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Dans le domaine de I'entrée dans I'écrit (mais pagjuement), ce que dit
I'éleve a propos de son faire, le «dire sur sarefs, est souvent utilisé comme
moyen pour accéder a ce qui n'est pas directenasereablé Jopte ici pour le
terme « dire sur son faire » au lieu de « verbtidisas qui réduit la complexité de ce
qui se passe réellement et que I'on retrouve darshliographie dans des usages
trés diversifié§ Le « dire sur son faire » est utilisé pour infdes procédures mises
en place par les éléves, leur prise de conscidenes capacités et connaissances
métacognitives, mais aussi leurs pratiques et lm®sentations. Néanmoins, a ma
connaissance, le « dire sur son faire » de I'étaxgent rarement un objet central de
réflexion — si ce n'est trés brievement — en tariogtil d’analyse didactique pour le
chercheur et pour I'enseignant et notamment pougquieconcerne 'entrée dans

N

I'écrit. Ainsi les inférences faites a partir duraisur le faire des éléves sont

1. Atitre d’exemple, voir Bernardin (2001), FiaBaratte (2007), Zerbato-Poudou (2006).

2. Par exemple, il est utilisé comme synonyme aielisation de I'écrit par les éléves (Besse, 1380)
pour désigner les protocoles verbaux de type «talioud » (Caron-Pargue & Caron, 1989 ; Ericsson
& Simon, 1993) ou pour évoquer le fait qu'un éléeparle de ses procédures (Vermersch, 1994,
2000).



présentééscomme des réalités non questionnées et les liens le dire sur le faire
et les inférences faites sont présentés comme-duasts. Or I'usage du dire sur
son faire ne permet pas un accés direct et autgneadi toutes les dimensions citées
ci-dessus, d'autant qu'il s’agit toujours d’une)@anstruction de la réalité, de la part
du chercheur, a partir de ce qu’il comprend dewedit I'éléve. La question se pose
d’autant plus pour I'entrée des éléves dans laitecipuisque dans les situations de
lecture le faire de I'éléve et le résultat de deefgsont en grande partie invisibles,
contrairement a ce qui se passe avec |'écritudeseproductions scripturales des
éléves qui laissent des résultats observablesratapents S'appuyer donc sur le
dire sur son faire de I'éleve dans des situatiandedture pour faire des inférences
sur un faire dont le chercheur ou I'enseignantquia peu ou pas du tout de traces et
d’'observables, nécessite encore plus de précauigmendre quant a 'usage de ce
dire sur leur faire et de ce qui en est tiré. Diangrésent article, je vais me centrer
sur le dire sur le faire des éléves produit dars sigiations de lecture et je vais
l'interroger en tant qu'objet d'étude et moyen dibse, d'un point de vue
didactique, dans le domaine de I'entrée dans tarec

Quelles sont les précautions a prendre lorsqlaijis’de s’appuyer sur ce que
disent les éléves a propos de leur propre faire fad’écrit et d’en faire des
inférences pour leur entrée dans la lecture ? Qésaptions sont liées a la
complexité et la diversité des facteurs qui peuvefiiiencer ce dire. La capacité de
I'éleve de parler de son faire est souvent coné&lésans qu’'elle soit vraiment
guestionnée, comme étant caractéristique des étpuagussissent le mieux. Mais
le fait de parler de son faire dans des situatinkecture est-il vraiment indicatif du
degré de réussite de I'éleve dans ces situatidres @ire sur son faire peut-il donc
étre considéré comme un indice des réussites dagsén lecture ? Une autre
question qui se pose, dans une perspective didectmpncerne la maniére dont le
dire sur le faire des éléves peut étre influencéamment par le contexte
pédagogico-didactique de la classe (tel qu'il eéfindl par les pratiques des
enseignants). Quelle est l'influence de I'enseigeetmrecu sur les apprentissages
qui apparaissent a travers I'analyse du dire staite des éléves dans le domaine de
I'écrit ? Tels sont les questionnements qui seatrirdés dans le présent article. Il
faut préciser que le terme « faire » sera ici ey®lpour désigner, dans un sens
large, ce que font les éléves, qui peut étre obbdgvou pas, conscientisé ou pas,
dans des situations données. Il renvoie ici auxdmores et stratégies mises en
place par le sujet et au résultat de celles-ci. @ene souligne Reuter (2005), le
« faire » permet, en tant que terme, d'éviter msfusions liées a des significations
diverses attribuées a d'autres termes souventségilipour décrire ce faire et
d’'« envisager ce que font les éléves de maniérertaiw (bid., p. 33).

Afin de traiter les questionnements évoqués préuétent autour de l'usage
du dire sur son faire des éléves, je vais m'appayedes données empiriques issues
d'une recherche longitudinale que jai menée aupf&eves de maternelle de

3. Je me référe ici aussi bien aux recherches anieznent I'entrée dans I'écrit qu’a d’autres dens
domaine de la didactique de la lecture ou le dirdesfaire des éléves est utilisé.

4. Sans vouloir prétendre par la que I'acte d’écreanvoie a un faire dont toutes les dimensions son
directement observables.
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France et de Gréce (Kreza, 2009). Pour mieux ctudéger les données et les
analyses faites, je vais présenter brievement trecale ma recherche et mes
principaux choix méthodologiques.

LE CONTEXTE DE MA RECHERCHE AUPRES D’ELEVES DE
MATERNELLE

Lors de recherches antérieures que jai réalfséepres déléves grecs et
francais respectivement, j'avais étudié les effeliss interventions a visée
métacognitive relatives a des taches de discrimimatisuelle sur I'apprentissage
des éléves de maternelle (de Gréce et de Franaejisiconstaté une relation entre
I’évolution de la capacité des éléves a parlerede faire, la conscience qu’ils ont de
ce qu'ils font et I'évolution de leur degré de rgites dans ces taches. Néanmoins,
dans le cadre de ces recherches n'ont pas été&ésude maniére approfondie cette
« capacité », cette « conscience » et cette «itéusgui finalement s’avérent plutot
compliquées a définir et a évaluer. J'ai donc vaudmparer ce qui se passe dans les
deux pays pour voir s'il y a une réalité plus «venselle » a propos de ces liens.
Ainsi j'ai réalisé une recherche longitudinale asgprd’éleves de maternelle de
France et de Grece (Kreza, 2009), et c'est suddemées recueillies lors de cette
recherche que je m'appuierai pour cet article.

L’objectif principal de la recherche menée étaittddier pour chaque éléve,
durant la derniére année d’école maternelle, dpert I'évolution de son degré de
réussite dans la résolution de « probléeme » dasssitigations de lectuted’autre
part I'évolution a propos des parties de son falomt il a conscience et enfin
I'évolution des procédures qu’il met en place parniver au résultat de son faire
Et je voulais voir si ces trois éléments étaientéés. De plus, une des questions
centrales de cette recherche, qui s'inscrit danshiemp de la didactique, était de
voir les effets éventuels du contexte pédagogidaatique de la classe sur ces
éléments et sur leur évolution.

Seront présentés par la suite I'échantillon chasir cette recherche, le type de
taches de lecture données aux éléves ainsi qupuéssions qui leur ont été posées
afin de recueillir le dire sur leur faire. Afin dmieux comprendre les données
présentées plus loin dans le texte, sera indigis@dje que je fais de ce dire.

Echantillon

Pour chaque pays, ont fait partie de la recherelseéiEves provenant de deux
classes différentes appartenant a deux écoles niérae ville, mais qui différaient

5. Il s'agit des recherches que jai menées danadee de ma Maitrise (2001) et de mon DEA (2003).

6. Pour mesurer le degré de réussite, jétudieésmiltat du faire de I'éleve et plus précisément la
correspondance graphophonologique entre I'énon@épgoduit et I'écrit. Je considére que cela nous
permet de voir I'efficacité avec laquelle I'éléveize a résoudre le « probléme » posé par la tache.

