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EDITO

Le développement langagier en contexte de jeu a la maternelle

Le Caracteres 69 a aboli les frontiéres géographiques et a réuni des collegues
de la francophonie pour jouer ensemble: voila une belle bouffée d’air salutaire!

Ce numéro, en effet, doit beaucoup a nos collegues d’Outre-Quiévrain mais surtout
a nos collégues d’Outre-Atlantique, Myriam Villeneuve-Lapointe et Annie Charron
qui, non seulement ont apporté leur expertise a la réalisation de ce numéro,
mais 'ont coordonné. Qu'ils et elles en soient sincérement remercié-es!

C’est donc tout naturellement que nous leur avons proposé de rédiger I’éditorial
de ce numéro. Chéres collegues, a vous de jouer!

L’équipe de '’ABLF

Myriam Villeneuve-Lapointe, Université de Sherbrooke
Annie Charron, Université du Québec a Montréal

Dans plusieurs pays francophones, le développement langagier des enfants d’age
préscolaire constitue une priorité essentielle, comme en témoignent les orientations
des programmes éducatifs (Conférence intercantonale de I'instruction publique, 2016;
Fédération Wallonie-Bruxelles, 2020 ; Gouvernement du Québec, 2023 ; Ministére de
I’Education Nationale, 2021). Ce développement, a I'instar des autres domaines de
développement, peut étre favorisé par divers contextes d’apprentissage, dont le jeu
qui occupe une place importante.

Le jeu, reconnu par I’Organisme des Nations Unies (ONU, 1986) comme un besoin
fondamental, constitue un levier puissant pour le développement global des enfants.
Il offre un contexte d'apprentissage authentique qui stimule I'expérimentation,
I'exploration et la résolution de probleme (Bouchard et al., 2020; Marinova, 2019;
Vygotsky, 1978). Les interactions qui émergent lors des jeux, qu’elles soient entre
pairs ou avec I’enseignant, soutiennent le développement langagier, tant a 'oral
qu’a I'écrit.

Ce numéro rassemble cing articles qui exposent I'importance du jeu dans le
développement langagier a la maternelle, tout en explorant les pratiques et les
interventions des enseignantes dans ce domaine.

EDITO

L'article d’Anne Clerc-Georgy (HEP Vaud) met en évidence le réle fondamental du jeu
de “faire semblant” dans le développement du langage. Plus spécifiquement, I'autrice
met en lumiére le développement du langage de scolarisation et du langage pour
apprendre a I'école au moyen du jeu.

Roxane Drainville (Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue), Christian Dumais
(Université du Québec a Trois-Riviéres) et Rhéa Chartier (Université du Québec en
Abitibi-Témiscamingue) examinent les connaissances et les habiletés langagiéres
que les enseignantes peuvent soutenir en contexte de jeu de faire semblant. IIs et
elles illustrent concrétement ce soutien a I'aide d’exemples pouvant étre vécus dans
des classes de maternelle.

Pour leur part, Annie Charron (Université du Québec a Montréal) et Myriam
Villeneuve-Lapointe (Université de Sherbrooke) explorent différentes maniéeres pour
les enseignantes de maternelle de soutenir le développement du langage oral et
du langage écrit des enfants lors du jeu libre accompagné aprés avoir décrit les
caractéristiques de ce type de jeu. Elles présentent des exemples d’interactions entre
les enfants et I’enseignante dans différents contextes de jeu.

Hélene Castany-Owhadi (Université de Montpellier et Université Paul Valéry
Montpellier 3), Christian Dumais (Université du Québec a Trois-Riviéres), Raymond
Nolin (Université du Québec a Trois-Riviéres), Yves Soulé (Université de Montpellier
et Université Paul Valéry Montpellier 3) et Karine Desrochers (Université du Québec
a Trois-Riviéres) proposent, dans leur article, une analyse des interventions des
personnes enseignantes soutenant le développement langagier d’enfants en situation
de jeu de faire semblant. Cette analyse est réalisée a I'aide d’'un modéle des gestes
professionnels proposé par les auteurs.

Enfin, Florence Nys (Haute Ecole en Hainaut) et Sabine Zorn (Institut national
supérieur de formation et de recherche pour I'éducation inclusive) se penchent
sur la pratique du jeu libre en Fédération Wallonie-Bruxelles. Peu présente dans les
classes, Nys et Zorn s’interrogent sur la maniére d’accompagner les institueurs-trices
dans la mise en place du jeu libre associée au jeu raconté, dans une perspective de
développement langagier. Ainsi I'expérimentation menée depuis 2023 permet-elle de
mettre en évidence les leviers et obstacles rencontrés dans le cadre d’une recherche
collaborative chercheuses-institutrices.

Ces contributions apportent un éclairage précieux sur les dynamiques d’apprentissage
en maternelle et renforcent la reconnaissance du jeu comme un vecteur fondamental
du développement langagier.
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Le réle du jeu de faire semblant dans le
développement du langage

Si le développement du jeu des enfants est étroitement lié au développement
du langage, le développement du jeu soutient en retour celui du langage.
En jouant a faire semblant, les enfants ont I'opportunité d’imiter, de tester,
d’éprouver, de transformer différentes formes de langages et différents
registres langagiers. Ce faisant, ils développent non seulement leur maitrise
de la langue de scolarisation dans sa fonction de communication, mais
aussi d’autres fonctions, comme le langage pour penser, pour se guider,
pour apprendre.

Lors de leurs premiéres années d’école, les enfants doivent réaliser un certain
nombre d’apprentissages considérés comme fondateurs de leur scolarité. S’il
est coutumier de considérer que les apprentissages fondamentaux se réduisent
a lire-écrire-compter, nous savons aujourd’hui que ce n’est pas le cas. Cette
interprétation limitée et erronée de ce qui est requis par ’apprentissage scolaire
conduit a de nombreux malentendus et participe probablement de la construction
des inégalités scolaires. Certains éléves mémorisent et appliquent sagement
un ensemble de procédures souvent proposées dés la maternelle, comme le
déchiffrage ou le numérotage. Ils s’entrainent a mettre en ceuvre ces procédures
sans avoir nécessairement construit le sens et les fonctions de ces savoirs. Ils n'ont
pas identifié les situations dans lesquelles ces procédures étaient pertinentes,
ni les potentiels d’action, de pensée ou de communication que la maitrise de ces
outils culturels pouvaient leur offrir. Un éléve qui déchiffre n’est pas nécessairement
un lecteur-compreneur de texte, un autre qui récite la comptine numérique
n’a peut-étre pas construit I'intérét du nombre pour exprimer, mémoriser ou
transporter une quantité.

De nombreux experts contemporains considérent aujourd’hui que le jeu de faire
semblant est I'apprentissage fondamental prioritaire pour les enfants entre 3 et 7 ans,
parce qu'il est I'activité la plus susceptible de générer les gains développementaux
propres a cet age (Bodrova & Leong, 2012; Berk, Mann & Ogan, 2006; Hedegaard
& Edwards, 2023; Fleer, 2021; Pramling Samuelsson & Asplund Carlson, 2008).
Cette activité est dite “directrice du développement”. Par ailleurs ces mémes experts
consideérent que le jeu de faire semblant constitue la forme d’activité la plus adaptée
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aux apprentissages a cet age, notamment parce qu’elle permet de faire des expériences
en étant libérés des contraintes du réel (Clerc-Georgy & Duval, 2021; Fleer, 2021;
Marinova, 2010; Pramling et al., 2019).

