". La recherche des phrases est suivie des exercices et de la lecture
simultanée/individuelle. Nous y reviendrons. Pour I'instant, il convient de présenter I’extrait

de Pinstitutrice de Venez-Voir.

Extrait de Venez-Voir. Etude de b.

"I, énonce ce qu’ils font faire, debout sur l'estrade: maintenant, nous allons passer a
l'association de la consonne a la voyelle. Nous allons passer a [’association de la
consonne a la voyelle. Quand j'écris b, j’ajoute a, cela me donne?/C.: moi, maitresse; moi,
maitresse;.../1.: oui, désigne I’éléve qui doit répondre/E.: ba/l.: cela donne ba. Quand
j'écris b, j'ajoute o, cela donne?/C.: moi, maitresse; moi, maitresse;.../I., oui désigne
I’éléve qui doit répondre/E.:bo/l.: Quand j'écris b, j'ajoute é, cela donne?/C.: moi,
maitresse; moi, maitresse;.../I.: oui, Armand/Armand.:bé/l., aprés avoir effectué les
associations, l'institutrice passe a la recherche des mots. Bien, maintenant nous avons les
syllabes, chacun doit me trouver un mot contenant le son b, oui/E.: beurre/l.: beurre, un

autre mot/E.: beaw/l.: beau, dans beau nous avons le son b; un autre mot...".
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L’institutrice de Sibang II n’a pas effectué les associations. Mais, ses éléves se sont

contentés de rechercher des mots; alors que leurs camarade de Mont-Bouét I ont a la fois

produit des mots et des phrases. Il faut ajouter la prédominance des répétitions chez les

éléves de la Fopi et de Mont-Bouét I. Nous présentons maintenant la facon de faire des
instituteurs du CP2.
Pour le CP2:

Extrait de la Fopi. Etude de ai-ei.

"L.: dans le mot seize, quel est la lettre qui vient avant?/C., léve le doigt/l., désigne 1'éléve
qui doit répondre/E., debout: dans le mot seize, la lettre qui vient avant est s./1.: si je fais s
et ei, ¢ca me donne/ C., léve le doigt/l.: oui, désigne l’éléve qui doit répondre/E.: ¢a me
donne le son sé./l.: si je fais ch et ai, ¢a me donne, oui/E.: ¢a me donne le son che./l.:
quand on fait | et ai, ¢a vous donne/E.: ¢a nous donne le son lé.../1., aprés avoir effectué les
associations avec les éleves, il leur demande de rechercher d’autres syllabes. La question
est posée comme suit: qui peut composer d’autres syllabes en dehors de celles qui sont au
tableau, avec ai?/C., leéve le doigt/l.: oui, désigne 1'éléve qui doit répondre/E.: mai/l.,
oui/E.: grai..../I, la recherche des syllabes est suivie de la recherche des mots. L'instituteur
donne la consigne définie comme suit: avec les syllabes que vous voyez ici, nous allons
former des mots, oui, désigne 1'éléve qui doit répondre/E.:la craie/l.: Okoué/Okoué: la
chévre/l., a la C.: est-ce que la chévre s’écrit avec ce é la?/C.: non monsieur/l.: Mpari:
une chaise/l.: Mouevou/Mouevou: un verre/l.: un quoi? Nous avons écrit le mot verre au
tableau; donc tu ne suivais pas. oui, désigne l’éléve qui doit répondre/E.: du lait/I.:
Okassa/Okassa: le maitre/l.: voila un mot auquel vous n’avez pas pensé; et pourtant je suis
devant vous..... La recherche des mots est suivie de la construction des phrases./I.:
maintenant, nous allons former des phrases avec les mots qui sont au tableau. Qui trouve
une phrase?/C.: pas de réactions/l.: bien, je commence,( il va s’asseoir sur la chaise) et
propose la phrase suivante: je m'assois sur la chaise. Puis,( il se dirige vers le tableau) et
transcrit ce qu'il est en train de faire au tableau: le maitre écrit avec la craie. C'est en
fonction de ces deux exemples que les éléves sont parvenus a produire des phrases
souhaitées/E.: Madeleine peigne ses cheveux/l.: c’est bien/E.: Aimé ramasse les

graines/I.: c’est bien...". Ces productions ont servi de textes de lecture aux éléves du CP2
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de la Fopi. Notons I’absence de cette phase chez les institutrices de Mont-Bouét I et de

Sibang II. Pour cela nous présentons I’extrait du CP2 de Venez-Voir.

Extrait du CP2 de Venez-Voir. Etude de c=k.

"L, apres avoir rappelé ce qu'ils viennent de faire, elle énonce ce qui va suivre: maintenant
nous allons faire les associations: c-k et u-?/C.: moi, maitresse; moi, maitresse;.../I.,
désigne l'éléve qui doit répondre/Kénis: ku-cu/l.: cu-ku, c’est bien. Eyi-Beyeme,
répéte/Eyi-Beyeme: cw/l.: toi/E.: ku-cu/l.: toi/E.: ku-cu./l.: bien, a coté de c-k, on enléve,
u, et on met o, ¢a se lit comment?/E.: ko-co/l.: co-ko-, toi, répéte/E.: ko-co/l.: toi/E.: ko-

”

co...". Ici, les associations sont suivies de la lecture individuelle/simultanée. Nous y
reviendrons. Remarquons d’abord la variabilité dans la présentation de cette phase d’un
instituteur a I’autre.

Dans I’ensemble, la phase d’association est marquée par la prédominance des
répétitions chez les instituteurs du CP1 de la Fopi et de Mont-Bouét 1. La méme observation
est également valable pour I’institutrice du CP2 de Venez-Voir; alors que les sollicitations
ont caractérisé son collégue du CP2 de la Fopi. Toutefois, la briéveté a caractérisé les legons
des CP1 de Sibang II et de Venez-Voir. La méme tendance a été également observée a
propos de la présentation des différentes phases de la legon. Ces différentes phases ont été
suivies d'exercices et des taches de lecture simultanée ou individuelle. A cela se sont ajoutés
un exercice a trous, une copie et une auto-dictée (dictée préparée). Nous rapportons des

exemples suivants:

Pour le CP1:

Mont-Bouét 1. Etude de t

Pour I'exercice a trous, il a été demandé aux enfants de remplacer les points (...) par ce qui
manque.

au..; ...te; lapor... Fa...; etc.

Pour l'auto- dictée, il s'agit d'une dictée préparée. Celle-ci s'est effectuée apres la révision de
la legon du jour. Le procédé est décrit comme suit: l'instituteur reproduit au tableau, des
syllabes, des mots et des phrases, il revient donc a I'éléve d'étre attentif pour savoir que les

productions demandées sont au tableau.
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"to; ta; po; le; 1&; tu; té. Papa est sur la moto. Fati mange a table. Maman prépare avec la
tomate...".
Pour I'écriture, ils sont amenés a faire la copie de I'énoncé transcrit au tableau.
"t-ta-tape; t-to-tomate; t-tu-tué...".
Pour le CP2:
Nous rapportons les exercices proposés par l'instituteur de la Fopi.
A propos de l'exercices a trous, la consigne a été définie comme suit: remplacez les points
(...) par le son qui convient.
"une ch...se/ la gr...ne/ une ch...ne/ tr...ze/ la r...ne/ le pal...s/ s...ze/ du l...t/ un p...gne/
Madeleine/ le mois de m...: le pl...sir...".
Pour l'auto-dictée, la démarche a été analogue a celle de l'institutrice du CP1 de Mont-Bouét
I. Les productions ont concerné le texte ci-dessous:
"Madeleine peigne ses cheveux. Le maitre aime la paix. La reine balais le palais. Aimé a
seize ans...".
A la fin de chaque exercice, il est demandé aux éléves d'effectuer la correction. Il convient
toutefois de noter, l'absence de cette pratique chez les institutrices du CP1 de Sibang II, de
Venez-Voir et chez leur collégue du CP2 de Mont-Bouét I. La derniére activité des éléves a
trait 4 la lecture individuelle/simultanée. C'est également, au cours de la correction des
exercices que l'instituteur a été amené a écouter I'éléve. Nous avons ainsi relevé ses réactions
lorsqu'un éléve ou un groupe d'éléves parlent: l'attention, l'acceptation et I'encouragement.
Ce comportement s'est exprimé avec des regards ou des paroles appropriées: " qui peut dire
mieux? Ou quelque chose ne va pas?"; les mimiques: signe de téte affirmatif, ou l'orientation
physique vers I'éléve; et le silence opportun: pour ne pas interrompre l'éléve ou lui couper la
parole. Nous avons aussi noté le cas ou son comportement a exprimé le découragement ou
le mépris a I'égard de l'éléve (deux ans au CP2!!!). Toutefois, les instituteurs de notre
enquéte nous ont avoué qu'ils attendent de tous les éléves qu'ils fassent de leur mieux et ne
renoncent pas a exiger un travail de qualité des meilleurs éléves. Il reste a savoir si de telles
attentes quant a la qualité du travail des éléves, a leurs efforts et aux résultats obtenus sont
clairement exprimées et comprises par l'ensemble de la classe. A propos de la lecture
individuelle ou simultanée, c’est avec les institutrices du CP1 Venez-Voir, de Sibang II et du
CP2 de Mont-Bouét I que la lecture simultanée a été surtout mise en pratique. Ce mode

d'expression de la lecture apparait alors chez ces institutrices, comme un moyen de maitriser
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les éléves. Par exemple, les moments de chahut intense, ont été marqués par la lecture
simultanée. Mais, devant cette confusion, il est difficile de dire s’il s’agit bien d’une lecture
simultanée ou d’un désordre simultané? En revanche, le mode d’expression simultanée de la
lecture permet aux autres instituteurs, de controler I’articulation et de repérer certains éléves .
qui « font semblant » de lire. C’est dans cette perspective que s’inscrivent les remarques de
cet instituteur du CP2 de la Fopi, & propos de I’articulation de certains mots et a propos de
I’éleve qui lui « fait le jeu de bouche». Quand au mode individuel d’expression de la
lecture, il permet & chaque éléve d’effectuer la lecture du texte étudié, de se substituer a
Iinstituteur en accompagnant ses pairs dans cette activité. Mais, devant les effectifs
pléthoriques et les relations privilégiées entre certains éléves et I'instituteur, tous les éléves
ont-ils «la chance» de l'accomplir? Cela justifie-t-il Palternance de la lecture
simultanée/individuelle?

Nous en rapportons un extrait du CP2 Venez-Voir. Le son étudié est c=k. "I: on a déja vu

fous ces sons la, qui peut lire au tableau comme la maitresse, Ingrid/Ingrid, passe au
tableau et fait la lecture/l.: bien, on applaudit trés fort/C.: applaudit Ingrid/l.: bien,
(Ingrid retourne a sa place), une autre personne au tableau, pour faire l& lecture des
mots/C.: moi, maitresse; maitresse;.../I.: oui, désigne 1'éléve qui doit passer au tableaw/E.,
passe au tableau , hésite puis reste muet/l., désigne l'autre éléve... elle procéde par la
lecture simultanée: cette rangée/ La rangée concernée fait la lecture, les éléves sont
debout, a leur place.../I., demande a la cantonade de lire: tout le monde/C., debout,
effectue la lecture...”. La fin de la legon est marquée par le rangement des affaires dans le
casier, 1a restitution des crayons a l'instituteur/l'institutrice et par une récitation ou un chant.
En définitive, le schéma classique d'une lecon de lecture est décrit comme suit:
échauffement-révisions-différentes étapes du son étudié-exercices-lecture
individuelle/simultanée-échauffement-rangement-fin. C'est avec ces informations que nous

avons défini le modele d'enseignement dominant. En quoi consiste-t-il?

2.2.2- Le modéle d’enseignement dominant: le modéle ascendant

Avant de présenter ce modele d'enseignement dominant, il est utile de décrire le
mode de regroupement des éléves en classe. Le dispositif d’observation nous a permis de

distinguer une modalité unique de regroupement: cours collectifs, réunissant autour d’un
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enseignement 80 éléves en moyenne, dans une méme salle a heures et dates fixes. Dans tous
les cas, ce sont des salles de type traditionnel, dont les principaux supports didactiques sont:
le manuel de lecture Je vais a I’école le tableau mural, de la craie, une armoire de
rangement, le bureau du maitre, une grande régle et une équerre. Trois 4 quatre éléves sont
assis sur un méme banc et ils sont restés a leur place tout au long de la legon de lecture.
Dans cette disposition, le travail individualisé s’est exprimé au moment de la lecture
individuelle ou de la correction des exercices. L’inconvénient est que tous les éléves n'ont
pas été impliqués a cause des effectifs pléthoriques.

A propos du modéle d'enseignement dominant de la lecture, dans la partie théorique,
nous avons mis en évidence, trois conceptions de la lecture et de son apprentissage. Nous les
rappelons brievement, a savoir: le modéle ascendant aussi désigné en termes de bottom-up,
le modéle descendant ou top-down et le modéle interactif. Le premier congoit
I’apprentissage de la lecture comme un processus allant de I’élément simple & 1’élément
complexe. Dans cette démarche, I’accent est mis sur le décodage et 1’apprentissage
s’effectue comme suit: lettre- syllabe-mot-phrase texte. Le deuxiéme modéle en revanche,
adopte ’approche inverse. Dans cette perspective, la lecture est congue comme une activité
de construction du sens. Celle-ci s’accomplit par le biais de I’anticipation, de I’émission des
hypothéses et de la vérification de ces hypothéses. Ici, le décodage est relégué au second
plan. Cette approche est marquée par les recherches qui soutiennent ’idée que la lecture est
un jeu de devinettes. Ceci peut se résumer en termes de cette pensée de ’A.F.L. «lire c’est
comprendre...C’est faire du sens avec de I'écrity. Le troisiéme modéle, enfin, est la
combinaison des deux conceptions précédentes. Nous retrouvons ainsi le débat qui oppose
les partisans de ces deux approches. Dans le contexte gabonais, nous avons souligné les
réticences a propos du passage des méthodes traditionnelles aux méthodes modernes. Ces
réticences sont marquées par le défilé des manuels de lecture. Nous invoquons ici le passage
de Rémi et ses amis a Piga et Bika pour se centrer aujourd’hui sur le livre Je vais a I’école.
Actuellement, c’est ce dernier manuel qui constitue le principal ouvrage de référence. Nos
observations ont montré que son application est dominée par le modele ascendant (bottom-
up). Dans I’ensemble, ’enseignement de la lecture est axé sur les relations sons/graphies et
sur le décodage. Le travail des instituteurs repose sur des énoncés hors contexte, des mots le
plus souvent ou des phrases simples, choisis en fonction du son étudié. Dans ce procédé,

aucune place n’est laissée a la formation d’hypothéses sur ce qu’on lit. De la méme fagon, la
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compréhension d’écrits en situation est reléguée au second plan. Il s’agit donc en réalité,
d’un modele tres traditionnel de I’enseignement de la lecture. A ce titre, I'idée selon laquelle
les instituteurs des CP du systéme scolaire public du Gabon applique la démarche interactive
ou globale, demande a étre nuancée. En dépit de ce modéle dominant, nous avons toutefois
observé des variations dans le mode de présentation d'une legon de lecture avec le manuel Je
vais a l'école.

Le schéma de I’enseignement de la lecture adopté par les enseignants du CP au
Gabon est caractérisé par une présentation de la lecon en trois phases: découverte et de
répétition de la phrase clé; reconnaissance auditive et visuelle du son étudié; et enfin,
association du son aux graphies. Ce schéma, comme nous I’avons souligné, s’articule autour
du son étudié et correspond au modele ascendant d’enseignement de la lecture. Cela
s’oppose donc au principal objectif de la lecture, a savoir: la reconnaissance automatique des
mots et la compréhension.
La reconnaissance automatique des mots s’effectue par voie directe ou indirecte.
La voie directe est la plus efficace. Pour lire un énoncé, il est utile de coordonner les
informations visuelles et non visuelles. Ce procédé est automatique chez le lectéur expert et
permet de reconnaitre les mots déja connus. Chez I’enfant, cette capacité de reconnaissance
directe n’a trait qu’a un nombre réduit de termes familiers, puis devient plus efficace au fur
et a mesure que la familiarisation avec la langue écrite se poursuit, sans qu’on sache , en
réalité, ce qui produit son installation. Elle croit alors de fagon rapide si I'enfant a bien
construit son apprentissage. La voie indirecte, au contraire, est liée  ’identification de mots
par ses composantes graphophonétiques. Celles-ci sont pergues comme une suite de sons
que le lecteur rapproche des mots disponibles dans son lexique pour lire un énoncé. Chez le
lecteur expert, la voie indirecte permet de lire des termes nouveaux contenus dans un texte.
Le débutant, en revanche, utilise cette voie en permanence, en attendant que se constitue,
dans sa mémoire, le répertoire des modéles de mots a partir desquels il pourra accéder pour
procéder a des reconnaissances directes. L’usage de la voie indirecte comporte des
irrégularités, ceci rend difficile I’identification des mots. La suite des sons reconnus ne
conduit pas systématiquement chez I’apprenti lecteur, a I'identification des mots. Tout
dépend en effet, de I’étendue de son répertoire oral. Ceci explique I'importance du contexte
dans la lecture d’un texte. Le contexte aide provisoirement le jeune lecteur a identifier le

mot. S’il apprend a tenir compte des contraintes de celui-ci, il affine sa capacité¢ de
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reconnaissance indirecte des mots. Mais, ce recours 4 la voie indirecte sera progressivement
abandonné lorsque I’enfant accédera a la voie directe de reconnaissance automatique des
mots pour en préserver alors 'usage aux processus visant la compréhension. Il est important
de ne pas limiter I’apprentissage de la lecture a la reconnaissance des mots. Savoir décoder
un texte est nécessaire mais insuffisant pour accéder a la compréhension. Aider ’enfant a
comprendre les suites de mots qu’il a reconnues est tout aussi indispensable.

La compréhension Les éléves qui éprouvent des difficultés en lecture, sont-ils
inattentifs pendant que le maitre explique ou que ses explications sont trop difficiles pour
lui? Pour aider 'enfant 4 comprendre un énoncé, il est utile de tenter d’agir sur lui, en
exigeant de sa part plus d’attention ou sur I’enseignant, en lui demandant de revoir ses
pratiques. Mais, la compréhension étant une activité mentale complexe, qui fait intervenir de
nombreuses procédures mentales, il est nécessaire d’orienter I’action éducative a la fois en
amont de P’activité (motivation de I’attention), en aval de celle-ci (évaluation des acquis) et
au cours de lactivité elle-méme (guidage de I’apprentissage). Une pédagogie de la
compréhension est donc nécessaire au cours de la scolarité. Elle consiste 2 initier chaque
enfant a l'usage de son intelligence et de sa mémoire dans I’apprentissage de ce qui se passe
autour de lui, dans la programmation de ses actions et dans I’analyse des effets de celles-ci.
Il est demandé a I’enseignant de développer le sens critique chez I’enfant en mettant en place
les capacités nécessaires a une bonne compréhension du monde physique et humain qui les
entoure. Une grande partie de I’enseignement consistera, a exiger de lui une cohérence de
plus en plus ferme dans Particulation des différents savoirs qu’il met en mémoire comme
dans les jugements qu’il porte sur les informations qui lui parviennent. Dans le traitement du
langage écrit, la compréhension passe par le décodage et aboutit a la reconnaissance des
mots écrits et a la conscience phonologique. Cette activité devient automatique avant la fin
du CP2 pour des mots familiers et compréhension du texte. Pour parvenir a la
compréhension, ’enfant doit savoir qu’'un mot ou une phrase peuvent avoir plusieurs
significations en relation avec le texte qui I’entoure. La ponctuation joue un rdle important.
Au départ, c’est ’ensemble de signes qui indiquent uniquement les pauses de la voix, par la
suite, I’enfant sera amené a découvrir que les signes de ponctuation sont des indices
essentiels qui I’aideront a découper la suite des mots reconnus en unités porteuses de sens.
Pour comprendre un texte, 'enfant est amené a apprendre a segmenter le texte en unités

significatives larges, a ’aide des exercices variés (recherche des groupes de mots dans le



216
texte ) il s’agit d’amener I'enfant 4 effectuer des segmentations orales des énoncés. L’écrit
n’est pour linstant qu’un support qui facilite 'exercice. L’enfant est aussi amené a
apprendre a lire & haute voix pour mettre en évidence le travail de la segmentation qu’il
réalise sur un texte. En effet, au CP, la lecture expressive a haute voix reste une activité
difficile étant donné qu’elle immobilise en méme temps deux habilités forts distinctes, la
lecture et la diction, qui ne sont encore, ni ’'une ni ’autre, bien assurées. En ce qui concerne
la deuxieme qu’il convient déja d’exercer, on préférera donc la mettre en place par la
récitation de textes sus par cceur. La compréhension d’un énoncé consiste également a
apprendre a interpréter correctement les substituts d’autres mots. Il s’agit souvent des
pronoms, mais aussi souvent des termes ou des expressions synonymes ou se référant a la
méme réalité. Par exemple, « & I'école, les camarades d’Antoine le trouve gentil et
serviable ». Devant cet énoncé, le jeune lecteur doit pouvoir saisir sans difficulté que « le »
et « Antoine » se référent & une méme personne. L’interprétation correcte de chaque
pronom et de tous les termes de substitution et de rappel internes au texte (les anaphores) ne
va pas toujours de soi dans la conversation courante. Elle est favorisée en lecture parce
qu'on a la possibilité de revenir en arriére dans le texte. Ces réajustements de la
compréhension doivent étre encouragés et vérifiés jusqu’a ce que le jeune lecteur les
automatise. La compréhension consiste donc a bien interpréter le texte dans sa cohérence
propre. C’est cette derniére qui doit étre pergue par-deld la suite des mots et des
propositions reconnues. Dans un texte, cette cohérence est assurée, nous venons de le voir,
par des pronoms ou des expressions qui sont autant de « reprises » d’éléments déja énoncés.
La compréhension fait également intervenir les relations temporelles qui expriment la
chronologie des événement et des situations d’énonciation. Les indices temporels sont le
présent (maintenamt, je suis en train de parler), le passé (ce matin j’ai rencontré Cécile), le
futur (demain j’irai a Paris). La cohérence d’un texte est assurée par de nombreux procédés
linguistiques a I’intérieur de la phrase (organisation des groupes compléments, structure des
groupes nominaux, ’apposition) ou dans les liaisons entre phrases). L’interprétation des
liaisons entre propositions ou entre phrases; les connecteurs: et, mais, cependant... peuvent
en effet avoir de multiples valeurs et d’autres moins fréquents: sans doute, néanmoins,
peuvent étre I'occasion de contresens. Plus que des exercices spécifiques, une attitude
attentive du maitre lors de chaque lecture (y compris dans les activités disciplinaires) est

certainement le meilleur moyen d’entrainer les enfants dans ce domaine. Elle suppose que



217
I’enseignant observe avec munitie les difficultés des éléves en train de lire, qu’il intervienne
aussi souvent que nécessaire pour exiger l'effort de vérification, enfin qu’il montre
fréquemment comment se résolvent les problémes rencontrés lorsqu’ils ont été identifiés par
les jeunes lecteurs. Ici encore, on ne saurait se passer de la lecture a haute voix puisque les
réponses aux questions sur un texte lu silencieusement n’informent pas sur la fagon dont les
enfants ont lu. L’oralisation n’est cependant pas I’objectif de 1’apprentissage. Elle constitue
un moyen de permettre les interactions nécessaires entre adulte et enfants. Ont-ils bien lu ce
qui était écrit? Sont-ils parvenus 4 une bonne compréhension des procédés linguistiques?
Ont-ils su déduire du texte un certain nombre d’informations implicites nécessaires a sa
compréhension? Lorsqu’un enseignant écoute lire un enfant a voix haute, son expérience
peut souvent lui permettre de déceler avec finesse les indices qui donnent les réponses a ces
questions. Il peut alors apporter sur-le-champ une aide appropriée a celui qui est en
difficulté. La lecture a haute voix et la lecture silencieuse sont donc deux modalités
auxquelles il convient de recourir en alternance au cour du CP. L’enseignant peut aussi
pondérer sa démarche: tandis que les bons lecteurs ont plutét a lire de fagon silencieuse et
autonome, I’atelier de lecture oralisée, avec le maitre, sera réservé en priorité aux enfants qui
ont le plus besoin d’étre soutenus. La compréhension d’un énoncé ne se limite pas a la
segmentation ou a linterprétation correctes des substituts d’autres mots, elle exige
également de I’enfant, d’apprendre a intégrer les informations successives du texte. Pour y
parvenir, le lecteur fait intervenir les savoirs antérieurs dans le but de comprendre les
relations implicites qui existent entre les formulations du texte. Cela signifie que la plus
grande part de la compréhension est liée a 1’expérience du monde et des textes dont dispose
chaque enfant, ¢’est-a-dire, a sa culture. Cela implique donc le rdle actif des acquis familiaux
et, en conséquence, la responsabilité de I’école lorsque ceux qui sont nécessaires aux
apprentissages scolaires font défaut. Amener ’enfant & comprendre les textes qu’il lit, c’est
donc l'aider 4 mieux saisir le monde qui l’entoure autant que celui que les livres
représentent. Pour enrichir la culture de chaque enfant, les activités disciplinaires, la
fréquentation des documents et I’'usage de la littérature de jeunesse sont utiles pour garantir
la totale lisibilité. L intégration des informations ne reléve pas seulement des acquis culturels
et des savoirs accumulés. La lecture de textes éloignés des connaissances acquises n’est pas
impossible. Le principe est que 1’on puisse s’appuyer sur une interprétation correcte de tous

les « petits mots » qui articulent les propositions ou les phrases entre elles (les connecteurs),
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moyen efficace de rassembler I’information en un tout cohérent. Dans le cadre des activités
de lecture, la reformulation des passages antérieurement lus permet d’exercer au mieux la
capacité d’intégration des informations. Reformuler fréquemment ce qui vient d’étre lu est
utile pour apprendre a regrouper et a résumer les informations.

La compréhension est donc un processus qui nécessite de la part du lecteur controle
et régulation. L’avantage de I’écrit par rapport a I’oral réside dans le fait que le texte ne
disparait pas au fur et a mesure qu’il est pergu. Le lecteur peut donc toujours faire des va-et-
vient pour contréler une impression, corriger une fausse interprétation, réarticuler deux
idées entre elles. C’est ce qui explique qu’un bon lecteur modifie sans cesse sa vitesse de
lecture de fagon & mieux cerner les difficultés qu’il rencontre. L’apprentissage de ce contrdle
est important: I’enfant doit pouvoir prendre conscience de son efficacité sinon le pratiquer
spontanément avant la fin du CP2. L apprentissage de la lecture doit donc déboucher sur le
plaisir de lire. Chacun sait que ce principe reste pour nombre d’enfants une visée bien
lointaine. Certains ne se passionnent pas pour la lecture parce que I’effort que leur demande
le traitement de I'information écrite est trop grand pour laisser place au plaisir du texte. Ce
n’est pas parce qu’on les motivera qu’ils y parviendront, mais seulement, s’ils se dotent
d’'une compétence suffisante. D’autres qui lisent sans probléme, n’aiment gueére se
confronter avec le monde des mots. On sait aujourd’hui que 'exemple est 'un des plus
importants facteurs de la transmission de cette habitude culturelle. Dans des familles ou les
parents lisent beaucoup, quelles que soient leurs caractéristiques sociales ou économiques,
les enfants sont fréquemment de grands lecteurs. Le rdle des enseignants est, lui aussi,
décisif. Un enseignant qui lit, qui montre qu’il lit, qui parle de ses lectures, qui n’hésite pas a
les insérer explicitement dans les activités de la classe, est un enseignant qui suscite la lecture

autour de lui.
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2.3- Analyse des variations d'un instituteur a 1'autre et de

leurs impacts chez I'éléve

Elles se sont manifestées dans le mode de présentation d'une legon de lecture et dans

la gestion des conditions d'apprentissage et dans I'organisation temporelle.

2.3.1- Les différents modes de présentation d'une lecon de

lecture

Les variations observées nous ont amené a faire des regroupements présentés dans le
tableau suivant. Pour faciliter la compréhension, les instituteurs qui ont privilégié les
répétitions sont désignés sous l'expression Présentation-Répétition (PR), ceux qui ont
insisté sur les sollicitations, sont décrits en termes de Présentation-Sollicitation (PS); les
derniers, enfin, ont privilégié une présentation bréve et sont désignés avec les termes de
Présentation-bréve (PB).

Tableau 24. La répartition du mode de présentation d'une lecon de lecture avec ie manue! Je vais
a I'école.

LMode de présentation d'une legon de lecture /nivean d'études
Ecoles PR Ps PB
choisies
CP1 *
La Fopi [eP2 -
Mont-Bouét | [CP1 .
CP2 .
Sibang Il JCP1 .
CP2 .
Venez-Voir |CP1 .
CP2 .