7. L'évolution est ici envisagée dans le sens dangbment, modification, et non pas en tant
gu’amélioration, laissant ainsi ouverte la poskbilie voir des modifications de natures diverses.
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quant a l'origine sociale de la majorité des él&vesur chaque pays, il s’agit d’'une
école de milieu plutdt « favorisé » (GR1, FR1 resipement) et d'une école de
milieu plutét « défavorisé » (GR2, FR2). J'ai effée ce choix pour avoir une
relative représentativité de la population scolalee chaque ville Au total, la
recherche a concerné vingt-quatre éleves, six poague classe (trois filles et trois
garcons), qui avaient environ cing ans au débliadeée scolaire. Les enseignantes
des classes concernées n’étaient pas débutardggaient chacune au moins quinze
ans d’expérience dans I'’enseignement a I'école nmelie.

Taches de lecture données aux éleves et questioneaitposé

Trois taches de lecture différentes ont été donméeséléves pendant trois
périodes (les mémes taches a chaque période) @amérhe année scolaire (début,
milieu et fin d’année). Pour la Tache 1, les élésest invités a lire un livre sur
lequel ils ont travaillé en classe au début denén Lors de la Tache 2, il leur est
demandé de lire des prénoms d’éléves de leur ¢lpssempris leur propre prénom,
ainsi qu’'un prénom piege. Est mis & leur dispositio « lexique » avec les photos
des éléves de la classe et leur prénom écrit esodesnais je n'ai donné ce lexique
gue quand ils le demandaient. Pour la Tache 3éliages sont invités a lire trois
écrits (un écrit produit par eux, un écrit prodp#r moi sous leur dictée et un
tapuscrit) accompagnés chacun d’'une image et fdraranhistoire.

Durant ces taches, je demande aux éléves de ligaicest écrit sur le matériel
donné et ensuite de parler a propos d’un faireipjéste aprés I'avoir réali&€é Par
exemple, il s’agit des questions telles queomment tu as fait pour lire cela»s?
«Comment tu as fait pour trouver que c’est écritacgb. Au cours des trois
périodes, j'ai posé aux éléves des questions @ieppelées « générales » (ne se
référant pas a une tache précise) pour essaydérdifeurs conceptions a propos du
lire et de les mettre en lien avec ce qu’ils fohtsartout avec leur dire. Plus
précisément, je leur ai demandé, entre autresueec®st, selon eux, que « lire »,
s'ils savent lire, commenmn lit (a la différence de « commetutlis »).

L'usage du dire sur son faire dans cette recherche

Je m'appuie sur le dire sur le faire des éleves moigrer aussi bien leurs
procédures que la conscience qu’ils ont de leurfatn ce qui concerne les
procédure mises en place par les éléves, je les infére qiusoins directement a
partir du contenu de ce qu'ils disent a proposele faire. Enfin, pour étudier les
parties de leur faire dont ils apparaissent conssjesont étudiées les parties qu'ils

8. Et cela sans négliger la grande variété deablas mises en jeu et les problémes que cela pset.p

9. La grande variété des variables mises en jdaseproblémes que cela peut poser ont été pris en
compte lors de I'analyse des données de cettendwh€Kreza, 2009).

10. Ainsi il y a moins de risques d’oubli de cadgpar I'éleve.

11. J'opte ici pour le terme « procédures » au dieicelui de « stratégies », le dernier renvoyarbpa
une action a laquelle le sujet a recours de fagorsaente, c’est-a-dire, choisie parmi d’autres car
elle lui apparait la plus efficace dans un conteliené pour atteindre son objectif dans une taehe d
lecture (Garner, 1990 ; Giasson, 1999 ; Romainvill@d3). Il ne peut pas étre affirmé ici avec
certitude le caractere conscient d’un tel choixzdhs éléves.
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présentent lorsqu’ils sont invités a parler de fa®. Le dire de I'éléve est ici
considéré comme révélateur de la maniére donwvkése situe par rapport a ce faire.
Dans d’autres domaines de recherche que celui tectiare, ce que fait un éléve
avec le langage lorsqu’il se référe a son faireq@dargue & Caron, 1989) ou dans
d'autres types de situations (Bautier, 1995), estsiciéré comme révélateur de,
entre autres, la facon dont I'éléve concoit laatitin dans laquelle il est, la maniére
dont il se situe par rapport a celle-ci. Je faig/pothése que, de la méme fagon,
lorsque les éléves parlent de leur faire dans dedea situations de lecture, la fagon
dont ils parlent de leur faire, méme si elle esssadiée a leurs capacités
linguistiques, révele la fagcon dont ils se situeaut rapport a leur faire et les parties
de leur faire qui leur sont les plus apparentesgi@ils réfléchissent au faire réalisé,
dans le but d’en parler. Je considére que lesgsatié son faire qui lui sont les plus
apparentes et dominantes et la conscience qu'd,eaménent I'éléve a se mettre
dans une position de parler soit du « pourquoi satefaire (et donc d’expliquer),
soit des procédures de son faire (et donc de pe¥sees procédures en termes de
« comment »), soit du résultat de ses procédudgspkisieurs de ces parties a la
fois, selon la partie de son faire qui lui est lasp« visible », la plus « apparente »
lorsqu'il réfléchit a son faire (pour répondre a demand®). Il s’agit chaque fois
des parties plutét centrales (notamment le « cori)eau plutdt périphériques de
leur faire (Piaget, 1974a, 1974b). Cependant naupouvons pas affirmer avec
certitude une absence de conscience pour les pauie I'éleve n’évoque pas dans
son dire.

Le dire sur son faire des éléves tel qu'il a étésatdans cette recherche nous
permet d’avoir accés a des informations intéressadiitin point de vue didactique et
gue nous n‘aurions pas pu avoir autrertiedRar exemple, a travers le dire, nous
pouvons accéder a des informations sur les proeédies éléves que nous n'aurions
pas eues par observation directe du déroulemefaiduou du résultat de leur faire
(surtout dans le cas des « bonnes réponses »éussites »). Et cela est encore plus
apparent lorsque les éléves parlent d’un faire daessituation de lecture ou ils ont
beaucoup de procédures possibles de par le typegudgion proposée, comme c’est
le cas des écrits connus des éléves et accompdgméges.

Néanmoins, l'usage de ce dire pour faire des infé&ge et des analyses sur ce
qui concerne les éléves-lecteurs émergents néeeswt prudence et une vigilance.
Cela est lié a la multitude des facteurs qui inement dans ce dire. C’est ce qui
sera objet de problématisation dans la suite de¢icle, en m’appuyant sur les
données de ma recherche.

12. Cela ne nous informe pas sur ce dont I'éléait ébnscient au moment de la réalisation de sia fa
(nous ne pouvons pas en étre sdrs).

