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Résumé

La présente étude décrit les contextes familiaux d’acquisition et les aptitudes langagieres d’enfants (5-6
ans) afin de saisir leurs rapports. Au cceur du questionnement figurent ’ontogenése des aptitudes
littéraciées et les conditions d’acquisition de ces derniéres en contexte familial. Des profils de la culture
écrite familiale et les aptitudes en littératie des enfants sont reconstitués sur la base d’observations et de
notes tirées d’entretiens. Ces profils culturels et d’aptitudes sont mis en relation pour chacun des quatre
cas étudiés et, entre les différents cas, formant une triangulation des profils. L’étude des relations qui
s’établissent entre les contextes et les aptitudes, construites a partir des habitudes et des manieres d’agir
récurrentes, est ainsi possible. Elle permet I’élaboration d’un modele de pratiques et d’aptitudes
littéraciées d’enfants de 5 et 6 ans. Ancré théoriquement et empiriquement, ce modéle pointe les
caractéristiques des processus de co-construction pouvant aider a I’acquisition de ces aptitudes.
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Acquisition préscolaire de la littératie au sein des familles
Exploration du microcosme des pratiques et aptitudes langagiéres

des enfants de 5 et 6 ans
Dieter Isler

1. Introduction

Dans son étude ethnographique pionniére « Ways with words », parue voila trois décennies, Shirley Brice
Heath (1983) mettait déja en exergue le réle fondamental des expériences familiales précoces dans la
réussite scolaire et professionnelle a long terme. La pratique quotidienne qui forme la culture langagiére et
éducationnelle des familles a cependant été peu étudiée a ce jour, tout comme les relations entre le
contexte familial d’acquisition et les aptitudes langagiéres des enfants, qui restent en grande partie
obscures. La présente étude entend contribuer a clarifier ces questions. Elle vise a décrire les cultures
familiales dans leur complexité et leur diversité et a comprendre leur réle dans I’acquisition des aptitudes
langagieres, en analysant les pratiques et aptitudes littérales d’enfants de 5 et 6 ans issus de familles de la
classe moyenne instruite. Les résultats doivent contribuer a mieux prendre en compte les différentes
expériences vécues en termes de formation et a aider ainsi tous les enfants a se familiariser avec la culture
langagiere de I'institution scolaire.

1.1 Contexte

La famille vue comme contexte de 'acquisition préscolaire d’aptitudes langagiéres

En Suisse, on constate une corrélation relativement forte entre les conditions familiales et les aptitudes
langagiéres des enfants dés leur entrée a I’école (Moser, 2005; Stamm, 2012), confirmée, déja pour les
enfants de 3 et 4 ans, par des études allemandes (Niklas et al., 2010, p. 27; Weinert et al., 2010, p. 41).
Différents facteurs "expliquent : les parents immigrés vivant dans des conditions économiques
défavorables, disposant d’un faible capital social et culturel et ne parlant pas I’allemand en famille
éprouvent des difficultés a soutenir leurs enfants dans leur parcours scolaire (Moser et al., 2008, p. 149; cf.
Grossenbacher, 2010; Seifert, 2013).

Chez les familles ayant un statut social et éducatif moyen ou élevé, Stamm et al. ont montré que les
caractéristiques familiales expliquent mieux le développement des performances cognitives, langagiéres et
mathématiques que ’encadrement extrafamilial (Stamm et al., 2012, p. 27). Selon cette étude, un
développement plus rapide des enfants est a mettre en relation avec un niveau de formation plus élevé de
la mere, la présence de freres et sceurs plus agés et un encadrement extrafamilial attentif, bien qu’en
majeure partie non institutionnel (ibid., p. 30). La fréquentation d’une structure éducative préscolaire
(accueil de jour ou atelier de jeu) ne représente pas un obstacle au développement des enfants de ce
groupe social, mais il n’est pas non plus la condition d’un développement favorable des performances'. Les
résultats de recherches menées en Grande-Bretagne et en Allemagne prouvent que les enfants socialement
défavorisés, en revanche, peuvent profiter durablement de la fréquentation de structure éducatives
préscolaires (Bos et al. 2003, p. 129; Niklas et al., 2010, p. 28; Sammons et al., 2008, p. 194), pour autant que
celles-ci soient de qualité (Sammons et al. 2008, p. 194). Ces résultats pointent non seulement I'importance
particuliere des familles comme contexte d’acquisition des aptitudes langagieres mais aussi I’existence
d’une certaine marge de manceuvre pour une promotion linguistique préscolaire efficace (p. ex. a I’école
enfantine).

Les caractéristiques familiales ont été étudiées a différents niveaux et selon différentes approches
méthodologiques. Des facteurs socio structurels (revenu, formation, activité professionnelle des parents),
ainsi que des indices, faciles a opérationnaliser, de la culture familiale en matiére de littératie (posséde-t-on
des livres ? fait-on la lecture aux enfants et a quelle fréquence ? fréquente-t-on une bibliotheque ? quelle(s)
langue(s) parle-t-on au sein de la famille ?) peuvent étre relevés au moyen de questionnaires aupres
d’échantillons importants et évalués statistiquement (p. ex. Bucher, 2003; Hurrelmann et al., 1993; Stamm,

' Stamm et al. ayant effectué deux séries de mesures ponctuelles a I'age de 3 et 5 ans, cette étude ne dit rien de I'effet des
facteurs sur toute la durée de la scolarité.
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2012; Stiftung Lesen, 2007; Sublet & Préteur, 1990; Sylva et al., 2011). Mais ces indices ne sont pas assez fins
pour expliquer les différences de performances entre enfants : les corrélations avec les aptitudes
langagiéres sont liées aux processus de transmission (Lahire, 1995 p. 403) et d’apprentissage culturel
(Tomasello, 1999, p. 56 s.), autrement dit, aux maniéres d’agir quotidiennes de la famille. A ce microniveau,
les contextes familiaux d’acquisition ont été étudiés principalement par le biais de deux approches
complémentaires : premiérement, dans une perspective diachronique et ontogénétique, en tant que
pratiques récurrentes et exemplaires, comme I"'usage de la langue et des médias, les rituels de lecture
d’histoires ou les répertoires d’actions langagiers (Cairney, 2003; Gregory, 2000; Heller, 2012; Lahire, 1995;
Purcell-Gates, 1996; Taylor & Dorsey-Gaines, 1988; Teale, 1986), et secondement, dans une perspective
synchronique, en tant qu’interactions, dont la forme étayante proposée par les parents et d’autres modéles
linguistiques soutient "apprentissage (Elias, 2009; Heller, 2012; Lesemann & van Tujl, 2006; Morek, 2012;
Pigem et al., 1999; Préneron & Vasseur, 2008; Quasthoff & Kern, 2007). Ces travaux, souvent non
standardisés et descriptifs, renvoient a la grande complexité et a la diversité des contextes familiaux
d’apprentissage. D’une maniére générale, les pratiques familiales (au sens de modéles d’actions
incorporés) sont peu étudiées, méme si, ces derniéres années, des études portant sur I’analyse des
échanges langagiers dans les interactions familiales ont été menées dans le monde germanophone. En
interrogeant les cultures familiales en littératie (en particulier sous I’angle des pratiques littéraciées et leur
réle en tant que contexte d’acquisition ontogénétique des aptitudes langagiéres), la présente étude
s’engage sur cette voie.