Les trois modes de présentation définis ci-dessus déterminent la fagon dont V'éléve
s’approprie le frangais en CP, avec le manuel Je vais @ I’école; et la maniére dont
Pinstituteur entre en relation avec lui. Nous invoquons ici les modes de communication en

classe.
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a- Le mode de PR.

Dans ce mode de présentation, 'activité de 1’éléve est réduite a la restitution-
répétition des connaissances. Ce type d’enseignement correspond a la démarche
excessivement magistrale, traditionnelle, directive, transmissive, affirmative... C’est
I’instituteur qui est le principal acteur. C’est lui qui parle, explique, donne des consignes, des
exemples... Les interactions sont peu nombreuses et s’adressent surtout au groupe-classe
et/ou a I’éleve-individu, désigné du doigt ou nominativement. Par sa position, il domine
Pespace: debout sur I’estrade, face aux éléves. Ces derniers restent assis, tournés vers lui. IIs
écoutent ou n’'écoutent pas. Ils observent les images. Ils sont donc passifs. Pendant le
déroulement de la legon, I'instituteur pose des questions, désigne I’éléve qui doit répondre et

fait répéter la bonne réponse a n-éléves.

Nous reprenons un extrait de Mont-Bouét I. Etude de t.

1) La phase de découverte et de répétition de la phrase clé

"I.: C’est bien, c’est une voiture. Si vous n’appelez pas ¢a une voiture, ¢a a plusieurs noms,
oui./E.: c’est une auto/I. Frejus, répéte/Frejus: c’est une auto/l.: toi/E.: c’est une auto/I.:
toi/E.: c’est une auto /1. toi/E.: c’est une auto/l.: toi/E.: c’est une auto/l.: toi/E.: c’est une
auto /1.: toi/E.: c’est une auto.../1.: on a dit que c’est une auto, votre camarade a dit qu’elle
est belle. Qui peut noﬁs former la phrase avec auto et belle, oui Yaovy?/Yaovy: une belle
auto/l.: trés bien, toi répete/E.: une belle auto/l.: toi/E.: une belle auto.../I.: tout le
monde/C.: une belle auto...".

2) La phase de reconnaissance auditive et visuelle du son.

"[.: J'ai caché une partie (au)to, n’est-ce pas? Une partie est cachée, hein? Comment ¢a se
lit, désignant, to/E.: ¢a se lit to/l.: trés bien, répeéte/E.: to/l.: toi/E.:to.../I.: tout le
monde/C.: to/l.:encore/C.: to...".

3) La phase d’association du son a Ia graphie

“L.: bien, suivez. Je reprends [’ensemble des associations-t-a=ta; t-u=tu; t-i=ti; t-0=to; t-
a=ta; t-i=ti; t-o=to; t-e=te; t-é=té; 1-é=té; t-6=té. Mbongo, répéte/Mbongo -t-a=ta; t-
u=tu; t-i=ti; t-o=to; t-e=te; t-é=té; t-e=te; t-é=té./I.: Massola’Massola -t-a=ta; t-u=tu; t-
i=ti; t-0=to; t-e=te; t-é=té; t-e=t¢; 1-é=té...". Les répétitions nombreuses donnent !’illusion

d’une activité de I’éleve. Mais, en réalité, il est amené par ce procédé, a restituer les
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réponses que l'instituteur attend selon son mode de raisonnement, son objectif et en fonction
de son schéma initial. Ce sont dons les écoliers du CP1 de la Fopi, de Mont-Bouét I et ceux
du CP2 de Venez-Voir qui ont subi ce mode d’enseignement. Il s’agit 1a d’une conception
alimentaire de I’enseignement dont I’objectif est d’ingurgiter un contenu a ’éléve™'. Les
actes pédagogiques ainsi déployés sont exprimés en termes de redondance et déterminent
Pexigence faite a Yéleve de répéter n-fois ce qu'on vient de lui apprendre. Ce procédé
permet a l'instituteur de s’assurer qu’il reste au moins quelque chose a I’éléve. L’idée est
que les réponses se gravent de mieux en mieux en mémoire a force d’étre répétées. On porte
alors un doute systématique sur I’authenticité des connaissances des éléves. Ces derniers
sont donc convaincus que les paroles, les pensées de I’instituteur sont absolues, irréversibles,
irrévocables et que ce qu’ils savent ou croient savoir est fausse. C’est de ’enseignant et de
lui seul que tout savoir s’authentifiera par la magie d’un verbe magistral. L’autorisation de
penser reste soumise a I’autorité du maitre. L’éléve est assujetti, pergu comme créature du

maitre.

b- Le mode PS.

Contrairement au mode précédent, ici, les réactions des éléves sont du type
expression-recherche. Par ’approche interrogative, I’éléve semble actif I écoute,
recherche des réponses aux questions qui lui sont posées. C’est une approche peu

affirmative par rapport a celle qui précéde. Nous reprenons un extrait du_CP2 de la Fopi.

Etude de ai-ei.

1) La phase de découverte et de répétition de la phrase clée

"I.: Okoué, casse ton bdton de craie/Okoué exécute/l.: qu’est-ce qu’il fait?/E.: il casse son
bditon de craie/l.: bien, maintenant, vous suivez...Okoué a cassé son bdton de craie; et lui,
qu 'est-ce qu'il fait, Mpira/Mpira: il peigne ses cheveux....Les deux phrases clés sont donc:
Okoué casse son biton de craie. Assou peigne ses cheveux..."

2) La phase de reconnaissance auditive et visuelle du son

"I.: Dans le premier mot, peigne, é s’écrit ei; et dans le deuxiéme mot, craie, é s'écrit ai;
alors, qui peut trouver les mots contenant le son ei?/E.: seize/l.: seize,

Boussamba/Boussamba: treize..../l., plus loin, nous passons avec ai, qui a un mot, oui

#! GAYET D.,, op. cit.
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Lebobo?/Lebobo: une chaise/l.: une chaise, c’est bien. Bella/Bella: Aimé/l.: Aimé, c’est
bien, c’est bien Bella...., plus loin, bien, qui va venir nous écrire le son ¢ de
peigne?/Ngouala, passe au tableau: j’écris le son ¢ de peigne, mais en réalité, il écrit ir/I.:
qu’est-ce que tu fais? Est-ce c’est ¢a?/C.: non monsieur/l.: qui passe au tableau nous
écrire le son ¢ de peigne/E., passe au tableau: j écris le son é (ei) de peigne/l.: qui passe au
tableau nous écrire le son é de treize, Nziengui?/Nziengui, passe au tableau: j ‘écris le son é
(ei) de treize/l.: est-ce que c’est ¢ca?/C.: oui monsieur; non, monsieur/I., tranche: oui, ¢ ’est
¢a. C’est bien¢a...".
3) La phase d’association du son i la graphie
"L.: qui peut nous composer d’autres syllabes, en dehors de celles qui sont au tableau, avec
ai?/E.: crai/E.: chai/E.: vai.../1.: avec ei/E.: pei/E.: vei/E.: sei...". Ici, I'éléve est souvent
sollicité soit pour donner une réponse, soit pour aider son pair en difficultés. Il se déplace
pour passer au tableau en vue de la reconstitution des phrases ou de la réalisation d’un
exercice ou de la lecture individuelle. Par ces réponses, il parvient a découvrir le son étudié,
a le reconnaitre et a effectuer les associations. Par la suite, il est en mesure de produire des
mots et des phrases avec ce méme son. Son attention semble soutenue par les interrogations
fréquentes de I'instituteur. Mais, son activité reste encore sous la dépendance du mode de
fonctionnement de l’instituteur en fonction des objectifs et du schéma initial. Nous
retrouvons donc le mode de PR décrit ci-dessus. Dans tous les cas, I'instituteur reste le
maitre du jeu. C’est par sa démarche, que les éléves acquiérent le son étudié. C’est donc par
Pintériorisation de cette démarche qu’ils arrivent a fournir les réponses souhaitées. En
dehors de ce schéma, aucune autre activité d’apprentissage n’est possible. Le jeu de
questions/réponses ou de questions/réponses/répétitions donne I'illusion d’une participation
active des éléves; mais reste trés encadré sur le plan intellectuel. Dans ce jeu, certains éléves
se montrent plus intéressés par rapport aux autres et établissent ainsi une relation privilégiée
avec D'instituteur. Par exemple, ils sont placés soit aux premiers rangs ou ils occupent une
rangée bien déterminée. IIs sont souvent sollicités et se substituent quelquefois a ’adulte au
cours de la lecture individuelle. C'est surtout avec le type PS que cette catégorie d'éléves est
appelée a jouer le role de guide. Pendant le cours; quelques uns d’entre eux sont chargés de
relever discrétement les noms des bavards. Dans ces conditions, comment s’assurer que les

autres éléves ont compris si un petit groupe mobilise I’attention de U'instituteur? Toutefois,
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ce mode d’enseignement tend vers 1’autonomie de I'éléve; mais reste de nature élitiste a

I’exemple de celui qui précéde.

¢- Le mode PB.

Il s'agit ici d'un mode d’apprentissage dans lequel I’enfant est livré 4 lui-méme. Tout
se passe dans la rapidité et dans le désordre. Ceci va a l'encontre de ce qui précéde. Pour
illustrer ce mode de présentation, nous reprenons un extrait du CP1 de Sibang II. Etude de
$:

1) La phase de découverte et de répétition de la phrase clé

"L.: qu’est-ce que vous voyez sur le livre?/E.: je vois un sifflet/l.: je vois un sifflet. Qu’est-
ce qu’on voit encore?/E.: je vois un poisson/l.: je vois un poisson; un bravo; deux./C.,
applaudit son camarade deux fois.../I.: les babouches, on appelle ¢ca aussi, les samaras,
répétez/C.: les samaras/I.: encore/C.: les samaras...".

2) La phase de reconnaissance auditive et visuelle du son

"I.: Paul se lave, les samaras, le poisson. Quel est le son que I’on entend souvent? C’est le
son?/C.: le son s/1.: on répéte/C.: le son s/I.: encore/C.: le son s/I.: encore/ C.: le son s/I.:
encore/ C.: le son s.../I., reproduit s au tableau: voila comment on écrit s. Maintenant,
trouvez des mots ou on entend le son s...". L’instituteur, ne parvient pas a maitriser ses
éléves qui chahutent, se disputent, se plaignent de I’agressivité de leurs pairs. Ils se déplacent
d’une rangée a I'autre pour faire la « bagarre » ou pour aller jouer. L’instituteur aggrave
cette situation soit par la vente des « gourmandises » en classe soit par sa tendance a
somnoler en leur présence. Dans cette situation, les plus faibles sont victimes des rackets,
par exemple, ils vont échanger un livre contre un bonbon ou ils vont voler des pieces de
monnaie chez leurs parents pour éviter de se faire « battre » par le "caid". Avec le mode PB,
les activités du cours se déroulent trop vite pour la plupart des éleves; alors qu'avec les deux
premiers, le cours suit une assez bonne cadence puisque !'instituteur a la bonne maitrise de la
cantonade et de celle des interruptions. Une interruption est un événement qui se produit
dans la classe et trouble les éléves et/ou linstituteur. Il peut s'agir de visiteurs, d'éléves en
retard ou de bruits. Lorsqu'une ou plusieurs interruptions se sont produites, les types PS et
PRy ont fait face de maniére 4 réduire au minimum son effet sur le travail. Ici, les éléves ont

continué a travailler et ont attendu tranquillement que l'interruption se termine. Avec le type
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PB, au contraire, l'interruption a perturbé sensiblement le cours de l'instruction. Ce type n'a
donc pas présenté une bonne gestion de la classe. Par exemple, il a autorisé certains
comportements a certaines occasions et les a interdits a d'autres; alors que les deux premiers
types ont réussi réguliérement a faire face a la bonne et a la mauvaise conduite des différents
éleves a différents moments. Avec les deux premiers types, les écarts de conduite ont été
rapidement controlés et tout s'est terminé sans mettre en jeu d'autres éléves ou sans
interruption continue des activités de la classe (le retour a la normale se fait rapidement);
alors qu'avec le type PB la mauvaise conduite a gagné le reste de la classe, occasionnant
une importante perte de temps. Nous avons également observé des variations a propos de

I'organisation temporelle.

2.3.2- L’organisation temporelle

Toute activité d’enseignement se déroule dans le temps, la durée en constitue le
premier aspect. Comment les instituteurs ont-ils utilisé le temps consacré a la lecture avec le
manuel Je vais @ I’école? La durée d’une demi-journée d’activités d’enseignement de la
lecture est fixée a une heure cinqg minutes (voir tableau 25). Nous avons remarqué dans
Iensemble, que les instituteurs reportaient a la séance suivante ou au lendemain des
explications inachevées la veille. L’utilisation du temps est une des dimensions sur lesquelles
nous avons observé une forte variabilité par type d’enseignement. C’est surtout a propos des
différentes étapes d’une legon de lecture, des exercices proposés aux éléves et du mode
d’expression de la lecture que nous avons enregistré des différences significatives par type

d’enseignement.
Tableau 25. La répartition du temps totale d'une legon de lecture.

Jours dobservations d'une legon de lecture
Horaires Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi
8h50-9h1S 25mn 25mn 25 mn 25mn 25 mn
10h15-10h35 20 mn 20 mn 20 mn 20 mn 20 mn
11h10-11h30 20 mn 20 mn 20 mn 20 mn 20 mn
Heures 65 mn=1h05} 65 mn=1h05 65 mn=1h05 65 mn=1h0S 65
totale/jour- mn=1h05

En considérant la durée totale d’une legon de lecture représentée dans le tableau ci-dessus,

et aprés avoir défalqué les durées de non travail (le temps de rangement du matériel de la
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legon précédente, le temps de transition entre le cours précédent et celui qui suit, le temps
informel marqué par le désordre, le temps de pause), nous avons donc obtenu le temps
maximum disponible d'une demi-journée de travail en classe. Il ne s’agit donc pas d’une
variable indicatrice du temps de travail effectif en classe’, mais du temps maximum qui est
potentiellement utilisable pour la réalisation de la legon de lecture en classe. Le temps
maximum d’une demi-journée de lecture est de une heure et cing minutes. Le tableau 26 ci-
dessous représente la répartition du temps d’une legon de lecture par type d’enseignement.
L’usage du temps varie d’un type a I’autre et pour un méme type, cet usage varie également

d’un jour a ’autre.

Tableau 26. La répartition du temps total utilisé par jour.

Jours d'observation d'une legon de lecture
Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi Total/semaine
Mode de présentation
PR
CP1
La Fopi 41 mn 48 mn 42 mn 45 mn 44 mn 220 mn=3h40
Mont-Bouét | 52 mn S50 mn 44 mn 57 mn 55 mn 258mn=4h18
CcP2
Venez-Voir 44 mn 41 mn 39 mn 45 mn 42 mn 211mn=3h31
PS
CP2
La Fopi §7 mn 52mn 51 mn 48 mn 43 mn 249 mn=4h09
Sibang i 43 mn 47 mn S1 mn 48 mn 41 mn 230mn=3h50
PB
CP1
Sibang Il 13mn 17 mn 16 mn 12mn 18 mn 76mn=1h16
Venez-Voir 13 mn 17 mn 1Smn 14mn 13 mn 72mn=1h12
CcP2
Mont-Bouét { 1S mn 21 mn 17 mn 13 mn 18 mn 84mn=1h24

Dans ce tableau, le temps a été faible avec I’enseignement de type PB; alors qu'il est plus
conséquent avec les types PR et PS.

En somme, ’observation d’une legon de lecture chez les instituteurs qui utilisent le
manuel Je vais @ I’école nous a permis de déduire trois modes de structuration, a savoir:

systématique, moyennement systématique et non systématiques. Dans Porganisation

222 ALTE M., BRESSOUX P., BRU M.et al, op. cit.
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systématique, toutes les étapes d’une lecon de lecture sont effectuées; les exercices sont
proposés aux €leves et le mode d’expression de la lecture est surtout individuel, avec le
controle des erreurs des éléves. Nous avons observé ce mode d’organisation 4 la fois avec le
type PR ( CP1 la Fopi, Mont-Bouét I et le CP2 de Venez-Voir) et avec le type PS (CP2 La
Fopi). La situation inverse s’observe & propos de [l’organisation moyennement
systématique. Dans ce cas, nous avons relevé les variations suivantes: 1) toutes les phases
de la legon sont présentées; mais les exercices ne sont pas effectués; 2) I’absence d’une
étape, mais les exercices sont effectués; 3) I’absence d’une étape avec I'absence d’exercices.
Dans I’ensemble, le mode d’expression de la lecture reste semblable a celui observé dans
lorganisation systématique. A 'exemple de l’organisation systématique, 1’organisation
moyennement systématique s’est exprimée avec le mode d’enseignement PS (CP2 de
Sibang II). L’organisation non systématique, enfin, aussi désignée en termes de laxiste, est
marquée par la briéveté, ’absence d’exercices et/ou d’une étape dans le mode de
structuration d’une legon de lecture. Ce mode d'organisation s'est manifestée avec le mode
PB ( CP1 de Sibang II, de Venez-Voir et le CP2 de Mont-Bouét I). Dans le tableau 27 ci-
dessous, nous avons la répartition des instituteurs choisis selon le mode de présentation et le

niveau de systématicité d'une legon de lecture avec le manuel Je vais a I'école.

Tableau 27. Modes de présentation d’'une lecon de lecture et niveau de systématicité chez les instituteurs choisis

Différents modes de présentation par niveau de systématicité
Ecoles PRS PSS PSMS PBNS
choisies
cP1 *
La Fopi CcP2 *
Mont-Bouét | |CP1 *
lCP2 *
Sibang i IcpP1 *
CcP2 *
Venez-Voir |CP1 *
CP2 *

En rapport avec la durée d'une lecon de lecture par mode d'enseignement (tableau 23), apres
avoir effectué les regroupements, nous obtenons l'ordre croissant qui suit: PRS ( 11h29 mn);
PSS (4h09 mn); PBNS (3h52 mn); PSMS (3h 50 mn).
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Discussion.

Le dépouillement des protocoles nous a permis de repérer les comportements
déployés dans l’acte d’enseignement de la lecture avec le manuel Je vais a I’école. Dans
sa démarche, Uinstituteur procéde par des révisions, la présentation de la nouvelle lecon,
des questions, des exercices dirigés, des feed-back et des corrections et enfin par le mode
d’expression de la lecture, simultané/individuel. Les révisions mettent en évidence la
disposition des prérequis chez I’éléve. Par ce procédé, linstituteur s’assure que les
enfants sont en mesure d’entamer de nouveaux apprentissage ou de poursuivre I’étude
du son étudié. Par des corrections et des questions, il les aide a revoir des aspects du
probléme ou ils ont éprouvé des difficultés ou commis des erreurs. Le fait de rappeler les
connaissances est particuliérement important lors de U'enseignement de la lecture; étant
donné que c’est une matiére qui constitue la base des apprentissages scolaires. Mais le
mode PBNS a tendance a négliger ou a survoler cette pratique: quel impact sur les
performances des éléves qui y sont exposés? La présentation du son étudié est déterminé
par le temps. Nos observations ont montré que dans le mode PSS, on consacre plus de
temps pour produire de Uinformation, poser les questions, pour répéter des questions,
pour vérifier la compréhension des éléves, pour donner des consignes, pour faire des
exercices..., alors qu’avec le type PRS, ce temps a été consacré a la répétition des
réponses chez les éléves. Toutefois, avec le mode de PBNS, enfant acquiert les bribes de
connaissances dans la rapidité. Notre question est celle de savoir s’il existe des
différences dans les acquisitions des éléves en fonction du type d’enseignement dont ils
ont bénéficié? Nous y reviendrons. Dans la présentation des différentes étapes d'une
lecon de lecture, la phase de découverte et de répétition de la phrase clé, premicre étape,
consiste a attirer Uattention de enfant sur ce qu’il va apprendre. Pendant nos
observations, nous avons défini trois procédés, a savoir: I'usage du dessin-affiches,
images correspondant a la legon du jour. Ceci s’est retrouvé dans chacun des modes de
présentation. Cependant, Uinstitutrice du CP2 de Venez-Voir a choisi de définir I’objectif
du jour "aujourd’hui, nous allons voir un nouveau son, le son qu’on n’a pas encore
vi...". En revanche, son collégue du CP2 de la Fopi a mis en scéne deux enfants avec
des deux objets différents: un peigne et un morceau de craie. Dans tous les cas, les visés
sont les mémes: aboutir a la découverte de la phrase clé. Par la suit, la phase de

reconnaissance auditive et visuelle du son et de la graphie, deuxiéme étape, aide
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Uinstituteur a se concentrer sur les mots contenant le son étudié. En posant des
questions, il améne I’éléve a discriminer le nouveau son qu’il n’a jamais appris par
rapport aux autres. Puis, il essaie de le mettre en activité. C’est au cours de cette activité

b4

que Déléve effectue une opération de recherche des mots et/ou des phrases avec le son
étudié. Pendant cette recherche, Uinstituteur controle, corrige, accepte les réponses des
éléves, pose des questions, encourage les éléves a produire des réponses. Dans notre
enquéte, le type d’enseignement PRS favorise les répétitions chez l'éléve. Ce dernier
passe son temps a restituer la bonne réponse produite par un pair, sans aucun effort de
recherche de sa part. En revanche, les éléves scolarisés avec le type présentation-
sollicitation consacre ce temps a la production de mots, des phrases ou a la
reconstitution des énoncés; ceci reste trés faible avec le type PBNS. Enfin, la phase
d’association du son a la graphie, la troisiéme étape, concerne Uétude des
correspondances lettres-son. C’est au cours de cette étape que l’éléve accéde a la
structure phonologique du mot. L’instituteur lui apprend comment les formes visuelles
correspondent a la phonologie d’un terme. La prise en compte de cette distinction
favorise Uapprentissage de la lecture. L’éléve effectue ainsi les associations en insistant
sur le fait qu’une consonne et une voyelle se prononce a peu prés en méme temps. Par
exemple, il lira « ta » et non « te-a »; de méme, il prononcera « seize » et non « s-ei-ze ».
Les recherches en psychologie cognitive apportent des données intéressantes sur cet
aspect de la lecture. Elles soulignent 'importance de Uidentification des mots et de la
conscience phonologique dans le traitement du langage écrit. Ceci ouvre le débat entre la
méthode synthétique, qui insiste sur la structure phonologique; et ’approche globale,
qui rameéne la lecture a un jeu de devinettes. Dans le contexte gabonais, 1’opposition se
situe entre la méthode synthétique et la démarche percue comme analytico-synthétique
du manuel Je vais a I’école. Mais nos observations ont mis en évidence un modéle
d’enseignant dominant a caractére ascendant, c’est-a-dire: synthétique. Toutes les
activités de 1’éléve tournent autour du son étudié. Les feed-back et les corrections
apportés en retour mettent en évidence, le role de Uinstituteur dans I’appropriation du
son étudié. Avec le type PRS, I’éléve est placé dans un systéme ou il restitue de facon
mécaniques les réponses. L’instituteur se contente d’approuver briévement la restitution
d’une réponse, sans interrompre le rythme de sa lecon. Avec le type PSS/PSMS, au

contraire, I’éléve est encouragé a fournir des réponses, de plus il regoit des explications
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complémentaires en cas d’erreurs ou d’hésitation. Le type PBNS, enfin, développe son
comportement de délinquant. La mise en relation de ces différents types d’enseignement
avec les performances en lecture des éléves nous permettra de déterminer de montrer s’il

existe des effets maitres majeurs.

Section 3. Les résultats aux tests de lecture

Dans la partie théorique, nous avons souligné l'importance des informations visuelles
et non visuelles & propos du traitement du langage écrit. L'information visuelle est fournie
par le texte. Il s'agit de l'organisation d'ensemble d'un énoncé. L'information non visuelle a
trait aux connaissances linguistiques dont disposent le lecteur. Celles-ci vont l'aider a faire
des anticipations significatives, par exemple, c'est sa compétence linguistique qui va lui
permettre de prédire qu'apres un article, il y aura un nom; c'est cette méme connaissance qui
va 'amener aussi a anticiper le fait qu'il trouvera un verbe avant d'arriver a un point; etc. Par
ailleurs, sa connaissance du sujet lui permet de faire des anticipations sur le type de mots qui
peuvent ou non apparaitre dans un texte. A cela s'ajoutent la conscience phonologique et le
processus d'identification des mots. De ce point de vue, lire devient un acte complexe de
coordination d'informations de diverses provenances, qui a pour but l'obtention de la
signification d'un énoncé. Ce sont donc ces processus de coordination d'information qui
déterminent les difficultés d'accés au langage écrit. Ces difficultés sont exprimées en termes
d'interférences linguistiques entre la langue d'enseignement et la langue maternelle des
enfants concernés. Dans notre analyse, nous avons tenté de mettre en évidence les effets
maitres a travers des tests de performances en proposant des énoncés semblables a ceux
rencontrés a I'école. Nous avons donc privilégié des textes courts, accompagnés ou non
d'images. Nous rappelons que les éléves de notre enquéte ne travaillent pas avec une grande
quantité d'objets porteurs de textes, notamment: les journaux, les lettres, les affiches
commerciales; mais ils se limitent seulement au livre de lecture Je vais a I'école qui
comporte beaucoup d'images et de textes courts. Pour se rapprocher de ce contexte
scolaire, nous avons essayé de varier (coordonner) la relation entre l'information donnée par

l'image, l'information fournie par le texte et I'information apportée par 'expérimentateur. Les
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dessins permettent a I'enfant de mieux fixer la situation, de mieux la concrétiser; de plus ils

évitent la longueur d'une lecture peu aisée, ce qui risquerait de le décourager.

3.1- Le déroulement des tests

Nous avons proposé cing types de tests différents par niveau d'études. Ces tests sont
P p

décrits comme suit: (cf. annexe 3)
3.1.1- Le test de mots familiers (test 1)

Il a été composé de dix items regroupant chacun une série de cing mots parmi
lesquels un terme désigne le dessin qui I'accompagne. L'enfant a ét€é amené a faire une
lecture silencieuse des mots, puis a entourer celui qui correspond au dessin. La consigne a
été la suivante: je vous présente une liste de mots, avec des dessins: voudriez-vous bien faire
la lecture de ces mots, puis entourer celul qui désigne le dessin? Lorsque certains éléves
donnaient ’'impression de ne pas avoir compris, nous avons procédé par un exemple, puis,
nous leur avons demandé de continuer en suivant le modéle proposé. Cet test permet
d'observer si I'enfant amrive 4 sélectionner et 8 mémoriser des informations. La passation a
été collective, par groupe de 15 a 23 éléves, représentés dans le tableau 28. La durée a été
de 20 mn environ. Cette répartition a été valable également pour la passation des tests de

phrases simples et d’écriture.

3.1.2- Le test de lecture de phrases simples (Test 2)

11 a été composé de cinq phrases accompagnées de cing dessins différents. La tdche
de I'enfant a consisté a observer attentivement les images, & faire une lecture silencieuse, puis
a relier d'un trait la phrase a I'image correspondante. La consigne a été la suivante: « Nous
venons de terminer le premier travail. Maintenant, je vous présente une liste de cinq phrases
différentes, avec des dessins différents: voudriez-vous bien les lire puis, relier d’un trait,
chaque phrase au dessin qu’il désigne?» A ’exemple du test précédent, nous avons donné un
modele lorsque certains éléves n’arrivaient pas a commencer. La passation a été collective,
par groupe de 15 a 23 éléves. Sa durée a ét€ de 35 mn environ. A propos de ces deux tests,

nous avons consacré a chaque fois, une matinée pour faire passer le test a tous les éléves du
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CP1 d ‘un établissement concerné. Le tableau 28 met en évidence 'ordre de passation de ces

deux tests.

Tableau 28. L'ordre de passation du Test 1 et du Test 2.
Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3
Horaires test 1 test 2 test1 | test2 test 1 test 2
8h05-8h25 *
8h30-9h00 *
9h05-9h25 *
9h30-10h00 )
10h20-10h40 *
10h45-11h15 *

11 faut aussi noter que toutes les passations se sont effectuées pendant la matinée. L’apreés-
midi est consacré aux activités d’éveil. A ce moment de la journée, les éléves ont besoin de
détente; alors que notre travail leur demandait un effort de réflexion. Pour avoir leur
collaboration, le choix de la matinée s’est donc avéré utile. Ce choix a été conforme a
I’emploi du temps établi. C’est ainsi que le frangais et les mathématiques sont programmés
pour la matinée; tandis que I’aprés-midi est réservé au langage. La passation de ces deux

tests étant achevée, nous sommes revenue le lendemain pour le test de reconstitution.