13. Pour une présentation analytique des typesrdesdr son faire rencontrés chez les éléves ¢4 de
maniére dont ils peuvent étre analysés, voir K(22a7).
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PRECAUTIONS A PRENDRE LORS DE L'USAGE DU DIRE SUR
SON FAIRE POUR TIRER DES INFERENCES SUR L’ENTREE DES
ELEVES DANS LA LECTURE

S'appuyer sur ce que dit le sujet lui-méme a progesson faire veut dire
donner la parole a I'éleve qui agit, donc « on estvoyé a la responsabilité
individuelle de celui qui s’exprime a étre au pfues de son vécu tel qu’il se donne
a lui » (Vermersch, 2000, p. 306) et, ajouterajggequ’il veut et peut le donner a
celui qui I'interroge. Cela constitue I'intérét det outil mais en méme temps c’est la
source de ses principales limites, notamment dadsinaine de la lecture ; comme
il a été noté plus haut, le faire mais aussi leltésde celui-ci en lecture sont en
grande partie ou totalement invisibles, il est daiifficile pour le chercheur ou
I'enseignant d'y accéder directement. Lorsque nuuss appuyons sur le dire des
éleves, il ne faut pas négliger que les liens ecdrgue dit I'éleéve a propos de son
faire, d'un c6té, et son faire effectif, de I'aytnee sont pas directs et que les
inférences ne peuvent pas étre automatiques. tl ypewoir parfois « distorsion »
entre ce que font et savent les acteurs et cesqdilent faire et savoir (Lahire,
1998), mais aussi entre ce qu'ils pensent et césqlisent. Selon Hassan (2004), ce
gue dit I'enfant lorsqu'’il est invité a parler densfaire « n'est pas la trace de son
activité cognitive lorsqu’il était confronté a l&che », mais «une trace d'une
activité qui s'inscrit dans un temps différent ejaint en quelque sorte du temps de
la production : c’est le temps du discours » (p22)L Ce que dit I'éleve constitue
une présentation de ses procédures et non pasdeddpres en tant que telles, et
correspond plutét a la fagcon dont il percoit ce spipasse qu'a la réalité elle-méme
(Fialip-Baratte, 2007). Il est aussi possible gaddcon dont I'éleve parle de son
faire soit liée avec des formes linguistiques qurihitrise ou pas et qui sont
transmises aussi, éventuellement, par le milielageoou extrascolaire. C'est pour
cela que lorsque nous nous appuyons sur le dirke $aire des éléves, dans le cadre
d’'une recherche ou en situation professionnellasrievons étre attentifs quant aux
inférences faites. Il faut prendre en compte umie sBéléments qui font que ce que
nous inférons du dire corresponde a une parti@ dédlité ou a 'ensemble de celle-
ci ou ne lui corresponde pas du tout.

Lors de mes analyses, j'ai été confrontée (pouéléges des deux pays et des
quatre classes concernées) a des difficultés casmaetes inférences possibles a
partir du dire sur le faire des éléves et concdrfardegré de certitude de mes
affirmations. A partir de cela seront présentéedesisous certaines précautions a
prendre lorsqu’il s'agit d'inférer, a partir du dirdes éléves, des informations
concernant leur entrée dans la lecture, leur ftifa conscience gu’ils en ont dans
des situations de lecture. Ces précautions doeatenvisagées comme des outils
pour aider celui qui veut analyser le dire des edeplutdt que comme des
contrainte&’. Tout cela est li¢ a la complexité du dire sur fare et a la multitude
des facteurs qui entrent en jeu dans sa produetigni ne peuvent pas étre négligés
lors de telles analyses.

14. Pour I'analyse d’un méme faire, nous pouvors @&nfrontés a plusieurs de ces éléments.
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Entre « je-vrai » et « on-vrai » ou « nous-vrai »

Il est difficile de distinguer ce qui, dans le dpeoduit, correspond au « on-
vrai » et «nous-vrai» ou au «je-vrai » (Brass&®05), c'est-a-dire ce qui
correspond a des représentations sociales ou zanaes transmises a I'éléve, plus
ou moins explicitement, comme étant la « bonne niéna de faire (« on-vrai » et
« nous-vrai ») et ce qui correspond a ce que l&lavfait vraiment (« je-vrai »).
L'éleve peut présenter, du coup, des procéduresngqusont pas forcément les
siennes et qui peuvent correspondre a des « “EpAEONS sociales”, propres a un
groupe socio-culturel et vraies pour les membresalgroupe (nous-vraies), ou
comme des connaissances scientifiques, par prinaofpeersellement vraies (on-
vraies) » (Brassart, 2005, p. 101).

Etant donné qua I'école maternelle commencent skégnement et
I'apprentissage scolaires des savoirs et savaie-faincernant I'entrée dans I'écrit et
dans la lecture, les connaissances et représemstatie I'ordre du « on-vrai » et
«nous-vrai » qui s’y construisent progressivertieet collectivement peuvent
influencer ce que pensent les éléves a propos dguds font ou de ce qu'ils
doivent faire face a I'écrit. Ou méme I'éléve péubquer le « on-vrai » ou « nous-
vrai » comme si c'était ce qu'il a fait aussi, s@ue ¢a soit le cas, afin de Iégitimer
son faire.

Par exemple, Sami (GR1), lors de la tache 3 (pér@dlorsqu’il est invité a
lire I'écrit produit par moi sous sa dictéepropose une phrase qui correspond
exactement a celle écrite. Il dit avoir eu recoarts correspondances grapho-
phonémiques « Bah, j'ai regardé les lettres qui sont en attaché.g’ai dit les sons
qu’elles font les lettres.>A cette période, lors des questions généralespop du
commenton lit, Sami évoque le recours aux correspondancashgr-phonémiques
(« Bah on regarde les lettres et... et on dit le sonfqueles lettres ); donc ce qu'il
dit & propos de son propre faire renvoie aussigudeprésente comme « on-vrai »,
mais aussi a ce qui lui est transmis par son emaetg comme t&l Un autre
exemple est celui de Romina (GR1) qui, lors desstipres générales, dit que pour
lire on doit épeler ; et lorsqu’il s’agit de parlée son propre faire, aussi bien face
aux phrases que face a des mots, elle dit souvemtépelé rapidement. Elle ajoute
aussi parfois qu’elle fatomme tout le mond& Comme tout le monde, c’est ainsi
que je le lisais moi auss)»donc ce qu’elle dit renvoie aussi a sa conceptio
« on-vrai ». Néanmoins par la rapidité a laqudlle gropose des phrases orales face
aux écrits (tache 3), je considére qu'elle ne gest appuyée sur les lettres mais je
ne peux pas affirmer avec certitude qu’elle n’a @aslé du tout. Dans tous ces cas,
il est possible que ce que dit I'éléve a propog|dlé considére comme « on-vrai »
corresponde aussi a son « je-vrai » pour le faiteip. Selon Brassart (2005, p. 102)

les « conceptions » génériques verbalisées paujess sont, quant a elles, a
la fois « subjectives » et « objectives » en cessgu'elles refletent une
certaine généralisation réflexive des procédurestratégies effectivement

15. En ayant conscience du fait qu’elles peuvessiae construire dans le milieu familial des &eve
16. Comme il a été indiqué plus haut, cet écrinesbmpagné d'une image.
17. Il s’agit d'une expression employée par soreigmante durant mes observations.
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mises en ceuvre par les sujets, et linfluence desmnaissances
métaprocédurales objectives : les représentatiomsiales ou « ethno-
méthodes » qui « circulent » dans un groupe sowite les théories ou
modeles scientifiques plus ou moins vulgarisés.

En tout cas, ce que dit I'éleve reflete en pamdidacon dont il considére ses
propres procédures dans le faire précis face &tl'@n lien avec les connaissances
de l'ordre du « on-vrai » et « nous-vrai » dordiipose.

Des reconstructions a postériori possibles

Quand les éléves évoquent une procédure, nousuveE® pas savoir non plus
s'il s’agit, comme le souligne Gombert & propos dsgues liés a ces choix, d’'une
« reconstruction a postériori d'une démarche pldesi (1990, p. 252), notamment
sur la base des résultats de son faire (Romaint¥i@3). Par exemple :

Tony (FR2, tache 2, période 1) a propos du prén@oraya » :

M.K. : Comment tu sais que c'est « Soraya » ? Qifegjue t'as fait pour le
lire ?

Tony:llyaun «s».

M.K. : Et qu’est-ce que t'as fait pour le lire ?

Tony: ...

M.K. : Hein ? Tu as fait comment ?

Tony: ...Un «S» UNn «0», UN «T».. UN «a», «ysxyreka» (il montre
toutes les lettres une par une).