La question du langage est aussi au centre des préoccupations de I’enseignement a
la maternelle. La maitrise de la langue de scolarisation est un objectif prioritaire des
premiers degrés de la scolarité. Derriére le terme générique de langage, il est courant
de penser prioritairement a cette maitrise de la langue en vigueur et d’oublier que
parler a I'école est différent de parler a la maison. Le langage de I'école est aussi un
langage particulier, un langage décontextualisé, réflexif, un langage pour apprendre.
Si 'apprentissage de la langue vise le développement des capacités d’expression
et de communication, le langage pour apprendre privilégie un rapport au langage
différent, propre a I'école. Ce rapport “second” (Bautier, 2005) favorise la mise a
distance des expériences et des objets du monde pour s’en ressaisir et en faire des
objets de pensée et de questionnement (la pomme de I'école n’est pas la pomme
de la maison, les questions qu’on se pose a son sujet a I’école sont spécifiques). Ce
langage particulier permet de se détacher des dimensions contextuelles et subjectives
qui caractérisent I'expérience concréte (la pomme est celle des gateaux de ma grand-
mere) pour en extraire des dimensions de généralité telles qu’elles apparaissent dans
les savoirs partagés dans une culture donnée (la pomme est nommée fruit parce
gu’elle contient la graine qui permet de reproduire des pommes).

1. Le langage pour apprendre

Ainsi, a I'apprentissage de la langue de scolarisation s’ajoute, spécifiquement a I'école,
I'usage et I’appropriation d’un langage pour apprendre. Celui-ci nécessite d’autres
apprentissages fondamentaux (par exemple agir en pensée) et le développement
d’habiletés spécifiques requises par I'apprentissage scolaire (par exemple imaginer ou
abstraire). En effet, agir ne suffit pas pour apprendre, réussir n’est pas comprendre.
Apprendre nécessite de comprendre ce qui a permis la réussite d’une tache (ou pas).
Construire des connaissances implique de s’6manciper d’une situation particuliére
pour en extraire des dimensions a généraliser, a retenir, a secondariser et a transférer
(Bautier, 2005). Pour y parvenir, le langage est essentiel. D’abord, parce qu’il permet
la mise en mots de ce qui s’est passé. Ensuite, parce qu’il rend visible les processus de
pensée et les stratégies mises en ceuvre et a généraliser. Or, ce langage de la pensée
n’est pas spontané, il refléte le langage intérieur, celui de I'autorégulation de celui
qui maitrise ces processus de pensée (par exemple, I’adulte exprime a haute voix
qu’il va indiquer dans son agenda un rendez-vous a ne pas oublier). Chez I'enfant,
le langage de la pensée nait de I'imitation des adultes qui le c6toient, langage qui va
progressivement s’intérioriser. Ainsi pour permettre le développement du langage de
la pensée des enfants, les adultes rendent visible leurs propres processus de pensée
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en I'exprimant a haute voix. Ils interagissent avec les enfants pour les guider dans
I’'appropriation de ce langage, et leur laissent de I'espace et du temps pour s’entrainer,
imiter, transformer et s’approprier ce qu'ils apprennent.

Par ailleurs, pour apprendre a I'école, les enfants ont besoin d’apprendre a faire
usage de différents types de langages. Ceux-ci s’inscriront progressivement dans
les disciplines scolaires (la littératie, la philosophie, la structuration spatiale, la
mesure du temps, Iarithmétique, la musique, les arts...). Ces formes de langage
deviendront des outils pour penser, s’exprimer et agir dans les différents domaines
disciplinaires. Par exemple, la phrase “Marie avait 6 pommes et Paul lui a volé deux
pommes” n'a pas le méme sens dans un débat philosophique que dans le cadre
de la résolution d’un probléme mathématique. Dans le premier cas, le vol est une
question éthique a discuter, alors que dans le second, c’est le flux des quantités qui
intéresse celui qui analyse le probléme. Pour adopter volontairement différentes
formes de langages et usages de la langue dans différentes situations, les enfants
devraient pouvoir les explorer, les tester, les mettre a I'’épreuve et s’entrainer a les
transformer et en changer selon les circonstances et les nécessités des situations.
Cette habileté a changer de perspective et a faire usage de différents registres
langagiers va favoriser la construction du sens des apprentissages a venir. Les enfants
vont progressivement découvrir I'intérét de I'usage de ces différents langages pour
augmenter leurs capacités a agir, penser ou communiquer (par exemple écrire pour
transmettre une information a distance, dénombrer pour se souvenir d’'une quantité
importante). Cette construction du sens des apprentissages a venir favorisera le
développement des motifs a se les approprier, plus tard, de maniére systématique,
consciente et volontaire (Hedegaard & Edwards, 2023).

Le développement du langage favorise aussi la construction d’'un nouveau rapport
au temps. Les enfants, a I'age de la maternelle, devront apprendre a se détacher de
la réaction immédiate a I'ici-et-maintenant, pour développer des comportements
médiatisés (faire usage du langage pour faire exprimer une émotion, ou, se situer
dans le temps en référence aux jours de la semaine), et des capacités a anticiper des
actions ou a revenir sur des actions passées. Ce changement fonde I’agir en pensée,
permet de se projeter dans des actions a venir ou dans des apprentissages a effectuer.
Par-dessus tout, cette capacité est fondatrice de la motivation a apprendre a I'école,
puisqu’elle permet a I'enfant de se projeter comme étant capable d’apprendre, et
s'imaginer “sachant”.

Enfin, se préparer a I’école, c’est aussi s’approprier la posture requise par
I'apprentissage scolaire et développer sa capacité a changer de perspective sur les
objets du monde (Ila pomme de la maison n’est pas la pomme de ’école). Les enfants
devront apprendre a penser en dépit de ce qu’ils pergoivent, de ce qu’ils savent, de
leurs expériences passées pour adopter un point de vue de plus en plus “scolaire”
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sur les objets de leur quotidien questionnés a I'école (Bautier, 2005). Cette posture
nécessite de développer des habiletés requises par les apprentissages scolaires,
comme se projeter dans des apprentissages imposés par I'école, s’autoréguler
physiquement, cognitivement et affectivement, construire les motifs a s’approprier
les savoirs enseignés a I'école (Hedegaard & Edwards, 2023). C'est au travers des
interactions langagiéres que les enfants vont progressivement prendre conscience
de leurs ressources et de leurs capacités pour s’entrainer a les mettre en ceuvre
consciemment et volontairement.

Le langage est de ce fait I'outil privilégié pour apprendre ensemble, pour construire
des connaissances collectivement. Un autre apprentissage fondamental reléve de la
capacité a (inter)agir dans des structures participatives, dans un cadre particulier de
questionnement (Amigues & Zerbato-Poudou, 2000), a tirer parti d’un travail collectif
ol il s’agit de se mettre d’accord, de s’approprier collectivement des outils de pensée
sous le guidage de I'’enseignant. Il s’agit la encore de construire une conception
du langage non seulement comme un outil d’expression ou de communication,
mais comme un outil pour réfléchir, pour négocier, pour élaborer des savoirs, pour
apprendre. Cette participation constructive aux collectifs d’apprentissage ameéne les
enfants a adopter et a faire usage de différents registres langagiers.