3.1.3- Le test de reconstitution (Test 3)

Les deux tests précédents ont mis en évidence la compréhension d’un énoncé a partir
de mots isolés et de phrases simples dans un contexte image. Ils ont été complétés par le test
de reconstitution dont I’objectif est d’évaluer les capacités d’expression orale des enfants.
Pour cela, trois images différentes leur ont été proposées en désordre. Leur tiche a été de
les ordonner et de raconter la scéne qu’elles mettent en évidence. La passation a été
individuelle; nous avons transcrit chaque description. La durée a été de deux matinées pour

faire passer tous les éléves.

3.1.4- La lecture d’un texte (Test 4)

Cette tache a constitué la synthése des tests précédents dans la mesure ou on met en
évidence la capacité de compréhension et d'expression orale. Le texte a été composé de

quatre a cinqg phrases. La lecture du texte a été suivie de quatre questions assez simples.
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L'enfant a ét¢ amené a faire la lecture a haute voix. La passation a été individuelle. Nous
avons mis une matinée pour faire passer les trois groupes d’un méme niveau d’études, par

école.

3.1. 5- La copie d’un énoncé

Le test de copie, enfin, a fait ’objet de la derniére activité proposée aux éléves.
1 nous a permis de vérifier les modalités d’entrée dans I’écrit par le jeune enfant. La tiche de
I’éléve a consisté a recopier un énoncé au tableau. La passation a été collective, par groupe

de 15 a 23 éléves.

3.2- La cotation

Les critéres de cotation ont été les mémes pour les deux moments de passation. Au
test de lecture de mots familiers, Test 1, composé de dix items, nous avons attribué 1 point a
toute bonne réponse et 0 point a toute réponse fausse. La note totale pour chaque éléve a
¢été la somme des points affectés aux différents items du test. Au test de lecture de phrases
simples, Test 2, constitué de cinq phrases correspondant au dessin, nous avons noté 2 points
a toute bonne correspondance et 0 point & chaque association fausse ou aux copies
«blanches» rendues par certains éléves. A I’exemple du Test 1, la note totale au Test 2, a été
la somme des points affectés aux différentes phrases. Au test de reconstitution d’image, Test
3, nous avons donné 0 point aux éléves « muets » ou « fabulateurs ». Ce sont ces derniers
qui ont raconté une histoire inventée; alors que les « muets » sont restés sans rien dire. Les
descriptions désordonnées ou inachevées ont compté pour 5 points, et 10 points ont été
attribués aux éléves qui ont réalisé une reconstitution logique. La note totale obtenue par
chaque éléve a été la somme totale des points affectés aux différentes taches. Au test de
lecture d’un texte, Test 4-, composé de quatre questions de compréhension, nous avons
attribué O point a tout éléve « muet » ou qui reproduisait un texte étudié en classe (voir
annexe §). Les éléves qui sont parvenus a déchiffrer I’ensemble du texte sans étre en mesure
de répondre aux questions ont obtenu 2 points. Notons que chaque bonne réponse valait
deux points. Ce qui revient & 8 points pour les questions et a deux points pour le déchiffrage

du texte. Le score total réalisé par chaque enfant a été la somme des points affectés aux
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différentes tdches. Dans I’ensemble, la note minimale par test est égale O point et le score
maximal par test est de 10 points; ceci revient a un total de 40 points. Entre 0 et 4 points par
test, les performances d’un éléve sont dits faibles; a partir de 5 points par test, les résultats
sont acceptables. Les données ainsi obtenues sont regroupées en fonction des niveaux des
éleves CP1/CP2 et par rapport au type d’enseignement dont ils ont bénéficié:
PRS/PSS/PSMS/PBNS. Les résultats des enfants en lecture ont été obtenus au cours du
pré-test et du post-test de mots familiers, de phrases simples, de reconstitution et de
compréhension. Pour des raisons climatiques, le pré-test de copie n'a pas pu étre effectué
(voir annexe 8 & propos de la classification obtenue). Pour cela, nous avons seulement

retenu les données des quatre premiers tests.

3.3- Les performances des éléves au pré-test

Le pré-test est désigné en termes de test. L’indice I’accompagnant détermine le type
de test concerné. Par exemple, test 1, renvoie au test de lecture de mots familiers. Rappelons
que le pré-test s’est effectué du 22 janvier au 26 février 1996. Les informations ainsi

obtenues sont regroupées dans les tableaux suivants.
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3.3.1- Pour le CP1: total=234 éléves, Ia répartition est présentée comme suit:

Tableau 29. La distribution des notes des éléves du CP1 au post -test par type d'enseignement.

Type de tests
Nombre de réponses test 1 test 2 test 3 test 4
Type 1]43 57 68 97
PRS
n=0 Type 3|91 75 109 17
PBNS
Sous-total ]134 132 177 214
O<n<4 Type 1137 39 0 2
PRS
Type 3128 23 0 3
PBNS
Sous-total |65 62 0
4<n<7 Type 117 5 26 4
PRS
Type 3|2 12 1 0
PBNS
Sous-total |19 17 37 4
7<n<10 Type  1{10 6 13
PRS
Type 3|6 17 7 6
PBNS
Sous-total }16 23 20 11
Effectif total 234 234 234 234

Rappels: n=note; 0<n<4=notes comprises entre 1 et 4, 4<n< 7=notes comprises entre S et 7;
7<n< 10= notes comprises entre 8 et 10. Ce sont ces deux demiéres tranches qui représentent les notes acceptables.

Le tableau 29 indique 1’état de la situation a propos des acquisitions des éléves du CP1 en
lecture. Dans I’ensemble, les résultats obtenus au pré-test sont faibles, quelque soit les
modalités d’enseignement. Les scores nuls prédominent (n=0) et atteignent leur point
culminant au test 4 avec 214 sur 234. Il faut remarquer que les éléves scolarisés avec le type

PBNS, sont le plus touchés par ces mauvaises notes. Nous y reviendrons.
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3.1.2- Pour le CP2: total=225 éléves; Ia distribution des notes est représentée

comme suit:

Tableau 30. La distribution des notes des éléves du CP1 au post-test par type d'enseignement.

Type de tests
Nombre de réponses test 1 test 2 test 3 test 4
Type 1 PRS ] 16 31 37
n=0 Type 2 PSS 12 17 21 37
Type 2 PSMS 0 21 31 46
Type 3 PBNS 30 38 49 34
Sous-total 42 92 132 154
Type 1 PRS 19 23 o 5
Type 2 PSS 9 13 0] 2
0<n<4 Type 2 PSMS 15 16 o] 2
Type 3 PBNS 9 0 4] 1
Sous-total 52 52 0 10
Type 1 PRS 15 5 21 8
Type 2 PSS 15 7 13 3
4<n<7 Type 2 PSMS 16 6 13 7
Type 3 PBNS 9 5 0 2
Sous-total 23 47 20
Type 1 PRS 19 18 10 13
Type 2 PSS 20 10 13 14
7<n<10 Type 2 PSMS 31 19 18 7
Type 3 PBNS 6 11 5 17
Sous-otal 76 58 46 51
Eff. total 225 25 225 225

Rappels: n=note; 0<n<4=notes comprises entre 1 et 4; 4<n< 7=notes comprises entre 5 et 7;
7<n< 10= notes comprises entre 8 et 10. Ce sont ces deux derniéres tranches qui représentent les notes acceptables.

Ce tableau fait ressortir les notes globales obtenues par les éléves du CP2 au pré-test. Dans
I'ensemble, les résultats sont faibles, quelque soit le type d’enseignement avec lequel ils sont
scolarisés. Les scores nuls restent importants au test 3 et au test 4. Mais, ces scores
s’expriment & tous les tests chez les écoliers enseignés avec le type PBNS. Nous y
reviendrons.

En conclusion les informations recueillies au pré-test ne nous permettent pas de
déterminer les gains ou les pertes des éléves. Mais, elles nous fournissent des précisions a
propos de la situation globale par type d’enseignement. L’analyse des données obtenues
au post-test définira I’évolution des acquisitions des éléves en lecture. C’est ce qui fait
I’objet du paragraphe ci-dessous.
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3.4- Les résultats au post-test

Le post-test est désigné par test’, suivi de I'indice respectif. A titre de rappel, le test’
a été effectué entre le 13 mai et le 18 juin 1996; un écart de deux mois et douze jours le
sépare donc du pré-test. C’est pendant cette période que notre échantillon a été réduit a
cause de I’absence de sept €léves. C’est également a ce moment la que les enfants ont passé
le test de copie. Mais nous n'en avons pas tenu compte, en I'absence du pré-test. Il convient
de noter enfin que, le contenu des Tests et les critéres de cotation n’ont pas été modifiés au

moment du post-test. Les principaux résultats sont représentés comme suit:

3.4.1- Pour le CP1: total=231 éléves, dont 3 absents par rapport au pré-test.

La répartition des notes des éléves est représentée dans le tableau 31.

Tableau 31. La distribution des notes des éléves du CP1 au post-test par type d'enseignement.

Type de tests
Nombre de réponses test' 1 test' 2 test' 3 test' 4
Type 1 PRS 23 33 45 72
n=0 Type 3 BNS 76 57 83 83
Sous-total 96 95 128 155
O<n<4 Type 1 PRS 37 47 Q
Type 3 BNS 2 30 0
Sous-total 59 77 0 13
4<n<7 | Type 1 PRS 25 7 33 5
Type 3 BNS 12 14 2 13
Sous-total 37 21 85 18
7<n<10 Type 1 PRS 21 14 28 24
Type 3 BNS 15 24 20 15
Sous-total 36 38 48 39
Effectif total 231 231 231 31

Rappels. Dans le tableau précédent, il faut lire: n=note; 0<n<4=notes comprises entre 1 et 4, 4<n< 7=notes comprises entre 5 et 7,
T<n< 10= notes comprises entre 8 et 10. Ce sont ces deux derniéres tranches qui représentent les notes acceptables.

Dans I’ensemble, les résultats des éléves du CP1 au post-test sont faibles, quelque soit le
type d’enseignement auquel ils sont exposés. Par rapport au pré-test, nous retrouvons une
prédominance des scores nuls. Ceci s’observe surtout chez les éléves enseignés avec le type
PBNS.
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En conclusion, qu’il s’agisse du pré-test ou du post-test, les performances

globales réalisées par les éléves du CP1 restent faibles (sous réserves de Ieffet massif du

aux conditions d’enseignement). Cela s’expriment surtout avec le type PBNS.

3.4.2- Pour le CP2: total=221 éléves, dont 4 absents par rapport au pré-test;

les regroupements obtenus sont illustrés dans le tableau 32.

Tableau 32. La distribution des notes des éiéves du CP2 au post-test par type d'enseignement.

Type de tests
Nombre de réponses test' 1 test' 2 test' 3 test' 4
Type 1 PRS 3 13 25 25
n=0 Type 2 PSS 0 11 14
Type 2 SMS 17 23
Type 3 BNS 24 24 21 16
Sous-total 28 49 74 78
Type 1 PRS 16 22 7
Type 2 PSS 1 1
O<n<4 Type 2 19 4
PSMS
Type 3 BNS 11 1 0 2
Sous-total 45 63 0 14
Type 1 PRS 18 4 13 5
Type 2 PSS 9 10 20 3
4<n<7 Type 2 SMS 2 7 6 5
Type 3 BNS 5 4 18 9
Sous-total 54 2 57 2
Type 1 PRS 24 2 23 24
Type 2 PSS 29 23 16 29
7<n<10 Type 2 SMS 29 28 38 29
Type 3 BNS 12 13 13 25
Sous-total 84 84 S0 107
Eff. total 221 221 221 221

Rappels: n=note; 0<n<4=notes comprises entre 1 et 4; 4<n< 7=notes comprises entre 5 et 7;
7<n< 10= notes comprises entre 8 et 10. Ce sont ces deux demiéres tranches qui représentent les notes acceptables.

Dans I'ensemble, les notes des éléves sont acceptables. Les scores nuls régressent au profit

des bonnes notes (comprises entre 8 et 10). Il s’agit surtout des éléves enseignés avec les

types PSS et PSMS. Par rapport au pré-test, la tendance reste invariable. Cependant,

quelques bonnes notes se manifestent avec le type PBNS. Qui s’attendrait a ce que ce
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type d’enseignement produise des résultats? Le laiser-aller est-il un modéle
pédagogique? Nous y reviendrons.

En définitive, il est question de savoir s’il existe une liaison entre les différents
types de tests. Autrement dit, y-a-t-il identité des proportions? Les résultats présentés ci-
dessous varient-ils en fonction des modalités pédagogiques? En d’autres termes, les
acquisitions des éléves en lecture sont-elles différentes par rapport au type
d’enseignement avec lequel ils sont enseignés? L’ensemble des informations précédentes
ne permet pas de répondre a ces questions, parce que les données n’ont pas été saisies de
Sfacon individuelle mais globale. Pour cela, il est difficile de repérer la note de chaque
éléve par test et par type d ’enseignement. Une analyse détaillée s’avére donc utile pour
rechercher la possible corrélation entre les résultats et les progrés en lecture et les
pratiques pédagogiques des enseignants. De ces résultats, il sera déduit le type
d’enseignement efficace en lecture, c'est-a-dire, le type d'enseignement qui permet le

plus d'évolution pour un éléve.
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Chapitre V1. La mise en relation des conduites
d'enseignement et les performances des éléves:

la question des effets maitres.
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Le dépouillement des résultats décrits dans le chapitre précédent montre d'une part,

les modes d'enseignement, Présentation-Répétition, Présentation-Sollicitation et
Présentation Bréve, par degré de structuration, Systématique, Moyennement-
Systématique et Non-Systématique d'une lecon de lecture avec le manuel je vais a l'école.
D'autre part, il met en évidence les résultats obtenus par les éléves aux tests de lecture. C'est
donc la mise en relation des conduites d'enseignement et des performances des éléves qui
constitue l'objet des analyses suivantes. Pour ce faire, les questions sont celles de savoir s’il
existe des différences dans I'évolution des notes selon les types d'enseignement? Si ces

différences existent, comment s'expliquent-elles?

Section 1. L'évolution des performances en lecture.

Pour déterminer la progression des €éléves en lecture, une analyse globale s'avere
alors nécessaire. Celle-ci permettra de montrer s'il existe des différences de pourcentage
dans la distribution des notes selon les types d'enseignement. Elle va aussi aider a expliquer

ces variations.

1.1- Existe-t-il des différences de pourcentages dans la

distribution des notes selon les types d'enseignement?

Pour avoir le pourcentage dans la distribution des notes, nous avons retenu comme
indicateur, I'écart des notes moyennes obtenues d'une part au pré-test; d'autre part au post-
test. De fagon aléatoire, nous avons attribué a chaque test la méme valeur pour avoir le
pourcentage moyen des éleves qui se situent dans une catégorie. L’analyse s'est donc
inspirée de la formule décrite comme suit: la somme des pourcentages (%) de réussites aux

tests/4 (nombre total de tests)

1.1.1- Pour le pré-test

La répartition des pourcentages par type d'enseignement et par niveau d'études est

présentée comme suit:
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Nous rappelons que deux types d’enseignement ont été repérés et caractérisés par

des degrés de structuration différents. Dans le type, Présentation-Répétition—Systématique

(PRS), nous avons placé les instituteurs du CP1 de la Fopi, de Mont-Bouét I et du CP2 de

Venez-Voir. Leurs collégues du CP1 de Sibang II et de Venez—Voir, en revanche, ont €té

rangés dans le type Présentation—Bréve—Non —Systématigue (PBNS). De ces

regroupements, il ressort le nombre total d'éléves par type d'enseignement et présenté dans

le tableau ci-dessous.

Tableau 33. La répartition totale des éiéves du CP1 par type d'enseignement.

Type 1 PRS Type 3 PBNS
La Fopi [Mont-BouétI| Total Type 1 Sibang il Venez-Voir| Total Type 3
Effectif/école 62 45 107 68 59 127

Les regroupements ainsi obtenus ont aidé a établir la répartition des notes (classées

en quatre catégories) présentée dans le tableau suivant:

Tableau 34. La répartition globale des notes aux quatre exercices du pré-test par type d'enseignement en CP1.

Type de tests
Note par type test 1 test 2 fest3 test 4
d'enseignement
Type 1 PRS n=0 43 57 68 97
O<n<4 37 39 0
4<n<7 17 5 26
7<n<10 10 6 13
Nbre de réponses 107 107 107 107
Effectif total 107 éléves
Type3 =0 2] 75 109 117
PBNS O<n<4 28 pc) 0
4<n<7 12 11
7<n<i0 17 7
Nombre de réponses 127 127 127 127
Effectif total 127 éléves
Effectif total Type 1+Type 3 234 éléves

Rappels: n=note; 0<n<4=notes comprises entre | et 4, 4<n< 7=notes comprises entre 5 et 7,

7<a< 10= notes comprises entre 8 et 10. Ce sont ces deux derniéres tranches qui représentent les notes acceptables.

Pour obtenir la proportion moyenne des éléves qui se situent dans une catégorie, le

calcul s’est inspiré de la formule du départ et rapportée comme suit: la somme des
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pourcentages (%) par note aux différents tests / 4 (nombre de tests). 11 convient de
souligner que, ce mode de calcul conduit a des résultats approximatifs a 0,5 points prét.
Mais que la comparaison nécessitant des écarts significativement différents, cette
approximation diie aux arrondis de % (au 100 éme de points) n'est pas un obstacle a
l'analyse.

Les proportions ainsi obtenues sont présentées dans le tableau 35.

Tableau 35. Les proportions moyennes des éiéves du CP1 au pré-test par type d'enseignement.

Type de tests
Total
Notes/type test1 test 2 test3 test 4 E %/4
d'enseignement
Type 1 PRS n=0 40,18/% 53,27% 63,55% 90,65% 61.91%
O<n<4 | 34,58% 36,45% 0,00% 1,87% 18,22%
4<n<7 | 15,89% 4,67% 24,30% 3,74% 12,15%
7<n<10| 9.35% 561% 12,15% 4,67% 7,94%
E=80,13%
R= 20,09%
Type 3 =0 71,65% 58,06% 85,83% 92,13% 77,16%
PBNS O<n<4 | 22,04% 18,11% 0,00% 2,36% 10,62%
4<n<7 | 1,57% 9,45% 8,66% 0,00% 4,92%
7<n<i0] 4,72% 13,39% 551% 4,72% 7,08%
E=87,78%
R=12,00%

Rappels: n=note; 0<n<d=notes compriscs entre 1 el 4; 4<n< 7=notes comprises entre 5 ¢t 7
7<n< 10= notes comprises entre § et 10. Ce sont ces deux demiéres tranches qui représentent les notes acceptabies.

Avec le type 1, PRS, nous obtenons donc une proportion moyenne de réussite de
20,09%. Celle-ci représente 12,00 % avec le type 3, PBNS. Cela revient a un écart de:
20,09-12,00=8,09 dont 8 points.

En conclusion, il existe donc une différence de résultats entre les éléves
enseignés avec le type 1 PRS et ceux scolarisés avec le type 3 PBNS. Cette différence est
exprimée dans l'écart entre pourcentages et représente 8 points. Mais, étant donné qu'il

s'agit du pré-test, nous ne pouvons considérer que l'enseignement a déja eu des effets.



b- Pour le CP2

Nous avons identifié le mode de Présentation-Répétition-Systématique (PRS) chez
l'institutrice de Venez-Voir. Le mode de Présentation-Sollicitation-Systématigue (PSS)
s'est observé chez l'instituteur de la Fopi; alors que le type Moyennement-Systématique
(PSMS), a été associé a sa collégue de Sibang II. Enfin, le mode de Présentation-Breéve-

Non-Systématique (PBNS) s'est exprimé chez l'institutrice de Mont-Bouét I. Le nombre

total d'éléves par type d'enseignement est représenté dans le tableau36:

Tableau 36. La répartition totale des éléves du CP2 au pré-test par type d'enseignement

Type I PRS | Type2 PSS | Type 2 PSMS Type 3 PBNS
Venez — Voir La Fopi Sibang 11 Mont-Bouét |
62 47 62 54

Ces regroupements ont abouti a la répartition illustrée dans le tableau 37.
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Tableau 37. La répartition totale des notes des éléves du CP2 au pré-test par type d'enseignement.

Type de tests
Notes/Type d'enseignement test 1 test 2 test 3 test 4
Type 1 PRS n=0 9 16 31 37
O<n<4 18 23 0 5
4<n<7 15 5 21
7<n<10 19 18 10 12
Nbre de réponses 62 62 62 62
Effectif total 62 éléves
Type 2 PSS n=0 3 17 21 37
O<n<4 9 13 0
4<n<? 15 7 13 3
T<n<10 20 10 13 14
Nombre de réponses 47 47 47 47
Effectif total 47 éléves
Type 2 PSMS n=0 o] 21 31 46
O<n<4 15 16 0 2
4<n<? 16 6 13 7
7<n<10 31 19 18 7
Nbre de réponses 62 62 62 62
Effectif total 62 éléves
Type 3 n=0 30 38 49 34
PBNS QO<n<4 9 0 0 1
4<n<7 9 5 0 2
7<n<10 6 1 5 17 ;
Nombre de réponses 54 54 54 54
Effectif total 54 éléves
Effectif total Type 1 PRS+Type 2 PSS+Type 2 PSMS+Type 3 PBNS= 225 éléves

Rappels: n=note; 0<n<4=notes comprises entre 1 et 4; 4<n< 7=notes comprises entre 5 et 7;
7<ng 10= notes comprises entre 8 et 10. Ce sont ces deux derniéres tranches qui représentent les notes acceptables.

Pour faire I'analyse, la formule de départ a été reprise, & savoir: la somme des pourcentages
par note aux différents tests /4 (nombre total des tests). La répartition moyenne des éléves

du CP2 par note et par type d'enseignement est présentée dans le tableau 38.
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Tableau 38. La proportion moyenne des éléves du CP2 au pré-test par type d'enseignement.

Type detests
Notes/Type d'enseignement test 1 test 2 test 3 test 4 Total %/4
Type 1 PRS n=0 14,52% |25,81% 50,00%  |59,68% 37,50%
O<n<4 30,18% {37,10% 0,00% 8,06% 18,95%
4<n<7 24,19% 18,06% 33,87% 12,90% 19,75%
7<n<10 30,64% |29,03% 16,13% 19,35% 23,78%
E= 56,45%
R=43,53%
Type 2 PSS n=0 6,38% 36,17% 44,68% 78,72% 41,49%
O<n<4 18,15% 27,66% 0,00% 4,26% 12,77%
4<n<7 31.91% 14,89% 27,66% 6,38% 20,21%
7<n=10 42,55% 21,28% 27,66% 29,79% 30,32%
E=50,00%
R=50,53%
Type 2 n=0 0.00% 15,92% S0,00% 74,19% 35,03%
PSMS O<n<4 24,19% 2581% 0,00% 3,23% 13,31%
4<n<7 2581% 9,68% 20,97% 11,29% 16,94%
7<n<10 50,00% 30,65% 29,03% 11,29% 30,24%
E=52,82%
R=47,18%
Type 3 n=0 55,55% 70,37% 90,74% 62,96% 69,91%
PBNS O<n<4 16,67% 0,00% 0,00% 1,85% 4,63%
4<n<7 16,66% 9,26% 0,00% 3,70% 7.41%
7<n<10 11,11% 20,37% 9,29% 31,48% 18,05%
E=74,54%
R=25,29%

Rappels: n=note; 0<n<4=notes comprises entre 1 et 4; 4<n< 7=notes comprises entre S et 7;
7<n< 10= notes comprises entre 8 et 10. Ce sont ces deux demniéres tranches qui représentent les notes acceptables,

Dans I’ensemble, la proportion moyenne de réussites au pré-test chez les éléves
enseignés avec le type 1, PRS, est de 43,53 % ; alors qu'elle est égale 4 50,53 % avec le type
2 PSS et elle représente 47,18 % avec le type 2 PSMS et se réduit 4 25,29 % avec le type 3
PBNS.

En conclusion, il existe donc des variations de performances entre les éléves par
type d'enseignement; ces variations sont notées dans l'écart entre pourcentage et

présentées comme suit:

PRS PSMS PBNS
PSS 7 3 25
PSMS 4 22

PRS : 18
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Par ordre croissant, nous obtenons le classement suivant: le mode PSS; PSMS; PRS et
PBNS. Le type PSS reste le plus performant. Mais, étant donné qu’il s’agit du pré-test,
nous ne pouvons affirmer que I’enseignement a déja eu des effets.

Deés le test initial, nous percevons donc une différence(sous réserves des résultats
au post-test) entre PRS et PBNS; PSS et PBNS,; PSMS et PBNS, mais non entre PRS et
PSS; PRS et PSMS; et enfin, entre PSS et PSMS. La question sous-jacente est celle de
savoir quel type d’enseignement les éléves inscrits en CP2 avaient-ils en CP1? Les
données de la premiére enquéte (non-exploitées) ont mis en évidence la dispersion des
éléves selon les types d’enseignement. En partant de ce constat, nous sommes amenée a
penser qu’il s’agit d’un type différent. Cela signifie que les résultats obtenus au pré-test
sont dus au type d’enseignement. Mais, ils peuvent également étre attribués au processus
de sélection, mis en place par le systéme éducatif gabonais. Cela suppose que, la
disposition des prérequis a été indispensable pour les apprentissages en CP2. En effet, les
études antérieures développées dans le chapitre 1V, soulignent leur importance dans les
acquisitions ultérieures. Pour cela, le passage en CP1 a permis a ces éléves du CP2 de
réaliser d'assez bons résultats au pré-test. D'autre part, nous rappelons que les éléves de
U'enquéte ne sont pas passés par 1'école maternelle et qu'ils sont issus de parents illettrés.
Les recherches antérieures décrites dans le chapitre IV, mettent également en évidence,
l'impact de l'école maternelle et de l'origine sociale sur les performances des éléves en
lecture. En partant de ces conclusions, nous pensons que, les lacunes ainsi manifestées
par les nouveaux inscrits en CP1 s'expliquent en partie par les facteurs précédents. A
cela s'ajoutent les problémes d'interférences linguistiques qui s'observent entre le
langage de l'école et celui véhiculé par le milieu familial. Le pré-test s'est effectué trois
mois aprés la rentrée scolaire. Ce qui est insuffisant pour un nouveau du CP1 qui entre
en contact pour la premiére fois avec la langue d'enseignement.

Pour notre part, il est question de savoir s'il existe une différence plus grande
selon le type d'enseignement que selon "le type d'éléves?” Si nous regroupons les éléves
entre classe, nous obtenons d'une part, ceux qui réussissent moyennement; d'autre part,
ceux qui réussissent mieux. Les écarts au post-test sont-ils plus importants ou moins
importants que s'ils sont regroupés par type d'enseignement?

Nous precisons ici, que l'objet de lq recherche portait sur l'évolution des résultats

entre le pré-test et le post-test. Qu'en est-il en fin de période retenue pour l'évaluation?
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1.1.2- Analyse des résultats au post-test

A l'exemple du pré-test, I'écart des notes moyennes obtenues aux différents tests a
été effectué comme suit: la somme des pourcentages (%) par note aux différents tests/4
(nombre de tests).

En rapport avec le mode d'enseignement, nous aboutissons aux répartitions décrites comme

suit:

a- Pour le CP1

Le tableau suivant met en évidence le regroupement du nombre total d'éléves par

type d'enseignement au post—-test.

Tableau 39. La répartition totale des éiéves du CP1 au post-test par type d'enseignement..

Type Type 1 PRS Total Type 3 PBNS
Effectif/école 106 125

Nous rappelons que trois €léves ont €té absents au moment du post-test: un éléve du type 1
et deux du type 3; cela a donc réduit I'échantilion a 231 éléves. La répartition totale des

notes des éléves du CP1 au post—test par type d'enseignement est représentée comme suit:

Tableau 40. La distribution globale des notes des éiéves du CP1 au post-test par type d'enseignement.

Type de tests
Notes/Type test' 1 test' 2 test' 3 |test' 4
d'enseignement
Type 1 PRS n=0 23 38 45 72
O<n<4 37 47 0 5
4<n<7 25 7 33
7<n<10 21 14 28 24
Nbre de réponses 106 106 106 106
Effectif total 106 éléves
Type 3 n=0 76 57 83
PBNS O<n<4 2 30 0 8
4<n<7? 12 14 2 13
7<n<10 15 24 20 15
Nombre de réponses 125 125 125 125
Effectif total 125 éléves
Effectif total Type 1+Type 3 231 éiéves

Rappels: n=note; 0<n<4=notes comprises entre 1 et 4; 4<n< T=notes comprises entre 5 et 7;
7<n< 10= notes contprises entre § et 10. Ce sont ces deux deniéres tranches qui représentent les notes acceptables.