Tony, dans un premier temps, dit s'étre appuyéaslettre initiale et lorsque
j'insiste pour qu'il précise sa maniere de procédenontre toutes les lettres une par
une en disant leur nom. On peut faire I'nypothése gon dernier dire (lorsqu'’il
évoque l'appui sur I'ensemble des lettres du prénmeencorrespond pas a ce qu'il a
vraiment fait initialement pour trouver de quel poén il s’agit, mais que Tony
reconstruit a postériori une procédure. J'ai ausacontré des cas ou les éléves
disent s'appuyer sur les lettres alors que, lorsguéeur demande de montrer
comment ils ont fait, ils montrent des lettres @s dhots qu'ils connaissent et qu'ils
cherchent a trouver pendant le dire ; je suppose da’ils les cherchent a postériori
et que cela ne correspond pas a leur faire iraffaltif.

Ces constructions a postériori possibles sont nésgslace par certains éléves
peut-étre pour montrer leurs connaissances (icitrapmu’il connait toutes les
lettres) ou pour apparier ce qu'ils font a ce gudonsiderent comme étant la
« bonne maniéere de faire », donc le «on-vrai » @bus-vrai » qu'on évoguait
précédemment.

Absence dans le dire de certaines parties du fairkée a la difficulté de
I'éléve & en prendre conscience et a en parler

Parler de son faire présuppose I'accés aux patie®lui-ci, une réflexion dans
le sens de l'abstraction empirique de Piaget (1979@4b) et la mise en mots du
résultat de cette réflexion. Comme il a été disgiaut, la maniére dont I'éléve parle
de son faire peut nous donner des indicationsaswaltie de son faire qui lui est
apparente et consciente lorsqu’il doit réfléchir se qu'il a fait, aprés I'avoir
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réalisé, ce qui ne veut pas dire qu'il en étaitscieant au moment de sa mise en
place. Mais, comme le remarque Lahire (1998), chaagteur « ne peut pas étre
conscient de tout ce qu'il fait, de la maniére dbtd fait, de I'ensemble des gestes,
des savoirs et savoir-faire qu'il met en ceuvre dammsactivité » (p. 16). Donc nous
n'avons pas toujours acces, par le dire, a I'enseichb faire de I'éléve parce que ce
dernier ne peut pas prendre (facilement) conscieec®us ces faire et de tous les
types de procédures mises en ptace

Lors des analyses qualitatives de la tache 2,spaivent remarqué que des
éléves qui présentent le « pourqutia propos de leur faire pour trouver les
prénoms écrits sans lexique, évoquent le « commbsqu’ils parlent de leur faire
avec le lexique. Méme si cela ne concerne paslasugléves (car ils n'y ont pas
tous toujours recours), les cas rencontrés monmest les éléves arrivent plus
facilement a prendre conscience des parties ceatdd leur faire (le « comment »)
lorsque leurs procédures impliquent l'usage d’util @xtérieur, et leur sont donc
visibles, alors qu’ils y arrivent moins facilemédatsque la procédure n’est réalisée
que dans leur téte. C’est aussi dans les tache8,1oa il y a eu plus d’évocation du
recours aux éléments extralinguistiques (rappeledppui sur les images), que j'ai
rencontré plus de présentations des « commentns. [Bauvoir affirmer une relation
causale, je considére que c’est le fait de s'appaye un traitement des éléments
autres que ceux de I'écrit seul, qui rend leur mi@nt » plus « visible » aux yeux
des éleves et donc leur permet d’en prendre camseiet d’en parler. Je ne peux pas
évidemment exclure le fait que cette différencergmtiaussi étre liée a une plus ou
moins grande facilité des éléves a décrire verbaerfune de ces procédures plus
que les autres.

Delcambre et Brassart (2000) soulignent que, loes derbalisations
concomitantes (« on-line »), « ne sont accessidlés conscience et verbalisables
gue les processus non-automatisés ou “désautosidtisélont le controle
intentionnel et attentionnel est susceptible desski une trace mémorielle
verbalisable » (p. 67). Il est plus facile poursiget de réfléchir et de parler d’'une
procédure qui n'est pas encore automatisée (Giad€®9 ; Romainville, 1993) et
nous pouvons supposer que chez chaque lecteur @mdryg a certaines procédures
qui ne sont pas encore automatisées (contrairedneatjui se passe chez un lecteur
plus avance). Le fait de proposer aux éléves deat&ins qui posent un probleme a
résoudre, différent de celui qu'ils peuvent rencentlans la classe pour le méme
type d’écrits, pourrait éviter la mise en placequeiment des automatismes et donc
faciliter la réflexion demandée aux éléves sur Ifire. Mais peut-on parler en

18. Sans dire par la que nous pouvons affirmer aeetitude I'absence de conscience d’une partie de
son faire par le fait que I'éléve ne la présentedaavers son dire.

19. Chez tous les éléves de mon échantillon, ligserces au « pourquoi » renvoient a des cas ou ils
présentent les raisons qui les ont amenés a uhatéstécis (énoncé proposé a propos d’un écrit) ou
les raisons qui expliquent, selon eux, le fait lgwint pu trouver ce qui est écrit. Il ne s’agings
(dans cette recherche) du « pourquoi » de leursédroes, c’est-a-dire de la raison pour laquedle il
ont procédé d’une certaine maniere.

20. lIs appellent ainsi le « processus automatisésaite d’'un apprentissage intensif (reconnaissan
identification des mots écrits, conduite automobpar exemple), dont l'automatisme est
conjoncturellement levé pour faire face a une stnanon-prévue »ilfid., p. 78).
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termes d’automatismes pour les éléves de matemtetie des situations de lecture ?
Mes données m'amenent a répondre de maniére mositigette question, ou au
moins d’en faire I'hnypothése, méme si je ne pewftfirmer avec certitude. Par
exemple, reconnaitre certains prénoms bien contmsme le sien propre, peut
reposer sur des procédures automatisées : c’estplauque les éléves, quand je les
interroge sur leur faire face a leur prénom, disanivent I'avoir reconnu, mais sans
donner de précisions, en considérant leur faire ngenune évidence. De plus,
lorsque les éléves n'évoquent pas le recours aagesiou au rappel pour leur faire
face aux livres (tache 1), nous pouvons supposei’'goe des deux procédures est
plus ou moins automatisée chez eux, ce qui la défidilement accessible a la prise
de conscience et c’est donc pour cela qu'elle rdegip pas dans le dire des éleves.
Et cet automatisme peut étre lié au fait que Iésed de maternelle, au moins dans
les classes observées, sont souvent en contact @e®cécrits accompagnés
d'images.

Effacement, dans le dire, de certaines procéduregdant d’'autres
considérées comme plus dominantes

L'absence de certaines parties de sa procédurecdamse dit I'éléve, n'est pas
liée obligatoirement a une absence de conscienaes peut-étre au fait qu'il les
considere comme ayant un role secondaire et doeliegus’effacent, pour lui (dans
sa conscience, sa mémoire et/ou dans son diresuUage), devant des procédures
qui lui apparaissent comme plus « dominantes »eRample, lorsque les éléves de
mon échantillon sont invités a parler de leur féaae au livre (tache 1), ils évoquent
soit le recours au rappel soit le recours aux irsafeant donné que I'histoire orale
présentée par tous les éléves correspond au nséaantique a I'histoire écrite et
cela dans toutes les périodes, je considére quetgasic'est principalement I'appui
sur I'image qui déclenche le rappel, et que dosoiit recours a la fois aux deux
éléments extralinguistiques. Mais le fait que c®st I'un soit I'autre qui apparait
dans leur dire me fait supposer que c’est soitd'snit 'autre composante de leur
faire qui leur apparait comme principale ou domteasians leur réflexion et dans
leur dire. Il est donc possible, comme le soulidrahire (1998), que certains
« micro-savoirs » et certaines « micro-pratiquesonsidérés par les acteurs eux-
mémes « comme des moyens pour atteindre d’auttes diéments secondaires et
annexes dans le cadre des activités percues comnuipples, s'effacent dans les
cadres plus larges de pratiques ou de savoirs28fpNous pouvons aussi supposer
que selon les éléves l'une ou l'autre procédurepkadt automatisée et qu’ils ont
donc plus de difficultés a en prendre conscienceegt parler.