2. Le jeu de faire semblant et le développement du langage

Le jeu de faire semblant est une situation imaginaire créée par les enfants et dans
laquelle ils adoptent et interprétent des réles. Ensemble, ils appliquent un ensemble
de regles d’action qui correspondent aux roles qu’ils se sont attribués. Pour Vygotskij
(1933/2022), “du point de vue du développement le jeu n’est pas la forme d’activité’
prédominante a cet age, mais trés clairement la source motrice de développement a
I'age préscolaire” (p.189). De nombreux experts contemporains considérent le jeu
comme I'activité directrice du développement entre 3 et 7 ans (Bodrova & Leong,
2012; Berk, Mann & Ogan, 2006; Hedegaard & Edwards, 2023; Fleer, 2021; Pramling
Samuelsson & Asplund Carlson, 2008). Une activité directrice est caractérisée
par les formes d’interaction entre I’enfant et son environnement social. Elle est
spécifique a une période d’age et particulierement propice a générer les gains
développementaux propres a cet age. Dans le cas du jeu de faire semblant, les
gains développementaux sont: I’action en pensée, la gestion des émotions, I'entrée
dans I'abstraction, I'imagination et I’autorégulation. Ceci s’explique parce que le
jeu est “une nouvelle forme de comportement, dont la nature se caractérise par le
fait que I'activité dans une situation imaginaire libére I’enfant de la contrainte de la
situation” (Vygotskij, 1933/2022). Ces gains développementaux sont essentiels, ils
constituent le socle de I’activité directrice suivante (de 8 a 12 ans): I'apprentissage
conscient, volontaire et inscrit dans des systémes disciplinaires. C’est notamment
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pour ces raisons que Brediktye et Hakarainen (2023) estiment que développer des
jeux de faire semblant complexes et collaboratifs est I'objectif prioritaire pour les
enfants jusqu’a 7 ans.

Les liens entre jeu de faire semblant et développement du langage sont trés étroits.
Chez le jeune enfant, le mot et I'objet sont liés. Le mot désigne I'objet et oriente
I'interlocuteur dans I'espace (Vygotskij, 1933/2022). Si on dit a un enfant “cuillére”,
il va se diriger ou diriger son attention ou son action vers la cuillére. Aussi, un objet
implique un mot (le nom de I'objet) et une fonction: le jeune enfant va nommer,
saisir la cuillére et imiter le geste de manger. Durant le développement de I’enfant,
grace notamment au langage, le mot va pouvoir se détacher de I'objet. C’est en
désignant I'objet selon la signification choisie que I'enfant commence a transformer le
monde qui I'entoure et a développer son agentivité. Par exemple, si I'enfant a besoin
d’une baguette magique dans son jeu, alors le mot “baguette magique” permet la
transformation de la cuillere en baguette magique.

Progressivement, pour Vygotskij (1933/2022), le jeu va s’intérioriser et participer
au développement du langage intérieur de I’enfant, et par la au développement de la
mémoire logique, de I'imagination et de la pensée abstraite (Clerc-Georgy & Martin,
2022). Autrement dit, le développement du langage et I'intériorisation du jeu de faire
semblant va permettre a I'’enfant de commencer a penser sans agir et a développer
des concepts. En jouant, il opére avec les significations séparées des objets, mais
nécessitant encore I'action (pour de faux): il a besoin de la cuillére / baguette magique
pour poursuivre son jeu. Lenfant qui joue opére dans le champ sémantique mais détaché
progressivement du champ du visible. La signification du mot “cuillére” se détache de
I'objet réel pergu. La cuillére devient un “objet-pivot” qui permet de détacher la pensée
de I'objet et transforme la relation de I'enfant avec la réalité.

Jeu et apprentissage de la langue de scolarisation

Il est de plus en plus courant d’observer en classe les jeunes éléves dans des situations
ou ils sont livrés a eux-mémes, face a des taches individuelles, sans le soutien de
I’'enseignant. Ces moments exigent souvent qu’ils se taisent pour ne pas déranger
les autres. Ceci est aussi vrai des classes dans lesquelles le travail est organisé en
ateliers ou ils ne parlent que trés peu et encore sans pouvoir bénéficier du langage
de I’enseignant. Ces enfants n’ont ainsi que peu accés au langage des adultes et peu
d’occasion de parler. Or, dans la perspective historico-culturelle, pour qu’un cycle
de I'apprentissage se déroule, I'enfant devrait tout d’abord étre en contact avec les
formes finales du développement qu’il va devoir s’approprier (Vygotskij, 1933/2018;
Fleer, 2021). C’est parce qu’il est immergé dans ce qui est a apprendre, parce qu’il
observe les bénéfices de I'usage de ces savoirs chez les adultes, que I'enfant va saisir,
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non seulement les dimensions apparentes des apprentissages a venir, mais aussi
I'intérét, le sens et les motifs de ces apprentissages (Hedegaard & Edwards, 2023).
Dans le cas de I'apprentissage du langage, il va avoir non seulement accés aux mots
et aux discours de la langue, mais aussi a leurs fonctions et a leurs effets sur celui
qui les utilise et sur lui-méme (langage pour penser, se guider, langage intérieur) et
sur les autres (langage pour communiquer ou convaincre).

Cependant, pour s’approprier progressivement une langue dans ses différentes
fonctions, les enfants ont besoin d’espace pour imiter les adultes. C’est dans le jeu de
faire semblant qu’ils vont pouvoir agir comme, parler comme, penser comme. Cette
imitation n’est pas un simple transfert mécanique, mais elle est liée a la compréhension
que 'enfant construit a partir de ce qui lui est proposé. Par exemple, “I'enfant qui
n'est pas capable de comprendre [la fonction de I'écriture] n'est pas capable d'imiter
I'adulte qui écrit” (Vygotskij, 1928-1931/2014, p. 267). Les temps de jeu sont alors
des espaces privilégiés pour s’entrainer sans risques de faire faux, pour tester,
éprouver ou transformer ce que les enfants sont en train d’apprendre (Clerc-Georgy
et al., in press). Ils vont alors jouer les interactions qu’ils ont observées, entendues
ou expérimentées. Le jeu devient le lieu de I’appropriation, de la subjectivation des
savoirs proposés dans I'environnement des enfants. En jouant, ils s’exercent a se
détacher progressivement de I'aide de I'adulte et a éprouver ce qu’ils peuvent faire
par eux-mémes. Ainsi, les espaces de jeu de faire semblant favorisent la mise a
I'épreuve du (des) langage(s) en train de s’approprier. Ceci d’autant plus que les
enfants jouent a plusieurs et qu’ils ont I'opportunité de tester la langue et ses effets
a la fois dans leurs échanges ordinaires (communication), dans I’élaboration et le
guidage de leurs jeux imaginaires (planification, langage réflexif et métalangage)
ainsi qu’au travers des langages des roles interprétés (changements de perspectives
et de registres langagiers).

Jeu et langage pour apprendre a I'école

Dans leurs jeux de faire semblant, les enfants apprennent a mettre a distance leur
perception immédiate, a se décentrer et a prendre de la distance avec la réalité.
Dans le jeu, les enfants apprennent a agir en dépit de ce qu’ils pergoivent, ils
s’affranchissent des contraintes de la réalité, inventent de nouveaux mondes qui
n’existent que dans leur esprit et qu’ils différencient du monde réel. La possibilité
de transformer le réel, d’adopter des rdles et d’attribuer aux objets et aux situations
d’autres significations que celles qui seraient dictées par la perception favorise chez
les enfants le développement de I'agir par la pensée et de la possibilité de s’émanciper
des premiéres impressions ressenties. Dans les jeux, la signification des objets
et des roles est transformée par les mots, par le langage et non plus par la seule
perception. Le mot et sa signification deviennent médiateurs de la construction du
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monde imaginaire. Cette nouvelle maniere de penser le monde et de le transformer
n’est autre que I'imagination.