248
C'est a l'aide des données précédentes que nous avons obtenu la proportion moyenne

des résultats réalisés aux différents tests' et mis en évidence dans le tableau 41.

Tabieau 41. La distribution moyenne des notes des éléves du CP1 aux guatre exercices du post-test par type d'enseignement.

Type de tests
Notes/type test' 1 test' 2 test' 3 test’ 4 Total %/4
d'enseignement

Type 1 PRS n=0 21,70% |3585% | 42,45% | 67,92% 41,98%
O<n<4 | 3491% |44,34%] 0,00% 4,72% 20,99%
4<n<7 | 2358% | 6,60% | 31,13% { 472% 16,51%
7<n<10 ] 19,81% | 13,21% | 2641% | 22,64% 20,52%

E=62,97%

R=37,03%
Type 3 n=0 62,40% |4560% | 66,40% | 66.40% 60,20%
PBNS O<n<4 | 17,60% |24,00% | 000% 6,40% 12,00%
4<n<7 968% |11,20% | 17,60% | 10,40% 12,20%
7<n<10 | 12,00% | 19,20% | 16,00% | 12,00% 14,80%

E=72,20%

R=27,00%

Rappels: n=note; 0<n<4=niotes comprises entre 1 et 4, 4<n< 7=notes comprises entre 5 et 7,
7<n< 10= notes comprises entre 8 et 10. Ce sont ces deux demiéres tranches qui représentent les notes acceptables.
Ce tableau, fait ressortir une proportion moyenne de réussites au post-test de 37,03 % chez
les éléves scolarisés avec le mode PRS; alors qu'elle représente 27,00 % avec le mode
PBNS. En calculant I’écart des pourcentages de réussites au post-test entre type
d’enseignement (37,03-27,00=10,03), 1l ressort une différence de 10 points (sans chiffres
apres la virgule) dans I'écart entre pourcentages entre le type PRS et PBNS. Cela revient a
la question de départ, a savoir y-a-t-il évolution de pourcentages de réussites chez les
éléves entre/par type d'enseignement?

Pour tenter de répondre a cette question, le calcul de la différence entre les données
du post-test et celles du pré-test (sans chiffres aprés la virgule) a été effectué. La formule a
¢té décrite comme suit: % post-test moins % pré-test. Ceci a permis d'obtenir I'écart
exprimé en points par /entre type d'enseignement et par niveau d'études.

Par type d’enseignement, le tableau 42 montre une différence de 17 points entre le
post-test et pré-test chez les éleves du CP1, enseignés avec le type PRS et de 15 points entre

les éléves scolarisés avec le type PBNS.
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Tableau 42. La distribution des écarts entre le post-test et le pré-test.

CP1 Pré-test Post-test Ecarts (en points)
PRS 20 37 17
PBNS 12 27 15

En conclusion et sous réserve des effets massifs a propos des conditions
d’enseignement, le type PRS confirme son efficacité. De méme, « Ueffet surprise » de
certains éléves enseignés avec le type PBNS persiste. En effet, comme nous I’avons déja
souligné, qui s’attendrait @ une augmentation de 15 points entre le post-test et le pré-test
chez ces éléves ou a un écart de 2 points entre ces derniers et leurs camarades scolarisés
avec le type PRS? 11 existe donc chez les éléves du CPl, des différences de pourcentages

dans la distribution des notes obtenues selon les types d’enseignement.

b- Pour le CP2.

La répartition totale des éléves concernés est présentée dans le tableau suivant.

Tableau 43. La répartition totale des éléves du CP2 au post-test par type d'enseignement
Type Type 1 PRS Type 2 PSS Type2 PSMS Type3 PBNS
Effectif/Type 61 47 61 S2

A l'exemple du CP1, nous avons relevé quatre absents au moment du post-test de l'ensemble
des €leves du CP2 dont: un pour le type 1 et type 2 et deux pour le type 3. Ces absents ont
alors ramené notre échantillon 4 221 éléves. Le tableau suivant met en évidence la répartition

totale des notes des éleves du CP2 au post-test par type d'enseignement.
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Tableau 44. La distribution totale des notes des éléves du CP2 aux quatre exercices du post-test par type d'enseignement.

Type de tests
Notes/Type test' 1 test’ 2 test' 3 test' 4
d'enseignement
Type 1 PRS n=0 3 13 25 25
0<n<4 16 2 0 7
4<n<7 18 4 13 <]
7<n<10 24 2 23 24
Nbre de réponses 61 61 61 61
Effectif total 61 éléves
Type 2 PSS n=0 0 3 11 14
O<n=4 g 11 0 1
4<n<7 9 10 20 3
T<n<10 29 23 16 29
Nombre de réponses 47 47 47 47
Effectif total 47 éléves
Type 2 PSMS n=0 1 9 17 23
O<n<4 9 19 4
4<n<7 2 7 6 5
7<n<10 29 26 38 29
Nbre de réponses 61 61 61 61
Effectif total 61 éléves
Type 3 n=0 24 24 21 16
PBNS O<n<4 11 11 0 2
4<n<7 5 4 18 9
7<n<10 12 13 13 25
Nombre de réponses 52 52 52 52
Effectif total 52 éléves
Effectif total Type 1 PRS+Type 2 PSS+Type 2 221 éléves
PSMS+Type 3 PBNS= 225 éléves

Rappels: n=note; 0<n<4=notes comprises entre 1 et 4; 4<n< 7=notes comprises entre 5 et 7,
7<n< 10= notes comprises entre 8 et 10. Ce sont ces deux derniéres tranches qui représentent les notes acceptables.

Avec ces informations, nous avons obtenu la proportion moyenne par note et par type

d'enseignement présentée dans le tableau suivant.
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Tableau 45. La distribution moyenne des notes des éléves du CP2 aux quatre exercices du post-test par type d'enseignement.

Type de tests
Notes/Type test 1 test 2 test 3 test 4 Totai %/4
d'enseignement

Type 1 PRS n=0 4,92% 21,31% 40,98% 40,98% 27,05%
O<n<4 26,23% 36,07% 0,00% 11,47% 18,44%
4<n<7 29,51% 6,56% 21,31% 8,20% 16,40%
7<n<10 | 39,34% 36,07% 37,70% 39,34% 38,11%

E=4549%

R=54,51%
Type 2 PSS n=0 0,00% 6,38% 23,40% 29,79% 14,89%
O<n<4 19,15% 23,40% 0,00% 213% 11,17%
4<n<?7 19,15% 21,28% 42,55% 6,38% 2234%
7<n<10 61,70% 48 94% 34,04% 61,70% 51,60%

E=26,06%

R=73,94%
Type 2 n=0 1,64% 14,75% 27,87% 22,95% 21,30%
PSMS O<n<4 14,75% 31,15% 0,00% 6,56% 13,11%
4<n<7 36,07% 11,47% 9,84% 8,20% 16,40%
7<n<10 ] 47,54% 42,62% 62,30% 47,54% 50,00%

E=3441%

R=66,40%
Type 3 n=0 46,15% 46,15% 40,38% 30,77% 40,86%
PBNS O<n<4 21,15% 21,15% 0,00% 3,85% 11,54%
4<n<7 6,61% 7,69% 34,61% 17,31% 17,31%
7<n<10 ] 23,08% 25,00% 25,00% 48,08% 30,29%

E=52,40%

R=4760%

Rappels: n=note;, 0<n<4=notes comprises entre 1 et 4; 4<n< 7=notes comprises entre 5 ct 7;

7<n< 10= notes comprises entre 8 et 10. Ce sont ces deux demiéres tranches qui représentent les notes acceptables.

Ici, la proportion moyenne de réussites au post-test est de (54,51 %) chez les éléves

du CP2, enseignés avec le type PRS; elle représente (73,94 %) avec le type PSS et (66,00

%) avec le type PSMS et enfin, elle est de (47,60 %) avec le type PBNS. Cela revient a une

différence de:

11 points entre le type PSMS et PRS;
19 points entre PSS et PRS;
7 points entre PSS et PSMS;
26 points entre PSS et PBNS;
18 points entre PSMS et PBNS;
6 points entre PRS et PBNS.
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Au post-test, le type PSS confirme ses performances. Cela signifie que ’enseignement a
déja eu son effet (sous réserve des effets massifs a propos des conditions
d’enseignement).

La conclusion précédente conduit a la question de départ, @ savoir y-a-t-il évolution
de pourcentages de réussites chez les éléves entre/par type d'enseignement?

En effectuant la différence entre les données du post-test et celles du pré-test, on
obtient I'écart exprimé en points par/entre type d'enseignement. La formule a été la méme
que celle utilisée avec les calculs en CP1 et rapportée comme suit: % post-test moins %
pré-test. Apres avoir ramené les pourcentages (chiffres) obtenus au pré-test sans chiffre

apreés la virgule, nous obtenons les données du tableau 46.

Tableau 46. La distribution des écarts entre le post-test et le pré-test.

CP2 Pré-test Post-test Ecarts (en points)
PRS 43 54 11
PSS 50 73 23

PSMS 47 66 19

PBNS 25 47 22

Dans ce tableau, les écarts par type d'enseignement entre post-test et pré-test sont
importants. Par ordre croissant, on obtient une différence de (23 points) avec le type PSS,
suivi du type PBNS (22 points); du type PSMS (19 points) et enfin du type PRS (11
points).

1l ressort donc de ces résultats, que le type PSS est le plus efficace. Ces résultats
confirment par ailleurs l'effet « surprise » de certains éléves enseignés avec le type
PBNS. 1l existe donc des différences de pourcentages dans la distribution des notes
obtenues selon les types d’enseignement.

Qu’en est-il de ces différences si I’on regroupe les CP1 et les CP2?

Les écarts en points, entre types d'enseignement et tous niveaux confondus sont

présentés comme suit:
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Tableau 47. La distribution des écarts entre le post-test et le pré-test (tous niveaux confondus).

Pré-test Post-test Ecarts (en points)
CP1
PRS 20 37 17
PBNS 12 27 15
CcP2
PRS 43 54 1
PSS S0 73 23
PSMS 47 66 19
PBNS 25 47 22
Différences entre types Pré-test Post-test Ecarts (en points)
d'enseignement
PSS-PRS 50-(20+43)/2=18,5 73-(37+54)/2=275 275-18,5=9
PSS-PSMS 50-47=3 73-66=7 7-3=4
PSS-PBNS 50-(12+25)/2=31,5 73-(27+47)/2=36 36-31,5=4,5
PSMS-PRS 47-(20+43)/2=155 66-(37+54)/2=205 20,5-15,5=5
PRS-PBNS (20+43)/2-25=6 5 (37+54)/2- 8,5-6,5=2
(27+47)/2=8,5
PSMS-PBNS 47-25=22 66-(27+47)/2=29 29-22=7

N.B. Les chiffres qui ont servi pour effectuer le calcul des différences proviennent des tableaux 42 et 46. Pour les cas ol le méme type
d'enseignement s'est retrouvé au CP1 et au CP2, nous avons d'abord procédé par I'addition avant d'effectuer le rapport par deux.

Tous niveaux confondus, les écarts entre type d'enseignement augmentent entre le post-test
et le pré-test de: 9 points, entre PSS et PRS; 4 points entre PSS-PSMS; 4.5 points entre
PSS et PBNS;, de 2 points entre PRS et PBNS et de 7 points entre PSMS et PBNS.

En conclusion, ces données confirment bien les résultats précédents. Les écarts
d'effets des différents types d'enseignement croissent au fur et & mesure de
l'enseignement. Cependant, le type PSS demeure sans contexte, le mode d'enseignement
le plus efficace: les écarts de progression entre type augmentent de 9 points entre PSS et
PRS et de 4.5 points entre PSS et PBNS. Bien que les types PRS et PSMS permettent au
final plus de réussites par rapport au type PBNS (37 % contre 27 %); (54 % contre 47 %)
les écarts entre effets sont moindres ( 2 points entre PRS et PBNS). Muais, ces écarts sont
importants (7 points entre le type PSMS et PBNS). Nous pouvons donc en déduire, que
dans un contexte de PBNS, et si le point de départ est plus catastrophique, les éléves
"débrouillards” ( effet surprise) parviennent a rattraper le retard, comparativement aux

éléves des autres modes pédagogiques.
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1.2- Comment s'expliquent ces variations?

Dans la démarche précédente, nous avons mis en évidence les écarts entre les
différents types d'enseignement. Dans les analyses suivantes, nous allons essayer de montrer
comment s'expliquent ces différences. Pour cela, l'analyse par test et par type d'enseignement
s'avere nécessaire. Nous allons donc procéder par la mesure des écarts par test entre le pré-
test et le post-test. Cette mesure est calculée en indice et définie comme suit:

indice d’écart (i.e.) = % post-test
% pré-test
Remarques a propos du calcul des indices. L'analyse en termes de ratios (rapport de %)
permet de ramener tous les indices & une méme unité de comparaison pour évaluer les
progressions: plus le ratio est supérieur et éloigné de 1, plus le degré de performances ainsi
mesuré est important. Ce mode de calcul a un intérét, il permet la comparaison entre les
différents tests positions (€coles, enseignants, types de tests), mais il a l'inconvénient de
donner une "plus-value" aux progreés réalisés par ceux qui partent d'une position basse
(proche de 0 au pré-test) qu’a ceux réalisés par ceux qui avaient un bon niveau de départ: il
est en effet plus facile de passer de 1 & 2 sur 10: soit une progression de 100% que de passer
de 8 4 9, soit une progression de 12,5%. Le deuxiéme inconvénient porte sur les limites du
calcul: le calcul est impossible lorsque la note de départ est égale a 0, elle n'a plus de sens
lorsque la note de départ était égale a 10: pas de progression possible.

Le calcul par simple différence arithmétique permet de montrer la progression ou
non, mais ne permet pas de les comparer les unes par rapport aux autres. Le tableau ainsi
recalculé permet de montrer les progressions en points pour chaque test et pour chaque type
d'enseignement; dans ce cas, les indices positifs les plus importants signifient que la
progression a ét¢ la plus forte, les indices proches de O qu'il n'y a pas eu de progression et les
indices négatifs, qu'il y a eu régression. On retrouve les mémes difficultés d'interprétation
pour les valeurs extrémes (proches de 0 et proche de 10 au départ) que dans le mode de
calcul précédent. Mais cette lecture croisée (ratio de proportion et ratio de points d'écarts)

permet d'approcher la réalité du phénomeéne.



1.2.1- Pour le CP1

Les écarts obtenus sont présentés dans le tableau suivant:

Tableau 48. Mesure d'écart entre post-test et pré-test chez les éléves du CP1 par type d'enseignement.

Type de Tests l
% post-test Test 1 Test 2 Test3 Test 4 Total/4
% pré-test

n=0 0,54 0,67 0,67 0,75 0,68
Type 1 O<n<4 1 1,22 impossible 2,52 1,15
PRS 4<n<7 1,48 1,41 1,28 1,26 1,35
7<n<10 21 235 217 485 258
Type 3 n=0 0,87 0,77 0,77 0,72 0,78
PBNS O<n<4 0.8 1,36 impossible 2N 1,13
4<n<7 6,11 1,19 2,03 impossible 2,48
7<n<10 2,54 1,43 29 254 2,09

Rappels: n=note; 0<n<4=notes comprises entre 1 et 4, 4<n< 7=notes comprises entre 5 et 7;
7<n< 10= notes comprises entre 8 et 10. Ce sont ces deux derniéres tranches qui représentent les notes acceptables.
Test=ensemble post-test et pré-test

Les notes acceptables étant comprises entre 5 et 10, ceci a retenir les indices correspondant
aux deux derniéres tranches de chaque type d'enseignement, a savoir: 4<n<7 et 7<n<10.
Pour étre en mesure de parler de progression ou de régression, deux conditions sont
retenues: si lindice >1, nous pouvons affirmer qu'il y a progression; dans le cas contraire,

nous parlerons de régression.

a- Pour le type 1: PRS

Les indices correspondant aux notes acceptables sont présentés comme suit:
1) Pour 4< n <7: Test 1=1,48; Test 2=1,41; Test 3=121et Test 4=1,28. Ces indices
expriment une progression lente pour 4<n<7.
2) Pour 7<n<10, nous avons: Test 1=2,11; Test 2=2,35; Test 3=2,17 et Test 4=4.85. Les
indices ainsi observés sont sensiblement égaux pour les trois premiers tests; mais restent en-
dessous de celui manifesté au test 4.

En conclusion, pour le type 1, PRS, la progression est plus marquée au Test 4

our les notes comprises entre 8: dont lindice respectif est 4,85.
4 p. Sp

)
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b- Pour le type 3: PBNS

Les indices ayant trait aux notes acceptables sont définis comme suit:

1) Pour 4<n <7, Test 1=6,11; Test 2=1,19; Test 3=2,03 et Test 4 (division impossible parce
que le pourcentage au pré-test=0%).

En conclusion, la progression est trés importante au Test 1 par rapport au Test 2
et au Test 3 excepté, pour le Test 4 out le calcul a été impossible.

2) Pour 7<n<10, nous avons: Test 1=2 54; Test 2=1,43; Test 3=2,90 et Test 4=2.54. La
progression au test est identique a celle observée au Test 4 (indice=2,54). Elle est nettement
supérieure a celle manifestée au Test 2.

Pour simplifier la compréhension, nous obtenons en termes d'indice: 1,43<2,54
22,90=>Test 2 <Test 1 et Test 4 <Test 3.

En conclusion, pour le type 3 (PBNS), la progression est surtout observée au Test
1 pour 4<n=<7 et au Test 3 pour 7<n<10.

Par rapport au type 1, les indices exprimés au type 3 pour 4< n <7 sont plus élevés
surtout au Test 1, au Test 3 et au Test 4. La méme observation reste valable a propos du
Test 1 et du Test 3 pour 4< n <10. La lecture de phrases simples (Test 2) et la lecture
d'un texte (Test 4) constituent un obstacle pour les éléves exposés au type 3. Quelle est
donc la proportion de la population se situant dans chaque indice? Par ailleurs, en
regroupant ceux qui réussissent moyennement (dont les notes sont comprises entre 5 et
7), nous avons obtenu un indice de 3,83; alors que le regroupement de ceux qui réalisent
les meilleures performances (notes comprises entre 8 et 10), nous a donné un indice de
4,67.

En considérant les regroupements par type d'enseignement, ceux qui réussissent
moyennement aux différents tests et qui sont enseignés avec le type 1 PRS ont un indice
de 1,35; alors que celui des autres est de 2,58. Avec le type PBNS, les indices respectifs
ont été de 2,48 pour ceux qui réussissent moyennement et de 2,09 pour ceux qui ont
obtenu de meilleures notes aux différents type de tests. Les écarts sont plus importants
que s'ils sont regroupés par type d'enseignement.

Les résultats obtenus aux différents tests sont donc attribués aux types
d'enseignement et non a "l'effet d'éléves”. De méme, le PBNS permet d’avoir des

évolutions non négligeables.



257

1.2.2- Pour le CP2

La représentation des écarts par Test et par type d'enseignement est représentée dans

le tableau suivant.

Tableau 49. Mesure d'écart entre le post-test et le pré-test chez les éléves du CP2 par type d'enseignement.

Type de Tests
% post-test% Test 1 Test 2 Test 3 Test 4 Total/4
pré-test
Type 1 PRS n=0 0,34 0,83 0,82 0,69 0,67
O<n<4 0,86 0,97 0 1,42 0,81
4<n<7 1,22 0,81 0,63 0,64 0,82
7<n<10 1,28 1,24 2,34 2,03 1,72
Type 2 n= 0 0,18 0,52 0,38 0,27
PSS O<n<4 1 0,85 0 05 0,38
4<n<7 0,6 1,43 1,54 1 1,14
7<n<10 1,45 23 1,23 2,07 1,76
Type 2 n=0 1,64 0,44 0,56 0,31 0,73
PSMS O<n<4 0,61 1,21 0 2,03 0,96
4<n<7? 14 1,84 0,47 0,73 AR
7<n<10 0,85 1,39 2,15 4,21 217
Type 3 n=0 0,83 0,66 0,45 0,49 0,60
PBNS O<n<4 1,27 impossible 0 2,08
4<n<7 0,58 0,83 impossible 4,68
7<n<10 2,08 1,23 0,15 1,53 1,24

Rappels: n=note; 0<n<4=notes comprises entre 1 et 4; 4<n< 7=notes comprises entre 5 et 7;
7<n< 10= notes comprises entre 8 et 10. Ce sont ces deux derniéres tranches qui représentent les notes acceptables.
Test=ensemble post-test et pré-test.

a- Pour le type 1: PRS
Les indices associés aux notes acceptables sont:
1) pour 4< n <7: Test 1=1,22; Test 2=0,81; Test 3=0,63 et Test 4=0,64.
La régression est manifeste au Test 2, au Test 3 et au Test 4; alors qu’une faible

progression est observée au test 1 avec un indice de 1,22>].

2) pour 7<n<10: la progression est plus faible pour le Test 1 (i.e.=1,28) et le Test 2
(i.e.=1,24) par rapport au Test 3 (i.e.=2,34) et au Test 4( i.e.=2,03).
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En conclusion, pour le type PRS, il y a une progression chez les éléves qui
réalisent de meilleures performances; alors que ceux qui ont des notes moyennes, ont

tendance a régresser.

b- A propos du type PSS
1) pour 4<n<7: une régression s’observe au Test 1 ( i.e.=0,6); alors que la progression est
faible au Test 2 et au Test 3 et dont les indices respectifs sont de (1,43) et (1,54).

Par rapport au PRS, il ressort une nette amélioration en termes de progrés, avec
le type PSS au Test 2 (i.e.=1,43) contre(i.e.=0,81 pour le PRS) , au Test 3(i.e.=1,54)
contre(i.e.= 0,63 pour le PRS) et au Test 4 (i.e.=I contre (i.e.= 0,64 pour le PRS). La
situation inverse est observé au Test 1 ou la progression est plus nette pour les notes

comprises entre 5 et 7: dont Uindice respectif est 1,22 avec le PRS contre 0,6 avec le PSS.

2) pour 7<n<10: la progression est plus €levée au Test 2 (i.e.=2,3) et au Test 4 (i.e.=2,07)
par rapport au Test 1 (i.e.=1,45) et au Test 3 (i.e.=1,23).

Par rapport au type PRS, la progression est nettement supérieure avec le type PSS
au Test 1, au Test 2 et au Test 4 pour les notes comprises entre 8 et 10: dont les indices
respectifs sont (1,45; 2,3 et 2,07) contre (1,28; 1,24 et 2,03 pour le PRS); la situation
contraire s’est produite au Test 3 ou l'indice respectif s’éléve a ( 2,34 avec le type PRS)
contre (1,23 avec le PSS). En conclusion, les bonnes notes obtenues au départ
viennent réduire a Uarrivée, la progression des éléves enseignés avec le type PSS . Cela
montre que, ces éléves n’ont pas bien de difficultés a traiter le langage écrit en
particulier, lorsqu’il s’agit de la lecture de phrases simples (Test 2) ou de la
compréhension du texte(Test 4). C’est dans ces deux types d’exercices qu’ils se trouvent
nettement en avance par rapport aux éléves enseignés avec le type PRS; alors que les
progres de ces derniers sont plus nets dans ’expression orale (Test 3). Cela revient a
confirmer qu’avec le type PSS, I’éleve développe ses capacités de traitement du langage
écrit. Par ses sollicitations réguliéres, ce type d’enseignant aide Uenfant a s’impliquer
souvent, dans le travail scolaire. Cependant, le fait de réduire son activité a la simple
répétition, a 'exemple du type PRS, ne permet pas de coordonner les informations

contenues dans un énoncé. L’éléve arrive ainsi en fin d’année, sans étre en mesure
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d’extraire la signification d’un texte. Mais, il parvient plus ou moins a reconstituer une

histoire et a la raconter.

c- A propos du type PSMS,

1) Pour 4<n<7, la régression est observée au Test 3 (1..=0,47) et au Test 4 (1.e.=0,73). A
propos de la régression, elle est nettement plus élevée au Test 1 (i.e.=1,4) par rapport au
Test 2 (1.e.=1,84).

A U'exemple du type PRS, les regressions sont aussi relevées au Test 3 et au Test 4
avec le type PSMS. Les progressions suivent la méme tendance a propos du Test 1 (avec
une nette avance des éléves du type PSMS). En ce qui concerne le Test 4, les éléves
progressent avec le type PSMS alors qu’ils ont tendance a régresser avec le type PRS.

Alors que la progression est plus nette avec le type PSS au Test 3 et au Test 4
pour les notes comprises entre 5 et 7, la régression se manifeste pour les mémes Tests
avec le type PSMS. La situation inverse s’observe pour le Test 1. alors qu’une
progression est notée au Test 1 avec le type PSMS par rapport au type PSS. En ce qui
concerne le Test 2, la progression est nettement plus importante avec le type PSS qu’avec

le type PSMS pour les notes comprises entre 5 et 7: dont les indices sont 1,43 et 1,39.

2) Pour 7< n <10: la régression exprimée au Test 1 est de 0,95; alors qu'elle est surtout
marquée au test 4 avec un indice de 4,21.

Par rapport au type PRS, la progression des éléves est nettement plus importante
avec le type PSMS au Test 3 (1,23) contre (2,15) et au Test 4 (2,07) contre (4,21). La
méme observation est également valable entre le type PSS et le PSMS a propos du Test 3
et du Test 4 pour les notes comprises entre 8 et 10: dont les indices respectifs sont ( 1,23
pour le PSS) contre(2,15 pour le PSMS) et ( 2,07 pour le PSS) contre (4,21 pour le
PSMS).

En conclusion, Uexercice de compréhension (Test 4) est mieux acquis avec le
PSMS par rapport aux autres modalités pédagogiques notamment, le PSS. En effet,
étant donné que celui-ci est caractérisé par un enseignement bien structuré et par des
sollicitations fréquentes, on s’attendait d ce que les éléves qui y sont exposés soient plus

performants par rapport a leurs camarades enseignés avec le PSMS oa les sollicitations
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sont moins fréquentes et ou [’organisation est moins systématique. 1l s’agit la, d’un
weffet surprisen. Mais, cet effet disparait avec 'exercice de lecture de phrases simples

(Test 2) ou le PSS est nettement performant par rapport au PSMS.

d- A propos du type 3 PBNS

Les indices concernés sont rapportés ci-dessous:

1) Pour 4< n <7, Test 1=0,58; Test 2=0,83; Test 3=(calcul impossible) et Test 4=4,68. Ici,
les éléves régressent au Test 1 et au Test 2; alors qu’ils progressent bien au Test 4.

En conclusion: alors qu’au Test 4 (avec les autres modalités pédagogiques), les
notes comprises entre 5 et 7 ont tendance a régresser au profit des meilleurs scores,
certains éléves enseignés avec le PBNS se situent plutot dans cette premiére catégorie.
Mais, qui s’attendrait a observer la progression de ces éléves au Test 4 dans cette
catégorie des notes comprises entre 5 et 7?2 Comment un enseignement a tendance laxiste
peut-il aider I’éléeve a coordonner les informations contenues dans un texte? 1l s’agit
donc de la confirmation de «l’effet surprise» déja souligné a propos des différences de

pourcentages dans la distribution des notes selon les types d’enseignement.

2) Pour 7< n <10, Test 1=2,08; Test 2=1,23; Test 3=0,15; Test 4=1,53. 1l y a ici, une
régression au Test 3; alors que la progression est nettement observée au Test 1 par rapport
au Test 2 et au Test 4.

En conclusion: Ueffet surprise également plus net au Test 1 pour les notes
comprises entre 8 et 10: dont lindice est 2,08. Mais a quel prix pour les autres?

En revenant a la question de savoir si les écarts sont plus importants entre le post-
test et le pré-test, Uindice de ceux qui réussissent moyennement est estimé a 3.03; alors
que celui des autres est égal a 6.89. Ces indices sont plus élevés que s'ils sont regroupés
par type d'enseignement. Cela signifie qu' il y a un effet maitre.

Ces résultats expliquent bien les variations précédentes a propos des écarts
d'effets des différents types d'enseignement. Bien que les éléves enseignés avec le type
PBNS aient eu de mauvaises notes au pré-test, les plus " débrouillards”, exprimés en

termes «d’effet surprisen, ont manifesté une progression relative au post-test. Avec les
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types PSMS et PSS, les éléves ont été performants au départ et ils ont abouti aux
meilleurs résultats au final.

Qu'en est-il des progressions pour chaque individu? Ces progressions
individuelles se différencient-elles nettement d'un type d'enseignement a l'autre? Ces
questions constituent donc la derniére étape de l'analyse et exigent un traitement

statistique plus complexe.