Importance du sens attribué par les éléves aux teras qu'ils emploient

Mes données montrent que ce qui entre aussi eegele sens que I'éleve
attribue aux termes employés pour parler de soe &iqui peut ne pas étre le méme
que le sens que leur donne l'adulte. J'ai vu celdost a travers les expressions
«jai lu» ou «jai regardé les lettres » qui pent avoir des significations diverses
selon les éleves. Notamment lorsque les élévesraatés a parler de leur faire dans
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des situations ou les écrits sont accompagnés géméaches 1 et 3), j'ai rencontré
chez la plupart des éléves des dire tels que :

Nopi (GR1, tache 1, période 2) a propos de son faames une page du livre :
Nopi : Je lai lu.

M.K. : Tu I'as lu ? Trés bien. Ou I'as-tu lu Nop{IRopi montre le texte)
M.K. : Et comment I'as-tu lu ?

Nopi : Je me suis rappelé.

Maissara (FR1, tache 3, période 2) a propos de faine face a la phrase
écrite par moi sous sa dictée :

Maissara : Parce que c’est moi qui te I'ai dit@tea tu m'as demandé de le
lire et je I'ai lu.

Sofia (GR1, tache 3, période 2), a propos de sae face a I'écrit produit
par moi sous sa dictée :

Sofia : Parce que jai pensé qu'au début je nealapas lu et je l'ai lu
simplement.

M.K : Qu’est-ce que ¢a veut dire « simplement » ?

Sofia : Simplement, sans ceux-ci. (elle montreleape écrite)

M.K : Sans les lettres ?

Sofia : Oui.

Dans ces exemples, les éléves disent avoir lwitjls précisent qu'ils ne se
sont pas appuyés sur les lettres (Sofia), soitlident (pour expliciter le « lire »)
gu’ils ont eu recours a des éléments extralinguists (ici au rappel). Donc jinfere
que « lire » est ici employé dans le sens de «adirgui est écrit » et non pas dans le
sens de « lire les lettres ». J'ai aussi constaté lg plupart des éléves, lorsqu’ils
sont face au livre a lire, alors qu'ils disent pamnidla tache s'appuyer sur les images
ou avoir recours au rappel, disent a la fin avanHu le livre. « Lire le livre » (et
pas « lire » seul) c’est donc, pour eux, synonymex déciter », c’est dire I'histoire
écrite qui leur a été lue dans le passé par urteacatl donc synonyme de « dire ce
qui est écrit ». Dans tous ces cas, nous ne sg@ASi « lire » apparait, pour les
éleves, comme le résultat de leur faire (synonyméad qu'ils ont « trouvé » ce qui
est écrit) ou comme leur maniere d’avoir procédé.

Dans la méme logique certains éléves, en parlatdudtefaire face au livre ou
face aux phrases qui se trouvent en dessous degsmeisent avoir regardé les
lettres sans pouvoir préciser lesquelles, alordsgl€ font lorsqu’ils parlent de ce
gu'ils font face aux prénoms a lire. Je suppose lguaussi le terme « regarder les
lettres » renvoie au fait qu'ils pensent avoiraditqui est écrit, donc ce que disent les
lettres. Mais je ne peux pas exclure qu'il s’agissi d'un dire construit a postériori
pour légitimer leur faire (comme il a été noté phaait), s'ils considérent que pour
lire (en termes de « on-vrai ») il faut regarder|kdtres.

Difficulté de I'éléve a « se dévoiler » a I'adultgui I'interroge

A part ce qui est évoqué ci-dessus, méme si I'éévenscience des différentes
parties de son faire et de la capacité de les @roggrbalement, il ne les présente
peut-étre pas toutes au chercheur, ou méme il présente aucune. Cela peut étre
lié au fait qu'’il est timide ou qu’il n’a pas coafice en lui et en ce qu'il a fait. Il peut
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aussi ne pas le faire par peur de dire quelqueechosne sera pas « juste » ou qui
n'est pas ce qu'il croit que le chercheur attenduileVermersch (1994) considére
que lors des demandes de verbalisation de somadt&st souvent « difficile [pour
la personne interrogée] d'accepter I'implicatioreqgeprésente la description non
plus de ce qu'ils font (les autres) mais de ce dfefais » (p. 46). Mais cela peut
éventuellement se modifier selon la familiaritéaliéléve avec celui qui l'interroge
et selon les réactions de son interlocuteur facesea dires (par exemple
encouragements etc.). Je ne peux pas affirmeraarétude si et quand cela a été le
cas pour les éleves de mon échantillon. Néanm&@nsgnsidéré que cela était en
lien avec le fait qu'a la premiere période et ldes premiéeres taches, certains éléves
étaient plutdt hésitants pour parler du dire sur faire.

Influences de I'échange éléve-adulte sur les diresoduits

Le fait de demander a I'éleve de parler de sor falusieurs fois dans la méme
tdche mais aussi dans des taches différentes @r@rpériode, peut avoir un effet
sur la pensée qui sera verbalisée (Bronckart, 2008jotski, 1997) et donc sur le
dire. Ce que pense I'éleve a propos des différeptasies de son faire et la
conscience qu'il a de celles-ci, se construisessiaa travers le langage et a travers
le fait de parler de ce faire et de ces différepiadies. Les mots et le dire sur son
faire « donnent naissance » méme a la penséegiassage de la pensée au langage
est un processus extrémement complexe de décoroposié la pensée et de
reconstitution de celle-ci dans les mots » (Vygiots897).

En plus de ce type d’influence, un certain « effidactique » des interventions
de l'adulte sur le faire et le dire des éléves dasssituations de lecture et sur leur
pensée et leur prise de conscience me sembleabéjiet donc les dires sur le faire
obtenus peuvent étre influencés par la situation’é@dhange et les questions et
réactions de I'adulte. Lorsque nous demandons Bwe® de parler plusieurs fois de
leur faire, que ce soit dans le cadre d’'un entnedie recherche ou dans le cadre des
activités de la classe, «la position de l'adulscille entre étayage et prise
d’information sans pour autant qu'on puisse qudigjaeclairement séparer ces deux
dimensions » (Hassan, 2004). De telles influenceatmpas pu étre affirmées ni
repérées avec certitude dans les données recsieiljien fais I'hypothése a certains
moments — mais cela ne veut pas dire qu'il fautigégleur importance.

Précautions a prendre pour l'utilisation complémentire d’'autres
moyens de recueil d’informations

Nous pouvons supposer que pour pouvoir confirmeaffiomer la vérité du
dire des éleves a propos de leur faire et mieuwstcome nos inférences, nous
pouvons nous appuyer sur d'autres types de doncéemlémentaires du dire. Lors
de cette recherche, j'ai aussi interrogé I'usageedeautres indices pour le domaine
de 'entrée dans la lecture.

En fonction du temps de réaction de I'éléve fad@cit a lire, nous pouvons
faire des hypothéses sur la maniére dont il a freb@nt procédé, mais il m'est
apparu que cet indice ne nous permet pas d’affiamec certitude ce que I'éleve a

fait, ni ce qu’il n'a pas fait. Je rejoins a ce pos Bonin et Fayol (1996) qui
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constatent cela a propos des situations de praxfudtécrits. L'analyse des données
m’a ainsi permis d’affirmer que, lorsque les élédes maternelle produisent des
phrases orales rapidement face a des écrits phgs Igu’'un mot accompagnés
d'images (comme dans les taches 1 et 3), ils rpastlu toutes les lettres ; et cela
étant donné leurs connaissances des correspondgnagdephonologiques ou leurs
capacités d'assemblages (telles qu'elles peuveparajire a d’autres moments).
Mais I'appui sur une partie des lettres ne peutdies exclu et le temps de réaction
ne nous donne pas d’'informations a ce propos.