Une autre dimension du langage requise par I’apprentissage scolaire reléve des
différents registres langagiers que les enfants devront étre capables d’adopter. La
construction de savoirs nécessite une forme de décontextualisation-recontextualisation
de ces savoirs, favorisée par 'adoption d’une forme linguistique, d’un genre que
Bakhtine nomme "genres seconds" par opposition aux "genres premiers", spontanés et
enracinés dans le contexte d’une situation. Ce processus de secondarisation consiste
a décontextualiser les savoirs par rapport a leur condition de production (locuteur,
exemple concret, lien avec la vie quotidienne, relation affective avec I’enseignant,
contenu émotionnel...) et a les recontextualiser dans d’autres systémes de pensée
(Bautier, 2005). Une particularité du jeu de faire semblant est justement que les
enfants empruntent a leurs expériences et a leurs connaissances en construction
les ingrédients pour construire leurs scénarios imaginaires (décontextualisation)
pour les mettre a I’épreuve de nouvelles situations et de nouveaux contextes
(recontextualisation). Passant de I'imitation a la transformation créative, ils entrainent,
non seulement 'usage de divers langages (les langages des rdles), mais aussi la
mise a I’épreuve de formes langagiéres dans différents contextes avec plusieurs
camarades. Jouer un rdle, ainsi qu’ adopter le langage, les gestes, les actions de ce
réle sont des actions conscientes et volontaires (on dira que je suis le docteur). Ce
faisant, ils s’approprient les régles des langages et des actions testés et les mettent
a I’épreuve des réactions des autres joueurs.

Le jeu imaginaire est un levier du développement de la capacité des enfants a changer
de point de vue, a prendre le point de vue d’un autre, a ressentir les émotions d’un
autre. En habitant différents réles, ils s’entrainent a porter différents regards sur
une méme situation, a changer de perspective, a adopter volontairement une autre
perspective (Sommer, Pramling Samuelsson & Hundeide, 2013). Or, ce qui favorise
ceci, c'est notamment le fait de revétir les caractéristiques du réle adopté: ses actions,
ses ressentis et son langage. Ainsi, les enfants s’entrainent a parler selon différentes
perspectives, dans des langages liés a différentes situations sociales, différents métiers,
différentes émotions. Quand le jeu évolue et que les enfants ajoutent aux situations
sociales I'usage des outils culturels enseignés a I'école (écriture, nombre, plans, agenda,
etc.), apparait alors le langage des savoirs en jeu, le langage des disciplines scolaires.
Les enfants adoptent alors une perspective plus scolaire sur les objets du monde (la
pomme n’est plus seulement le gouter que j'aime ou pas, mais un objet dont I'origine est
par exemple a questionner). Ici encore, les enfants commencent par imiter ce qu’ils ont
observé, entendu, expérimenté, et progressivement transforment ces apprentissages
- expériences pour les tester, les mettre a I'’épreuve et se les approprier.

Par ailleurs, le jeu de faire semblant a un impact important sur le développement
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des comportements intentionnels des enfants. D’une part, dans leurs jeux, les
enfants doivent coordonner des buts a court, moyen ou a long terme (tu seras
le docteur, je serai le chevalier) et interrompre parfois leur jeu pour réguler,
décider collectivement et élaborer la suite du scénario. En jouant, les enfants
se contrdlent mutuellement en lien avec les régles et les contraintes liées aux
roles et aux scénarios en train de se construire. Ils se régulent mutuellement,
proposant des modifications ou rappelant certaines régles. Ici, c’est le langage
de la communication, de la négociation, de la collaboration qui s’entraine. D’autre
part, en planifiant, contrélant et régulant leurs jeux, les enfants développent les
prémices des processus métacognitifs. En jouant, ils parlent de ce qui se passe
dans leurs jeux, ils jouent un réle et en méme temps construisent, adaptent et
mettent en scéne le scénario en train de se dérouler (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlson, 2008). Fleer (2016) parle de “double subjectivité” : I'enfant joue
un réle et guide le jeu, il fait usage des outils au niveau de la compréhension qu'’il
en a et cet usage devient conscient de cet usage par la mise a distance de ce qui se
joue. Il prend conscience, par le langage qui guide le jeu, de I’expérience en train
de se vivre. Par exemple, il peut exprimer sa joie de décider de jouer un caractére
en colére. Ce langage qui guide I'action dans le jeu va progressivement guider
des émotions, des pensées, et favoriser le développement de I’auto-régulation,
de la conscience métalinguistique et du langage intérieur.

Enfin, cette habileté a “jouer un r6le”, a adopter les actions, les ressentis et le langage
d’un autre favorise chez I'enfant le développement de la capacité a s’exprimer en
respectant les régles du jeu de I'école, a savoir I’exigence de parfois s’exprimer en
“je” sans nécessairement parler de soi. Lexemple de la rédaction d’un texte intitulé
“mes vacances” est particulierement révélateur. On demande aux éléves de raconter
quelque chose de pseudo-personnel (ses vacances) en respectant les regles de la
narration, de I'orthographe et de la grammaire, sans nécessairement raconter ses
vraies vacances. Si certains éléves s’engouffrent dans le récit maladroit de leurs
vacances, au risque d’échouer a I'exercice pour des raisons de mauvaise maitrise
de la langue, d’autres, ceux qui ont compris les regles du jeu, savent qu’il s’agit de
raconter “des” vacances en respectant les attentes du genre de texte et de la langue
de scolarisation. Ainsi, il s’agit d’apprendre a s’exprimer a I’école en “je”, mais le
“je-éléve” qui se différencie du “moi-je”, de s’exprimer en jouant un réle (celui de
I'éléve) et en respectant les régles et les contraintes de ce r6le. Dans le jeu de faire
semblant, I'’enfant s’entraine a dire “je” en revétant les habits d’un personnage autre
que lui. II développe ainsi sa capacité a progressivement endosser le r6le d’éléve,
a parler le langage de I’éléve, a “faire semblant” de parler en “je” en adoptant la
posture requise par I’école.
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En guise de conclusion: le réle de I'adulte

Questionner le role du jeu dans le développement du (des) langage(s) des enfants
passe aussi par questionner le role de I'adulte dans ce processus. En lien avec
le processus d’apprentissage, les enfants qui jouent commencent par imiter ce
qu'ils observent, entendent, expérimentent (Clerc-Georgy et al,. in press). Dans la
perspective de favoriser le développement du langage des enfants, il semble essentiel
que leur soient proposés des espaces et des temps importants d’immersion dans la
langue et ses diverses fonctions et registres. Cette immersion peut prendre différentes
formes, comme parler de sa pensée devant les enfants, raconter les questions que
je me pose et la fagon dont je fais usage des outils au quotidien (je dois me souvenir
de la visite de I’infirmiére jeudi prochain, je vais le noter dans mon agenda...). Cette
immersion est aussi particulierement présente dans les moments collectifs durant
lesquels I'adulte lit une histoire aux enfants, le groupe débat d’une question ou
résout ensemble un probléme. Enfin, elle intervient a chaque fois que la personne
enseignante se montre en modeéle, en participant aux jeux des enfants, en mettant
des mots sur ce qu’elle observe, en prenant un rdle, en proposant des idées ou en
guidant des scénarios.

Ensuite, le processus d’apprentissage nécessite aussi des activités partagées
(Hedegaard & Edwards, 2023). “Faire avec” est essentiel comme permettre aux
éleves de s’approprier I'aide de I'adulte et s’entrainer a faire seul (Clerc-Georgy et
al., in press). Dans cette perspective, le soutien au développement du langage dans
le jeu, passe par jouer avec les enfants pour leur proposer des modéles a imiter, pour
interagir avec eux, par exemple en prenant un réle et en les aidant a développer leur
réle et a enrichir leurs scénarios (en jouant le client ou le malade pour aider I’enfant
a développer le role de la marchande ou du docteur) et enfin en se retirant du jeu
pour leur permettre d’expérimenter et de transformer les activités partagées. La
difficulté dans ces situations est d’adopter une posture “open-ended” (Pramling & al.,
2019) dans laquelle I'adulte quitte sa posture enseignante et intervient en proposant,
stimulant, et déclenchant des processus, mais en restant ouvert aux directions que
prendront les jeux des enfants, y compris a la possibilité qu’ils ne prennent pas en
compte ses propositions.