Emploi littéracié du langage et communication scolaire

Une compréhension générale des contextes d’acquisition langagiere (pratiques et interactions) dans les
familles de la classe moyenne instruite ne suffit toutefois pas pour promouvoir, a I’école enfantine, une
pédagogie linguistique « rationnelle » (Bourdieu & Passeron, 1971, p. 88) et accessible a tous les enfants, car
il existe des différences linguistiques non seulement entre familles plus ou moins privilégiées socialement
mais aussi entre la famille et I’école en tant qu’institutions (Heath, 1983; Thévenaz-Christen, 2005). C’est
pourquoi la présente étude se concentre sur les pratiques et les aptitudes littéraciées’. Les enfants issus de
familles instruites ont, déja a I’age préscolaire, eu beaucoup d’occasions d’acquérir un langage « scriptural-
scolaire » (Lahire, 1993, p. 41) et, partant, un acces réflexif et théorique au monde, alors que les enfants
socialement défavorisés utilisent le langage de maniere essentiellement « spontanée » dans leur vie
familiale quotidienne et ont ainsi une expérience du monde essentiellement « pratique » (Lahire, 1993, p.
75 ; cf. Heath, 1983; Heller, 2012; Lesemann & van Tujl, 2006).

L’usage réflexif du langage n’est cependant pas considéré en soi, mais de par sa haute valorisation sociale
dans le contexte scolaire, comme dans toutes les autres institutions des sociétés de savoirs (Lahire, 1993, p.
293 ; cf. Bourdieu, 2001). Sa maitrise confere une position dominante, dans le cadre de 'enseignement et, a
long terme, dans le cursus de formation et la carriere professionnelle (Lahire 1993, p. 293 ; cf. Bernstein,
1972 ; Bourdieu, 2001)’. Les enfants qui sont peu familiarisés avec le langage élaboré n’échouent pas a
cause de ces aptitudes « déficientes » mais en raison de la valeur qu’accorde I’école a cet usage (Lahire,
1993 p. 58 ; cf. Késler, 2005). Une pédagogie « rationnelle » (Bourdieu et Passeron, 1971, p. 88) doit rendre
accessible aux enfants un usage élaboré du langage en leur transmettant les « technologies » cognitivo-
linguistiques et les « modalités d’acquisition des connaissances » au lieu de se contenter de tester leurs
connaissances et de disqualifier leurs prestations insuffisantes en les jugeant déficitaires (Lahire, 1993, p.

295).

En tant qu’institutions, la famille et I’école se distinguent non seulement quant a I'importance accordée ala
littératie mais aussi par les conditions qui y régissent la communication : alors qu’au sein de la famille, un
petit nombre de personnes d’ages différents ayant des liens de parenté vivent ensemble quotidiennement,
la seconde rassemble de nombreux éléves du méme age qui y apprennent, en tant que membres du
collectif « classe », sous la conduite didactique d’un enseignant dans le cadre de relations socialement
organisées (Thévenaz-Christen, 2005, p. 67). Cela implique des différences fondamentales au niveau des

? La notion de « littératie » est présentée et discutée plus en détail dans la section 1.3 de la thése.

3 Outre sa fonction de sélection, a laquelle nous nous intéressons ici, I’école remplit d’autres fonctions dans la société, dont la
qualification des éleves et, partant, la transmission de savoir aux générations suivantes (d’aprés Fend, 1981 ; Lahire, 1995). La
aussi, la littératie joue un réle important.
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pratiques et des interactions communicationnelles, notamment de par la primauté de la parole de
I’enseignant, de 'interaction « trilogique » enseignant/enfant interrogé/classe ou par le discours scolaire
type « question, réponse, évaluation » (Heller, 2012 p. 34 ; cf. Becker-Mrotzek & Vogt, 2009 ; Morek, 2012 ;
Schubauer-Leoni, 1997). Pour cette raison, I’étayage interactif des enseignants, qui se déroule dans le cadre
d’un trilogue, prennent une forme différente des discussions dialogiques de la vie quotidienne des parents
(Gomila, 2011, p. 46 ; Heller, 2012, p. 34). Ces différences institutionnelles empéchent de transposer
directement a I’école enfantine des formes d’étayage observées dans les pratiques et interactions
familiales. On ne peut tirer des conclusions du point de vue d’une didactique du langage que sous forme
d’hypothéses, compte tenu des conditions spécifiques a la communication en milieu scolaire.

1.2 Objectif de la recherche et fondements théoriques

La présente étude vise a décrire, dans toute leur complexité, leur diversité et leur relativité, les contextes
familiaux d’acquisition (conditions cadres, offres et pratiques en littéracie) et les aptitudes langagiéres
d’enfants de 5 et 6 ans afin de mieux comprendre leurs rapports. Elle parle d’enfants, de contextes
familiaux, de familles de la classe moyenne instruite ainsi que des pratiques et des aptitudes en lien avec
I’écrit et les médias (actions langagieres et modélisation des formes de I’écrit, usage de I’écriture et
objectivation du langage). Au coeur du questionnement figurent "lontogenése des aptitudes littéraciées et
les conditions d’acquisition de ces dernieres au sein de la famille, fondées sur les habitudes et les maniéres
d’agir récurrentes : des profils de la culture écrite des familles et des aptitudes en littéracie des enfants sont
reconstitués sur la base d’observations réalisées au quotidien et de notes tirées d’entretiens. Ces profils
culturels et d’aptitudes sont mis en relation pour chaque cas et entre les différents cas formant une
triangulation des profils. Cette triangulation permet d’examiner les relations qui s’établissent entre les
contextes et les aptitudes ainsi que la diversité des conditions d’acquisition au sein des familles, dans le
cadre d’un groupe social d’apparence homogéne. Sur cette base, un modele de pratiques et d’aptitudes
littéraciées d’enfants de 5 et 6 ans, ancré théoriquement et empiriquement, est élaboré. Les
caractéristiques des processus de co-construction pouvant aider les enfants dans I’acquisition de ces
aptitudes sont identifiées. Cette analyse n’a pas pour objet I’étude d’enfants issus de familles défavorisées,
ni le contexte d’acquisition au sein de ses familles, ni I’étayage scolaire qui pourrait leur étre octroyé. Les
résultats de I’étude présentée ici peuvent toutefois contribuer au développement de I’action
professionnelle du personnel enseignant de I’école enfantine en matiére d’acquisition d’aptitudes
langagiéres scolaires de ces enfants.

Pour atteindre son objectif, la présente étude combine des approches linguistiques et sociologiques. A la
linguistique, elle emprunte les concepts de description des aptitudes langagiéres en littéracie (notamment
Feilke, 2001 ; Quasthoff, 2011 ; Richter & Christmann, 2002 ; Saada-Robert, 2000). La compréhension de
I’inégalité en matiere de formation et de sa reproduction repose sur les théories sociologiques (notamment
Bourdieu, 2001 ; Blichner, 2005 ; Lahire, 1993; Luke, 2003). D’autres conceptions centrales — le langage en
tant qu’action (notamment Halliday, 1973 ; Hymes, 1974; Knoblauch, 2013; Sacks, 1992), la famille et I’école
considérées comme des contextes d’acquisition langagiére distincts (notamment Biichner, 2005 ; Heller,
2012 ; Hurrelmann, 2004 ; Lahire, 1993 & 1995) — sont étayées par les deux disciplines. Ces approches sont
complétées par des théories socio-constructivistes de I’acquisition langagiere (Bruner, 2002 ; Quasthoff &
Kern, 2007 ; Tomasello, 1999 ; Veneziano, 2005 ; Wygotski, 1934 [1986])*.