Section 2. L'évolution des performances pour

chaque éleve entre type d'enseignement

Dans le chapitre précédent, nous avons essayé de montrer qu’il existe des différences
de pourcentages dans la distribution des notes selon le type d'enseignement. Pour ce faire,
nous avons effectué le calcul des écarts des notes moyennes obtenues par des éléves aux
différents tests. Ce calcul a permis d'avoir la proportion moyenne des éléves se situant dans
une catégorie. Nous avons ainsi relevé des différences globales chez des éléves en fonction
du type d'enseignement avec lequel ils sont scolarisés. Par la suite, nous avons tenté
d'expliquer ces variations. Nous avons donc €tabli la mesure des écarts individuels entre le
pré-test et le post-test. Cette mesure a été calculée en indice. Les résultats obtenus ont
permis de confirmer l'existence ou l'absence d'une progression chez les éléves. Dans cette
partie, nous allons essayer de rechercher des évolutions pour chaque individu. Nous
tenterons de mettre en évidence, si elles existent, des différences selon les types

d'enseignement.

2.1- Le traitement statistique

1l s'est effectué sous Adso”>. Nous avons ainsi obtenu des informations détaillées 2

propos des distributions précédentes.

2 Adso est un logitiel de traitement de données congu par A.DUBUS, enscignant chercheur en Sciences de
I’Education a Lille 3. :
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2.1.1- Le test de khi-2(?%)

Le test dit de khi-2 a permis de donner une forme plus générale a la comparaison de deux
pourcentages entre le pré-test et le post-test. En effet, le calcul du x° nécessite des
conditions fortes de constitution de tableaux (nombre identiques de lignes et de colonnes,
valeurs minimales parmi les totaux partiels,...). Les corrections de Yates (que le logiciel
Adso réalise automatiquement) permettent , par regroupement pas & pas des données,
d'aboutir a un tableau de contingence qui autorise le test. On considére généralement qu'au-
dela de treize correction, le test n'a plus de sens. Par risque d'erreurs, il faut entendons les
risques d'affirmer que le résultat n'est pas du au hasard, alors qu'il I'est. En effet, ce n'est qu'a
la condition de prendre ce risque que le statisticien est en mesure de produire des
déductions. S'il ne veut prendre aucun risque, il ne peut jamais affirmer que ce n'est pas di
au hasard, car tout ce qui arrive est nécessairement possible et peut donc résulter du hasard.
On considére généralement en sciences humaines, qu'un seuil de 10 a 15% est déa

significatif.

2.1.2- La moyenne des différences

Le calcul effectué sous Adso a aussi fourni des précisions a propos de la moyenne des
différences. Il s'agit de I’écart observé dans des notes obtenues par un méme éléve entre
le post-test et le pré-test. L'indice de dispersion, aussi désigné en termes d'écart-type, a
apporté des informations a propos de la position entre les bons et les "mauvais" éléves entre
le pré-test et le post-test. Il s’agissait ainsi de déterminer la relation qui existe entre les
valeurs de la variable (note) et les effectifs correspondants. Le seuil de signification (s) a
indiqué de fagon approximative, la proportion de la population ayant une valeur inférieure
ou supérieure a I’écart-type. La simplification de l'analyse de la variance a conduit a la
méthode du test "t" de student. Dans ce cas, le travail a été réalisé directement sur la
différence des moyennes. De fagon manuelle, des tables dites du "t" de student permettent de
savoir si l'expérimentateur peut accepter ou refuser I'hypothése. Il compare donc la valeur
calculée de "t" a celles indiquées dans les tables. En élargissant I’analyse, on aboutit au

calcul de corrélation (r).



2.1.3- La signification du r.

C’est un procédé qui a permis de déterminer, la situation de deux variables
différentes associées soit 2 un méme sujet, soit une méme situation. Par exemple pour un
méme test, chaque éléve a eu une note au pré-test (variable x) et une note au post-test
(variable y). 1l s’agissait d’étudier la mesure de la relation qui existe ou non entre la
variable x et la variable y. C’est donc cette relation qui est généralement exprimée en
termes de "coefficient de corrélation" et est notée "r". Il y a d'autres coefficients de
corrélation qui portent d'autres noms. Dans notre analyse, il a été question du r de Bravais-
Pearson. A ’exemple du khi-2, Pinterprétation du r s’effectue au moyen des tables. Celles-ci
permettent de savoir & partir de quelles limites (le seuil de signification), la valeur de r peut
étre considérer comme significative. Ces informations ont été fournies directement sous
Adso.

Le coefficient de corrélation varie de —1 a +1. Dans les cas extrémes (r=+1 ou r=-1) la
relation entre x et y est tres forte et nous sommes dans le cas d'une fonction linéaire entre x
et y. Si r=+1 la relation est positive. Si =1, la relation est trés forte et du type linéaire mais
de fagon inverse . Quand r a une autre valeur que +1 ou-1, il y a une relation plus ou moins

précise entre x et y. Quand =0, la relation est nulle; il n'y a pas de relation entre x et y.

2.1.4- La droite de régression

C'est la droite qui rend le mieux compte d'une distribution. Elle est déterminée ici, dans un
plan au moyen de deux axes x et y. Sous Adso, nous avons déterminé l'équation de la droite,
aussi appelée "droite de régression de y en x".

Le 1 de Bravais-Pearson a été calculé en fonction des coefficients angulaires (a et a')
des droites de régression. Si les deux droites sont rapprochées, elles forment donc un angle
faible et (quelle que soit leur orientation), cela signifie que les points sont groupés et se
rapprochent d'une méme direction. Si elles sont écartées, donc l'angle entre elles est plus
grand, les points sont distribués dans le quadrant et 'on ne peut trouver une orientation
générale. Plus les droites sont rapprochées, plus on dira que la corrélation est forte. 1l s'agit
de la notion intuitive, précisée a propos de la définition du coefficient de corrélation r de
Bravais-Pearson.

11 est cependant important de retenir que la corrélation n'est pas une relation de
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causalité. C'est une erreur qu'il ne faut pas commettre. Des événements peuvent étre en
grande corrélation sans qu'il y ait, entre eux, une relation de causalité. Autres limites:
les deux droites de régression sont en général, distinctes, elles ne sont confondues que
dans les cas extrémes.

Ce rappel du traitement statistique rameéne donc 2 la question de savoir: y-a-t-il des

évolutions similaires pour chaque individu aux différents tests?

2.2- Hypothése 1: il y a des évolutions similaires pour

chaque éléve aux différents tests.

Le tableau 50 met en évidence la répartition globale des résultats entre le pré-test et

le post-test aux différents tests.

Tableau 50. La répartition globale des résuitats aux différents Tests (pré-test *post-test).

Test 1 Test 2 Test 3 Test 4
Khi 2 I 1065,19s.4,01 466,7 S.a ,01 318,43s.4,01 236,63s.a,01
Moyenne des différences 1,13 1,01 1,82 24
écart-type=+- 1,60 écart-type = +- écart-type =+- |écart-type = +-3,59
t=14,99s.2,01 2,27 2,72 t=14,20s. 4,01

t=9,44s.2a,01 t=1425s.a ,01

r de Bravais-Pearson 0,904 s.a ,01 0,87s.a,01 0,768s.a,01 0,567 s. a ,01
Régression y=0,97x+1,22 y=0,89x+1,34 y=0,93x+1,98 y=0,84x+2,60

2.2.1- A propos du khi-2 :

Dans l'ensemble et apres la correction de Yates, le khi-2 est significatif a 0.1. Cela
signifie que le risque d'erreurs par rapport a une distribution au hasard des pourcentages
entre le pré-test et le post-test, calculé a partir du % corrigé est de 1%. Nous courons donc
le risque de 1% d'erreurs de dire qu'il y a eu des évolutions similaires pour chaque éléve

aux différents tests.



2.2.2- L’analyse des droites dites de régression

Pour déterminer la dispersion des notes entre les "bons" et les mauvais éléves, il est
utile de considérer directement la différence des moyennes. Le calcul du coefficient de
corrélation (r de Bravais-Pearson) a permis de simplifier la compréhension des variations
observées entre le post-test et le pré-test.. Les droites de régression (de y en x)
correspondantes et fournies sous Adso, sont présentées dans le tableau 50 et rapportées
comme suit:

Pour le Test 1 y=0.97 x +1.22; pour le Test 2 y=0.89 x + 1.34; pour le Test 3 y=0.93 x +
1.98; pour le Test 4 y=0.84 x + 2.60.Rappelons que y correspond aux valeurs du post-test et
x a celles du pré-test. Si nous considérons les notes 0, 1, 5 et 8 comme coefficient
multiplicateur de production pour chaque éléve entre les différents Tests, nous obtenons le

tableau suivante :

Notes (coef. Mult.) Test 1 Test 2 Test 3 Test 4
y=0.97x+1.22 y=0.89x+1.34 y=0.93x+1.98 y=0.84x+2.60
Pour x=0 y=1.22 donc 1 y=1.34 donc 1 y=1.98 donc 1 y=2.60 donc 2
Pour x=1 y=2.19 donc 2 y=2.23 donc 2 y=291donc 2 y=5.04 donc S
Pour x=5 y=4.85 donc 4 y=4.45 donc 4 y=6.63 donc 6 y=6.80 donc 6
Pour x=8 y=7.96 donc 7 y=7.12 donc 7 y=9.42 donc 9 y=9.32 donc 9

Dans ’ensemble, la progression est «identique» pour chaque éléve entre le post-test et le
pré-test. Cela signifie par exemple que, pour le Test 4 , celui qui a 0 au départ se
retrouve a 2 Parrivée; et celui qui a 8 au pré-test a 9 au post-test. La méme tendance
s’observe également a propos de la régression pour le Test 1 et le Test 2. D’ou l'intérét de
distinguer la population en deux catégories: celle pour laquelle le r est moins élevé et
Pautre ou le r est plus élevé. Nous avons considéré que, le r est élevé lorsqu'il est
supérieur a 0.85. C’est dans ce cas que, nous avons pensé qu'il existe une forte
corrélation entre le pré-test et le post-test. Cette corrélation est relevée au Test 1(r=0.90)
et au Test 2 (r=0.87). Nous y reviendrons. Pour cela, la question est celle de savoir s'il y

a des différences selon les types d'enseignement?
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2.3- Hypothese 2: il existe des différences selon les types

d'enseignement.

Nous considérons que les enseignements se différencient en termes de
"productivité” si les progressions individuelles se différencient nettement d'un type a
l'autre. Rappelons schématiquement les types d'enseignants que nous avons distingués; a
savoir, le type 1: Présentation—Répétition-Systématique PRS, marquée par la
prédominance de répétitions; le type 2a: Présentation—Sollicitations-Systématique PSS,
caractérisé par l'abondance de questions / réponses; le type 2b: Présentation-Sollicitations-
Moyennement Systématique PSMS et la briéveté, associé au mode de Présentation-Bréve-
Non Systématique (PBNS).

Pour savoir s’il existe des différences selon les types d’enseignement, ’analyse s'est basée

sur les différents tests/types d'enseignement pour lesquels le r de Bravais-Pearson (voir

tableau 51) est plus ou moins élevé.

Tableau 51. Evolution des performances par type d'enseignement.

r de Bravais-
Moyenne des différences Pearson Régression

Type 1 PRS
Test 1 1,20t=7,636=+-2,10s.2,01 0,923s.a,01 y=0.99x+1.31
Test 2 0,90 t=6,83 6=+-1,69s.a ,01 0,868s.2,01 y=0,97x+0,96
Test 3 1,751=8,79 6=+-2,56 s. 3 ,01 0,789s.a,01 y=1,04x+1,66
Test 4 1,83 t=7,46 6=+-3,15s.2 ,01 0,624s.3,01 y=1,04x+1,79

Type 2 PSS [

Test 1 1,29 t=0,01 6=+-0,85+s. 4,01 0982s.3,01 y=0,78x+2,64
Test 2 3,261=9,22 6=+-2,40 5.3 ,01 0,784 s.a,01 y=0,73x+4,20
Test3 1,09t=3,54s.a,01 6= +-2,09 0,866 s.a,01 y=0,74x+2,14
Test 4 5171=7,74s.a2 01 6=+-453 0,343s.3,05 y=0,53x+5,79

Type 2 PSMS
Test 1 0,48 6=+-0,841=4,51s.a,01 0,963s.3,01 y=0,83x+1,64
Test 2 1,54 6=+-1,50t=7.62 s. 2,01 0,927 s.4,01 y=0,91x+1,82
Test 3 2,53 6=+-3221t=6,20s. 0,01 0,7205.a ,01 y=0,76x+3,50
Test 4 3,39 6=+-3,79t7,03s. 4,01 0,569s.3,01 y=0,79x+3,74

Type 3 PBNS
Test 1 1,20 6=+-2,101=763s. 2,01 0817s.2,01 y=1.23x+0,92
Test 2 0,39 6=+-2541=2045.4 ,05 0,775s.4,01 y=0,81x+0,85
Test3 1,86 6=+-2,78t=8,90s. 3,01 0,711s.3 01 y=1,00x+1,86
Test 4 1,89 6=+-3,25t=7,72s.a ,01 0612s.4,01 y=078x+2,17
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2.3.1- Pour le Test 1 (pré-test*post-test)
Le r est élevé pour le type PRS ((r=0.92), PSMS ((r=0.96 ) et le PSS ((r=0.98). Ici,

on peut considérer que la population suit la loi de progression identique dans une classe.
Cela signifie qu’il n’y a pas trop de différences entre les sujets. Par contre, pour le PBNS
ou r<0.85, cela revient a dire que, cette progression identique différe selon les positions.

A propos du type PRS, la progression est réguliére pour chaque éléve mais,
faiblement efficace: y=99x+1.31; r992s. a.01. C’est ainsi qu’un éléve qui a 0 au pré-test,
a au post-test9.99*%0+1.31= 1.31 donc 1; de méme, celui qui 8 au départ obtient a 'arrivée:

099*8+1.31=9.32 donc 9 . Pour les graphiques, voir anneres 11fpp-34L5-34 Q

Sur le graphique 1, I’ensemble des points est proche de la droite de régression; la
taille des cercles indique Deffectif correspondant au croisement des notes (pré-test*post-
test): il y a donc une évolution a peu preés identique pour chaque éléve entre le pré-test et
post-test de lecture de mots familiers. L a méme remarque reste également valable pour
les types PSS (graphique 2) et le PSMS (graphique 3).

En revanche, pour le type PBNS, le 1<0.85, il n’y a pas de progression pour les
éléves faibles au départ. Par exemple, des éléves qui ont 0 au départ se retrouvent a:
y=1,23*0+0,92=0.92 donc 0; exceptée (voir graphique 4), pour une petite partie des
éléves faibles au départ mais, se sont retrouvés a 5 a arrivée.

En conclusion, pour les types PRS, PSS et PSMS, on peut dire que la progression
est réguliére pour tous les éléves et relativement faible. Par exemple, celui qui a 1 au
départ, obtient 2 a 'arrivée. Le r est élevé, les positions sont proches de la droite de
régression; celle-ci est proche de la diagonale. Par contre, pour le type PBNS, Uefficacité
apparait élevé excepté, pour un effectif important d’éléves « éparpillés » sur le
graphique. Mais des les noies supérieures a 0, au pré-test (test 1), les progrés sont
significatifs. On peut donc parler d’une efficacité forte visible dans le graphique 4.

2.3.2- Pour le Test 2 (pré-test*post-test)

Nulle part, on ne trouve pas de progression réguliére: le r est faible, excepté pour
le type PSMS ou il est proche de 1 (r~292). Sur le graphique 7, il y a un nombre
important d’éléves qui restent forts/faibles. Le type PSMS semble efficace au Test 2 en

termes de coefficient multiplicateur de progression pour les éléves en position
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intermédiaire (ayant les notes entre 2 et 8). Pour les types PRS et le PSS, Uefficacité en
termes de progression individuelle est importante mais, plus dispersée sur le graphique 5
(nombre de points ), pour le type PRS par rapport au graphique 6, pour le type PSS. A
propos du type PSS, Uefficacité est trés importante pour les éléves qui avaient obtenu 0
au pré-test du test 2. En effet, dés la note 0, beaucoup d’entre eux progressent jusqu’a 6.
Pour le type PBNS, les résultats semblent aléatoires. En effet, sur le graphique 8, des
éléves qui avaient réussi moyennement au pré-test du test 2, échouent ou régressent au
post-test. Par contre, d’autres connaissent une progression importante de 2 points a 10

points en passant par des notes intermédiaires.

2.3.3- Pour le Test 3 (pré-test*pos-test)

Dans lensemble, il ressort une catégoric d’éléves qui n’ont connu aucune
progression; alors que pour les autres, I'efficacité est douteuse. En effet, le type PSS (voir
graphique 10) apparait le moins performant en termes de progression individuelle. Par
exemple, celui qui a 0 au départ, se retrouve a : y= 0.74%0+2.14= 2.14 donc 2 et; celui
qui a 5 obtient a Uarrivée: 0.74*5+2.14=3.74 donc 3. Le type PSMS (voir graphique 11)
et le PBNS (voir graphique 12) se ressemblent dans la mesure oa, un bon nombre
d’éléves connaissent une progression forte de 0 a 5 points et de 0 a 10 points; et une
progression nette pour les éléves moyens de 5 a 10 points. Pour les types PRS et le PSS,
Pefficacité en termes de progression individuelle apparait pour les trois quart de la

population.

2.3.4- Pour le Test 4

Dans ’ensemble, il ressort une efficacité (en termes de progression individuelle) des
quatre types d’enseignement. Cela est surtout exprimé avec les type PSS et PSMS. Sur le
graphique 14 et le graphique 15, une bonne partie des éléves faibles au départ se sont
retrouvés tres forts a Uarrivée ( de 0 a 10 points). Pour le type PBNS, (voir graphique
16), il y a une dispersion un peu plus grande. Par exemple, dans la catégorie des éléves

tres faibles au départ, une minorité se retrouve a 6, a 8 ot a 10.
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En définitive, ce qui ressort de ces résultats, c'est la supériorité des éléves
enseignés avec le type PSS et le type PSMS par rapport aux autres modalités
pédagogiques. Alors que les performances du type PSS se sont surtout exprimées dans
Décart des pourcentages par test entre pré-test et post-test, ’efficacité du type PSMS a été
plus nette en ce qui concerne la progression individuelle. Cela signifie que les écarts de
progressions par test entre pré-test et post-test sont plus importants avec le type PSS par
rapport aux autres procédés d’enseignement. Nous en avons déduit que, dans un
contexte de sollicitation systématque, les bons éléves au pré-test ont maintenu leurs
scores au post-test. Mais, en termes de « productivité », les progressions individuelles
sont nettement plus marquées avec le type PSMS par rapport aux éléves des autres
modalités pédagogiques. Cela revient a dire que, les éléves forts au départ, parviennent a
entrainer les plus faibles dans I’amélioration des performances en lecture. Ces résultats
s’accordent avec les recherches qui mettent en évidence 'importance du groupe dans les
acquisitions des éléves. Par exemple, C Kokolo Mafoukila a démontré que les non
préscolarisés ont réussi en fin d’année, a rattraper les performances de leurs camarades
préscolarisés. Cela a été facilité par I'intervention de I'enseignant.

Cependant, un fait important merite d’étre rappelé. 1l s’agit de «1’effet surprise»
de quelques éléves enseignés avec le type PBNS. Dans cette perspective, bien que le pré-
test ait été mauvais, les éléves dits « débrouillards » ont atteint au post-test, les mémes
performances que celles de leurs camarades scolarisés avec le PSS et le PSMS. La
question sous-jacente est celle de savoir qui sont ces éléeves. Comment se sont-ils
retrouvés avec ce type d’enseignement? Ont-ils bénéficié des cours de soutien scolaire?
Cela signifie-t-il que le modéle de lecture développé en classe, notamment le modéle
ascendant, contribue a la compréhension du langage écrit?

Toutefois, quelque soit le type d’enseignement, Uarticulation de la lecture autour
du son étudié a permis a une catégorie d’éléves d’aborder les énoncés sans beaucoup de
difficultés. Nous invoquons ici, le réle primordial du décodage dans le développement de
Uhabileté de lecture. En effet, dans la perspective cognitiviste, c’est Uinstruction explicite
sur le principe alphabétique qui amene enfant a identifier des mots nouveaux contenu
dans un énoncé. Autrement dit, I’acquisition simultanée de la conscience des phonémes
dans la parole et de la connaissance des associations lettre-son permet a l'enfant de

découvrir le principe général qui sous-tend le code alphabétique et de appliquer de
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fagon efficace dans la lecture de mots nouveaux. Par exemple, devant un mot irrégulier,
la compétence de décodage aide a déterminer une prononciation a laquelle il suffit
d’associer une correction, et ainsi contribue a I’apprentissage de ce mot.

Le but de la lecture est la compréhension, mais pour y accéder, Uimpulsion est
donnée par le décodage. C’est donc une activité complexe qui implique la coordination
des informations visuelles et non visuelles. Cette activité est-elle loin d’étre acquise chez
les éleves de I’enquéte qui ont réalisé de mauvaises performances? Cela signifie-t-il que
les connaissances linguistiques dont ils disposent sont insuffisantes pour saisir les
informations visuelles du texte?

Par ailleurs, les objectifs assignés a l'enseignement sont de l'ordre cognitif et non
cognitif. Sur le plan cognitif, se placent les activités du type intellectuel, notamment: la
lecture, les mathématique, le frangais, I'histoire, la géographie... L'aspect non cognitif
recouvre les acquisitions qui favorisent la socialisation, le courage, la bonne conduite,
l'autonomie, par exemple, linstruction civique. Dans le cadre cette recherche, les
tentatives de mise en évidence des effets-maitres n'ont été estimées qu'en lecture, ce qui
est extrémement limité. Il est difficile d'affirmer qu'au-dela de cette discipline, nous
avons été en mesure d'évaluer une efficacité générale de l'enseignement du type PSMS
et du PSS. Il serait donc intéressant de montrer si ce type d'enseignement est également
efficace dans les autres domaines cognitifs et dans le cadre non cognitif. Y-aurait-il
egalement un effet surprise avec le type PBNS? Une telle démarche pourrait s'étendre au
niveau des écoles pour savoir dans quelles mesures les établissements agissent sur les
acquisitions cognitives et non cognitives chez des éléves. Autrement dit, la question serait
celle de savoir si c'est au niveau de l'école que se créent les différences. Il conviendrait
donc de collecter les données a l'échelle nationale en considérant les différents types
d'écoles décrits dans le chapitre II: les classes uniques, les écoles a une classe, les écoles
a deux ou trois classes, les établissements a temps plein ou a mi-temps. C'est par une
observation fine et quantitative des enseignants-enseignés et des écoles plus ou moins
efficaces que l'on parviendra a obtenir des précisions a propos des méthodes a mettre en
place pour accroitre Uefficacité de l'enseignement. Ces méthodes pourront ensuite étre

incorporées aux programmes de formation pédagogiques.
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Conclusion et recommandations.

Nous avons essayé de déterminer s’il existe des fagons de faire différentes chez des
instituteurs du C.P qui utilisent le méme manuel de lecture: Je vais a l’école. Si ces
différences existent, elles s’observeront aussi au niveau des acquisitions des €éléves qui y ont
été exposés. Dans cette perspective, les effets maitres restent importants dans la prédiction
de la réussite en lecture. C’est donc dans la relation pédagogique, les pratiques
pédagogiques et I’organisation de la classe, que nous avons tenté de vérifier la part des
différences d’efficacité entre les instituteurs. Cela a amené a formuler I’hypothése suivante: il
y a des effets maitres dans les classes du CP utilisant le manuel Je vais a I’école. Nos
observations ont démontré que certaines conduites sont plus efficaces que d’autres dans la
pratique de la lecture avec ce méme manuel. Les vanables processus ont permis de repérer
les fagons de faire des instituteurs qui utilisent le manuel Je vais a ’école. Les variables
produits ont eu trait aux performances des €léves aux différents types de tests de lecture.
L’enquéte s’est effectuée aupreés de quatre €coles publiques de la commune de Libreville.
L’échantillon a été constitué de huit instituteurs et de 459 éléves des CP1 et CP2. Les
instituteurs ont été choisis sur la base de ’'usage du manuel Je vais a I’école. Le choix des
éléeves a porté sur le critére d’age, de non-passage a I’école maternelle et sur ’origine
sociale. Chaque enfant n’avait jamais redoublé. Les observations des lecons de lecture ont
été enregistrées. Les test de lecture ont €té proposés au cours du pré-test et du post-test. La
mise en relation des conduites d’enseignement avec les produits des éléves a aidé a
caractériser le type d’enseignement le plus efficace. Celui-ci a été désigné en termes de
Présentation-Sollicitation—moyennement Systématique (PSMS) et a été marqué par une
organisation moins systématique, une bonne gestion de la classe, une présentation
incompléte de la lecon et un mode de communication moyennemént intérmgatif. Clest
avec ce type d’enseignement que les éléves ont été de type plus ou moins répondants par le
jeu de questions/recherche-n -réponses. Mais, I’efficacité a été nettement moins important
avec le type PSS par rapport au type PSMS. Qui s’attendrait a ce qu’un enseignement
moyennement systématique oun les sollicitations sont moins fréquentes et les éléves moins
répondants soit nettement plus performant qu’un mode systématique? Avec le mode
qualifié de Présentation-Répétition-Systématique (PRS), au contraire, les éléves ont été

extrémement passifs. Le mode de communication développé par ce type d’enseignement a
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été de type affirmatif. Les éléves ont €té réduits a répéter les réponses fournies par un pair
ou par l'enseignant selon le schéma: question-réponse-n répétitions. Il s’ensuit un
enseignement peu efficace en termes de progression individuelle. Cependant, « effet
surprise » s’est produit avec les éléves du type Présentation-Bréve-Non-Systématique
(PBNS) ou Uefficacité a été nettement plus marqué par rapport au type PRS.

En dépit de ces variations, les différents types d’enseignement décrits ci-dessus sont
centrés sur le contenu. Ils sont inscrits dans le processus enseigner de J Houssaye dans
lequel la relation savoir-enseignant est privilégié ou dans le courant magistro-centriste de
M. Altet, dans lequel I’éléve et la situation sont sous-estimés. Les relations ainsi mises en
¢vidence se trouvent en présence des pédagogies traditionnelles, magistrales ou
interrogatives. C’est également dans cette relation que le savoir est transmis, structuré par
’enseignant; alors que P'¢éléve est réduit a I’écoute, et a la reproduction des réponses toutes
faites. Il convient de souligner l'illusion d'activité développé par les éléves enseignés avec le
type PSS et moins avec le type PSMS. Pour J Houssaye, cela provient de la proximité du
processus former. Cet axe correspond aux pédagogies non directives, centrées sur la
formation humaine et sur la socialisation. Il s’articule, pour M.Altet, autour des éléments
apprenant-communication et situation sociale. A propos des ressemblances, nous avons
également souligné un modele d'enseignement dominant, centré sur le son étudié. 1l s'agit du
modele ascendant avec lequel Il'apprentissage de la lecture s'effectue en trois phases
successives: la découverte et la répétition de la phrase clé; la reconnaissance auditive et
visuelle du son étudié et l'association du son étudi€¢ aux graphies. Alors que les objectifs
assignés a l'enseignement du frangais sont multiples, les instituteurs de notre enquéte se sont
limités a celut qui est consacré a l'identification du son (voir chapitre II). En privilégiant
I'étude du son, sous-estiment-ils ou ne sont-ils pas en mesure ( par manque de formation)
d'apprendre aux €léves les autres aspects de la langue fondamentale? En effectuant cette
recherche, 1’objectif a ¢été de tenter d'amener les instituteurs & améliorer leurs pratiques.
Cependant, la centration de la recherche sur la lecture, limite la portée de ces résultats. En
effet, I’enseignement ne se réduit pas a la lecture, il concerne d’autres aspects cognitifs
indispensables pour le développement de I'intellegence. A cela, s’ajoutent les objectifs non
cognitifs, utiles pour la formation de ’homme sociale. Pour étre en mesure d’affirmer
qu’une modalité pédagogique est plus efficace que I'autre, il conviendrait de le démontrer

dans les autres domaines cognitifs et non-cognitifs et en rapport avec les différents types
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d’écoles présents au Gabon et décrits dans le chapitre II. Dés lors, comment amener les
instituteurs a appliquer les autres objectifs dans I'enseignement de la lecture?

Pour permettre aux instituteurs gabonais de prendre conscience des domaines dans
lesquels des améliorations s’averent nécessaires, nous formulons les recommandations
suivantes, en vue d’une efficacité du systéme éducatif.