De méme, mes données ont fait apparaitre que idtagslu faire de I'éléve,
c’est-a-dire I'énoncé produit face a I'écrit, n'gmts non plus un indice qui permet
d’inférer avec certitude les procédures qui ontdeoinl’éléeve a cet énoncé-ci. La
combinaison des inférences du résultat de son daiee celles de son dit comporte
aussi des limites. Dans I'exemple donné plus haptrapos des phrases orales
produites rapidement par les éléves face au lividal jinfére un appui sur les
éléments extralinguistiques, si I'éléve dit s’appugur les lettres, nous ne pouvons
pas savoir ou se trouve la vérité entre les inf@@srpar l'une et l'autre sources
d’informations.

Donc méme si le fait de combiner les différentesirdes conduit & des
analyses riches et intéressantes, il n'est pasuasijévident de déterminer, & propos
d'un méme faire, dans quelle mesure chacune des ohéthodes de recueil de
données (observables ou dit des éléves) aide areadmne ce que font les éléves, et
dans quelle mesure elles sont complémentairese @etnplémentarité n'est pas
toujours effective ou impose des choix discutalgjeant au moyen de recueil qui
I'emporte sur l'autre selon les cas (donc quart éodmplémentarité inégale pour les
différents faire), ce qui est encore plus appadams I'analyse des cas ou I'énoncé
oral que produit I'éléve correspond exactemengarif. Donc la mise en place de
cette complémentarité ne peut pas étre appliquéa deéme facon et au méme
degré pour tous les faire et dires produits damtilehes de lecture.

Aussi bien le chercheur que I'enseignant, en preeancompte les éléments
cités ci-dessus lors des analyses, peuvent, & partdire sur le faire des éléves,
inférer les difficultés ou les sources de dysfamtiements et d’erreurs ainsi que les
éléments constitutifs d’'une réussite ou d’une risaftr (Piot, 2002 ; Vermercsh,
1994). Mais est-ce que le dire sur son faire dieve peut étre considéré comme
indice de la réussite ou pas dans la tache deréeRtlEst-ce que I'éleve de
maternelle qui parle de son faire en termes demnuent » dans une situation de
lecture réussit mieux la tdche que quelqu’un genrparle pas du tout ou qui ne
parle pas en termes de « comment » ? Est-ce qdieleéévolue en parallele avec
I'évolution du degré de réussite (dans le sen®delution de probléme posée par la
téche) de I'éléve ?

21. Mais pour cela, il faut que ce que dit I'él@a@responde a son « je-vrai », comme il a été iriq
plus haut.
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DIRE SUR SON FAIRE FACE A LECRIT ALIRE : INDICED E LA
REUSSITE DES ELEVES EN LECTURE ?

Pour chaque tache, j'ai étudié I'évolution conjeidiu degré de réussite et de la
catégorie des parties de leur faire dont les élepgmraissent conscients a travers
leur dire. Mes données montrent que chez les él@esgjuatre classes concernées
(et donc des deux pays) 'augmentation des cas [emguels I'éléve évoque le
« comment » de son faire ne coincide pas toujogs ane augmentation du degré
de réussite dans les différentes situations deurlectDe plus, une apparente
régression du degré de réussite peut coincider amecconscience des parties
centrales de ses faire qui est, quant a elle, dérés par les chercheurs (voir Piaget,
1974a, 1974b; Vermersch, 1994, 2000 ; Vygotsk©7)9comme caractéristique
d'un niveau de réflexion (ou d'abstraction empiayjavancé. Je parle en termes
d'« apparente régression » car mes analyses dngpfgaraitre que méme si les
éleves présentent une régression quant a leuraeitfic pour la résolution du
probléme posé par la tache, cela ne veut pas deeleurs savoirs et savoir-faire
disparaissent ou régressent. Il est possible que é&eéves soient en cours
d’'acquisition de nouvelles procédures qu'ils ne trisEnt peut-étre pas
complétement et qu'ils n'arrivent pas a mettre kercg de maniére efficace dans une
situation donnée. Cette diminution peut donc cacimechangement allant vers une
progression. Mais, comme je ne peux pas en étes gipréfére parler en termes
d'« apparente régression » afin de montrer le t@racomplexe et non automatique
des inférences que nous pouvons faire a partia dedinution du degré de réussite.

Les données de ma recherche ne sont pas en cotitradivec les recherches
montrant que le fait d’inciter les éléves a réfiéat a parler de leur faire peut les
conduire a réussir ou a améliorer leurs performaifdans un sens large du terme)
dans des domaines prééiD’aprés mes données, nous ne pouvons donc pas dir
que le fait d’évoquer de plus en plus les partiestrales de son faire (le
« comment ») est un indice absolu d'une progressimmt au degré de réussite dans
les différentes situations de lecture, au moinsr peuqui concerne I'évolution des
éleves au cours d'une année scolaire. De pluspus oonsidérons I'augmentation
du degré de réussite quant a la résolution du @nobl(posé par la situation de
lecture) comme une progression ou une maitriserpssg/e, mes données semblent
en contradiction avec ce que dit Piaget (1974a,4497pour lui, la maitrise
ameénerait a une prise de conscience des partigglesnde son faire. Dans ma
recherche, cela n’apparait, en terme d’évolutionchez tous les éléves ni dans
toutes les taches de lecture données. Cependdmtsarmait peut-étre apparu si les
éleves avaient été étudiés dans un temps plusgignge année scolaire. De plus, la
maitrise progressive peut ne pas toujours apperaitr termes de changement du
degré de réussite. Et il ne faut pas négligeritegfze les recherches de Piaget n'ont
pas porté sur I'entrée dans I'écrit et donc ceifférénce de nos données avec ce que

22. Drailleurs, ici, ne sont pas étudiés les effetmédiats des interventions des enseignants siirde
des éléves et sur leurs réussites mais ce quéélasséont et disent spontanément, sans avoir regu
d’intervention précise (si ce n'est les pratiques dnseignants de leur classe) dans des situdgons
lecture.
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disait Piaget pourrait étre liée a la spécificittdibmaine de I'entrée dans I'écrit par
rapport a d'autres domaines de connaissancespRiasément, I'écrit et la lecture
deviennent trés tét objets de réflexion pour I'emface qui se systématise
notamment a travers I'enseignement recu a I'écatemelle, comme cela apparait
a travers mes observations de classe. De pluspréatissage du lire et écrire
nécessite une réflexion sur ces actes et surtl'éCiest peut-&tre pour ces raisons
que les éleves de maternelle, méme sans maitdsenp{étement) ce savoir-faire
face aux écrits a lire, arrivent a réfléchir surrlpropre faire dans des situations de
lecture et a en prendre conscience.

Mes données font aussi apparaitre que méme auunsyahronique, le fait
gu'un éléve présente le « comment » de son faireen¢ pas dire que le faire en
question est « réussi » (correspondance exacte enbpositions orale et écrite).
C’est le plus souvent la référence au « pourquseul qui apparait dans le dire des
éléves lorsqu’il s’agit de correspondance exaatecdle « réussite ». |l apparait par
les données qu'aussi bien au niveau synchronigiendarmes d’évolution, il faut
prendre aussi en compte la nature du faire powreldigléve est invité a parler, ici
le type de procédures. Il peut étre facile pouréiwves de se rendre compte du
«comment » de leur faire pour certaines procédphes que pour d'autres. Mes
analyses font apparaitre que la prise en compt@&wdaution des procédures permet
de comprendre le fait que, chez des éléves averélae évolution au niveau du
degré de réussite ou avec une stabilité & ce niveatains augmentent leurs
références au «pourquoi » alors que d'autres aomgme les références au
« comment ». C'est la différence des procédurdiséds (et évoquées dans le dire)
qui peut étre a l'origine de cette différence dagips du faire évoquées, sans qu'il y
ait des relations de cause a effet; il s'agit ddhme des variables explicatives
possibles. Mes données font ainsi apparaitre qudites sur leur faire des éléves ne
peuvent pas étre envisagés tous de la méme mdaietant qu’indices de réussite
ou de conscience) ni indépendamment du faire cagcer

Nous avons vu jusqu’ici les principaux élémentgeéngdre en compte lorsqu'il
s'agit de faire des inférences concernant I'entiés éléves dans la lecture en
s’appuyant sur leur dire. Mais si le dire sur sairef est censé nous donner des
informations sur les apprentissages des éléves ldashesmaine de I'entrée dans la
lecture, il doit aussi étre en lien avec I'enseigeat recu a I'école et donc avec les
pratiques enseignantes. Une question donc qui se, pdans une perspective
didactique, concerne I'éventuelle influence destiguas enseignantes (contexte
pédagogico-didactique de la classe) sur le diressnrfaire de I'élév@ et c’est cette
question que je vais maintenant développer.