1.3 Définition de I'objet : la littératie

La présente étude a pour objet les contextes familiaux d’acquisition, en particulier les pratiques
langagieres, et les aptitudes langagiéres d’enfants de 5 et 6 ans. Dans I’optique d’une didactique de la
langue « rationnelle » (Bourdieu & Passeron, 1971, p. 88), ’étude ne s’intéresse toutefois pas a toutes les
pratiques et aptitudes langagieres, mais braque le projecteur sur celles qui jouent un réle particulierement
important dans les processus de formation scolaire (Lahire, 1993). D’une maniére générale, ces pratiques et
aptitudes sont désignées comme « littéraciées ». La « littératie » n’étant pas un concept scientifiquement
étayé mais un terme générique recouvrant des contenus hétérogeénes (Thévenaz-Christen, 2011, p. 3), il faut
définir ce que I’on entend précisément par la.

% Les bases théoriques sont développées au chap. 5.1 de la thése.
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Le modele de littératie® propre a cette étude distingue au plus haut niveau entre I'usage communicatif et
I’objectivation métacommunicative du langage (Wygotski, 1934 [1986]). L’usage du langage est lui-méme
différencié entre la « scripturalité conceptuelle » (« konzeptionelle Schriflichkeit ») et celle portant sur le
médium (Koch & Osterreicher, 1994). L’usage scriptural-conceptuel du langage comprend deux groupes
d’activités langagieres ou d’unités discursives globalement structurées (Quasthoff & Kern, 2007) : des
descriptions d’une part et d’autre part d’autres activités langagiéres scolaires. Les descriptions se
subdivisent elles-mémes en descriptions portant sur le monde réel (« efférentes ») et fictionnel de type
esthétique (Rosenblatt, 2004). Les autres activités langagieres familiéres au monde scolaire forment une
catégorie réunissant les activités d’exposition, d’explication et d’argumentation. Cette différenciation
progressive aboutit a un modele de la littératie en cinqg dimensions : 1. L’activité langagiere de type
description du monde « réel », 2. L’activité langagiére de type fictionnel, 3. Les autres activités langagieres
de type scolaire, 4. Le langage désignant le médium scriptural, et 5. L’objectivation du langage. Le modéle
est représenté graphiquement comme suit :

Littératie

Usage du langage en tant que média (pour I’'apprentissage) Objectivation
du langage
Scriptural-conceptuel Scriptural-
médial
Description Autres usages
scolaires
Réel Fictionnel

lllustration 1: Le modéle de littératie de la présente étude

D’apres Barton (2007), la littératie a une face sociale et une face individuelle. Elle met en jeu tant des
processus sociologiques intersubjectifs que des ressources psychologiques intrasubjectives (Barton, 2007,
p. 34 55.%; cf. Wygotski, 1934 [1986]). Dans ce sens, le modele de littératie de cette étude est utilisé pour
classer aussi bien des pratiques que des aptitudes littéraciées. Le cadre de référence conceptuel commun
permet d’analyser les relations entre les deux faces de la littératie.

Cette clarification nous permet de définir ’objet de la présente étude. Celle-ci porte sur les aptitudes en
littératie d’enfants de 5 et 6 ans et sur les conditions d’acquisition de ces derniéres au sein de leurs familles
(en particulier au niveau des pratiques littéraciées). On entend par « aptitudes » les ressources individuelles
que les enfants mettent en ceuvre dans le cadre de situations de communication spécifiques. Les

« pratiques » sont des activités langagieres typiques et récurrentes. Sont désignées comme « littéraciées »
les pratiques et aptitudes remplissant un ou plusieurs des critéres suivants :

* Elles servent en tant qu’activité langagiere orale (médium oral) a la co-construction de sens complexe,
transcendant la situation (en particulier dans le cadre de la description du monde réel, de la
production en lien avec les fictions, la production de consignes, d’explications et d’argumentations).
Elles satisfont en cela aux exigences de la variété langagiére des standards de I’écrit (réduction du
contexte, monologisme, caractére explicite, correction).

* Elles servent en tant qu’activité langagiere écrite (médium) au codage ou au décodage de sens au
moyen de systemes de signes conventionnels (symboles et écriture).

* Elles servent a I'objectivation du langage et a la mise en place d’un accés réflexif et théorique au
langage et au monde.

> Ce modele est étayé au chap. 2 de la thése, ol sa genése est également exposée en détail.
® Les deux dimensions doivent en outre &tre comprises comme historiques (onto ou sociogénétiques), dans une perspective
diachronique (Barton, 2007, p. 34 ss.).
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2. Problématique et structure

Problématique

La recherche s’intéresse aux contextes familiaux d’acquisition de la littératie chez des enfants de 5 et 6 ans.
Partant de la prémisse que "acquisition d’aptitudes littéraciées est déterminée en premier lieu par les
conditions et les processus en jeu au niveau précis de 'activité concréte, la présente étude décrit la
diversité des cultures littérales familiales et leurs liens avec les aptitudes littérales des enfants. Dans ce but,
les questions de recherche suivantes se posent :

1. Quelles sont les conditions cadres des familles étudiées ? En quoi se ressemblent-elles et se distin-
guent-elles ?

2. Comment les cultures littérales familiales sont-elles constituées ? Quelles sont les offres littéra-
ciées en présence ? Quelles sont les pratiques y relatives ? En quoi les cultures familiales se res-
semblent-elles et se distinguent-elles ?

3. Quelles aptitudes en littéracie les enfants donnent-ils a voir dans leur contexte familial > En quoi
leurs aptitudes se ressemblent-elles et se distinguent-elles ?

4. Quelles aptitudes littérales les enfants révelent-ils en situation d’observation scolaire standardisée ?
En quoi leurs aptitudes se ressemblent-elles et se distinguent-elles ?

5. Quels sont les liens entre les conditions familiales, les cultures familiales en littératie et les apti-
tudes littéraciées des enfants pris individuellement ? En quoi ces liens se ressemblent-ils et se dis-
tinguent-ils d’'une famille a 'autre ?

Un grand nombre de facteurs influencent I’acquisition d’aptitudes en littératie dans un cadre préscolaire.
Afin de limiter cette complexité et de pouvoir formuler certaines observations au sujet des liens entre
contexte familial d’acquisition langagiere et aptitudes des enfants, nous avons effectué notre enquéte
aupres de familles connaissant des conditions comparables, a savoir des familles de la classe moyenne
instruite.

Structure

Pour décrire et comprendre la littératie au sein des familles, les approches méthodologiques doivent étre
capables de saisir les pratiques et aptitudes littéraciées en situation et dans leur processus. Dans le présent
projet, les données sont récoltées lors de visites dans les familles, d’entretiens et par le biais d’un test
standardisé des aptitudes en littéracie.” Ces données sont analysées du point de vue des questions de
recherche exposées plus haut. Le cadre familial est décrit dans un premier temps sur la base d’informations
et d’observations. Puis la culture littéraciée familiale est reconstruite de maniere approfondie sur la méme
base, a la lumiére d’une analyse des contenus et des formats d’interactions. Le systéme de catégorisation
des pratiques littéraciées est élaboré par induction dans le cadre de I’exploitation des données, a partir de
cing dimensions de la littératie établies par déduction. Enfin, les conversations entre enfants et chercheurs
sont exploitées en analysant des séquences : d’abord une sélection d’interactions audiographiées, ou les
enfants ont linitiative des themes abordés, issues du contexte familial, puis des séquences vidéographiées
du test standardisé des aptitudes littéraciées des enfants effectué a I’école enfantine, sous la direction des
chercheurs. Les échanges sont considérés comme des unités séquentielles complexes formant un tout et
sont étudiés dans la perspective de mettre en évidence les caractéristiques des interactions et des
aptitudes littéraciées. Chacune de ces analyses partielles est menée en fonction d’un cas et se conclut par
une comparaison de cas. Enfin, les résultats des analyses partielles sont triangulés dans le but d’étudier les
relations entre les contextes d’acquisition au sein des familles et les aptitudes acquises par les enfants. Les
comparaisons et les triangulations sont réalisées en fonction des cing dimensions de la littératie. Le schéma
suivant permet de visualiser la structure de I’exploitation des données :

71l s'agit de I'instrument "Lesestufen | Dani hat Geburtstag" (Niedermann & Sassenroth, 2002)
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lllustration 2 : Structure de I’étude

Ensuite, sur la base des résultats obtenus, des hypothéses pour promouvoir la littératie a I’école enfantine
sont formulées.