Enfin, les moments de jeu sont une source exceptionnelle d’informations pour
I'adulte qui observe ou participe aux jeux. Le jeu de faire semblant crée une zone de
développement potentiel (Vygotskij, 1933/2021), notamment parce que les éléves
s’autorisent a prendre des risques en faisant “pour de faux”, a explorer, transformer,
éprouver les outils proposés par ailleurs. Il crée une zone de développement potentiel
aussi parce que I'enfant devient conscient de ce qu’il fait, de ce qu’il dit, en développant
une double subjectivité (Fleer, 2016). Ainsi, durant le jeu, I’enseignant peut observer
non seulement le langage des enfants, leur maitrise de la langue et de ses usages,

/JEU ET LANGAGE EN PRESCOLAIRE

mais aussi les fonctions et les registres langagiers explorés et en construction. Pour
Truffer Moreau (2020), une des fonctions du jeu en classe est la fonction de révélateur.
L'observateur y découvre les intéréts et les questions des enfants, il peut valoriser
les acquis et ressources de chacun, rendre visibles les progressions et observer le
sens que les enfants construisent des savoirs disponibles dans leur environnement.
Du point de vue du langage, oral ou écrit, dans leurs jeux, les enfants montrent ce
gu’ils comprennent des fonctions de ces savoirs en tant qu’outils qui augmentent
potentiellement leurs capacités a agir sur le monde, sur eux-mémes et sur les autres.
L'observation des intéréts, des ressources et des savoirs qui émergent des jeux des
enfants peut conduire les enseignants a organiser des réunions (Truffer Moreau,
2020), c'est-a-dire des discussion de niveau méta sur ce qui s’est produit dans le
jeu, ce qui favorise le développement du langage réflexif, décontextualisé, propre
a I'école. Ces discussions collectives sont aussi le lieu pour planifier des moments
d’enseignement qui viendront nourrir les jeux des enfants ou dont le contenu répond
aux intérét des enfants (Clerc-Georgy et al., 2020).

Pour conclure, nous soutenons que, notamment du point de vue du développement
du langage, la présence de I'adulte dans les jeux des enfants est essentielle. En
participant aux activités des enfants, en jouant un réle dans leurs jeux ou en réunissant
les enfants pour des discussions de niveau méta, ils se montrent en modéle, ils
rendent visibles les langages et les processus de pensée en construction et aident a
la prise conscience des apprentissages en cours. Enfin, en jouant avec les enfants, ils
valorisent ces moments de jeu et favorisent leur développement vers une plus grande
complexité nécessitant des usages de la langue de plus en plus riches et variés.
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Quelles connaissances et habiletés
langagiéres est-il possible de soutenir chez
les enfants agés de 3 a 7 ans en contexte
de jeu de faire semblant?

En France, le Programme d’enseignement de I’école maternelle (MENESR,
2021) indique qu’il faut laisser un temps suffisant aux enfants pour
développer leur jeu, tandis qu’au Québec, le Programme-cycle de I’éducation
préscolaire (Ministére de I'Education [MEQ], 2023) prescrit la mise en
place de 2 périodes de jeu quotidiennes de 45 a 60 minutes consécutives.
Devant ces directives, certaines personnes enseignantes se demandent
comment elles peuvent parvenir a soutenir le développement langagier
des enfants puisqu’elles ont I'impression que le temps de jeu empiéte
sur le temps d’enseignement. Cet article propose ainsi de voir comment
ces périodes de jeu peuvent servir a développer diverses connaissances
et habiletés langagiéres grace au soutien de I’adulte dans le jeu de faire
semblant. Il invite alors les personnes enseignantes a s’éloigner d’une
vision dichotomique du jeu et de I'enseignement-apprentissage.

Pourquoi soutenir le développement du langage
en contexte de jeu?

Dans le jeu de faire semblant (parfois appelé jeu symbolique), les personnes et les
objets “représentent autre chose que ce qu’ils sont dans la réalité” (Clerc-Georgy,
2018, p. 126). Ainsi, en jouant a faire semblant, les enfants réalisent des substitutions.
Par exemple, les enfants agissent avec une branche comme s'il s’agissait d’une
baguette magique ou, encore, ils interagissent avec un jeune gargon comme s’il
s’agissait d’un pilote d’avion. Cette opération mentale avec le “sens” (la sémantique)
“est la voie vers la pensée abstraite” selon Vygotskij (1933/2022, p. 316). Le jeu
de faire semblant est donc un levier qui permet aux enfants de se détacher du
champ visuel pour agir dans le champ de I'abstraction (Vygotskij, 1933/2022). Cette
capacité que développent les enfants en jouant leur sera fort utile pour comprendre
le principe de codage et de décodage du langage écrit au moyen de symboles écrits
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(les lettres) (Marinova, 2014). En effet, I'’étude de Pascoe (2021) a montré que
I’'habileté a réaliser des substitutions dans le jeu était positivement corrélée avec
les habiletés ultérieures en lecture. Ainsi, soutenir les habiletés de jeu contribue au
développement des habiletés langagiéres des enfants.

Le jeu de faire semblant a également comme particularité de créer une zone de
développement le plus proche (ZDP)' pour I’enfant d’age préscolaire (3-7 ans)
(Vygotskij, 1933/2022). Cela signifie que le jeu constitue un contexte qui lui permet
d’agir “au-dessus de son comportement habituel dans la vie de tous les jours”
(Vygotskij, 1933/2022, p. 319). Par exemple, un enfant qui arrive difficilement a
se déplacer en rang calmement dans la vie réelle sera pourtant capable d’adopter
le comportement attendu dans le contexte du jeu si son ami lui dit: “On joue qu’on
est des fourmis et qu’on doit transporter la nourriture a la queue leu leu jusqu’a
notre fourmiliére.” Observer I’'enfant qui joue offre ainsi un apercu a I'adulte des
comportements qui sont en cours de développement chez cet enfant, autrement dit
ceux qui se situent dans sa ZDP.

Comment soutenir le développement du langage
en contexte de jeu?

Le jeu de faire semblant est un contexte favorable a 'enseignement-apprentissage du
langage puisqu’il s’agit d'un “lieu de I'imitation, de I'appropriation et de I'intériorisation
de comportements observés ou mis en ceuvre au préalable avec des adultes” (Clerc-
Georgy, 2018, p. 130). En jouant le role d’'un médecin, il est possible d’entendre un
enfant utiliser une syntaxe et un vocabulaire dépassant ses compétences habituelles
et de 'observer écrire une prescription en recopiant des lettres. Ce contexte permet
ainsi a la personne enseignante de saisir les occasions qui se présentent spontanément
pour soutenir les apprentissages langagiers des enfants en partant de leurs besoins,
de leurs intéréts et de leur niveau actuel de développement (Cloutier, 2012) pour les
amener un peu plus loin en mettant en place des stratégies d’étayage (Bruner, 2011)
ou des situations d’apprentissage issues du jeu (Marinova, 2014).