A I'intention des enseignants. Quel mode d'organisation conviendra-t-il a adopter
pour favoriser la communication en classe? Nous avons remarqué la disposition
traditionnelle des éléves face a l'instituteur et nous avons tenté de souligner les limites de ce
type d'organisation & propos des relations en classe. Pour favoriser ’esprit de coopération et
la discussion, nous proposons la pratique du travail par groupe. C’est la répartition des
éléves au moment de certaines activités. Le groupe joue un rdle important dans ’acquisition
des connaissances chez I’éléve. C’est dans le groupe qu’il développe et entretient des
dispositions de solidarit€é et d’entraide avec ses pairs. L’éléve saisit facilement les
explications de son camarade par rapport a celles de I’enseignant. Sous I’effet du travail en
groupe, les barriéres psychologiques entre linstituteur et les €léves ont tendance a se
dissoudre. Le travail au sein du groupe accélére et renforce la prise de conscience par 1’éléve
de la valeur des activités scolaires qu’il accomplit. Le travail en groupe favorise la
socialisation. Dans la formation des groupes, instituteur tiendra compte du niveau des
éléves. Pour ce faire, il évitera de constituer des groupes homogénes dans lesquels les éleves
seront regroupés par niveau d’aptitudes, mais privilégiera les groupes hétérogeénes ou les
éleves les plus faibles bénéficieront de I’encadrement de leurs camarades jugés plus forts ou
moyens. La constitution des groupes tiendra également compte de la personnalité et du
caractére des éléves. Chaque groupe aura alors un meneur ou un porte-parole, des bons
éléves, des éléves sérieux, des éléves lents mais qui réfléchissent, des éléves faibles et des
éléves timides. La taille optimale d’un groupe dépendra des effectifs totaux de la classe. Le
porte-parole du groupe sera choisi par les membres du groupe. Le travail en groupe est
déterminé par la communication entre les €léves. Il revient donc a |’enseignant de veiller a ce
que les groupes ne se dérangent pas mutuellement. Par ailleurs, le maitre doit pouvoir
circuler entre les différents groupes sans se géner. Dans |’organisation des apprentissages, il
est recommandé a I’enseignant d’alterner le travail du groupe-classe (présentation classique
de la legon), le travail par groupes et le travail individuel, les activités communes & tous les

groupes et les activités spécifiques 2 chaque groupe. Dans ’enseignement de la lecture, le
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travail du groupe-classe consistera a la mise en commun des productions; le travail des
groupes sera des essais de production des textes, portera sur la réflexion sur les textes
étudiés. Dans la pratique du travail en groupe, l'instituteur deviendra le régulateur des
tensions qui peuvent se manifester au sein d'un groupe. Il aidera aussi un groupe a
considérer ses erreurs et/ou a progresser. Il encouragera tous les membres d’un groupe a
participer au travail du groupe. Il fera en particulier attention aux éléves timides qui ont du
mal a donner leur opinion au sein d’un groupe. Il observera et analysera la nature des
difficultés qui se posent au groupe et aux individus et apportera des solutions adéquates.

A propos de la gestion de la classe, les enseignants se doivent de respecter le temps
consacré a I’enseignement de la lecture. Il est donc utile de commencer et de terminer les
legons de lecture selon les normes de I’emploi du temps. Ils éviteront aussi de survoler ou
d'escamoter certaines parties. Par ailleurs, ils retiendront que la salle de classe n’est pas un
lieu de commerce ou un dortoir. Comment attirer I’attention de ’enfant si I'on est en train de
dormir ou de l'inciter & se déplacer pour I’achat d’un bonbon? Nous reconnaissons les
difficultés liées aux classes surchargées, mais il revient a ’enseignant de les atténuer en
commengant par donner un bon exemple. Pour faire face aux comportements perturbateurs
dans la classe, l'application des régles et des prescriptions est utile:"lever le doigt pour
prendre ou demander la parole, demander la permission pour sortir ou pour rentrer en classe
lorsqu’on est en retard..." L’intériorisation de ces régles et de ces prescriptions suppose la
répétition sans cesse de la part de 'enseignant. Une fois intériorisées, 1’éléve parviendra a
améliorer son comportement en classe. Il saura ainsi comment s'y tenir sans 1’intervention de
'enseignant. Face aux éléves perturbateurs, le recours a la discipline s’avére nécessaire.
Malgré Pinterdiction de la férule par les autorités, certains enseignants continuent a adopter
sa pratique alors qu’il existe bien d’autres moyens d’intimider I’enfant, par exemple, le
mettre au coin ou a genoux. A propos des punitions, I’enseignant doit essayer d’étre objectif
en sanctionnant des comportements déplacés chez I’éléve. Toute sanction doit étre
systématique, immédiate et associée a la mauvaise conduite. C’est dans 'immédiat que
I’éléve prendra conscience de ses erreurs et évitera ultérieurement de les reproduire. Si la
sanction s’impose, c’est la mauvaise conduite de I’éléve qui doit étre punie et non sa
personnalité en rapport avec ses parents. Nous avons observé des punitions déplacées suite a
une situation conjoncturelle entre parents et enseignants. Les expressions suivantes itlustrent

cette situation:"vos parents sont forts pour.nous faire parvenir des lettres d'assignation, mais
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ils sont incapables de vous sutvre a la maison... vos parents n'ont pas toujours compris que
notre travail s'arréte a I'école...” De telles expressions sont sources de complexes et de
frustrations et conduisent & ’échec. Tout en reconnaissant les difficultés liées a la gestion
des effectifs pléthoriques, les instituteurs doivent amener 1’éléve & prendre conscience de ce
qu’ils attendent d’eux: "€tre attentifs au moment des explications, s’€clater au moment des
activités d’éveil..." Dans le cas contraire, ils seront obligés de recourir a la discipline. Ils
insisteront également sur le principe que la responsabilité de I"apprentissage et de la qualité
du travail incombe a chaque éléve. IIs leur feront les mérites de I’instruction.

A propos de la gestion du temps, l'instituteur évitera les pertes de temps. Nous
savons qu’il est difficile de gérer le temps avec des effectifs pléthoriques; mais I'instituteur
dosera le contenu de ses legons et habituera ses éléves au travail assez rapide en évitant des
digressions inutiles et des répétitions abondantes. Nous avons souligné la relation entre le
temps consacré aux ¢études et les connaissances acquises. De méme, les modes
d’enseignement moins ou non systématiques, repérés ont montré qu’il ne suffit pas que
’enfant soit présent a ’école pour affirmer qu’il bénéficie bien de la durée d’enseignement
établi par les autorités. Plus l'instituteur gére bien son temps, plus I’éléve apprend. L’ objectif
est de favoriser le travail scolaire, de faciliter l'assimilation des contenus de formation et de
la sorte de lutter contre ’échec scolaire.

A propos de la présentation d'une lecon de lecture, l'instituteur se doit de
respecter les objectifs assignés a l'enseignement du frangais en CP. En sortant du CP, l'éléve

doit étre capable d'écouter autrui et de comprendre un message oral en langue francaise.

Pour tendre vers cet objectif, l'instituteur lui proposera des activités et des situations
d'apprentissage qui mettent en évidence l'identification des intonations d'un énoncé:
l'interrogation, la constatation... L'instituteur mettra a sa disposition des activités favorables
a la découverte des marques orales du genre et du nombre. L'enfant parviendra ainsi a
discerner le pluriel et le singulier, une fille/des filles; le féminin et le masculin, une fille/un
gar¢on, le directeur/la directrice... Par la variété des textes, il sera en mesure d'identifier les
marques orales de personne et de temps de la conjugaison, je travaille, tu travailles... Devant
un énoncé, l'enfant manifestera sa compréhension du message, en désignant les éléments qui
composent la situation de communication, en mimant ou en illustrant un mot ou une phrase,
en réagissant aux consignes, et en répondant aux questions. Le deuxiéme objectif est d'étre

en mesure de dire et de dramatiser de courts textes. L'éléve doit étre capable de répéter et de
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restituer des énoncés simples: d'employer des structures étudiées et de savoir les réutiliser
par exemple, expliquer un itinéraire, dire ou préciser ses activités du moment; d'utiliser des
substituttons, par exemple, "Jean bavarde ou il bavarde... les €léves jouent en classe ou ils
jouent en classe"; des transformations, "il mange une banane ou il la mange"; de répéter
et/ou de restituer un court dialogue a l'aide ou sans supports visuels; de réutiliser les acquis
du dialogue antérieurement exploités. A la fin du CP, I'éléve doit également parvenir &
s'approprier et a restituer des énoncés poétiques: mémoriser un texte poétique; dire et mimer
des comptines; illustrer des poémes... C'est en effectuant des exercices de segmentation du
texte en unités plus larges que le mots, qu'il découvrira des phrases piéges, qu'il interprétera
des substituts d'autres mots, des relations temporelles, des connecteurs. progressera dans la
pratique de I'écriture cursive par la reproduction de modéles, les exercices de transcription. ..

Le troisiéme objectif doit aider l'éléve a réagir verbalement a des situations de

communication Les descriptions d'une situation simple ou d'une image, I'évocation des

situations absentes ou imaginaires sont autant de procédés indispensables pour aider I'enfant
a farre du langage un objet de curiosité et de jeu. Il parviendra ainsi a parler, a faire parler
sur des situations et des objets ludiques... et donc, sera en mesure d'entrer dans un dialogue
avec autrui. L'instituteur servira de modele et suscitera des échanges oraux avec l'enfant. 1l
l'aidera a des prises de paroles réglées et a des expressions précises. En sortant du CP,
I'éléve doit étre pourvu d'un langage plus riche et plus structuré. Pour ce faire, linstituteur
lu1 lira des textes vari€s qui lui permettront de découvrir la structure et le fonctionnement de
la langue et d'accéder a la conscience des éléments phoniques.

Le quatrieme objectif est consacré au développement de la capacité de lire et de comprendre

des textes variés. Pour acquérir les mécanismes de déchiffrement et les techniques de la

lecture de textes variés, l'instituteur lui proposera des activités d'identification du langage
écrit. Il parviendra ainsi & observer les relations entre l'oral et I'écrit par le découpage
d'énoncés en mots par exemple; a identifier les régularités syntaxiques les plus fréquentes
liées au repérage de mots dans un texte, d'informations dans un paragraphe, un chapitre,
manipulation, comparaison de segments, d'énoncés. Les mécanismes de déchiffrement
doivent aller au-dela de la simple identification du son étudié et atteindre les autres formes
de segmentation d'un texte. C'est donc cet ensemble qui facilite 'accés & la conscience
phonologique de la langue d'enseignement. Devant un texte, l'enfant tiendra compte de

l'intonation, de la ponctuation, des liaisons. Il sera en mesure d'effectuer la lecture
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silencieuse, de répondre aux questions concernant le texte lu et de résumer l'histoire décrite
dans le texte.

Le dernier objectif, enfin, concerne la capacité de reconnaitre des accords, de maitriser les

régles élémentaires de l'orthographe et la capacité de production des textes. En sortant du

CP, I'éléve devra étre capable de copier un modéle sans erreur; d'écrire sans faute des termes
ou des expressions usuels, de reconnaitre les marques du genre et du nombre, par exemple,
un couturier/une couturiere, discerner les articles, le, la, les..., des adjectifs possessifs,
mon/ma/mes..., et des adjectifs démonstratifs, ce/ces.... 1l sera également en mesure de
produire des textes écrits. L'instituteur lui donnera la démarche a suivre pour déterminer les
accords, les significations, pour reconstituer une histoire ou un texte en désordre; pour
compléter des énoncés a trous... En méme temps, l'instituteur l'initiera a l'écriture pour
développer son habileté manuelle par des copies graphiques, des essais d'écriture. C'est par
le dialogue, qu'il découvrira des significations attribuées a ces réalisations graphiques.
L'enseignant développera également chez I'enfant, le besoin de lire en 'amenant & explorer le
monde de I'écrit: lieux scolaires et sociaux; a identifier, a comparer, des écrits, et a en
utiliser. L'enfant saura comment les fonctions de I'écrit guident les adultes, leur permettent
d'agir et leur donnent du plaisir. La position de l'enseignant par rapport a l'écrit est
fondamentale dans chez I'enfant. Il est médiateur entre I'écrit et 'enfant; il aide a reconnaitre,
a observer; il lit pour I'enfant; le maitre écrivain dit pourquoi il écrit, ce qu'il écrit, montre la
liaison entre son geste graphique et le message qu'il énonce. L'enfant doit continuer
d'apprendre a parler en se servant du langage comme instrument d'investigation et de
représentation de la réalité. Pour cela, l'instituteur lui proposera des situations de dialogues
plus contraignantes: Il accentuera le besoin de vivre au milieu des livres et des autres écrits
par l'exploration de l'environnement, la découverte les espaces privilégiés, visite des lieux du
livre, bibliothéques et librairies. En sortant du CP, I'éléve sera en mesure de produire des
textes mais aussi, de comprendre une variété d'écrits.. Il sera ainsi, pourvu d'une
connaissance fine de la langue langue frangaise. Il est nécessaire et indispensable de
considérer les autres objectifs de I'enseignement du frangais en CP pour une amélioration du
rendement scolaire. L'application de ces objectifs exige de la part des instituteurs, une
formation continue.

Il reviendra donc aux décideurs de mettre en place des projets de formation

dans le but d'accroitre I'efficacité de I'enseignement.. En effet, la plupart des reformes
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soulignent les facteurs qui contribuent a Defficacité de I’enseignement. Mais, comment
trouver des moyens d’aider les enseignants a prendre conscience de ces facteurs, a les
comprendre et a les appliquer dans leurs classes? Autrement dit, que faut-il faire pour
essayer d'accroitre le rendement des enseignants? Pour améliorer les performances des
éléves, les connaissances théoriques et pratiques sont indispensables chez I’enseignant. Nous
reconnaissons les améliorations réalisées a propos du recrutement. Mais une formation
continue, des stages de recyclage, sont utiles pour une bonne organisation et gestion de la
classe, pour une bonne présentation des legons de lecture; en bref pour une bonne
compréhension de la langue d’enseignement. La simple prise de conscience de ses lacunes ne
suffit pas a ’instauration du changement. Des améliorations s’imposent a ce sujet. En
général, les compétences des instituteurs se limitent aux connaissances acquises pendant la
formation initiale. Mais, avec les changements imprévisibles des manuels de lecture, la
plupart d’entre eux sont contraints de se référer aux connaissances antérieures; alors que les
autres adoptent tout simplement la position de résistants. Pour éviter ces positions, des
stages de formation sont donc indispensables pour améliorer les pratiques de 1’enseignant.
Les guides ou les manuels du maitre ne permettent pas de résoudre le probléme. Pour aider
les enseignants a changer, il convient de susciter chez eux le besoin de formation continue.
Les administrateurs, les autres enseignants ou les uns et les autres doivent étre préts a
apporter leur aide sous diverses formes. IL faut noter que les changements exigent du temps;
il est donc utile de laisser un certain temps pour I’accomplir, au risque de le voir abandonner
et la déception prévaudra. Autrement, la conviction que les changements n’apporteront rien
de plus va persister. Il importe alors de démontrer a ces enseignants I'impact qu’ils peuvent
susciter chez leurs éléves en mettant en évidence le rapport entre ce qu’ils savent et font et
ce que leurs €léves apprennent. C’est par ce procédé qu’ils prendront conscience de
Pévolution de leur enseignement en termes d’amélioration des performances chez leurs
éléves et qu’ils seront ouverts aux possibilités de changement. S’ils acceptent sans
contrainte, il bénéficieront d’une attention et d’une aide spéciale, le cas échéant. S’ils
rejettent la proposition, il seront invités a suivre les progrés et les réactions d’un ou de
plusieurs collegues qui y participeront. Ils pourront aussi bénéficier des expériences et des
succes de ses collégues. Avoir la conviction qu’il est difficile d’améliorer les acquisitions de
ses €leves est difficile & surmonter pour un enseignant. Cette conviction peut dissimulée

d’autres idées. Par exemple, il peut ne pas étre convaincu de ses aptitudes a I’enseignement.
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Pour surmonter cette résistance, il ne suffit pas de dire, mais de démontrer a ces enseignants
qu’ils peuvent étre plus efficaces. L’aide extérieure est donc nécessaire pour aider aux
efforts d’amélioration. Parvenir a surmonter les réticences aux changements est une tache
difficile pour les décideurs. Les responsables de formation et du fonctionnement des écoles
doivent informer les enseignants sur les actions les plus efficaces qu’ils sont en mesure
d’entreprendre, ce qui appelle dans certains cas, une modification du contenu actuel de
formation initiale. On part du principe que tous les enseignants du systéme suivent la
formation en cours de service a intervalles réguliers. Les outils de formation écrits a
I'intention des enseignants ne suffisent pas pour apporter le changement. La communication
verbale reste importante. Elle passe par les cours de formation en cours de service et par les
visites d’inspection aux écoles et aux classes. Cette communication verbale étayée par le
matériel écrit, est en général efficace. Par ailleurs, les dispositifs qui permettent d’écouter
’enseignant sont importants. Pour pouvoir tirer profit des erreurs commises, des inspections
réguliéres sont nécessaires. Elles seront destinées a la tenue du cahier de préparation et du
journal de la classe. En cas d’erreurs, il reviendra a l'inspecteur de préciser comment
procéder. L’instituteur saura que son travail ne doit pas se limiter a la tenue du cahier
journal. Il doit aussi préparer sa legon, de préférence par écrit. C’est au cours de cette
préparation qu’ils s’apercevra par exemple, qu’une régle est confuse. La préparation lui
permettra également d'anticiper les réactions des €léves, de mieux se consacrer a sa classe,
de prévorr les objectifs et donc, d’étre cohérent dans sa démarche et d’éviter de donner une
facheuse impression d’improvisation. C’est également au cours des inspections que
I'inspecteur ou le conseiller pédagogique prendra en compte du matériel disponible dans
chaque salle de classe. Dans nos écoles, la plupart des enseignants sont isolés avec leurs
éleves. Les contacts avec d’autres adultes sont limités au minimum. Les visites
administratives effectuées dans leurs classes sont destinées a les évaluer et non a les aider a
améliorer leurs pratiques. En général, les décideurs écoutent peu les enseignants. C'est ce
peu d’écoute qui constitue la principale cause des revendications du syndicat. La encore, le
remede est facile, grace a la formation en cours de service et aux visites d’inspection, le
manque de matériel et d’équipement, I'insuffisance des compétences dans certaines écoles et
chez certains enseignants doivent étre identifiés. C’est la une des fonction d’un service
d’information. Il en est une autre qui est la collecte des données. Nous pensons que notre

contribution, si modeste soit-elle, aidera aux décisions a prendre pour améliorer le processus
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d’enseignement et d’apprentissage. Il conviendra d'élargir la recherche a I'échelle nationale.
Les unités fonctionnant au niveau ministériel et provincial seront destinées a suivre les
résultats obtenus par les écoles et les classes selon leur efficacité. C’est en observant de
fagon approfondie les classes et les écoles efficaces et inefficaces que les décideurs
parviendront a obtenir des informations relatives aux méthodes a mettre en place pour
rendre les enseignants plus efficaces. Ces méthodes pourront ensuite étre incorporées aux
programmes de formation pédagogique. Des recherches-actions pourront étre réalisées pour
découvrir les meilleurs moyens de faire évoluer la situation. Ce type de recherche
permanente de 'amélioration est important et crée dans les milieux de I’enseignement un
état d’esprit favorable a ’amélioration. Cette information particuliére, reléve souvent de
services spéciaux du ministére: Institut Pédagogique National, Service des examens, ... Cela
suppose que le personnel administratif de I'Education nationale a des connaissances
théoriques et pratiques pour comprendre ce qui est utile, et dispose de I'autorité et des
ressources lui permettant de bien s’acquitter de sa tiche. Pour cela, il faut qu’existent des
programmes de formation du personnel, et que ceux qui y participent aient des plans de
carriére bien définis au sein de la structure administrative de ’éducation. Dans un MEN, il
existe de nombreux services, li€s entre eux, qui ont a connaitre de I’amélioration du
développement cognitif, affectif et social des enfants. Mais c’est avant tout aux services
responsables de la formation des enseignants et de I’élaboration des programmes scolaires
qu’en incombe la charge.

Remarque a propos du temps. Depuis I'instauration de la démocratie au Gabon, la rentrée
scolaire subit souvent des modifications (retards dus aux élections, manifestations du
syndicat enseignant...) et le départ en vacances est alors tardif pour combler le retard
accumulé a la rentrée. Nous avons été victime de ces perturbations au moment de nos
observations. Plus il y a des perturbations dans ’année académique, plus les éléves ont du
mal a apprendre tous les éléments du programme. Ceci renforce le probléme des échecs
scolaires. Il revient donc au gouvernement de prendre des mesures a propos de I'implication

masstve dans la politique.
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Annexe 1: Grille de N.L. Flanders
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TapLEAU IV, — Catégories pour I'analyse des interactions (Flanders)

Accepte les sentiments des éléves :

Le professeur accepte les sentiments soit
positifs, soit négatifs des éléves, sans aucune
réprobation.

. Fait des éloges ou encourage :

Il felicite I'életve ou I'encourage dans son
activité.

Il plaisante pour détendre le climat de la
classe, mais jamais aux dépens d'un éléve.

il:jil::::? 3. Accepte ou utilise les idées des éléves :

1l clarifie, développe les idées exprimées par
les éleves.

Si le professeur ne reprend I'idée d'un éléve

Compor- que pour amener vers la sienne, il s’agit
tement de la catégorie 5.
verbal 4. Pose des questions :
du Il pose une question & propos du contenu ou
professeur de la méthode avec l'intention qu'un éléve
réponde.
5. Fait un exposé ex cathedra :

Il donre des faits, des opinions sur le contenu
et les méthodes, exprime ses propres idées,
ne pose que des questions de rhétorique.

Influence 6. Donne des directives : ) )
. Des ordres que 1'éléve doit suivre.
directe 7. Critique ou en appelle & son autorité :

Ses interventions, avec plus ou moins d'éclat,
ont pour but de modifier un comportement
d’éleve jugé inacceptable, d’affirmer son
autorité et de sanctionner.

8. Répond aux questions,
et aux sollicitations du professeur.
9. Prend spontanément la parole,
Compor- intervient sans avoir été sollicité par le
tlement professeur.
I’Zléve 10. St:le‘n,ce. confusion : .

Périodes de pause, de silence, ou moments de
confusion pendant lesquels I'observateur
ne peut pas déterminer qui parle.

ex& uﬂ Ole’ 2/

O\ o «
\DS\-ix\vp»u¥- YJ Th .
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Annexe 2: Grille simplifiée de Brophy et alii (extrait de L.W.
ANDERSON, pp.118-121)



Description des catégories du bareme d’observation
de la classe (révisé)

Catégoric

Description

1.  Exposé par le maitre.

2. Clarté de I'exposé.

3. Enthousiasme du
maitre.

4. Intcrrogaton par le
le maitre.

5. Mémorisation ou

questions factuclles.

1. Fréquence avee laquellc le maitre présente
I'information A l'cnscmble de la classe ;
notamment sous forme de cours magistral,
de lecture ¢t de réponses aux questions de la
classe.

2. Fréquence avee laquelle la préscatation
par le maitre ct scs échanges imporiants avec
la classe semblent compris par les €leves.

3. Fréquence avec laquelle le mai'm:
témoigne de D'intérlt ct d’une auention
particuliére 2 1"égard du sujet ou de I'activité
au moyen de la communication verhale ou
non verbale.

4. Fréquence avec laquelle le  maitre
pose des questions ou  des problemes 2 un
éleve tout en enscignant toute la classe.

5. Fréquence avec laquelle le maitre

pose des questions auxquclies les éldves.
doivent répondre de fagon bréve et factucll§:
ou A partir de ce qu'ils ont appris par coeur. *

Accroilre I'efficacité des enseignants

6. Il donne des instructions. Instructions, indications ct ordres
auxquels I'éleve doit obir.

1. 1l critique ou justifie I'awtorité.  Déclarations ayant pour

6.  Questions d’ondre 6. Fréguence avec laquelle le maitre
supéricur ou exigeant pose des questions ou des  problemes
une explication. probldmes qui  nécessitent  réflexion,

déduction, intégration de matdricl appris ou
recours 3 ["abstraction.

7. Questions relatives 7. Fréquence avec  laquelle le maitre

aux opinions maite  pose des questions  ou  des

personnelies. probidmes auxquels les élcves  doivent
répondre en exprimant ou défendant une
opinion.

8. Ré&uo-informationdu 8. Fréquence avec  laquclle  le maite
maitre. réagit aux réponscs des éleves en indiguant
rapidement la correction ou la pertinence.

9. Le maiuc insiste, 9. Fréquence avec laquelle le maiue
suggdre ct réagit aux répouses  incorrecles,
reformule. particllement correctes ou inadéquates des

éldves en posant d'autres  questions
connexes, en donnant des indications de la
bonne réponsc ou ca posant la méme
question 4 un autre éldve,

10. Intcraction entre 10. Fréquence avec laquelie les éléves

éleves. parlent entre cux de questions scolaires, soit
individucllement, soit collectivement ;| ces
échanges peuveat étre une réponsce indirecte
au maitre ou faire partic d’unc discussion ou
d'un  travail auquel sculs les  €leves
participent.

nppd

L

Bare¢me d’observation de la classe (révisé)

objet de fuire passer la conduite des éleves de 'inaceeptable 2
Pacceptable ; gronder quelqu’un 5 expliquer  pourquoi
I'enscignant agit comme il le fait ; se référer de fagon
prédominantc A soi-méme.

Les éléves parlent
En réponsc au majtre

8.  Expression des ¢éléves en réponse au maitre. C'cst le maitre
qui prend Pinitiative de I'échange, invite I'é12ve 2 s’cxprimer
ou structure 1a situation. La liberté d'cxprimer ses propres
idées cst limitée.

De leur propre initiative

9. Les éléves s’expriment spontanément. lls cxpriment leurs
propres idées, abordent un nouveau sujet ; liberté d’exprimer
des opinions et un axe de réflexion, notamment en posant des
questions intelligentes ; dépasser la structure existante.

Silence

10. Silence ou confusion. Pauscs, bréves périodes de silence et
périodes de confusion au cours desquelles la communication
ne peut €tre pergue par 1'obscrvateur.

Note : Ces chiffres n’impliquent pas de bardme. Chaque chiffre
correspond & un besoin de classification et désigne un type
particulier de communication. :

Mode d'emploi : A la fin du cours ou de la période d'observation,
prencz quelques instants pour noter la fréquence des situations
suivantes. Entourez le *1° si Ja situation sc préscnte rarement ou
jamais, entourcz le ‘5’ si clle intervient 1rds fréquemment.
Entourez les chiffres intermédiaires (2, 3, 4) pour indiquer les
degrés de fréquence.

Situation Degré de fréquence
1. Expos¢ par le maitre 1 2 3 4 5
2. Clané de I'exposé 1 2 3 4 5
3. Enthousiasme du maitre 1 2 3 4 5
4. Interrogation par le maiue 1 2 3 4 5
5. Mémorisation ou questions

factuelles 1 2 3 4 5
6. Questions de haut niveau ou

questions exigeant une explication 1 2 3 4 5
7. Questions relative aux opinions 1 2 3 4 5

personnellcs

8. Réro-information théorique
du maitre 1 2 3 4 5

9.  Le maiue insiste, suggére

et reformule 1 2 3 4 5

10. Interaction entre éléves 1 2 3 4 5§

Source : Adaptation de Brophy, J.E. ; Coulter, C.L. ; Crawford, WJ. ;
Evertson, C.M., et King, CE. (1975), et d’Evertson, C.M., et
Veldman, DJ. (1981).
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Instruments de mesure des performances en lecture .
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“un bol

la telévision
un lion

un it

le numero
un ane

une banane

la vitre
la ligne -
la lévre
la chévre

I'éleve
I"enfant
Uecole
’ardoise
(un cafion
une pointe
un noyau
un crayon
un cotn

elle Qﬁ,j [g {"{)Ee love’

la lune
la vorture
= »:"/"—"T\\
Cla pipe”
la plume
la rue

I"orange
(TR
\a robe”
le pot

le vélo

le dos

(le crabe
la craie
le crayon

le crapaud

un tapis

un tableau
une toupie
(une table>

un papillon
une aiguille
un billet

(une fille-

un gorille

we daiio laig.

elle jave le lin

n{c‘ o
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2-LECTURE DES PHRASEDS:

- Nina arrive a I’écolc. ——__

- Rémi joue sur le mur avec Jules -

h t

- Eddy a mal a la jambe




CP1 Texte de lecture

Une bonne camarade

Jules a mal a la main. Il n’arrive pas a
écrire. Julie est une bonne camarade. Elle
aide Jules a recopier la lecon.

QUESTIONS

1- Est-ce que tu peux me dire les noms des enfants cités dans le texte?
Pourquoi Jules n’arrive pas a écrire?

Que fait Julie?

Est-ce que tu penses que Julie est mauvaise, pourquoi?

COPIE
b0 b lune;

m, m, m /a maitresse;

pr pr s b pipe.