3. Condensé des résultats

Les réponses aux cing questions traitées, dans la présente étude, de maniére empirique sont résumées ci-
aprés. Certains résultats sont ensuite présentés et discutés de maniéere approfondie (au chap. 4).

Question 1:
Quelles sont les conditions cadres des familles étudiées? En quoi se ressemblent-elles et se
distinguent-elles ?

Les quatre familles se ressemblent en bien des points : dans tous les cas, les méres ont une formation de
niveau tertiaire ; elles travaillent au maximum a 50% (ou sont encore en formation), sont responsables
(seules ou de maniére prépondérante) des taches domestiques et parlent (exclusivement ou non) le suisse-
allemand a la maison. Trois familles disposent de revenus et de conditions de logement confortables ou
supérieures a la moyenne. Trois enfants ont un frére ou une sceur ; ils sont bien intégrés a I’école enfantine
et sont régulierement pris en charge par de tierces personnes. Trois des péres ont une autre langue
premiére que le suisse-allemand mais le parlent a domicile, exclusivement ou non. Les différences
marquantes de 'une ou de "autre des familles portent sur les aspects suivants : la fratrie (Jana est enfant
unique); la distribution des réles au sein de la fratrie (la sceur de Victor est pour lui une concurrente, le
frére de Boris est un modele supplémentaire) ; la prise en charge par des tiers (seul Boris n’est pas
régulierement pris en charge par des tiers) et la situation financiére (la famille de Lena dispose d’un petit
revenu). Du point de vue de la formation et de I’activité professionnelle des parents, des conditions de
logement, du revenu et des langues parlées, toutes les familles peuvent étre caractérisées comme de
petites familles, germanophones, de la classe moyenne instruite (la famille de Lena représentant une
exception quant a sa situation économique). Une prise en considération plus nuancée fait apparaitre des
différences quant au travail professionnel, au travail domestique et a la situation linguistique. Les
constellations et les qualités des relations familiales sont spécifiques a chaque famille.

Question 2:

Comment les cultures littéraciées familiales sont-elles constituées ? Quelles sont les offres
littéraciées en présence ? Quelles sont les pratiques littéraciées ? En quoi les cultures
familiales se ressemblent-elles et se différencient-elles ?

Les offres en littératie des quatre familles se distinguent nettement les unes des autres, de maniére
surprenante étant donné la similitude des conditions générales. Siles médias imprimés sont présents
partout, 'offre est, par comparaison, tres diversifiée chez Jana et Victor alors qu’elle est beaucoup plus
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limitée chez Boris. Il en va tout autrement des médias électroniques : si Boris et Lena ont des médias audio
dans leur chambre et ont acces aux films vidéo et a I'ordinateur, chez Jana et Victor, I'usage de médias
audio est restreint au salon. La famille de Jana recourt régulierement a des offres éducatives et culturelles
publiques variées, celle de Lena occasionnellement et celles de Victor et Boris plutdt ponctuellement. On
constate en conséquence de grandes différences dans la diversité et I’accés a) aux médias imprimés, b) aux
médias électroniques et ¢) dans I'usage des offres publiques de formation. Les offres littéraciées des
quatre familles sont ainsi spécifiques a chacune d’elles. Les pratiques littéraciées varient également d’une
famille a ’autre. Les différences sont moindres s’agissant des descriptions portant sur les objets du monde
réel, sur le monde fictionnel, et des autres usages scolaires du langage. Elles sont significatives dans toutes
les familles et méme particulierement développées dans certains cas (autres usages scolaires chez Victor,
descriptions portant sur les objets du monde réel chez Victor et Boris, description sur le monde fictionnel
chez Lena). Les différences sont plus importantes en ce qui concerne les pratiques scripturales au niveau
du médium et de I'objectivation du langage (toutes deux importantes chez Jana et peu représentées chez
Boris). On notera également des différences au niveau des pratiques de production : fortement présentes
chez Lena, elles le sont beaucoup moins chez Victor et Boris. Un profil propre a chaque cas peut étre établi
en fonction des pratiques littéraciées, faisant apparaitre des différences plus marquées quant aux
pratiques scripturales portant sur les médias, d’objectivation de la langue et de production langagiere. Les
pratiques en lien avec les descriptions portant sur le monde réel, le langage proche de celui de I'école et la
réception différent moins. Sans surprise, on constate des rapports entre offres et pratiques littéraciées :
chez Jana, entre I'offre de médias imprimés et I'importance des pratiques langagiéres scripturales en lien
avec les médias et des pratiques réflexives ; chez Victor entre I’offre de médias imprimés (nombreux
ouvrages techniques et encyclopédiques) et I'importance des pratiques réceptives et de production de
descriptions portant sur le monde réel ; chez Boris entre une offre de médias imprimés assez réduite et un
faible développement des pratiques portant sur les médias et enfin, chez Lena, entre une offre de médias
globalement équilibrée (nombreuses histoires audiovisuelles) et des pratiques en lien avec la fiction
importantes.

Question 3:
Quelles aptitudes en littéracie les enfants donnent-ils a voir dans leur contexte familial ?
En quoi leurs aptitudes se ressemblent-elles et se distinguent-elles ?

On trouve dans les quatre familles de multiples références a chacune des cinq dimensions de la littératie.
Alors que les aptitudes en lien avec les descriptions du monde réel et les autres aptitudes scolaires se
rencontrent chez tous les enfants et sont en général fort développées, les trois autres dimensions sont
moins présentes, voire inexistantes chez certains enfants (pratiques en lien avec la fiction et d’objectivation
de la langue chez Victor, scripturales en lien avec les médias chez Boris). Le caractére moins partagé de ces
dimensions se retrouve dans les quatre cas. Cependant, les profils des enfants sont comparables non
seulement par rapport a I'importance des cinq dimensions mais aussi par certains aspects plus précis de ces
dimensions. Sur ce plan-la également, les profils présentent des similitudes et des différences (cf. la vue
d’ensemble au chap. 4). Il est donc possible d’établir pour tous les enfants des profils d’aptitudes
individuels qui se différencient, sur le plan des dimensions, par 'importance des aptitudes en lien avec la
fiction, les activités se centrant sur les dimensions scripturales des médias et d’objectivation, et sur le plan
des aspects plus précis, par une multitude de points spécifiques. Les quatre profils manifestent des
aptitudes élevées concernant les dimensions de description en lien avec le monde « réel » et les autres
aptitudes de type « scolaire » ainsi que leurs différenciations au plan des aspects plus précis.

Question 4:
Quelles aptitudes littérales les enfants révelent-ils en situation d’observation a I’école ? En
quoi leurs aptitudes se ressemblent-elles et se distinguent-elles ?