Pour planifier des interventions visant spécifiquement a soutenir le développement
du langage oral et écrit des enfants, huit interventions sont proposées par Drainville
et al. (2023, p. 47), soit “enrichir les connaissances générales des enfants sur le

” o«

monde”, “aménager et enrichir les aires de jeu de faire semblant”, “engager et

LT ” o«

soutenir les interactions verbales”, “soutenir le schéma de substitution”, “soutenir

” o«

le schéma de comportement de role”, “soutenir le schéma de scénario commun”,

1 La traduction frangaise “zone proximale de développement” est plus répandue, mais ne correspond
pas parfaitement a I'expression originale russe selon Chaiguerova et al. (2011). C’est pourquoi nous
préférons la traduction “zone de développement le plus proche” proposée par ces auteurs.
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“soutenir la résolution de conflits” et “collaborer a la résolution de problémes”. Ces
interventions qui peuvent avoir lieu a I'extérieur du jeu (en ne faisant pas partie du
jeu) ou a l'intérieur du jeu (en faisant partie du jeu) se retrouvent dans le Tableau 1,
accompagnées de stratégies pour les mobiliser. Dans cet article, nous ne reviendrons
pas sur ces interventions, mais nous rappelons seulement I'importance de veiller a
ce que les interventions de I'adulte dans le jeu n’en interrompent pas le cours. Pour
ce faire, il est recommandé de prendre une posture intérieure au jeu qui consiste a
jouer avec les enfants en interagissant avec eux dans la situation imaginaire et en
interprétant un role (Drainville et al., 2023). Une posture ludique est donc encouragée
de la part de I'adulte (Marinova, 2014; Dumais et al., 2023).

Postures Interventions Stratégies

- Donner des idées de themes
qui enrichissent le jeu

- Aider les enfants a planifier leur
jeu

Enrichir les
connaissances générales
des enfants sur le monde

- Aménager I'espace physique
de maniére logique
Aménager et enrichir - Fournir du matériel varié
les aires de jeu de faire - Ajouter une variété d’écrits et
semblant de matériel d'écriture
- Orienter I'attention vers les écrits
et le matériel d’écriture

A l'extérieur
du jeu

- Poser des questions qui invitent
a une réponse étendue et a
I'exploration

Engager et soutenir les - Décrire ou commenter les actions

interactions verbales dans le jeu

A lintérieur - Poser des questions sur ce que

du jeu I’enfant est en train de faire

- Offrir une rétroaction

- Créer des manques
Soutenir le schéma de - Nommer la nouvelle fonction
substitution des objets substituts

- Rompre le lien figé
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- Faire la démonstration
Soutenir le schéma de (réle parallele)
comportement de role - Faire la démonstration
(réle secondaire)

Soutenir le schéma de - Combiner les intentions de jeu
scénario commun - Réanimer un scénario

- Modifier des comportements
non souhaitables

Soutenir la résolution de | - Assurer le respect de la position

conflits hiérarchique

- Maintenir des interactions
harmonieuses

- Modeler I'utilisation du langage
oral comme outil de réflexion

Collaborer a la résolution | - Encourager la réflexion a voix

de problémes haute

- Utiliser le langage écrit comme

médiateur

Tableau 1: Huit interventions possibles en contexte de jeu de faire semblant
(Drainville et al., 2023).

Quelles connaissances et habiletés langagiéres
soutenir en contexte de jeu?

Le langage comporte trois composantes permettant de regrouper I'ensemble des
connaissances et des habiletés en développement a I'age préscolaire: la forme du
langage, le contenu du langage et I'usage du langage (Perrone-Bertolotti & Gillet
Perret, 2020). Ces trois composantes, représentées dans un diagramme de Venne, sont
interdépendantes et ont une importance égale pour le développement du langage de
I'enfant (voir la Figure 1). A I'dge préscolaire, chaque enfant a développé un ensemble
de connaissances et d’habiletés langagieres, mais celles-ci différent d’un enfant a I'autre
puisqu’ils n'ont pas tous été exposés a la méme variété de langues, aux mémes mots, aux
mémes expériences avec les livres, ou a la méme qualité d’interactions verbales au sujet
de la langue orale et écrite au cours de leur petite enfance (Daviault, 2011; Dionne &
Plourde, 2021; Dumais, et al., 2025; Montésinos-Gelet, 2022b). On peut donc remarquer
de grandes différences interindividuelles chez des enfants du méme age (Dionne &
Plourde, 2021). Il n’en demeure pas moins qu’un enfant d’age préscolaire a déja des
connaissances implicites et explicites sur la langue orale et écrite qu'il est en mesure de
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mobiliser de maniére plus ou moins consciente (Gombert, 2018). Il est donc important
de considérer que I'ensemble des connaissances et habiletés indiquées dans la Figure
1 ne sont pas encore acquises, mais bien en développement. Le réle de la personne
enseignante consiste donc a identifier le niveau actuel du développement langagier
de chaque enfant pour intervenir dans sa ZDP et lui permettre de progresser dans
toutes les composantes du langage. Dans les prochaines sections de I'article, les trois
composantes du langage seront définies a tour de réle. Pour chacune d’elles, quelques
exemples concrets de manifestations observables du niveau actuel de développement
langagier d’enfants agés de 3 a 6 ans seront présentés, accompagnés d’un exemple
d’intervention en contexte de jeu de faire semblant permettant d’illustrer comment
il est possible de soutenir le développement langagier des enfants dans ce contexte.

Les connaissances et les habiletés langagiéres en développement i ige préscolaire

D rtrriamion i Cprm—— i prsaE b gt wtantteaos Bapderion ikt

Coemgreradnd o paitaind i M Akt b R s Conrte B e s L]
. e e b e . "

Pt
veirbsey
e Wpmpe e (i perer o i S bt
e T :
I g P e : B g e st

Commr—— Lt

Figure 1: Les connaissances et les habiletés langagiéres
en développement a I’dge préscolaire
Les connaissances et habiletés faisant partie de la forme du langage

La forme du langage est en lien avec “comment” nous communiquons et fait référence
au code de la langue, soit “au systeme phonologique (en lien avec les sons), au
systéeme morphologique (en lien avec la forme des mots) et au systeme syntaxique
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(en lien avec la grammaire, la structure formelle de I’énoncé)” (Perrone-Bertolotti &
Gillet Perret, 2020, p. 83). Le langage oral permet de communiquer au moyen des
sons de la langue (phonologie), des organes de la parole et des éléments prosodiques
(paraverbal) (Dumais, 2014). Le langage écrit, quant a lui, permet de communiquer
au moyen d’un code graphique qui inclut a la fois un versant graphique, un versant
phonologique et un versant sémantique (Montésinos-Gelet, 2022b). En effet, en
frangais, le langage écrit transmet par I'entremise de graphémes tels que les lettres
de l'alphabet latin, les accents, la cédille et les signes de ponctuation (versant
graphique) des informations phonologiques, c’est-a-dire les sons de la langue (versant
phonologique). De plus, les graphémes permettent de donner des informations
sémantiques au moyen d’éléments grammaticaux qui marquent notamment le genre,
le nombre ou le temps des verbes (versant sémantique) (Montésinos-Gelet, 2022b, p.
8). Le développement du langage écrit nécessite ainsi que I'enfant prenne conscience
de comment fonctionne I'écrit. Des études menées sur la progression des premiéres
écritures des enfants (Besse, 2000; Montésinos-Gelet, 2007) ont permis de constater
gu’une fois que I'enfant a pris conscience qu'il existe une correspondance entre le
langage oral et le langage écrit, ses traces écrites évoluent selon sa compréhension
de ce lien. Ce processus méne ainsi I’enfant vers la prise de conscience du principe
alphabétique, soit que “notre langue s’écrit en faisant correspondre les plus petites
unités de la langue orale (phonémes) aux plus petites unités de la langue écrite
(graphémes)” (Boisvert & Gagnon, 2005, p. 62). Puis, I'enfant constate que certains
graphémes ne correspondent pas a un son et qu’il existe des variations graphiques
pour représenter un méme phonéme. Il prend alors conscience qu’il existe des normes
orthographiques? (Besse, 2000; Montésinos-Gelet, 2007). La forme du langage intégre
donc les habiletés et les connaissances paraverbales, phonologiques, syntaxiques,
morphologiques, ainsi que les conceptions de I’enfant au sujet des lettres, de I’énoncé
et de la phrase, de méme que les connaissances sur les conventions de I’écrit et la
compréhension du principe alphabétique. Celles-ci sont définies dans le Tableau 2
ci-dessous:

2 La préoccupation pour la norme orthographique ne touche qu’une minorité d’enfants a I'age
préscolaire (Montésinos-Gelet, 2007). Toutefois, comme “le développement de I'orthographe est une
construction progressive” (Montésinos-Gelet, 2007, p. 49), il importe de reconnaitre les manifestations
du développement de cette préoccupation chez les jeunes enfants. Ainsi, I'atteinte de la norme
orthographique ne devrait pas étre un objectif d’enseignement-apprentissage a I’age préscolaire.
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Connaissances

et habiletés Définitions

1l fait référence aux unités sonores ayant trait a la vocalité
Paraverbal (articulation, contraction, débit, intonation, rythme,
prononciation, etc.).

Elle fait référence aux régles qui régissent I'organisation et

la structuration des mots dans une phrase ou un énoncé.

Les connaissances et les habiletés syntaxiques portent sur
I’organisation de la phrase ou de I’énoncé, la construction des
groupes et leur fonction dans la phrase ou dans I’énoncé, les
regles d’accord des mots.

Syntaxe

Elle fait référence “aux sons qui composent une langue et a
leur combinaison permettant de former des mots” (Sylvestre
et Bouchard, 2019, p. 175). Les connaissances et les habiletés
phonologiques portent principalement sur le phoneme (plus
Phonologie petite unité sonore de la langue), la syllabe (unité sonore
incluant une attaque et une rime), la rime (unités sonores
similaires placées dans les syllabes finales de deux mots ou
plus) et I'allitération (unités sonores initiales répétées dans
plusieurs syllabes ou mots rapprochés).

1l fait référence a la conception de ce qu’est un énoncé, soit
Concept “une séquence de parole, plus ou moins longue, généralement
d’énoncé délimitée par un silence, réalisée dans une situation de
communication” (Dumais, 2014, p. 279).

1l fait référence a la conception de ce qu’est une phrase, soit
Concept un ensemble de mots qui expriment une idée compléte a I’écrit.
de phrase La phrase est délimitée par des marques distinctives comme
une majuscule au début et un signe de ponctuation a la fin.

1l fait référence a la conception de ce qu’est une lettre, soit un
Concept signe graphique qui constitue I'alphabet. Le concept de lettre
de lettre implique la distinction des lettres d’autres signes graphiques

comme les chiffres, la ponctuation ou les notes de musique.

1l fait référence a la compréhension que “notre langue s’écrit
Principe en faisant correspondre les plus petites unités de la langue
alphabétique | orale (phonémes) aux plus petites unités de la langue écrite
(graphémes)” (Boisvert et Gagnon, 2005, p. 62).
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Morphémes

Ils font référence aux unités de sens qui composent un mot.
Les connaissances et les habiletés morphologiques portent sur
la racine d'un mot et ses affixes, ainsi que sur les variations en
genre et en nombres. Elles touchent ainsi la compréhension de
I’enfant que les mots peuvent étre décomposés en plus petites
unités et que ces unités véhiculent un sens.

Conventions
de I'écrit

Elles font référence a la connaissance de la structure d’un
texte ou d’un livre et a la facon de se déplacer dans le texte,
soit le mode de lecture (p. ex., de gauche a droite, de haut
en bas, faire un retour a la ligne, de I’avant vers 'arriére),
I’emplacement et le r6le du titre, le rGle de I'auteur, de
I’illustrateur et de la maison d’édition, et la pagination.

Tableau 2: Définitions des connaissances et des habiletés faisant partie

de la forme du langage

Intervenir en contexte de jeu pour soutenir la découverte de la forme
du langage oral et écrit

Cette section présente des exemples de paroles ou de comportements qui témoignent
d’habiletés ou de connaissances sur la forme du langage que des enfants pourraient
manifester en contexte de jeu. Le premier exemple porte sur le développement du
langage oral et le deuxiéme, sur le développement du langage écrit. Pour chacun des
exemples donnés, la mise en ceuvre d’une intervention et d’une stratégie, inspirée

de Drainville et al. (2023), est présentée.
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Exemple 1

Habiletés/connaissances langagiéres observées:
Morphémes

Manifestations observées en contexte de jeu:

Malia et Noah jouent avec des figurines de dinosaures. Ils inventent
ensemble des noms pour les différents dinosaures. Noah propose d’appeler
le dinosaure “Chuck”. Malia lui répond que cela ne fonctionne pas: “Tu ne
peux pas I'appeler Chuck, un nom de dinosaure, ¢a finit par le son "saure"
comme dans tyrannosaure et brontosaure”. Noah choisit donc d’appeler
son dinosaure “Chuckosaure”.

Illustration congue par Freepik

Intervention mise en ceuvre: “Engager et soutenir
les interactions verbales - offrir une rétroaction”

Inés, leur enseignante, constate I'intérét des enfants pour les dinosaures
et leurs noms. Remarquant leur découverte du morphéme “saure”, elle
saisit cette occasion intéressante de soutenir leurs connaissances en lien
avec les morphémes. En prenant le rGle d’une paléontologue, elle se joint
au jeu des enfants: “Je suis quelqu’un qui étudie les dinosaures, je suis une
paléontologue. Comme un volcanologue qui étudie les volcans, moi j'étudie
les traces laissées par les dinosaures, comme les fossiles, pour en savoir
plus sur leur mode de vie.” Dans son personnage, Inés informe les enfants
que le nom des dinosaures peut aussi se terminer par “raptor” qui signifie
“voleur”, comme le “vélociraptor”, le “bambiraptor” et le “pyroraptor”.
Elle joue avec eux en s’intéressant aux nouvelles espéces de dinosaures
créées par Malia et Noah.
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Exemple 2

Habiletés/connaissances langagiéres observées:
Phonologie et principe alphabétique

Manifestations observées en contexte de jeu:

Pascale et Arnaud jouent aux vétérinaires. Les enfants
soignent un animal en peluche. IIs lui injectent des
médicaments et lui mettent des bandages. Lorsque les
enfants ont terminé de soigner I’animal, ils tracent des
traits aléatoires sur une feuille, puis la mettent dans le
dossier de I'animal.