épd) ket Ce:

e savon
la chemise

la tassce
la bassine la chaise
Jda_souris) la maison
un rateau ““la chenille
e W
un couteainy - \Ue papillon-,
le billet

‘.
un marteatu ‘
la cheville

un seau
. T

un oiseau e pantalon~,
une noix le banc

(Un_poisson la mangue

une ardoise la mandarine

une orange
une girafe

-un_genom la serviette

une bougie I’assiette
un foyer la fumée
un nez le cheval
wn pied: in éléphant,
un bébé un jeton
3- RECONSTITUTION D'IMAGES ; Le §es & L"‘
role
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CP2 Texte de lecture

La récréation

Les éléeves s’amusent, c’est la récréation.
Les filles jouent « a la mer » et les garcons
font

une course. Anatole courent tres vite. Il
approche de la ligne d’arrivée. Mais, le
surveillant siffle, c’est la fin de Ila
récréation. Les ¢élevent se mettent en rang.
Anatole n’est pas content.

Questions

Que font les éleves pendant la récréation?
Que font les filles; et les garcons?
Pourquoi le surveillant siffle?

Pourquoi Anatole n’est pas content?

COPIE

/e petif otdeaun a une cassée;

/e singe mange /a éanane;

/éa a un éraceézl‘ neu/
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Annexe 4:

La mise en application de Mamadou et Bineta
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Méthode proposée pour |'étude des consonnes

Exemple : 17 legon : lettre t.

1° Le maitre montre sa téte. Il prononce le mot téte. en insistant sur le son t :
qui termine ce mot. Les éléves répétent un grand nombre de fois jusqu'a ce qu'ils
connaissent bien le mot téte. Le maitre dessine une téte au tableau noir (dessin
schématique). Il écrit au-dessous en caractéres d'imprimerie et en lettres manus-
crites le mot téte en procédant comme il est indiqué sur le livre (lettre t mise en M
valeur par 'emploi de craie de couleur). :

2 I} reproduit (sous une forme schématique) les dessins du livre, essaie de
faire trouver ou, a défaut, indigue les noms des objets représentés, écrit ces noms
sous les objets en mettant en valeur la syllabe qui renferme le son 1. Excmplc:,t
table, auto, etc. (voir le syllabaire en couleurs).

3% Le maitre écrit au tableau, en deux colonnes verticales, la série des voyelles:
17 colonne : caractéres d'imprimerie; 2¢ colonne: lettres manuscrites. Il trace sur
une ardoise a la craie de couleur la consonne étudide (caractére d'imprimerie d'unv
coté de lardoise, lettre manuscrite de Vautre c¢dté). Il place Vardoise sur le
tableau, de facon que la consonne se trouve 3 gauche d'une voyelle. II lit h&:
syllabe ainsi formée, en insistant sur le son nouvellement étudié. Il dit: 111
{ti.. u (.. o, etc

i i

Il peut essayer de faire frouver par les enfants eux-mémes chaque syllabe: il
lui suffit de se reporter aux mots accompagnant les dessins. Exemples: la syllabeig

L . W
ta sera découverte dans table, la syllabe to dans auto, etc. (voir & ce sujet ]Q'?

syllabaire en couleurs). :

a) Les éléves répétent un certain nombre de fois. b) Un éléve envoyé au tableau'l
place & son tour l'ardoise! (sans respecter un ordre défini a l'avance) et ses:
camarades lisent. ¢) Un enfant est ensuite chargé de dire i haute voix une sy”ab?
et son camarade devra placer 'ardoise de maniére a obtenir la syllabe dic(#c
4) On peut utiliser les lettres mobiles pour constituer les syllabes étudiées.

t

t

A

e
\Movcenu d'ardoin

olacé i Iextrémiu

d’un biten.

OORD YO =
%) “r?b\“ § § § &\

(1) Il y a intérét a hxer Pardoise a Pextrémité d'une tige de bors tendue pour permetire aux,
enlants. méme petits, de proceder a cet exercice. {Voir figure ci-dessus.) e
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4 Quand ce premier exercice a donné des résultats satisfaisants, le maitre
écrit au tableau noir, en présence des éléves, des syllabes disposées dans un ordre
quelconque. La consonne étudiée est d'abord écrite 3 la craie de couleur, puis,
quand les éléeves sont suffisamment familiarisés avec elle. a3 la crale blanche.
Quand un enfant hésite, on se reporte a l'objet dessiné dont le nom renferme la
syllabe méconnue.

5% Les syllabes étant ainsi soigneusement étudiées, le maitre écrit et fait lire
(pendant la lecon suivante) des mots, autant que possible connus des éléves.
Chague fois qu'on pourra le faire, il faudra montrer les objets que ces mots dé-
signent, faire exécuter les actions que les phrases expriment. La lecon de lecture ne
doit pas étre un exercice machinal et insipide, elle doit faire appel a l'intelligence,
a I'imitiative des enfants, et elle doit étre vivanie.

Remarque. — Comme le vocasbulaire [rancais de I'éléve débutant est souvent nul. il n'est pas
mauvais, dans les premiéres lecons, d'éerire et de faire lire des mots empruntés au dialecte Jocal.

(Ex.: tata  concession : daba - houe: dolo  biére de mil, ctc.).

6" L'exercice de lecture sera suivi, bien entendu, d'un exercice d'écrifure. et
aussi d'un exercice de dictée. Par le procédé « La Martiniére », on dicte les syllabes.
les mots, les phrases lus. Tous les maitres qui ont adopté cet exercice sont una-
nimes a déclarer que I'enfant ¥ prcnd goll et que son app{entissage de la lecture
s'en trouve considérablement facilité.

Quelques ingénieuses méthodes rendent cette dictée trés attrayante. La plus
connue est celle du «loto littéraire». Voici en quoi elle consiste. Sur un carton
sont dessinés quatre ou six objets. Dans une pochette collée au dos du carton se
trouvent, sur des morceaux de papier fort, les noms des quatre ou six objets re-
présentés. Un carton étant remis i chaque éléve, le premier exercice consiste &
placer sous chaque objet «l'étiquette» correspondante, puis a reproduire sur I'ar-
doise les dessins et les mots; un deuxiéme exercice aura pour but de faire écrire
directement les mots sans le secours des étiquettes.

Le procédé est particuliérement utile dans les classes a plusieurs cours: les
éleves peuvent faire seuls cet exercice pendant que leur maitre est occupé dans les
autres cours,

7% Les phrases qui accompagnent chaque lecon de lecture ont été rédigées de
maniére & étre a la fois une application de la lecon du jour, et une révision des
lettres étudiées précédemment. Malgré cela, nous recommandons trés vivement de
procéder a de fréquentes révisions. En relisant la page vue une semaine ou un mois
auparavant, l'enfant, dont les lecons de langage enrichissent le vocabulaire fran-
cais, comprendra parfaitement un certain nombre de mots dont le sens lui avait
échappé au cours de la premiére lecture. Il se rendra compte des progrés quil a
réalisés. Ce sera pour lui un encouragement.

Nota. — 1 est bon de conserver constamment sous les yeux des éleves (exemple : sur des car-
tons ou des ardoises accrochés au mur) la série des mots clés avec les dessing qui les accompagnent;
pour t le mot téte. pour p le mot pipe. pour n le mot ane. ctc. Si dans la lecture d'une page.
I'éléve ne sait pas déchiffrer une lettre antéricurement étudiée. il peut retrouver, en comsultant les
mots clés. la signification de cette lettre.
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s

e passive ¢

Mas une te cole exige

Wy noque des lustitutenns édioesen

Le bun maitre est

II. — METHODE A SUIVRE POUR L’ETUDE DES VOYELLES i

Exemple : 17 fegun : lettres et u

1" Le maitre wmoutre un canari, un un ealant vétu, un enfa

w1 prononce ces mots en
insistant sur les sons i et .

un enfant vétu, un enfant nu. (Quand le dessin est !
ot la pr

24 I dessine au sableau un can, un

assez compliqué. il peut le fuire & Tavance, po

wration de classe). 11 éerit sous chacun
des dessins, en caractéres dimprimenic et en letires manuscrites les mots corr.

soin de fuire appacaitre nettement L lettre étudide (emploi de craie de couleur).

ondants, en ayant &
4
7

ivee, 1 fait lire

e

i)

31l compose en presence des Héves un tablenu de lecture analogue & celui

les grosses lettres. puis les lettees du paragraphe ne  peut envoyer un éléve s
By

au tableau et le charger de d ner i ses camarades les lettres &

4 N Hait rechercher par les éleves, dans les mots du paragiaphe ulé - Exercices », les lettre

connues,

5° U découpe duns du papier, ou mieux dans du carton. lesdites lettre

)
it les montre aug i
éléves, les fait palper. observer de toutes manieres. Les sensations tactiles s'ajoutant aux sensationsd
visuelles, lee souvenirs des enfants seront & ln fois plus précis o1 plus durables. w

i

&

II. — METHODE A SUIVRE POUR L’ENSEIGNEMENT DE h.mnwmﬁcz.mmﬂ
£

1o En présence des éléves, traces une dizaine de fois au tableau noir lu Je re étudiée, en ayant soin

de bien fuire comprendre quelles wont sex diverses partics. (1 west pas nécessaire. pour celn, de

discourir : il sufiit de marquer un temps d'arrét aprés chacun des éléments de la lewre. Exemple :

pour la lettee i, le premier élément seca: | e 26, g e 3 A e g0 ”.\\.vv.

e
2° Se tourner vers les éléves. Figurer dans l'espace. a l'aide du doig
répéter le mouvement par lea éléves. Si Ion est pluce face nux enfants, il faul soi-méme figurer la

lettre & l'envers, pour que e enfants ln voient & Fendroit. i

la lewre étudiée. Faire

3 A Paide du doigt. les enfants figurent la lettre sur fa paume de la main, sur la table, ete. i
ik
. les uns achevés, _.uv.mn

autres simplement esquissés..(Ex.: € _¢ ). Les éléves retracent ces dernicrs en suivant les lignes .;..w
. &

déja formées. Veiller & In tenue du crayon, Guider main des débutants. Se faire wider par un ou
deux moniteurs (éléves de fa 1 division).

4" Distribuer les ardoises sur lesquelles on &, a lavance, tracé des modéles

5 Exercice d'application : grouper les lettres par 2. par 3

écrite des syllabes : les mots lus, les
phrases lues, .

- -
6° Exercices de révision. Dicte, a laide du procédé « La Martiniére » les lettres, les syliabes, les.
mots, lea phrases étudices.

13

AN

un en-fant vétu un en-fant nu
7

wnenyand vty un Q\\\N\\&. L

u 4/

un ca-na- «m

LU ca- e

un é-pi

aun ‘\W&.

1 £

1 1 1 u u u |
N\@\%&%\&&%,

Nota: Montrer un canari

un ép Nota: Montrer un enfant vétu, un enfant nu

I. — RECAPITULATION

. - . . . . *

1 1 u u 1 U 1 u 1 u 1 1
A A AL AL At £ AL £ Al 4 A

omettre de faire citer les prénoms des enfants présents :
etc., lulu, jules, habury, etc.

bt &

it les sons i et u. Ne pas

ali, sidi, émile. moriba,

bine:

marie, lo

2. Aprés avoir procedé i étude de i et de u, ccrire au tableau les mots ainei Irouvés, et y
fuire chercher les et les o,

3. Faire chercher les i et Jes u dans les mots ci-dessous. Faire remarquer que & et u peuvent
étre au début, au milieu. 4 la hn du mot.

€pi, canari, image, farine, wune, nu, fusil, lune

\r&. , carnaid, \S@«G \\w\m\\.\ k&\\.\s& 2bVhe
2L, vELL, \S&S\& 74 ig\wm\& WN&&M

Remaraues. Faire distinguer netienent fes 1008 4 et u gue les Afvic
ECRITURE

{Methode & suivre voir page 12}
.

L

s confondent touvent.

1 legon: ///

777 2¢ legon : AL AL

———
Remarque. Veiller & ce que les enfunts ne copfent pm fre onr
masquer. au moment de ln legon d'écriture, les cara

3¢ legon :

legons sujvantes :
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Annexe 5:

Modéle d’application des méthodes actives



Rémi et ses amis
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[on orbre - un bol - le fonnerre - un beeuf - lo bicyclette] U

rémi a nettoyé la bicyclette d’hamidou. 245

i| a frotté avec un chiffon | \
le cadre,-les pédales, les rayons
— qu'est-ce que ce tuyau brillant?
a-i-il demandé — c'est la pompe,
a dit hamidou en riant. |

~

rémi a netloyé les rayons de la bicyclette

ne}toye rayon tuyau y -~ i
“otoyés - rayon o fuyauef

nous nettoyons nous balayons il acppuyé? |
le noyau un crayon ilestennuyé
un voyage payer il aessuyé
joyeux la paye
- le pays

hamidou a prété sa bicyclette a rémi.
rémi étalt frés ennuyé = il ne savait pas y monfer — il a appuyé la

bicycletie conire l'arbre et hop ! il a sauté sur la selle... pouf! il s'est

allongé dans lo poussiére. les rayons




Piga et Bika



te reprendre ou le compléter ultéricurement, lors HLres séuan-

ces de lecture.,

Remarques:

Au début de I'année, ce déchiffrement ne sera pas possible; on
consacrera plus de temps A& approfondir Jes exercices proposés,
en interrogeant le maximum d'¢leves. On ne consacrera pas obliga-
toirement toute une semaine a l'étude d'un son si cela ne s'avére
pas nécessaire. Il faudra dans ¢ce cas s'en assurer. On n'hésitera
pas A& reprendre plusieurs fois un méme exercice au cours de

séances différentes.

la balle

D\Q\m w1

a

Piga joue a la balle

Piga va a 1'é6cole.

1. Découverte et répétition de la bhrase-clé
- Le mattre essaiera de faire découvrir la phrase-clé en s'aj-
dant, par exemple, de 1'illustration du livre de 1'élave.

Le peérsonnage est connu grice aux planches de langage.

Guider les éleves au moyen de questions trés simples.

Exemple: "Qui est-ce? C'est Piga".
Qu'est-ce qu'elle fait? ou: Elle joue? Elle joue a
quoi?

(Corriger des réponses qui ne seraient pas correctes)

Souffler éventuellement les réponses. Il ne faut pas s'attarder
sur cette partie de la legon. Lorsque les éléves ont du mal a
trouver la phrase-clé, lorsqu’elle est approximativement décou-
verte - ce qui sera parfois le cas pour des phrases plus "comple-
xes" - le mattre donnera la réponse en s'assurant que le sens
est bien compris.

(On ‘pourra dans certains cas avoir recours au langage. Dans le
cas présent, voir image 4 du dialogue 1 de 1'unité 1).

La phrase a déja éte expliquée. Elle aura été écrite au tableau.
Le lettre "a'" dans "Piga" aura été écrite en couleur,

2° Faire répéter cette phrase.
On la fera répéter par 4 ou § éléves (jamais collectivement) .

Corriger ou faire corriger les fautes. (Par exemple, pour le
' peut dans certains cas étre pronon-

mot "joue", ou la lettre
cée comme la lettre "z")



Rappelons que les signes phonétiques ne doivent jamais 8tre don-
nés aux éléves. Ils sont strictement rvéservés aux maitres dans

les explications qui leur sunt données dans le livre du mattre.

Dans ce cas, on pourra faire prononcer un ou deux mots avec le

mosmwu transcrit "g" comme dans "nuage'". (Faire le dessin au
tableau si le mot n'est pas connu) ou “j" comme dans 'jupe"
Faire prononcer le pronom ‘' je' dans une phrase: '"je dessine".

Cette partie de la lecon correspond aux exercices, 1, 2 et 3
de la page 6 du livre de 1'¢leéve. Bien entendu, au début de 1'an-
née, c'est le maitre qui lit les consignes.

2. Reconnaissance du son (a7

. Le mattre fera reconnaitre le son{Q@] dans les mots de la phra-
se-clé: j'entends (&) dans "Piga", "a'", "la%, "balle'".

. Jeu des prénoms.
Quelques éléves diront s'ils entendent U331 quand on prononce

leur nom ou leur prénom, ou le nom de leurs camarades.

. Le maftre pourra également proposer ou demander aux éleves
quelques mots comportant le son (7] .

. Remarque: cas du mot 'femme'. Si ce mot est proposé par un
éléve, on l'acceptera car on entend bien le son[Q]) quand on

le prononce. A ce moment 13, dans la partie suivante de cette

legon, on fera remarquer, en écrivant le nom au tableau, que-

1'on entend le son A7 mais que 1l'on ne voit pas la graphie

"a". On n'insistera pas sur ce point .
3. Assoclation de la graphie au son.

Le mattre isolera la graphie '"a' dans la phrase-clé et, éventuel -
‘lement dans une autre phrase. (Ex.: Piga va a l'école).
* Isoler "a' dans '"Piga". Ecrire "a" a la craie de cculeur ou

récrire "a'" sous le mot: Piga

a
* Paire découvrir les autres graphies "a'" dans la phrase.

On fera identifier "a'" en script parmi d'autres lettres. Cette

série de lettres pourra etre réproduite au tableau. (Exercice
4 p.6).

N Fovn vcameandaniva Yo Vs b AL ny vy diarn

(Bvarrire T n AW

1.

Exploitation de la page 7 du livre de Iéléve.

Exploitation des vignettes

Falre identifier les objets des vignettes. Eventuellement

récrire les mots au tableau.

Demander si 1'on entend (A1 dans ces mots.

Associer de nouveau son et graphie en repassant la lettre

"a'' & la craie de couleur.

Faire trouver la lettre "a'" dans les mots proposés.

Le maitre lira ces mots. (Le mot "Piga" pourra &tre reconnu
globalement).

Exploitation du petit texte. On pourra utiliser les illustra-

tions.
a) Voici la papa de Piga. Il porte un carton.

On écrira au tableau Aacw pourra avoir été préparé a l'a-

vance): "
Le papa de Piga porte un carton.
-Qu'est-ce qu'il y a dans le carton?

T
12l

Les enfants pourront facilement identifier les bananes.
On vo:wnmnm<on recours a4 la vignette en montrant une bana-
ne. Le maitre dira: 'Dans le carton, il y a des nmﬂom.
des patates et des bananes'. -
. (S'assurer que la phrase est comprise). Ecrire cette phrase
au tableau. 3

- Que fait papa? Qu'est-ce qu'il donne a Piga?
Ecrire au tableau la phrase:
Papa donne une banane a Piga.

b) Faire trouver les mots ol l'on entend(a]} .
Faire identifier la graphie "a'" (associer son et graphie).
Exemple: dans ‘'papa'" j'entends [ . Faire repasser la
lettre "a" 2 la craie de couleur.
Associer aussi graphie et son.

Exemple: Est-ce que je vois la lettre "a" dans une "banane'?
Je vois deux fois la lettre "a". Est-ce que j'entends

[31? J'entends deux fois le son (&] .



¢) Faidre trouver e mot “Piga” dans ce petit texte. (On pourra
revenir & ta phrase-cle).
Faire trouver "une banane'. On pourra se référer au mot

Gerit sous la premicrve vignette,

* * kx
Lors de legons ultérieures, on pourra revenir a ce texte. Au
début de 1'année, les enfants ne peuvent pas le lire. Le maitre
lira lui-méme les phrases.
Plus tard, on pourra repérer des syllables dans des mots.
Exemple: p. 19, exercice 2, haut de page: cherche la, 1i, 1lu.
On pourra opposer des syllabes.
Exemple: p. 23. Opposer 'pou” et "bou': une poule, une boule.

On enrichira les exercices plus variés:
copie de mots ou d'une courte phrase.
dictée d'un mot déjd lu ou copié, etc...

Les éléves seront amenés a exploiter plus spontanément les textes,
a les déchiffrer.

Autre exercice possible.
Dans la derniére phrase: '"Papa donne une banane a Piga", le mat-
tre pourra remplacer '"Piga" par d'autres mots comportant le son
[31 . 11 fera reconnalitre le son et la graphie correspondante,
Papa donne une banane a Piga
Papa donne une banane a Bika
Papa donne une banane a Okala
Papa donne une banane & Kassa
Papa donne une banane a Milala

Remarque: Dans un premier temps, on évitera de copier au tableau
des mots comportant la lettre *“a" mais ne comportant ba; le son
&) . Exemple: Piga mange une banane.

Dans le mot “mange' on voit la lettre "a'", mais on n'entend pas
le son{a] quand on le prononce. Les éleéves pourraient ftre ame-

nés & confondre son et graphie,

4

Toutefois, quand l'association de la graphie “a' au sonf37 aura

tté faite, on pourra faire remarquer que dans certains cas, la

lettre "a' ne se prononce pas. (Voir exemple précédent, ou pren-

"

dre un exemple avec la graphie "ai' comme dans la phrase: Piga

sort de la maison, Dans le wot "maison', je vois la lettre "a',
mais je n'entends pas{a] ).

“a'' 6étant associé A une autre lettre on obtient un son nouveau.

Ces sons seront ¢tudiés ultérieurement. On n'insistera pas sur

ces notions.

Apreés avoir associé le son[@7] a4 la graphie "a" dans des mots
comme "Piga" "elle va', ou pourra faire repérer, dans de courtes
phrases, des réalisations graphiques de "a', dans des mots com-
portant "as" et "at'.

Exemple: Nicolas a vu un rat.

On se bornera a faire repérer "a'". L‘'éléve prendra peu a peu
conscience que certaines lettres ne se prosoncent pas. lci as"”

et "at" se prononcentfd) .

Remarques:

* Fajire au début de chaque lecon une révision.

* Ne pas dépasser le temps imparti A& chaque legon: une vingtai-
ne de minutes environ.

* Faire autant de legons que cela sera nécessaire dans la semai-
ne, l'étude de certains sons demandera plus de temps que pour
d'autres sons. Le délai d'une semaine pour 1'étude d'un son
n'est donné qu'd titre indicatif. (Ne pas perdre de vue que

la suite du programme est prévue au CP?),

Les fiches proposées ne dispensent pas le maitre de la prépara-

tion des lecgons.
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Je vais a ’école



i e 1'dléve).

ETUDE SYSTEMATIQUE DES SONS (pages 22 3 111 du livre d )
Considérations générales

Toute étude d'un élément nouves
. c""":' “"“" connus, duita de maniére active & compronant, sous I8 forme

bl gy Y ivre.
d"exarcices variés, la lecture da contrOle su tableau Aot sudl: I: ‘I :’n tect . R
i i tondé sur [observation d'0L6IS, ctions mimées, pohoiy
- r) u: mlc:o:: ;:;?ﬁ;; of appris les mols et expressions, clés de la le¢on
€O

u (pages de gauche & partir de ia page 28 du livce de l'éléve)

3. Confection du tableau de lecture :
— présenter I'élément nouveau, 4 partir :
—~ du dessin dv haut de /a page,
— des autres dessins,

i 7 \ caractéres d'imprimerle
= soler I'élément nouveau : écn‘t‘;re manuscﬁil:’

~ lo taire acquérir ; visuellement
auditivement

P P
graphiquement (écritura)

~ lo laire entrer dans des combinaisons varides {ex.: pour «ou=: mou, rou, pou, cou —
page 64 de ia méthods). X

— composer des mots, des groupes de mots, dg petites phrases contenant I'élément éludié
{ex.: <ouw: la royte, la Soupe, la souris... moussa se couche sur la natte — page 64).

4. Lecture proprement dite au tableay :
— flaire liro individuellement le plus grand nombre d'éléves on évitant de donner & cette
lecture un caractére mécanique —~ pratiquer les feux de lacture {ct. page 86 du livre).

5. Legon d'écriture : (I iSiti i citée ci-de s ne J pas une véci »
{econ d'écriture mais une pré ion de 'élé ).

6. Lecture sur le livre.

7. Dictée de letires, de sons, de syliabes, de mots, de groupes de mots, de phrases.

8. Lecture du texte d'application (pages de drofte).

’ Comme la reproduction des dessins qul illustrent ces pages axige un certaln talent, nous -

B conseillons aux maitres de prépargr ces textes en partant des images du livie que les éleves .

B observeront avec atterntion et qui donneront liey & un bret exercice de langage. 4
Une & ure, les phrases compasant le récit sont écrites au tableau, luves par le maitra, puis

par les éidves.

| Quand le lexte est entidrement écrit ay tableau, le maitre e fait lire phrase par phrase at, sl

le niveau de la classe le permet, paragraphe par paragraphe. Des jeux de lectura sont 3 prévoir.

E La lecture sur le livre est conduite de Ia méme manidre H

— lecture, phrase gar phease, puis paragraphe par paragraphe,

— exercices divers, jeux de lecture.

9. Copie : mots, groupes de mots, phrases. 3

10. Exercices d'application : dessin, model: ge, ivités dirigé
Cette étude s'stend, selon les difficuités, sur 2 ou 3 Jours, mais il convient évidemmaent o adap- §
ter le tableau de marche aux possibilités de fensemble de la classe. 3

,

[ legon.

(Eléve page 22},

Etude de o.

; © . L Matériel : Matériel Istrex ou, & détaut, cartons-leftres de 8 cm X 5 cm. (6 cartons o, 6 cartons]

a). Prévoir é fa\mcm £ cartons do 5 X 5 cm (sans aucune inscription). La page 22 comprend.
5 dessins qu' i @ prépi . Si ible, découper dans un e od un journal une
moto et une 0, Io\.\t coller sur une teullle de papier et les colorier en rouge. 18

k) -

11, Condutte de la legon.
1. Révigions : A i‘aidu de cartons-mots, faire composer des groupes de mots et des phrases
contenant ¢ : un véio, une robe, Ia belle robe de fati, un beay véla, etc. 3
2. Exercice de langage.

Par une série de questions amener les éiéves 2 emplayer {es groupes de mots_qui setvent, di
base & /a legon : Cécole 'de rémi, e vélo de pape, la robe de maman, une moto, une auto. -]

o

2%
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Annexe 6,

Modeéle de fiche de lecture



Ouvrage: fe vais d U'école

Theéme: Etude de t

1) Objectif-général: Lire et comprendre des textes courts en langue fondameantale

2) Objeciif-spécifique: Acquérir les mécanismes de déchiffrement et les techniques de la lecture
W texae adapié & son npiveay

3) Objectif-opérationnel: A la fin de la legon, I'éléve devra étre capable de reconnaitre le son t

dans des mots ¢t des phrases.

NMatériel: Carton-dessin

Déroutement de b legon

Prévequis: Reconnaitre des syllabes ot des voyelles a aide des mots déja étudiés au tableau
noir la banane, dne, un nid, un avien, 1a plume,

a- Legon proprement dite: motivation: compréhension et découverte du dessin,

1) Exercice de langage

Maitresse: qui connait une auto?/éléves: R/ Maitresse: ot as-tu vu une auto? R/ Maitresse:
est-ce que cette auto est belle? R out, elle est belle/ Maitresse: qui son papa & une auto/R./
Maitresse: est-ce que Fauto de ton papa est belle?/ R.: out, papa a une belle auto/ Maitresse: 4
quei nous sert une auto?/R.: elle nous sert & voyager/ Maitresse @ que peat-on dire? R.: 1a belle
auto de papa Faire répéter l'action par de nombreux éléves; ensuite la maitresse présente te
dessin du haut de la page aux éléves/ Maitresse: montre du doigt une avto et dit: qu'est-ce que
cest?/Ri: c'est une auto/ Maltresse: comment est cette auto?/ R.: elle est belle/ Maitresse: 4 qui
appartient cette auwta? Re: c'est Fauto de papa/ Maitresse: que peut-on dire? Ru: la belle auto dz
papa/ Faire répéter la phrase clée aux éléves, I'éerire au tableau, la leur montrer et leur

denander de la répéter,

2¢me phase: reconmaissance auditive et visuelle de t
une bette nuto de papa

Motivation: tsoiemient du mot contenant le son étudié
Exercice de langage

Lat rmaiteesse cache le mot auto et la phrase de vient: une belle ... de papa et pose Ia question

auivanie: dans ¢

e, quiest-ce qui manque? K.z e'est auto/la maitresse fait lire fa phease

aux ¢léves. Puis procéde par la lecture des mots déjd vus: motivation: isolement de la syltabe
par la reconnaissance visuelle et auditive.

Exercice de langage

La maitresse cache (auto et pose la question suivante: si j'enléve (au) qui est ce qui reste? Ro i
reste to/ Faire répéter la syllabe A pluscurs éléves.

Déroulement de la legon

Prérequis: une belle auto de papa: auto- to

Legon proprement dite

Mativation: isolement du son par la reconnaissance visuelfe et auditive

Exercice de fangage

taire lire 10 & plusicurs éléves: Maitresse: je cache 1{0), il reste? R.: U faire répéter A plusicurs

faire

¢leves: deriture de ¢ dans Pespace ensuite en vedette; écriture du son t sur les ardoises;
ceprendre Ia lecture (par Ja maltresse et puis, par les éleves).