Le test standardisé de lecture montre que ’ensemble des dimensions des aptitudes littéraciées sont

nettement ou fortement marquées chez tous les enfants. A la différence des séquences familiales, aucune
dimension n’apparait comme fortement marquée chez tous les enfants : méme les aptitudes portant sur la
description ciblant les objets du monde réel ou les autres aptitudes langagieres de type scolaire varient de
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cas en cas. La présence nette ou prononcée des cinq dimensions débouche sur quatre profils spécifiques.
Au niveau des aspects des différentes aptitudes, d’autres similitudes et différences apparaissent (cf. la vue
d’ensemble au chap. 4). Méme dans les conditions plus homogeénes du test de lecture, les quatre enfants
laissent entrevoir des profils d’aptitudes individuels nettement différenciés. La préstructuration par le livre
d’images ainsi que la procédure appliquée contribuent cependant a une forte présence des aptitudes en
lien avec la fiction, scripturales-médiales et/ou réflexives chez les quatre enfants. Les aptitudes a parler du
monde réel et les autres aptitudes langagiéres scolaires sont moins manifestes et moins différenciées sur le
plan des aspects. Les différences liées a I’Gge n’apparaissent pas dans les profils d’aptitudes mais dans les
profils d’interactions : Jana et Boris, les deux plus agés, ont prés de deux ans d’école enfantine derriére eux
et vont bient6t commencer la premiére année primaire. A la différence de Victor et de Lena, ils ont endossé
le role de I’écolier lors de I’évaluation du niveau de lecture et ont fait preuve dans ’entretien d’une attitude
nettement plus réactive que dans le contexte familial. Boris montre moins d’aptitudes scripturales-médiales
pour accomplir les taches de lecture données ; il a montré davantage de retenue, et a donc moins mobilisé
ses atouts.

Question 5:

Quels sont les liens entre les conditions familiales, les cultures familiales en littératie et les
aptitudes littéraciées des enfants pris individuellement ? En quoi ces liens se ressemblent-ils et
se distinguent-ils d’une famille a I'autre 2

Dans les trois pondérations (des pratiques littéraciées, des aptitudes identifiées dans les séquences
interactives en famille et des aptitudes lors du test de lecture), la distribution des cing dimensions de la
littératie, spécifique a chaque cas, correspond en grande partie. En d’autres termes : chez tous les enfants,
des rapports apparaissent clairement entre les pratiques familiales, les aptitudes en contexte familial et
scolaire. Ce constat surprend dans sa netteté®. Il confirme I'importance fondamentale du vécu quotidien en
famille pour I’acquisition de la littératie ainsi que la spécificité et la stabilité transversale des aptitudes
littéraciées. Pour des raisons méthodologiques, il n’est pas possible, dans le cadre de cette étude, de faire
des affirmations empiriquement fondées sur les liens entre les profils d’aptitudes des enfants et d’autres
conditions cadres familiales. La comparaison montre toutefois I'importance de certains facteurs. Le corpus
relativement homogéene de données concernant des enfants issus de familles de la classe moyenne
instruite laisse apparaitre, pour chaque cas individuel, une grande congruence et, d’un cas a I’autre, une
nette variation des pratiques et des aptitudes littéraciées. Il n’est pas possible d’établir des relations
pertinentes entre les profils littéraciés des enfants et leurs caractéristiques biologiques (genre et age), les
caractéristiques structurelles des familles (situation économique, niveau d’instruction et activités
professionnelles des parents) et les caractéristiques générales des cultures familiales en termes
d’éducation (implication pédagogique des deux parents, participation des enfants aux décisions). En
revanche, les constellations de relations (entre enfants et parents) et les expertises des modeles (parents,
fréres et sceurs plus agés), combinées a I’offre de médias (imprimés et/ou électroniques, accés, usage
réceptif seulement ou également productif) et aux situations linguistiques (mono ou plurilinguisme)
devraient jouer un réle dans la formation de profils spécifiques. Ces conditions cadres familiales influencent
la forme et limportance des pratiques littéraciées et, partant, la structuration des opportunités
d’acquisition de ces aptitudes ainsi que le moment de I’apprentissage dans le domaine de la littératie.

4. Discussion

Dans ce dernier chapitre, certains résultats sont présentés plus en détail et discutés de maniere plus
approfondie. lls concernent : au niveau des conditions cadres des familles, le réle des péres et des fréres et
soeurs au sein de la famille ; de celui des cultures de la formation, le répertoire de pratiques littéraciées
propres aux différents cas, I'usage des médias électroniques, 'importance des pratiques de production
langagiere et la pratique du plurilinguisme ; au niveau des aptitudes littéraciées, les ressources des enfants
de 5 et 6 ans. Deux autres thémes sont également traités : ’'objectivation du langage (en tant que pratique

8 Le fait que I’estimation des données familiales - les analyses générales en fonction de la forme et les analyses approfondies
de séquences — débouchent sur des profils comparables s’explique en partie par la méthode choisie (traitement des mémes
données au moyen de procédures différentes). La correspondance avec les analyses des séquences de test de lecture
montrent cependant que I’on retrouve les mémes rapports entre des données indépendantes.
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familiale et aptitude des enfants) et I'importance des processus de co-construction (entre enfants et
chercheurs). Le chapitre se cl6t sur la formulation d’hypothéses visant a promouvoir les aptitudes
littéraciées a ’école enfantine.

Conditions cadres des familles

Dans notre échantillon, les quatre péres ont des réles trés différents au sein de leurs familles respectives.
Compte tenu de "importance élevée de I'offre et des pratiques de proximité dans I’acquisition de la
littératie, il apparait plausible que Boris et Victor aient bénéficié, dans leur vie quotidienne au sein de leur
famille, de conditions moins favorables que Jana et Lena, et ce a deux niveaux : d’une part, parce que leurs
modeles de méme sexe (masculin) sont moins disponibles et, d’autre part, parce que les filles peuvent
accumuler quotidiennement des expériences vécues avec leurs deux modeles (celui de méme sexe et le
complémentaire) et ont ainsi davantage de possibilités de s’identifier a leurs méres ou a leurs péres ou
alors de se distinguer d’eux. La fratrie constitue une deuxieme condition cadre d’une importance présumée
élevée : une famille de plusieurs enfants offre davantage d’occasions pour s’identifier ou se différencier
ainsi que pour assumer différents roles. Ces constatations peuvent contribuer a expliquer le rapport entre
la présence d’un ou deux fréres et sceurs et les aptitudes langagiéres et littéraciées des enfants (Stamm,
2012 ; Sylva et al., 2011). Comme le montre ’exemple de Jana, la présence ou I’'absence de freres et sceurs
n’est toutefois pas un facteur déterminant de I’acquisition de la littératie. Les rdles des parents et de la
fratrie ainsi que leur constellation familiale semblent avoir de I'importance dans le développement des
pratiques et I’acquisition des aptitudes littéraciées. Il ne faut pas prendre en considération les seules
positions structurelles au sein des systémes familiaux, mais aussi le caractére harmonieux ou conflictuel des
rapports entre les individus ainsi que les processus mémes d’identification et de différenciation au moment
présent. Il n’a pas été possible d’attester de ces mécanismes sur la base de la présente étude, mais ils ont
permis d’affiner les hypothéses y relatives.