23. Je rappelle gu'il s’agit, ici, toujours du dser son faire recueilli lors des taches donnéesthves
par moi et non pas lors des activités qui ontdiens la classe.
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INFLUENCE DES PRATIQUES ENSEIGNANTES SUR LE « DIRE
SUR LEUR FAIRE » DES ELEVES DANS DES SITUATIONS DE
LECTURE

Afin de construire le contexte pédagogico-didactigle la classe des éleves,
j/ai mis en place des observations des pratiquesignantes de ces classes a
différents moments dans I'année scolaire. J'aiyamdales pratiques qui concernent
I'entrée dans I'écrit des éléves, le déroulemestalivités et le matériel utilisé, les
interactions qui y avaient lieu ainsi que la plaes questions de type métacognitif
dans les pratigues enseignantes relevant des chalispmlinaires émergents
différents.

Sous linfluence du contexte pédagogico-didactigeeplaire, les éléves
construisent progressivement des savoirs et s&io@r; ainsi que des savoir-
réfléchir et savoir-dire, mais cela n'apparait ftagours directement sur leur dire. Je
rejoins Zerbato-Poudou (2009) qui constate quetiVag réflexive a laquelle les
enseignants de maternelle incitent les élévesitkst « a passer du “faire” au “dire
le faire” pour “penser le faire”» est un travail giest pas « finalisé par des résultats
concrets immédiats » (p. 93-94). Mes données ravélme diversité quant a
I'évolution du dire des éléves de la méme classeir Pa période ou j'étudie les
éléves, les effets des pratiques des enseignaafgparaissent pas toujours de
maniére si évidente ou n'ont pas encore porté lauits chez tous les éléves. Et
quand ils apparaissent, ce n'est pas au méme modeeliannée pour tous les
éléves. Il ne s’agit pas de minimiser le role dotegte pédagogico-didactique de la
classe mais de faire apparaitre aussi la singéldetchaque éléve dans sa maniére
de s’approprier I'enseignement qu’il recoit ; dame perceptive didactique, cette
singularité doit étre prise en compte aussi biar’easeignant que par le chercheur.
Mais mes données ont fait aussi apparaitre desuteed communes chez les éléves
de la méme classe que jattribue principalement’igfluence des pratiques
observées chez les enseignants ; c’'est ce qupe&santé par la suite.

Influence sur I'attitude réflexive des éléves et sueur capacité a parler
du « comment » de leur faire face a I'écrit

A travers mes données, je constate que le faitvitkin les éléves a parler
régulierement de leur faire en « comment ? », digss situations qui impliquent
I'écrit et dans d'autres domaines d'activités, slembévelopper chez eux une
attitude réflexive et une capacité a se centretesuparties centrales de leur faire, et
cela apparait des les premiers mois de I'annéaiseolC’est ce qui apparait chez les
éléves de GR1 a qui I'enseignante, davantage que lda autres classes, demande
de réfléchir sur leur faire et d’en parler mais mEulement dans un champ
disciplinaire précis. Dans toutes les taches etites les périodes, les éléves de GR1
ont la moyenne la plus élevée des pourcentagesuis tlires ou ils présentent le
«comment » ; ils font donc preuve d’'une réelleacég de prise de conscience de
leurs procédures. C’est également chez les élevestte classe qu'apparaissent lors
des taches les « réfléchissements » (pour reprémdeeme de Vermersch, 2000) les
plus développés et que I'on trouve des éléves guprdsentent pas seulement les
parties centrales de leur faire mais qui arguménsem celui-ci. Par exemple,
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Padelis (GR1), lors de la premiéere période et dartdche 3, lorsqu’il est invité a

lire ce qu'il a écrit en dessous d’'une image, dipouvoir lire que les deux derniéres
lettres de ce qu'il a écrit et ajoute qu'il ne peas ici s'appuyer sur I'image pour
trouver ce qui est écrit, car, selon lui, il nectannait pas bien, contrairement, par
exemple, a celles du livre pour lequel il disaitceite période, avoir recours aux
images :

Padelis: Nous avons dit que je regarde les images, je cemds. Mais ici
maintenant je ne peux pas comprendre, parce gue §&is pas ce... je vois
pour la premiére fois cette image, je ne me susshaditué a celle-ci pour la
comprendre... je connais aussi certaines lettresyreoon l'avait dit et je ne
peux pas comprendre les images... c’est pour ¢a.

Il argumente sur le fait qu'il ne met pas en pleesemémes procédures que face
au livre, en évoquant la différence des connaigsapt des moyens dont il dispose
pour I'un et l'autre cas et I'efficacité de ces raag selon les situations. Il apparait
conscient de ce que ses connaissances lui pertddefaire et de I'efficacité des
différentes procédures selon les situations etafaisi preuve d'un réfléchissement
avancé ; nous pourrions méme parler d’'une cerizdmeeptualisation, dans le sens
de Piaget (1974a, 1974b) et de Vygotski (1997).

Demander aux éleves de parler de ce qu'ils ontdaits des activités qui
impliquent le traitement de la langue écrite maissa dans d’autres types de
situations semble donc les amener, a I'aide desvientions de I'adulte, a un retour
réflexif sur eux-mémes et sur leur faire, a unaite-@bservation » (Hassan, 2004).
Et mes données m'aménent a penser que cette attiéfldxive développée chez les
éleves dans le cadre des situations faisant ré&férem différents champs
disciplinaires, est transférable dans les situatida lecture aussi. Nous pouvons
aussi supposer que la capacité de réfléchir surfaoa développée grace aux
pratiques des enseignants peut aussi conduireldgeséa des découvertes sur la
lecture ou I'écriture ainsi que sur eux-mémes tbesla lecture ou de I'écriture, et
peut les conduire a repérer leurs erreurs et Wiffisultés, a prendre conscience des
liens entre leurs procédures, le but visé et leltaisde leur faire et a comprendre
leurs réussites ou leurs échecs (Piot, 2002). @=ml& les aider a « conceptualiser et
donc a transformer leurs “connaissances en actesSawoir-faire conceptuels,
déclaratifs, explicites, contrblés, flexibles ehdaccessibles & un grand nombre de
traitements différents » (Cebe, 1998, p. 102).