Odroutement:

Prérequis: tecture des groupes de mots étudiés ci-dessous

Legon: motivation: formation d'autres syllabes avec d'autres mots

Exercice de langage:

faire lire trois & quatre éléves le son t; faire relier t avec les voyelles par exempl: faire dire aux
éléves "nous avons t et la voyelle o forment”/ R.; to/ le méme procédd sera A adopter 4 propos
dautres associations avec d'autres voyelles (a ¢ i u ): t-0-= {o=tomate-toto-auto; [-a=fa-une
table-un cartable; t-i=ti-thimoté-fati-titi; t-u=tu-la tortue-perpétue; t-e=te-1a téte-la béte...
Formation d'autres mots: faire parler 4 partir des dessins. La maitresse touche la téte d'un éldve
et dit: quiest-ce que c'ets?”/R.: la téte/ faire trouver des mots aussi & l'aide des syllabes; puis les
faire lire.

Déroulement:

Prérequis: fecture de mots déja vus
[egon proprement dite:

Motivation: formation de nouvelles phrases

creice de langaue

J

‘adey-el1-)
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Annexe 7.:

Extrait des lecons de lecture avec le manuel Je vais a Pécole



Annexe 7.1: Pour le CP1

325
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Mont-Bouét I : Etude de ¢, p. 36.



la belle auto de papa
1 (0

A t A

tu — té — ti — to — te — 1a

(R ASIININT f

, %
une téte la table

2

une auto — la patte la natte — la téte

‘ale OM’L@/&L .

// W

un beau papillon vole
dans la cour.

Lo puelite W Lerve La tite.

je vais a l'école.

tu joues dans la cour.
il travaille dans le champ. le tam-tam




La Fopi: Etude de cl, p.62.

321



en classe
; )
(( cl (g

bl —cl — pl — fl — gl

une plume — un plat

la flamme — la classe
une table du sable — il pleut une rég

mme /gfécﬁe —ume ’LC?&

le maitre siffle, il dit:

«en classe, en classe»

rené prend la clé =

, et il ouvre la porte .
une cle une fleck

de la classe.

WMAINaAn a zQ@/&cVzé AT 7!/05 de ..

/j ‘
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Sibang II: Etude de s, p.40.



paul se lave
%, s <)

SO — s& — Si —se — sa — su — sé — ses

de la salade — une ta

les samaras de fati.

sira dessine.

avec sa patte,

pipo a sali la robe des samarg

de rita.

mamany CLT’LI’W/(«F@ /I’La/u,g

paul se léve,
il se lave,

_ il va en classe. —
un poisson - un sifflet;

) * e Aelle auto /m&de dams A we.
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Venez-Voir: Etude de b, p.42.



rémi et paul jouent au ballon.
ba

('1" b /

bé — bi — bo — bu — be — ba — bé

pipo.

un bébé une belle robe des bananes

une bobine — des bananes — un beau ballon — baba.
ené joue & Na Salle. bébé — une béte — bala.

le petit bébé est au lit.
maman’ apporte une banane
au petit bébé.

bébé mange la bonne banane

U

/ 7/(,71@ ///{aﬂtﬁée wne /geﬁﬂc TASON.. un arbr

O P
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Annexe 7.2: Pour le CP2
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Mont-Bouét I : Etude de oi, p. 22.



a la foire
le toit de la «

du bois
le soir
un poisson des étoiles | Un mouchoir
poi  moi soi voi 10 une armoire
ot ol ot
philippe
mustapha

le téléphone
la pharmacie
une photograph
des nénuphars

11{ g ph /?/;

un pagne
la ligne
des ignames
la montagne
un peigne une araignée un agneau
gne gna gno gné mon doigt saigne
gn

22
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La Fopi: Etude de ei-ai, p.34.



une chaine
chai vai
(it

un peigne
pei vel

cr

un verre

err ess

34

de la craie
sal mai cral

el 1l

des allumettes
eff ett

un balai
le maitre
une chaise
des graines
les ailes
un éclair

madeleine

de la peine
une caisse pl
la veine
treize

je me peigne

une pelle
des assiette
une bicyclet
la serrure
une blessur
de la terre
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Sibang II: Etude de.on-om-z, p.24.Mo



un ballon
ton lon
on

une pompe

pom
G

un lézard

i

24

une montre

remi

du coton
un mouton
un bouchon
des boutons
un camion
un avion

mon nom
ton prénom

je compte.

je me trompe. ]
du plomb

a l'ombre

suzanne
un zebre
douze
quatorze
une gazelle
la riziere




Venez-Voir: Etude de c=k, pp.14/38



Cu co ca qui que

qu - qu 7/u

y

papa fume
fe fu

un cadenas une pédale
dé des di de du da
d d d
14

nicolas

un camarade
un canard
quatre

une brique
un paquet

le feu

de la fumée
le café

de la farine
a la féte
dans la forét

samedi

a midi

le dos

une corde
madame

bébé est malad




un lien
le mien
le tien
le sien

i , . . bientot
un chien un mecaniclen b died
i ) ) . i n rdi
chien rien bien lien clen un bon ga ‘"7’;7
4O ien AEN

yves
une hyene
le lycée
sylvain
_ a bicyclette - |
une bicyclette la gymnastique en gymnastiquy

konaté .
kadidia 3
le karité 4
du kapok
deux kilomet(g
un kilogram
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Annexe 8: Modéles de traitement des énoncés
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Annexe 8.1: L’éléve entoure le texte/dessin



une p()ulc\)
wunboh

la télévision}

P
~un lion

un diC”

I numero)
\.,.,._.,;<.._\__ﬁ -
.unane
un nez
un ananas.

~une banane

la vitre >
la hgne:
le livre

la levre

la chévre
Téldve
enfant:
I"ecole .
I"ardoise

uncamion. . .
une pointe .
un noyau
un crayon
un coin >

¢

ex o Pl de wl;)‘“ e
i e N
7 (1ol ue evted -
U | ele U
© tous lon "\MOLb or o
1 les dep i

] Y
Ja lune)
M s
“la vonture
(& pipe
\W-p p":f.-‘
.’;,la’pﬂlygw

Ja rag
faru

Porange ”

. le vél 0"
]e d 09 :

le crabe:

la craie .

le crayon -
{le crapaud

@n tapisy
~un tableau ,
rune toupie
wune table

un papilion

-Uine aiguille

_un billet
-une fille
un gorille




an

[-LECTURE DES MO'TS

/7 une poule -
un bol
la teléwvision
\\ un lhion
un it

ral

/Ic numero
un ane
un nez

un ananas
une banane

o
la vitre
la ligne
le livre
la lévre /

la chévrsz/

L

- I'éleve
I"enfant
’ecole

\'\-l’\ardoise

. un Carmio
‘une pro‘%w
un noyau
un crayo

| un coin

10 wSSHD] !

i

e

la lung

fa voiture \
la pipe

la plume

la rue

~
N
'orangey,
‘larobe
| {e pot
! le vélo

//lg ‘crabe”.
la craie

le crayon

le crapaud

L o~

Sun-tapis
un tableau
une toupie
une tabl,v

,uri papillon

W

“une aiguille

- un billet
~une fille
un gorille

N —

J

i

Cq(
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Annexe 8..2:

L’éléve ne « travaille pas et rend une copie vierge »



o

’U@ F H)f {Z,QL&&’Y ;" Q&

I-LECTURE DES MOTS

une poule
un bol

la télévision
un lion

un it

le numero
un ane

un nez

un ananas
une banane

la vitre
la ligne -
le livre
la lévre
la chévre

I’éleve
I'enfant
’école
[’ardoise

un camion
une pointe
un noyau
un crayon
un coin

Py

'QC’.

la lune

la voiture
fa pipe
la plume
la rue

'orange
la robe
le pot

le vélo
le dos

le crabe

la craie

le crayon
le crapaud

un tapis

un tableau
une toupte
une table

un papillon

une aiguille
un billet
une fille
un gorille

LY
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Annexe 8.3: L’éléve réussit moyennement aux différents tests



: | e

I-LECTURE DES MOTS

{ unc poulc la tunce
.‘A_‘“'\. -

une pointe
v un noyau

Nttt it g
. uncrayon

un coin

une aiguille
un billet
un gorille

un bol la vouture
la telévision la pipe
. I o
un lion la plume
un It . la rue
A
le numero _ I"orange
“un ane: - [larobey
REad ‘u,._-v-'—«—“{..)
un nez le pot
un ananas le velo
. une banane le dos
la vitre le crabe
la ligne la craie
sl b
{le livre ; le crayon
la levre le crapaud
la chevre
eleve un tapis
I"enfant un tableau -
["école! une toupie
I'ardoise { une t_able§
un camion un papillon




o2

le savon \lﬁlﬂh})

la tassc la chenuse

la bassine la chaisc
Jasouris la maison

RS

un rateau
un coufeau \
un marteau |

un scau

un oiseau
une noix
un poxﬂssqﬂr}g)
une ardoise

une orange
une girafe

e e TN

_un genou’
un genou

e SR

une bougie

un fover

un nez
un pied
un bébé

S,

la chenille

- Cle papillon»

v o g

e billet
la cheville

“
3
8

le banc

la mangue
la mandarine

la pelle
la lettre

’assiette

2N

la ﬁugg’;_e

le cheval
un €léphant;
N e et

un jeton

3- RECONSTITUTION D’IMAGES
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Annexe 8.4: L.’éléve réussit bien et trés bien aux différents tests



le savon

la tassc

la bassine
la souris”

un rateau

un couteau~ /

un marteau
un seau

un oiseau
une noix

un poisson - *

une ardoise

une orange
une girafe
un genou
une bougie

un foyer
un nez
un pied
un bébe

\
i

la maison

12 chenille

/la valise
la chenmuse
la chaise

le papillon —
le billet
la cheville

le pantalon
le banc
la mangue
la mandarine

la pelle
la lettre
la serviette
["assiette

la fumée
le cheval
un éléphant
un jeton

‘((’—( te.
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Annexe 8.5:

Modéles de réponses fournies au test de

reconstitution



Excmples de commentaires fournis par les éléves du CPI au Test 3: le theme concerne
l'ordre de propreté de la lessive. Les réponses acceptées sont définies comme suit:

- maman lave le linge:; 2) maman accroche le linge a la corde: 3) maman repasse les habits. 1)
maman lave les habits; 2) maman installe les habits; 3) maman repasse les habits.

D) elle lave: 2) elle installe; 3) elle repasse

1) cfle lave les choses; 2) maman installe la robe au soleil; 3) maman repasse le pantalon de
papa.

) une femme lave le linge; 2) elle installe le linge; 3) elle repasse le linge.

[y maman lave le linge de mon petit frére; 2) elle installe le linge; 3) elle repasse le linge de
bébe.

Les réponses refusées sont décrites comme suit:

1) elle prépare; 2) elle prépare; 3) elle prépare.

[ clle est courbée; 2) elle met sa main en haut; 3) elle touche.

[) elle est assise; 2) sans commentaire; 3) sans commentaire.

1) un chien: 2) elle pile; 3) elle s'assied.

1) maman prépare; 2) elle écaille le poisson; 3) elle installe les choses...

Pour le CP2, le est associé au jeu a la corde. Les réponses acceptées sont du type:

1) on tire a la corde; 2) la corde se coupe; 3) les enfants sont tombés.

1) 1ls se disputent un corde; 2) la corde s'est coupée; 3) les deux enfants sont tombés.

) ils tiratent la corde; 2) la corde s'est coupée; 3) un gargon est tombé la. un autre est tombé
..

Nous avons refusé les réponses du type:

[') deux personne; 2) deux personnes; 3) le titan.

1) ils se font la bagarre; 2) la bagarre; 3) le saut.

[) ils se battent: 2) ils se battent; 3) ils se battent.

I') comment mettre les trucs la: 2) il faut que I'on mette ¢a la: 3) il faut que 'on mette ¢a
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Annexe 9:

Liste des éléves et des instituteursayant participé a

Penquéte



Annexe 9.1: Pour le CP1

542



CP1 La Fopi. Resp. Mr MOUKA1

GOUARA MISS S, YAO P.., MBORE EWORE A. IGOUWE B., MOUCKAMBO-
MOUKOYO, AMADOU SOW, NGOWET MBOUROU J.. LETHONO NZAMBA, LOMBA
NGOUMINI O., KOUSSOU L., OYE OBIANG B.. MBONGO M., NZINGUI MOUSSAVOU.
ATTISSO M., MARICURE NDIAYE, ABESSOLO J.,, NDEMBI NZALI E., MOUANDOU S,
NGUIA YOLLA C., MOUVENDOU 1., OTAMIGUI D., AKOUANGOU, NZAME OVONO
U.. NZEMBO Y.. REVIGNET R., MANGUILA P., LAMBONDA ONDAYE, KOWET F..
MANGANGA M., YAMANGOYE BAKITA, MBOMBA M., KOUNDZI MOUANDZA.
GNANL D.. MPEMBA K., EDZANG P.. KOWOU OUAZZANI, LANDO J.P., NTO'O ZE T,
ELINGUL, NDODJOU MBOUMBA D., ABOU, N'NANG R., OYE M., MOUSSAVOU
MICKALA. AYEKA F.. ONDO ABA'A, MFOUNDI P.A.. MAGUINA A.T.. MABICKA
ZAMBA. NGUEMA L., ABDOU AZIZ. MOUANGUIA D.. MANGALIVIA, EBELLE D.I.,
EKOMBA W., BOUCKINDA G., AWWA, OFOUNDA O.. OSSARA J., AVOME V.

CP1 Mont-Bouét I. Resp. Mme MBENG §S;

NIAME SISSOKO, ONDO MBA M., MOSSO NGO BADI P., MBENG BIYOGHE S.,
MEFOUME MBA R.. OUSMANE GUEYE, ANDEME ENGOANG C., ITOUMBA
MOUDOUNGA, MOUSSITOU E., ENGOHANG J., BARRAULT LOUEMBE, AVOME M.,
MOUCKAMBO S., NGUEMA ZOLO, MBENG BOTE M., DZIME P., NGOUMOUNOU
FIFEN O.. EYANGA D.. NDONG NFA M., REVANDINE, FEUMEMOU I.. KAMBO C.,
BAYABI K.. NZE EMANE F.. BADJIWA D., KOUMBA R.. MATIDZI G., MINKWE M..
NDONG IL.F.. MOUPODO MOUELE, PENGA MOUCKAMBI [., NZE BEKALE. BOUBALA
M. AKWE M., PANGO AHOUNDIOU, MBANZE JM.. NTOUTOUME ESSENG C..
LIKAMBO C., AVOMO M., MBAILA C., NDJO YA AN., EDZO- ASSOUMMOU C.,
SOULE MOURTALA, EBE K.. ANGUEZOMO OYONO.

CP1 SIBANG II. Resp. Mme KOUMBA V.

[TSALA C.. SIMBOU C.. DEGAN V., [HABOUI D., DOUMBA Y., OUBEMBI MALOUGA
C.. OMBWA M.A., TSONO R., MBOUDIJI J.. OBONO S., HITA J., BOUGNENI L.
DOKANGUE 1., PIGA N.F., MABADIJI J.A., NZIENGUI NDJOUMBI E., BOUKILA D..
EYANG S.. MBOUMBA S.Y., DIPANDA K., ESSESSALE EYA R., NYANGUI E.,



MOUSSOUNDA V.. NDONG EDOU, MIKOLO MIKOLOATSAME C., NZAOU I.,
LEGNONGO A.. BIWOUAWOU K.E.. NFOUANGA J.. FOMBOULOU, BOUSSOUNGOU
J.. BOUSSAMBA G.. MBELE MVE M., BEKALE I'.. MOUSSAVOU G., MBOUMBA S,
GOUMBOU  G.. LOUNDOU A.l, EKOME A., NZIENGUI €., MOUSSIROU Y.,
IPEMBOUSSOU M.A., MBOUMBA A., MOUBOUYI F.. MAROUNDOU C., MAYIDZA
M., KOUNDRI H.. ETSILA J., MAMBOUNDOU R., MBOUMBA F., MAYOMBO K.,
IBINGA V.. KOUMBA BOUDIALA S., MOUSSAVOU B., KIENE L.L., NGOYAN §.,
MOUELE J., MAYOSSA LEPI O., MBA OBAING D.. BIBALOU R., MOUSSAVOU
L.mangali j;b;, KANGA MINKOLO, MBOUME A.N.. NDONGO MAKITA H., DIPOUNA
G.. BOUDZOU U..

CP1 Venez-Voir. Resp. Mme BIYOGHE C.

ABA'A ASSEKO L., ADA BEFENE I.M., ALIMATA NGOUA SALLA, AVOMO ABAGHA
R.. AVOMO H.. ANGUE NKOGHE C., ANGUE MEYE M.. ANGO NDOUTOUME A..
ANGOUNO Y.H., BIKANE G., BENADII V.. BOUSSOUGOU NZIENGUI Y., DEGNENE
D.. DEMBE KOUNDE §., ENGO NGUEMA S.. EBANG F.. ENGONE MOULENDA,
FATOUMATA NGOUA S., FOUMBOUET P., IBINGA F.. IBINGA MOUMBANDA A.
KOUMBA A., LINGOME S., MAYOMBO T., MATOSSA MABANGA P., MONEBANG
NGOUA F., MENIE M'ENGOUANG B., MOUGUENGUI L.F.. MOUSSADIJI AM.,
MBERSAN YAMBI-KOUMBA, MBOUMBA MIHINDOU M., MBOUROU A.C.
MIMBOUI G., NDINGUIMBAGOU J., NFOULA P.. NFOUMBOU S.. NDONG OBIANG P..
NDONG NKIZO'O K., NNANG BIYOGHE C.. AKUE F., NDZIGHE K.T., NGADI M., NZE
NKOGHE N., NSOUROU O., NTSAME C., OLLOMO EDZANG J.L., OKILI P,
OKOURIMAKINA NGUIA, NGOUA R., ONDO MBA C.. PENDJA E., YENOU ADUA, ZE
EDOU R., MINTSA METOGHO A., EDOU NDONG M., DIOP A., MENGUE M'OBIANG
G:. NZIGOU MOUSAVOU R., MOUELE H., HONG NDJOKO M..
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Annexe 9.2: Pour le CP2



IBOUTCHI MOUBELE V., MOUNGAGNI D., KOUELE A.R., BE'E E., MOMBO L.G.,
MISSER  MAYOMBO S.. BIBALOU MAKAGA, KASSEWA KOUMANGOYE.
MAPANGOU MAPANGOU L.. ENGOGHA G., MOUSSAVOU A.F., ASSOUME N'NANG
U.. SANDZA H.D., MANGA FELLA P., BIVEGHE NANG §., ILOKO MBOY! L.,
NZIENGUI BOUASSI C., ENGOUENG B.. BITSAKA, MOUROUENGOU, KOUBA O.,
NSANG E., DIANG AMANFOUMBI D., ISSEL C.. NGOUNDOU TCHIPANGOYE T..
MBA EDOU U., NGUENGUI L., BOULINGUI K., PEMBA D., KOPANGOYI, MANDJOE
... MOUSSOUNDA MIHINDOU J., BOUSSOYlI KOUHOME R., DOUCKAGA §S.,
VASSEUR P.A., MOUEVOU P.L., MOUSSAVOU S., MAPANGOU R., MOUBAROU A.,
MIGUEI MBOUMBA J.C., AYITEBE ESSONE R.. MOUANDA C.J.R., MANFOUMBI
MIHINDOU., BEKA E.C., MBENG OYONO S..

CP2 Venez-Voir. Resp. Mme BITEGHE J.

BOUSSOUGOU A., BOUVIR., BINZEZE KOTO L.. BOUSSAMBA L., BOUSSOUGOU G..
BIKOTA B., ASSOUMOU L., ALLOGHE OTOGHE I., ANGOUE P.B., AYABE U.. ABEME
MBA S., ADA BEKALE A., AVINE OBIANG, ASSINI ANGOUE, AYATEBE MBA.
ANGUE T.. ANGUEZOMO S., ASSENGONO N., DIENGUESSE B., BOUTOLONI S.. EYI
EYI T.. EDZANG N'NANG, ENGONE ZE ., EYONO S., EYUI A., IBINGA M., KOUMBA
P.. KADIDJA MOMBO O., ANKISSA N.. MOUANDA R., MAYOMBO L., MBINA F.,
MEZUI MBA A.. MENIE E., MADOUTA V., MOUSSAVOU L., MBA D., MEZUI MENIE
J.. MEDZA ME NDONG, MEDZA M'ELLA S., MISSEDJOU T., MINKUE O.. MENGUE
MEZOGHE, MENGUE ME NDONG, MBADINGA P.. MATIETOU TALLA, MINKWE MI-
NKOGHE. MAROUNDA N., MEKINA L., NTOLO, NZANGOU E., NZAOU D.. MVONGO
D.. NKOGHE P.. NGUEMA K., OBONO MINKO P., OLADE M., OYANE C., MENGUE ],
N'NANG BIBANG Y., OBAME EYI A., BOUASSA N., OBONO ONA K., MANGOMA
ZAMBE S.. MEZUI S..



CP2 La Fopi. Resp. Mr BOUSSOUAMBO A.

NKOGULE P.. NGARI R., AYITHEBE, EYENE OBIANG, MANFOUMBI A., KATIZA P.,
APINDANGOYE, MOUSSAVOU F.. DOUFILOU, LEYOUBOU, TOSSOU. OKOUMA K.,
LIPIRI, NDONG ASSOU, MENDOME G., ABLA J.. KOUCKA T., MANDARANO,
MBORA. KADIGA, NZIENGUI C., MEFOUMANE A.M., OGNANA R., ASSELE R.,
AKOUE ASSOUMOU, MBOUMBA T., AVOMO V., ENGO'O D., MENGOME, OKOUALI,
NGWA D.. AMPARI. MEBIAME A.. ABOUBAKAR. MOURE M., NDOMBI NZIGOU,
MEKASSO. LABIBIL V., EKOME, NDONG [.. moupaka, MVE MENGUE, BEMBANGOYE
LENDOYE. MBONGO N., MBAZOGUE A., MBINGA C., NKENGANI.

CP2 Mont-Bouét I. Resp. Mme OBONO J.

MIAMY A.. OTONOU, NGUELE A.F., KOUMBA E., MOVINDA J., ABOGHE L., AYELE,
ALI MATOU, AYITO K., ALLOGHO P., MASSOCK NZONG, NKENGUE G., MOMBO
B.P.. NKAM A., ZE S., AYINGONE F., TOM FAYA ASSI, MOUANGA TONDI, BE
NDONG, ESSIMBI, BATE P., NOUME P.. evang obiang, MENDO M., EDEM J.. OBIANG
EKORE, SALIMOU, OYANE P., OKAME METOUE B.. NKOGHE ELLA P., OBIANG
ESSAME, OYAMATOU DIAWARA, MOUELE AYELE G., OBAME MENGUE C.,
ENDELE., MENGUE NZI, OBIANG NKOGHE C., NGALA MEYO I., OBAME NGUEMA
J.C.. BIDANG Z., IMMONGAULT KOULA, MEYO K.. NZE ELLA N.. REKOUANGOU L.,
MENDOME C.. KOUNDI L., OSSAMY F., SIMA R.. NTSAME MBA A., ZANG OBAME
U.. TEMNEU NGONCTHE, BENGONE L.M.. TSANGO. OULEY SOW.

CP2 SIBANG 1. Resp. Mme ADA S.

ONGOUMA MAY F.S., MBOUMBA BOUASSA D.. KASSA MIHINDOU, MAGANGA A..
ILEMBE KOUMBA S., YOUBOUBOU KOUELELE, MOUSSOCHI J.A., MOUTSINGA,
PAMBOU S., MAYOMBO O., ZNOUA TESSA, OKOME NGUEMA O., MOUSSOUNDA
MBILI C.F.. NGOUMBA H.B., MOUTOUNGOU L.G.. NZIENGUI A., BIVIGOU ABLEZA,
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Annexe 10: Vue partielle d’une salle de classe
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Annexe 11. Représentations graphiques de I’évolution des
performances par Test (pré-test*post-test) selon les types
d’enseignement.
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Annexe 11.1: Pour le Test 1 (pré-test*post-test)
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Annexe 11.2: Pour le Test 2 (pré-test®post-test)
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Annexe 11.3: Pour le Test 3 (pré-test*post-test)
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Annexe 11.4: Pour le Test 4 (pré-test*post-test)



Graphique 14: Evolution avec le type PSS
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SUMMARY :
THE TEACHING AND THE LEARNING OF READING IN THE STATE’S SCHOOL SYSTEM IN
GABON

In taking up the teaching and the learning of reading in the two first years of the primary school in
Gabon, the aim has been to highlight the efficiency of teachers in the State’s primary schools when using the
« Je.vais a Décole » book. The inquiry was carried out in years I and II of the primary schools in the Libreville
district, with 8 classrooms for 459 pupils. It was carried out in the following periods : from 1994 to 1995 ; from
1995 to 1996 and from 1996 to 1997. Since teachers were regularly on strike, only the data of the second period
have been retained, resulting in the reduction of the sampling length. In spite of difficulties, the observing of a
teacher for a week has shown variations in the pedagogical practice. However, these variations are developed
from one lesson scheme centred on the relations between the written form and the sound to be studied. We are
alluding here to the bottom up model which is examplified by decoding. Four types of teaching have been
selected and reminded of as follows : the Systematic Presentation-Repetion type(PRS) ; the -Systematic
Presentation-Sollicitation type (PSS) ; The Meanly Systematic Presentation-Sollicitation type (PSMS) ; and
the Non Systematic-Brief-Presentation type (PBNS). The pupils have been assessed according to results
acquired before and after reading. The results so acquired have been assessed according to the teachers’
behaviour. From this assessment, two « surprinsing effects » have been noted. The first effect dealt with the
teaching of PSMS type. In fact, who would expect the PSMS presentation mode, where pupils have less verbal
exchanges and where the lesson presentation is uncomplete, to be efficient in terms of individual progress
with regard to the systematic organisation of the PSS type where questions are regularly asked and where the
lesson presentation has been complete 7 The second « surprising effect » dealt with the PBNS type. In fact,
who would expect the pupils’ progress to exist also among some pupils taught with the PBNS type, marked
by the briefness of presentations coupled with some lack of discipline ? These two « surprising effects »
being mentioned, it remains that the teaching of the PSS type is generally efficient in terms of average
differences before and after the test.



Résumé:

En abordant I’enseignement et 1’apprentissage de la lecture en CP au Gabon, I’objectif a ét¢ de mettre
en évidence 1’efficacité des instituteurs des écoles publiques qui utilisent le manuel Je vais a I’école. L’enquéte
s’est déroulée aupres des éleves des cours préparatoires lre et 2me année de la commune de Libreville soit §
classes pour 459 éleves. Elle a €t€ menée en trois périodes réparties comme suit: de 1994-1995; de 1995-1996
et de 1996-1997. Pour des raisons conjoncturelles, seules les données de la deuxiéme période ont été retenues.
Cela a réduit I'étendue de I’échantillon. En dépit de ces difficultés, 'observation d’'un méme instituteur
pendant une période d’une semaine a montré des variations dans les pratiques pédagogiques. Mais, ces
variations se développent a partir d’'un méme schéma de legon axé sur les rapports graphie/son a étudier. Nous
invoquons ici, le mod¢le ascendant caractérisé par le décodage. Quatre types d’enseignement ont été repérés et
rappelés comme suit: le type Présentation-Répétition-Systématique (PRS); le type Présentation-Sollicitation-
Systématique (PSS); le type Présentation-Sollicitation-Moyennement Systématique (PSMS) et le type
Présentation-Bréve-Non Systématique (PBNS). Les éléves ont été évalués sur la base des performances aux
pré et post tests de lecturc. Les résultats ainsi obtenus ont ét¢ mis en relation avec les conduites
d’enseignement. De cette relation, il est ressorti deux «effets surprises». Le premier a concerné
I’enseignement de type PSMS. En effet, qui s’attendrait a ce que le mode de présentation PSMS ou les éléves
sont moins sollicités et ot la présentation de la lecon a été inachevée, soit performant en termes de
progression individuelle par rapport a une organisation systématique du type PSS ou les sollicitations sont
réguliéres et oit la présentation de la legon a été intégrale? Le deuxiéme « effet surprise » a concerné le type
PBNS. En effet, qui s’attendrait a ce que la progression existe aussi pour certains éléves enseignés avec le
type PBNS, marqué par la briéveté des présentations et un certain désordre? Ces « deux effets surprises »

étant mentionnés, il reste que ’enseignement de type PSS reste globalement efficace en termes d’écarts

moyens post/pré-test.
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