Cultures littéraciées familiales

Les résultats de la présente étude montre d’une part que les cultures littéraciées de ces quatre familles de la
classe moyenne instruite sont trés vastes. Dans un cas, seulement (celui de Boris), 'une des dimensions
(Pusage langagier en lien avec les médias scripturaux) est faiblement représentée. Chez les trois autres
enfants, ’ensemble des dimensions sont nettement ou fortement présentes. D’autre part, les résultats
font apparaitre une étonnante hétérogénéité des cultures littéraciées familiales. L’importance relative des
cing dimensions dessine dans chaque cas un profil contrastant avec les autres cas. Ces résultats confirment
et précisent ceux de différentes autres études sur la diversité et la spécificité des contextes familiaux
d’apprentissages : les familles d’'une méme couche sociale ne forment pas des groupes homogénes. Seules
leurs conditions spécifiques ainsi que I’histoire, la constellation familiales, les orientations et les maniéres
d’agir des acteurs définissent les cultures littéraciées familiales (Cairney, 2005 ; Heath, 1983 ; Kuyumcu,
2006 ; Pahl, 2013 ; Teale, 1986).

Mais la comparaison des quatre familles fait aussi apparaitre des points communs pouvant étre réunis dans
un répertoire de base (hypothétique mais ancré empiriquement) des pratiques en littératie d’enfants de 5
et 6 ans au sein de familles de la classe moyenne instruite. Les pratiques’ observées dans au moins trois
familles (souvent les quatre) sont représentées dans le tableau ci-aprés. En haut figurent les catégories
d’analyse, au milieu les désignations et caractérisations des dimensions et en bas les pratiques elles-mémes.

9 0On entend par pratiques des actes récurrents et exemplaires observés a plusieurs reprises.
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Pratiques littéraciées

Usage du langage comme média (d’apprentissage)

Scriptural-conceptuel

Scriptural-médial

Objectivation du
langage en tant
gu’objet

Décrire par le
langage 'univers

Décrire par le
langage 'univers

Gérer par le langage
des activités pratiques

reconstituer
Coder visuellement

Description Autres pratiques
scolaires
Réel Fictionnel (instruire, expliquer,
argumenter)
Rendre compte Raconter Instruire™ Conserver et Explorer le langage

Traiter le langage,
I’écrit et les médias

événements passés

Décrire des
événements futurs
ou possibles

Décrire son propre
univers intérieur

Reconstituer des
savoirs médiatisés
et les converser
médiatiquement

univers fictifs

Ecouter des histoires
racontées et
raconter des
histoires

Parler des histoires

Reconstituer des
histoires médiatisées
et les converser
médiatiquement

des consignes isolées
Commenter des faits

Motiver des faits et
des procédures

Formuler des
questions et des
suppositions par
rapport a des faits

Evaluer les explications
des autres

Négocier des activités
communes

Justifier et défendre
son point de vue

imprimés de maniére
fonctionnelle

Conserver et
représenter
'information au
moyen de signes
conventionnels

Conserver et
reconstituer
'information au
moyen d’une écriture
conventionnelle

réel distant fictif . information en tant qu’objets
Expliquer :
(symboliquement et
Transmettre des .
. scripturalement)
connaissances par le
langage
Argumenter
Défendre son propre
point de vue
Décrire des Mettre en scéne des | Comprendre et donner | Utiliser les médias Utiliser d’autres

langues et variétés
de langues

Jouer et
expérimenter avec le
langage, I’écrit et les
médias

Thématiser des
phénoménes
langagiers,
scripturaux et
médiaux

lllustration 3 : Les pratiques littéraciées générales d’enfants de 5 et 6 ans dans des familles de la classe moyenne instruite
(attestées plusieurs fois dans au moins 3 cas, souvent dans tous les 4).

Ces pratiques font partie intégrante des quatre cultures familiales étudiées. On peut considérer qu’elles ont

une importance pour la réussite de "apprentissage dans le cadre de la « forme scolaire » (Thévenaz-
Christen, 2005), qu’elles ne sont pas présentes dans la méme proportion au sein de familles défavorisées
(Heller, 2012) et qu’elles devraient par conséquent étre rendues systématiquement accessibles a tous les
enfants au niveau de I’école enfantine, ceci dans le sens de promouvoir une didactique de la langue
«rationnelle » (Bourdieu, 2001).

Par rapport aux cinq dimensions de la littératie, les cultures littérales des quatre familles sont complétes et
leurs différences graduelles. Les contrastes les plus forts apparaissent en fonction de deux criteres : 'usage
de médias électroniques et I'importance des pratiques de production langagiére. Deux profils se distinguent
de maniére particulierement nette: dans la famille « cinéphile » de Lena, les médias audiovisuels et la
production de « textes » de toutes sortes jouent un réle important alors que Victor, qui vit dans une famille
« bibliophile », n’a qu’un accés limité aux autres médias et a plutot été initié a recevoir correctement des

'®’action «instruire » n’est largement attestée que par la production ou la réception de consignes isolées (dialogiques et
non globalement structurées).
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« textes » qu’a en produire lui-méme. Les résultats de la présente étude montrent qu’une présence et un

usage plus marqués des médias électroniques ne vont pas limiter le répertoire des pratiques littéraciées

mais vont au contraire plutét I’enrichir.

L’étude du plurilinguisme au sein des familles débouche sur un autre constat intéressant. Dans deux des
quatre familles, plusieurs langues sont présentes dans la vie quotidienne : la mere de Victor ne parle pas
seulement I’allemand avec les enfants mais aussi souvent le croate, qui est la langue que Victor a le plus
parlée dans les premiéres années de sa vie. Chez Jana, les deux parents parlent allemand, mais le pére
produit parfois des interférences qui sont thématisées par la mére. La langue premiére du pére est
’amharique, qu’il parle au téléphone ou lors de visites. En s’appuyant sur ’hypothése des contrastes
(d’apres Apeltauer, 2003 ; Schader, 2000), on pourrait admettre que la dimension de I’objectivation du

langage devrait étre particulierement prégnante dans les profils des deux enfants. Mais ce n’est le cas que
chez un enfant : chez Jana, les deux profils — pratiques et aptitudes - sont particulierement marqués dans

ce domaine, ce en quoi elle se distingue des trois autres enfants, alors que cette dimension est insignifiante
dans le profil de Victor (pratiques et aptitudes lors du test de lecture) voire non attestée (pratiques dans la
séquence familiale). L’'usage de plusieurs langues dans la vie quotidienne de la famille semble avoir

effectivement un potentiel particulier pour ’acquisition d’aptitudes a I’objectivisation du langage, mais ce

potentiel doit se traduire dans les pratiques métalinguistiques au niveau des processus interactifs (Oomen-
Welke, 2003 ; Quasthoff, 2012).

Aptitudes littéraciées
Quelles aptitudes littéraciées sont attestées chez des enfants de 5 et 6 ans issus de familles de la classe
moyenne instruite 2 Il n’est pas possible de tirer des conclusions générales en se fondant sur quatre études

de cas. Mais la comparaison des cas peut permettre de tracer des pistes pour formuler des hypothéses. Le

tableau ci-apres présente les aptitudes littéraciées qui ont pu étre reconstruites dans les analyses de

séquences d’entretien au sein des familles et/ou des tests de lecture chez au moins trois enfants (souvent

chez les quatre) :

Aptitudes littéraciées

Usage du langage comme média (d’apprentissage)

Objectivation du
langage en tant

sentiments

Reconstituer des
connaissances
techniques a partir
de médias

connaissances sur
les histoires a partir
de médias

Négocier, motiver et
évaluer des points de
vue et des maniéres
de procéder

sens de séquences
écrites

Connaitre les
caractéristiques de
I’écriture

Décoder des signes
conventionnels

Scriptural-conceptuel Scriptural-médial qu’objet
Description Autres activités
scolaires
Réel Fictionnel (instruire, expliquer,
argumenter)
Thématiser des Mettre en scéne Suivre ou donner des | Utiliser les médias Jouer et
événements des univers fictifs consignes isolées imprimés de maniére | expérimenter avec
distants concernant des fonctionnelle le langage
Comprendre des activités'”