Mais parler de son faire n’est pas évident pous fes éléves de maternelle et
le fait que les enseignants leur demandent dechéfl&éur leurs propres actions, ne
les conduit pas toujours a une réelle activité oogaitive et a une prise de
conscience de leur propre processus de penséea{dé?budou, 2006). De plus,
tous les éléves ne sont pas si proches des pratipid’'univers scolaire et de la
logique sociolangagiére de cet univers (Lahire, 0206t donc le fait que les
enseignants les incitent a parler de leur fairgomeluit pas les mémes effets pour
tous et tous les éleves ne modifient pas avec raearfécilité leurs dires.
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Influence sur la nature des procédures rencontréegans le dire des
éléves et sur la maniere de parler de certaines prédures

Outre l'influence des pratiques enseignantes suafzacité et la facilité des
éléves a réfléchir et a parler de leur faire,§assi constaté que les maniéres de faire
que les enseignantes incitent explicitement leseélé& utiliser face aux écrits,
influencent leurs procédures ou au moins I'imagésjant et qu'ils donnent de la
nature de leurs procédures et donc influencent diéngr sur leur faire. Ainsi, les
éléves de FR2 disent s’appuyer surtout sur lalsyll@our reconnaitre ou identifier
les prénoms, notamment a partir de la deuxiemegeérialors que c’est la lettre (et
pas la syllabe) qui apparait comme l'indice le pliesninant chez les éleves des
autres classes aux trois périodes. Cette différeschée au fait que I'enseignante de
FR2 utilise la syllabe comme unité principale devail en lecture et en écriture et
que, pour lire et écrire des mots, elle invite @xt@ment les éléves a se servir des
mots qu'ils connaissent et qui sont proches, aleauyv syllabique, des mots
nouveaux rencontrés. L'appui sur les syllabes aistant sur les similitudes avec
d’'autres mots connus apparait ainsi dans le discder plusieurs éléves de cette
classe. Par exemple :

Marvin (FR2), Période 3, tache 2, a propos du prénoNihad » :
Parce que ¢a commence par « ni » (il montre le x) domme « nid ».

Sakine (FR2), période 2, tache 2, a propos du prérdarvin » :
Parce que ¢ca commence par « ma» « ma » « mae»nfeltre le « Ma »).
Parce que c’est comme « maman ».

Des références aux syllabes apparaissent beautusipapement dans les dires
des éléves des autres classes. C'est pour celg qoasidére que la spécificité des
dire sur leur faire des éléves de FR2 ainsi quepkificité des indices de I'écrit
rencontrés chez eux, ont leur origine dans le atateédagogico-didactique de leur
classe.

D'autres effets des pratiques enseignantes suirdedas éleves — effets plus
subtils et moins systématiques — apparaissentvargdanalyse qualitative et chez
certains éléves. Il s'agit de la reprise dans kralirs des éléves d’expressions
utilisées par les enseignantes pour désigner deségures face a I'écrit. Par
exemple :

Sami (FR1), Période 2, tache 1 (livre), a proposmit « école » :

M.K. : Comment tu as fait pour lire « école » ?

Sami : Bah... j'ai regardé les lettres et jai... dis.le le bruit que les lettres
elles font.

Sofia (GR1), Période 2, tache 2, a propos de lautecdu prénom « Nopi » :
M.K. : Comment tu 'as trouvé ?

Sofia: Parce que ¢a commence par “n” et pour essdg le trouver jai
écouté la petite voix que je disais et cette voisir la carte.

Nous retrouvons donc chez Sami (comme chez d'autteéges de FR1)
I'évocation du recours au bruit que font les lettres et chez une éléve de GR1
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I'appui sur le son de la lettre qu’elle appedgetite voix » il s’agit des termes
gu'utilisent leurs enseignantes respectives.

Néanmoins, compte tenu du fait que mes observationsernent une courte
période dans le temps scolaire de I'année en c@urse peux pas toujours savoir
avec certitude ce qui, parmi ce que disent leseélévient de ce qu’ils ont entendu
en classe (s'ils le reprennent en tant que tel @8 & reformulent et se
I'approprient) et ce qui est en lien avec les pras de leurs enseignantes dans le
domaine de I'entrée dans I'écrit. Cela nécessttaeratemps d’observation plus long
dans chaque classe.

POUR CONCLURE...

Comme il a été montré, le « dire sur son faire semyoie pas seulement a une
description de l'action de I'éléve, mais c’est &sultat, plus ou moins conscient,
d’interactions entre différentes choses : ce gé&Vve a conscience d’avoir fait (les
parties de son faire dont il a conscience), cel gelit qu’entende celui qui pose la
question, ce qu'il est capable de mettre en mats (apacités d'expression, son
vocabulaire etc.) ainsi que sa fagcon de nommediléérents faire, son vécu (par
exemple si on lui a dit que quand on lit « on m&iié dans sa téte ») ainsi que la
représentation qu'il a de I'acte de lire et derhéme en tant que sujet-apprenant et
en tant que lecteur émergent. |l s’agit donc d’coestruction discursive qui repose
sur des processus cognitifs, métacognitifs et Igiege. En plus, dans tous les
entretiens de ce type — que ce soit par I'enseigteams la classe ou par le chercheur
— ce qui est finalement étudié est non pas ce qusepl’éléve spontanément a
propos de son faire et de sa facon de procédes ceaa quoi il arrive a penser a
propos de son faifé lorsqu'il lui est demandé de parler de son faide. plus,
comme il a été noté, le fait méme de devoir réfléehde parler de son faire peut
aussi modifier sa pensée a ce propos et ses ftéreeurs. Le dire sur son faire n'est
pas seulement un moyen d’accéder a quelque choseépxiste a celui-ci, mais il
peut aussi structurer, modifier, controler le faie I'éleéve et construire, modifier,
structurer et élaborer sa pensée a propos de me (Bionckart, 2008 ; Vygotski,
1997). Il peut influencer, par la, ce que va fég&ve par la suite ou méme ce qu'il
va penser et ce qu'il va dire a propos de son.faire

Il n'est pas toujours possible d’étudier et de drenen compte I'ensemble de
ces variables, impliquées dans le dire sur sor fafrl'influencant d’autant que,
comme il a été indiqué, dans les situations deitechous ne pouvons pas toujours
vérifier ce qui est dit a travers nos observatidinsctes ou des inférences indirectes
(par exemple, a partir du résultat du faire). Néaimsy je considére qu'il est
important aussi bien pour le chercheur que pounsBégnant d’avoir conscience de
la nature complexe de ce dire sur le faire et dprimlence nécessaire quant aux
inférences possibles de ce dire pour I'entrée dageg dans la lecture, pour leur
faire et leur conscience. Et mes données font afipaiaussi que ce dire sur le faire

24. Je ne sous-entends pas par la des liens démgicesce qu'ils pensent et ce qu'ils disent, corjeriai
noté plus haut.
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ne peut pas étre considéré comme indice absolieussite ou de difficulté en
lecture des éléves, au moins pas a court termer. Yoo si c’'est un indice de
réussite a long terme, il faudrait étudier le fatde dire des éléves dans une période
plus longue que celle de cette recherche.

Sans prétendre a I'exhaustivité, toutes les prémaitindiquées peuvent
permettre de mieux connaitre le dire sur son faimmme moyen d’inférences pour
mieux l'utiliser. Car, pour moi, I'analyse du disar son faire des éléves constitue un
outil privilégié pour étudier I'entrée dans la le&. Tout d'abord il nous permet
d’avoir accés a des parties du faire de I'éleve fagx écrits a lire auxquelles nous
n‘aurions pas pu avoir acces autrement, notammegut concerne les procédures
mises en place pour trouver ce qui est écrit. Ds,dlétude du dire nous renseigne
sur la fagon dont I'éleve concoit son faire (paemple si pour lui c’est du lire ou
pas etc.). Nous pouvons aussi faire des inféresiweka conscience qu’il peut avoir
de son faire et des différentes parties de celdaos des situations de lecture. Ainsi
nous avons des indications sur la maniére doriv&réfléchit ou peut réfléchir sur
son faire face aux écrits a lire, réflexions quitstonstitutives de son entrée dans la
lecture. Enfin, j'ai montré que le dire sur sorrdaile I'éléve peut nous donner des
informations sur les effets des enseignements r@g¢ésole, sur ses apprentissages
dans le domaine de l'entrée dans la lecture, massiasur ses apprentissages en
terme de capacités de réflexion et de prise deceam= de son faire ainsi qu'en
terme de construction du dire sur son faire (eh ¢@e construction discursive et
cognitive). Et c’est en tout cela que consiste rpoai, I'intérét incontournable, d’un
point de vue didactique, de I'étude du dire surfeie des éléves dans les situations
de lecture, a condition de ne pas négliger les gutéans a prendre lors des
inférences et analyses effectuées.
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