Thématiser des histoires lues par Comprendre des Thématiser des
activités futures quelqu’un Expliquer et symboles phénomeénes

. . . commenter des faits . scripturaux
Them’atlsetréies Parler des histoires et des maniéres de Avoir (?es . (également
pensées et des Reconstituer des procéder connaissances du discursifs)

Thématiser a
propos de médias

lllustration 4 : Aptitudes générales d’enfants de 5 et 6 ans issus de familles de la classe moyenne instruite (attestées dans au
moins dans trois cas, souvent dans tous les quatre, dans au moins une situation d’entretien, souvent dans les deux)

"'On entend par « instruire » la transmission (essentiellement dans les entretiens familiaux) et 'observation de consignes

(essentiellement dans les tests de lecture) attestés dans plusieurs cas.
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Comme on peut le voir, la distribution des aptitudes littéraciées est avérée dans les cinq dimensions. Il
ressort en outre de la triangulation des analyses des entretiens avec les familles et des tests de lecture que
les profils d’aptitudes des enfants sont étonnamment stables et transversaux aux situations, et peuvent
dong, sur la base des appréciations faites dans le cadre de la présente étude, étre compris comme des
ressources individuelles. Sur cette base, les conclusions suivantes peuvent étre tirées, en relation avec
différents travaux reflétant I’état de la recherche :

* Lesenfants de 5 et 6 ans disposent, selon le contexte, d’aptitudes de co-construction d’unités
discursives globalement structurées respectivement des « textes oraux » : plus différenciées et
faisant preuve de plus d’initiative dans les comptes rendus, le langage traitant de fictions et
I’explication, moins développées dans I'argumentation et a I’état d’ébauches lorsqu’il s’agit
d’instruire (notamment Heller, 2012 ; Morek, 2012 ; Pontecorvo & Sterponi, 2008 ; Préneron &
Vasseur, 2008 ; Quasthoff & Kern, 2007).

* lls disposent d’aptitudes scripturales de base concernant les médias: ils peuvent utiliser des médias
imprimés de maniére fonctionnelle, connaissent la signification de I’écriture, comprennent les
symboles connus, reconnaissent les caractéristiques de I’écriture et certaines lettres et décodent les
premiers mots (notamment Paris, 2011 ; Saada-Robert, 2000).

* lls peuvent thématiser des phénomeénes a différents niveaux de la langue (déroulement du discours,
activités langagieres, sens des mots, formulations, lettres graphiques, leurs propres connaissances et
aptitudes langagieres) (Andresen & Funke, 2003 ; Stude, 2013).

Pratiques et aptitudes d’objectivation du langage

Comme nous I’avons vu dans les deux premiers chapitres, on entend, dans la présente étude, la littératie
comme pratique et ressource d’un langage « scriptural-scolaire » (Lahire, 1993, p. 41). L’objectivation du
langage permet aux enfants de construire un acces réfléchi au monde par I'intermédiaire des mots et,
partant, de mieux contrdler et de mieux prendre conscience de leurs propres pensées et activités
(Wygotski, 1934 [1986]). Ces aptitudes sont fondamentales pour la réussite scolaire : parce qu’a I’école,
premierement, de nombreux objets d’enseignement ne sont pas immédiatement présents mais doivent
étre représentés et traités a I’'aide d’outils linguistico-cognitifs (Lahire, 1993 ; Thévenaz-Christen, 2005) et,
deuxiémement, parce que les enfants ne peuvent pas agir spontanément et en suivant leur propre intérét
mais doivent participer aux activités scolaires en suivant les plans et les consignes des enseignants
(Thévenaz-Christen, 2005 ; Vygotsky, 1935 [1995]). Pour ces raisons, les aptitudes a objectiver le langage (et
P’écrit) sont d’une importance particuliére pour la réussite scolaire a long terme comme pour la premiére
socialisation scolaire a I’école enfantine. Il ressort de I’analyse approfondie de la dimension d’objectivation
du langage sous ses différents aspects que, premiérement, les cultures littéraciées des familles se
distinguent treés nettement du point de vue des pratiques d’objectivation du langage ; deuxiemement, les
profils de ces pratiques ont clairement un rapport avec a) les aptitudes littéraciées des enfants et b) leurs
aptitudes a objectiver le langage ; troisiemement, ces pratiques semblent faciliter d’autant plus I’acquisition
si elles s’ancrent dans les discussions quotidiennes au sein de la famille (dans ce cas, le plurilinguisme
s’avére étre une ressource supplémentaire) ; quatriemement, les enfants de 5 et 6 ans thématisent les
phénoménes linguistiques a tous les niveaux de langage, les phénoménes pragmatiques d’une part et ceux
objectivés par I’écrit d’autre part semblant étre d’un acces légerement plus facile que les phénomenes
lexico-grammaticaux, plus abstraits. Si I’'on admet que les aptitudes d’objectivation du langage ont une
fonction clé dans la construction d’un accés scolaire scriptural au monde et a sa propre pensée (Lahire,
1993 ; Wygotski, 1934 [1986]), et sachant que les pratiques d’objectivation du langage ne sont pas
présentes dans la méme proportion au sein de toutes les familles (Heller, 2012), la mise en place de
situations scolaires créant des opportunités pour "apprentissage de ces aptitudes au sens d’une
pédagogique rationnelle (Bourdieu & Passeron, 1971) revét une grande importance.

Processus de co-construction dans les discussions entre enfants et chercheurs

Comme le montrent nettement les résultats de I’étude des caractéristiques de l'interaction, les quatre
enfants disposent d’aptitudes interactives remarquables. Il n’est toutefois pas possible d’évaluer, sur la
base des données disponibles, si une telle expertise peut étre considérée comme généralement présente
dans cette classe d’age ou s’il faut la considérer comme résultant de contextes d’apprentissage
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particulierement favorables. Il ressort des recherches de Quasthoff & Kern (2007), Morek (2012) et Heller
(2012) que les modeles discursifs parentaux peuvent varier considérablement d’une famille a I'autre. Il
convient donc d’admettre que les ressources interactives des enfants qui dépendent de leur expérience
familiale varient également. Les résultats de la présente étude permettent d’identifier différents
phénomeénes interactifs qui pourraient revétir une importance particuliere pour promouvoir le
développement du langage.

Les modéles d’action, au sens du concept de « format » considéré en tant qu’« interactions répétées de
maniére routiniére dans le cadre desquelles [les adultes et les enfants] font certaines choses ensemble »
(Bruner, 1983 [2002], p. 114), sont souvent liés a davantage de prise d’initiative et de contréle ainsi qu’a une
production langagiere plus riche et différenciée de la part des enfants. Les modéles d’action familiers
produisent une préstructuration de I'interaction permettant aux enfants d’endosser des roles plus actifs et
de reconnaitre, de comprendre, d’éprouver, de varier et de modifier le theme, les moyens langagiers mais
aussi les modeles d’action eux-mémes. Ces modéles d’action fournissent ainsi un potentiel particulier pour
favoriser la participation aux discussions, I’aptitude a s’exprimer par le langage et la littératie (en particulier
les aptitudes langagieres scripturales et conceptuelles permettant de produire des unités discursives
globalement structurées) (Quasthoff & Kern, 2007).

Outre les unités qui sont structurées par des modeles d’action, il existe également des phases de
négociation ouvertes, précisément non préstructurées, liées a une participation plus active, et a un langage
plus développé et plus différencié des enfants. Cela se traduit notamment par la planification d’activités
futures ou par le développement d’une argumentation et d’une justification de points de vue propres. La
construction de ces moyens langagiers a un niveau intrasubjectif, capables de transcender les situations
joue un role fondamental. De telles phases d’échanges ne se déroulent pas selon un modele standard mais
spécifiquement et, justement, de maniére coopérative. Pour les réaliser, les enfants ont précisément
besoin de modeles linguistiques, c’est-a-dire des aptitudes a produire des actions langagieres comme le
compte rendu ou "argumentation (Quasthoff & Kern, 2007) comprenant les routines textuelles y relatives
(Feilke, 2011). Les phases de négociations comme opportunités structurées pourraient jouer un réle
particulierement central pour I’acquisition et le développement de ces ressources.

Enfin, la participation interactive et la production langagiére des enfants semblent étre également
favorisées par leur expertise thématique : s’il est question, dans la discussion, de themes dont les enfants
ont une connaissance exclusive ou particulierement bonne, ils prennent plus d’initiative et parlent
davantage et de maniere plus différenciée. Dans la présente étude, cela apparait notamment dans la
comparaison des entretiens en contexte familial ou scolaire : a [a maison, les enfants endossaient le réle
d’experts, ils devaient présenter et expliquer leur cadre de vie. Lors du test standardisé de lecture, ils
devaient au contraire s’exprimer sur les images et I’écrit d’un livre illustré qu’ils ne connaissaient pas et leur
attitude s’est faite plus réservée. Mais méme dans ce contexte, les enfants ont participé davantage
lorsqu’ils avaient 'occasion de parler de leur propre expérience, de donner des explications ou d’exprimer
leur point de vue (Morek, 2012 ; Pontecorvo & Sterponi, 2008). Pour favoriser le développement
d’aptitudes scripturales conceptuelles telles que le compte rendu, I’explication ou I'argumentation, une
attention a I’expertise thématique des enfants devrait faciliter leur participation active et leur offrir une
aide a I’apprentissage supplémentaire.

Un dernier point concerne I'importance des cadres de référence. Comme "'ont montré Hommel & Meng
pour la narration, I’orientation vers un espace de référence commun représente une tache interactive
importante (Hommel & Meng, 2007 ; Tomasello, 1999). Les analyses des séquences de la présente étude
attestent que de telles réorientations cognitives se produisent souvent en lien avec des phénomeénes
d’interaction. En d’autres termes : lors des échanges, les participants se montrent mutuellement a quel
cadre ils se réferent et le passage d’un cadre de référence a un autre est une forme importante de prise
d’initiative. Dans la présente étude on peut distinguer les espaces de référence de la situation partagée (I'ici
et maintenant), le cadre de vie individuel en distance, de I"'univers personnel médiatisé, de la connaissance
du monde, du monde représenté par les médias, des mondes imaginaires, de lalangue et de Ia
communication. Le passage d’un espace de référence a I’autre devrait jouer un réle important dans la co-
construction de sens partagés. A notre connaissance, il a été, jusqu’ici, peu étudié et peu intégré pour
concevoir le développement du langage.
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Par rapport aux processus de co-construction, on peut constater que les échanges étudiés entre les enfants
et les chercheurs sont influencés par la combinaison de facteurs institutionnels, familiaux, individuels et
interactionnels (Prénerons & Vasseur, 2008 ; Pontecorvo & Sterponi, 2008 ; Elias, 2009 ; Hammet Price et
al., 2009 ; Vandermaas-Peeler et al., 2012 ; Heller, 2012) et ne peuvent pas étre saisis en occultant cette
complexité. La forme concréte des interactions entre adultes et enfants ou entre experts et novices
pourrait étre fondamentale pour I"acquisition de la littératie (Teale, 1986 ; Lahire, 1995 ; Cairney, 2002;
Quasthoff & Kern, 2007).

Hypothéses concernant la promotion linguistique a I’école enfantine

La famille et I’école enfantine sont des institutions différentes et les conditions spécifiques de la « forme
scolaire » (Thévenaz-Christen, 2005) ne permettent pas de tirer des conclusions directes pour la promotion
linguistique a I’école enfantine a partir des pratiques et interactions familiales. Les retombées de la
présente étude pour la didactique du langage ne peuvent donc étre formulées qu’en termes d’hypothéses.
Sept hypotheses se référant a des aspects plus spécifiques et plus généraux d’une promotion favorable au
développement du langage sont posées ci-aprés. L’école enfantine peut aider tous les enfants a acquérir
des aptitudes littéraciées:

1. en mettant en place des situations d’objectivation du langage et en donnant des taches ciblées
pour jouer avec la langue, expérimenter et thématiser des phénomeénes liés a I’écriture et a la
communication;

2. enfaisant appel a des pratiques de production et de réflexion sur la langue, sur I’écrit et les
formes d’expression multimédiales ;

3. en proposant une offre diversifiée et une utilisation intensive et didactique des médias;

4. en favorisant une utilisation du langage axée sur 'aptitude des enfants a agir dans des situations
de communication et en leur offrant la possibilité de comprendre, d’expérimenter des activités
langagieres et des genres textuels et de développer une activité réflexive a leur propos ;

5. en utilisant un répertoire de pratiques langagiéres, pointées au sein de familles et qui ont égale-
ment leur réle a jouer dans le contexte scolaire, couvrant les cinq dimensions mises en évidence
dans la présente étude et mettant particulierement I"accent sur le développement de pratiques
fictionnelles et scripturales médiales, de pratiques d’objectivation du langage, un répertoire
adapté aux conditions institutionnelles de I’enseignement et de la communication dans le cadre
de ’enseignement, intégré dans les activités langagiéres de type scolaire (Thévenaz-Christen &
Schneuwly, 2006) ;

6. en créant de multiples occasions de discussions favorisant la participation active des enfants, le
personnel enseignant pouvant inciter les enfants et les aider a produire des actions langagieres et
des unités discursives globalement structurées (Quasthoff et al., 2011) ;

7. en promouvant un développement du langage s’appuyant sur les pratiques de la vie quotidienne
et en introduisant progressivement et de maniére ciblée des activités langagiéres et des genres
textuels.
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Vorschulischer Erwerb von Literalitat in Familien

Erkundungen im Mikrokosmos sprachlicher Praktiken und Fihigkeiten
von 5- und 6-jdhrigen Kindern

Dieter Isler

Abstract

Ziel der vorliegenden Studie ist es, familidre Erwerbskontexte und sprachliche Fahigkeiten von 5- und 6-
jahrigen Kindern zu beschreiben und in ihren Beziigen genauer zu verstehen. Es geht im Kern um die Onto-
genese literaler Fahigkeiten und ihre musterhaften, habitualisierten familidren Erwerbsbedingungen: An-
hand von Alltagsbeobachtungen und Gesprdchsaufzeichnungen werden Profile literaler Familienkulturen
und literaler Fahigkeiten der Kinder rekonstruiert. Diese Profile werden fallintern und falliibergreifend
trianguliert, um Bezlige zwischen Kontexten und Fahigkeiten zu untersuchen.

Auf dieser Grundlage wird ein Modell literaler Praktiken und Fahigkeiten 5- und 6-jahriger Kinder ausgear-
beitet. Dieses theoretisch und empirisch verankerte Modell verweist auf Merkmale von Ko-
Konstruktionsprozessen, die den Erwerb literaler Fahigkeiten unterstiitzen kénnen.

Schliisselwoérter

Literalitat in der Familie, literale Praktiken und Fahigkeiten, teilnehmende Beobachtungen in Familien, Inte-
raktionsanalysen
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