Illustration congue par Freepik

Intervention mise en ceuvre: “Soutenir le schéma
de comportement de réle - faire la démonstration (rle secondaire)”

Inés constate I'intérét des enfants pour I'écriture dans le jeu des
vétérinaires. Elle décide de saisir cette occasion pour soutenir
I"apprentissage du principe alphabétique. Munie d’un calepin, Inés propose
de se joindre au jeu des enfants: “Pascale, Arnaud, je me cherche un
travail. Est-ce que votre clinique vétérinaire a besoin d’une secrétaire? Je
pourrais prendre des notes sur comment vous soignez les animaux pour les
inscrire dans un dossier médical.” Les enfants acceptent. Tout en observant
les vétérinaires, Inés parle a voix haute: “Je vais inscrire que vous avez mis
un bandage sur sa patte blessée.” A voix haute, elle produit les phonémes
du mot “bandage” et nomme les lettres qu’elle inscrit. A un moment,
elle hésite trés longtemps sur le phonéme [3] comme si elle avait oublié
quelle lettre produit ce son pour donner I'occasion aux enfants de I'aider:
“Bandage... [3]...[3]...[3]..."”. Arnaud dit alors qu’elle peut écrire la lettre
"ji" ou la lettre "g". Inés profite de ce commentaire pour aborder la norme
orthographique: “Je vais aller voir dans un livre si le mot "bandage" s'écrit
avec un "j" ou un "g". Je reviens.” Elle procéde ainsi en jouant son réle
de secrétaire. Une fois les notes rédigées, elle les dépose dans le dossier
médical de I'animal.
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Les connaissances et habiletés faisant partie du contenu du langage

Le contenu du langage est en lien avec ce que I'on communique, le “quoi” (Perrone-
Bertolotti & Gillet Perret, 2020) et “renvoie aux mots, a leur sens et a la signification
de leurs combinaisons” (Sylvestre et Bouchard, 2019, p. 173). Le contenu du langage
s’avére trés similaire dans le langage oral et écrit. En effet, ces deux volets du
langage reposent sur le développement du concept du mot, lequel implique une mise
en relation entre un référent (un élément du réel auquel nous faisons référence),
un signifié (la représentation mentale que nous avons de cet élément du réel) et
un signifiant (le mot prononcé a 'oral ou représenté a I'écrit) (Montésinos-Gelet,
2022b). Chaque enfant d’age préscolaire posséde déja un bagage de vocabulaire qu’il
continuera d’enrichir pendant son parcours scolaire (et tout au long de sa vie). En plus
d’augmenter son vocabulaire, I'enfant I’'enrichit en ajoutant des significations a des
mots déja connus (découverte de la polysémie), en développant sa compréhension
du sens abstrait et figuré des mots (p. ex., expressions idiomatiques, métaphores) et
en réorganisant son lexique mental, c’est-a-dire en modifiant le classement mental
des mots (p. ex., le mot “chien” est inclus dans les catégories “mammifére” et
“animal”, mais il est aussi une catégorie regroupant des races comme “dalmatien”
et “golden retriever”) (Daviault, 2011). La réorganisation du lexique mental inclut
progressivement les relations sémantiques entre les mots (p. ex., des mots de méme
famille, des synonymes et des antonymes).

En ce qui a trait au développement de la sémantique a I'écrit, les travaux de Besse
(2000) ont permis de constater qu’avant de se préoccuper de la correspondance
entre les phonémes et les graphémes, I'enfant s’intéresse d’abord aux “marques
graphiques elles-mémes, en commencgant a les associer a des significations, mais
sans les mettre en relation avec la chaine sonore” (Besse, 2000, p.31). Cet intérét lui
permet d’ailleurs de procéder a la reconnaissance logographique de certains mots,
notamment en se fiant a “des indices reliés aux lettres: |a lettre initiale, le nombre de
lettres, la silhouette du mot avec ses hampes et ses jambages” (Montésinos-Gelet,
2007, p. 44). Il produit alors différentes traces pour représenter différents mots, ce
qui démontre sa préoccupation a associer un signifié a un signifiant. Pour ce faire,
“il dépose dans sa trace des indices qui lui permettent d’en retrouver le sens” et
“cherche a mémoriser I’écriture de certains mots (reconnaissance logographique)”
(Montésinos-Gelet, 2007, p. 43). De plus, I’enfant prend notamment conscience avec
I"écrit qu’un référent peut nécessiter plusieurs mots pour étre représenté (p. ex.,
étoile filante) (Montésinos-Gelet, 2022b). Dans la Figure 1, le contenu du langage
intégre donc le vocabulaire de I'enfant, sa conception de ce qu’est un mot, le sens
qgu’il donne aux mots (sémantique) et la reconnaissance logographique de certains
mots. Ces connaissances et habiletés sont définies dans le Tableau 3 ci-dessous:
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Connaissances
et habiletés

Définitions

Vocabulaire

1l fait référence a I'ensemble des mots que I'enfant comprend
et produit.

Concept
de mot

1l fait référence a la conception de ce qu’est un mot, soit une unité
sonore ou graphique, qui a un début et une fin, et qui désigne un
référent. Le concept de mot implique la découverte que chaque
mot posséde un sens spécifique, une définition et une forme
caractéristique comprenant une suite de phonémes a I'oral et
de lettres a I'écrit en francais. Il inclut également les espaces
graphiques qui séparent les mots a I'écrit.

/JEU ET LANGAGE EN PRESCOLAIRE

Intervenir en contexte de jeu pour soutenir la découverte du contenu
du langage oral et écrit

Cette section présente un exemple de paroles ou de comportements qui témoignent
d’habiletés ou de connaissances sur le contenu du langage que des enfants pourraient
manifester en contexte de jeu. Pour I'exemple donné, la mise en ceuvre d’une
intervention et d’une stratégie, inspirée de Drainville et al. (2023), est présentée.

Sémantique

La sémantique fait référence au sens véhiculé par un mot, c’est-
a-dire au concept auquel renvoie un mot a l'oral ou a I'écrit.
Les connaissances et les habiletés sémantiques portent sur le
vocabulaire (ensemble de mots compris et produits par I’enfant),
sur sa capacité a isoler un mot dans un énoncé ou une phrase,
a “manipuler le langage indépendamment des contraintes qui
pésent sur les réalités auxquelles il référe” (Gombert, 1988, p.
71), a faire des liens de polysémie, a comprendre le lien entre
un mot et un concept, ainsi qu’entre un mot a I’'oral et a 'écrit.

Reconnaissance
logographique

Elle fait référence a I'habileté de I'’enfant a reconnaitre
instantanément des mots sans effort de décodage en sélectionnant
des indices reliés aux lettres (lettre initiale, nombre de lettres,
silhouette du mot avec ses hampes et ses jambages).
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Tableau 3: Définitions des connaissances
et des habiletés faisant partie du contenu du langage

Exemple 3

Habileté/connaissance langagiére observée:
Vocabulaire

Manifestations observées en contexte de jeu:

Malek joue a cuisiner. Il fait semblant de préparer a manger
en se parlant a voix haute. Il utilise un fouet pour fouetter
son mélange imaginaire dans un bol: “Je mélange bien”,
dit-il. Puis, il prend une maryse (spatule souple) pour vider
son mélange: “C’est difficile avec la cuillére toute molle”,
continue-t-il.

Illustration congue par karlyukav, disponible sur Freepik

Intervention mise en ceuvre:
“Soutenir le schéma de substitution - créer des manques
et nommer la nouvelle fonction des objets substituts”

Ines constate I'intérét de Malek pour la cuisine et les différents instruments
qui s’y rapportent. Elle y voit une occasion intéressante pour enrichir
son vocabulaire et discuter avec lui de ses conceptions sur les différents
instruments de cuisine. Inés s’introduit donc dans le jeu en tant que cuisiniére.
Elle sollicite I'aide de Malek pour trouver un objet qui lui permettra de fouetter
son mélange (il n'y a qu’un fouet-jouet disponible): “Malek, moi aussi
j'aimerais fouetter mon mélange, comme toi. Je cherche un objet pour faire un
fouet.” Malek regarde autour de lui et lui tend une cuillére-jouet. Inés lui fait
alors remarquer: “Regarde ton fouet, pour qu’il batte bien les ingrédients, il a
plusieurs fils qui se réunissent. Avons-nous un objet qui lui ressemble?” Malek
prend alors une fourchette-jouet et lui dit: “On pourrait utiliser la fourchette
pour faire un fouet. Les piquants, c’est comme les fils.” “Bonne idée, les dents
de la fourchette me font aussi penser aux fils du fouet.”
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Les connaissances et habiletés faisant partie de I'usage du langage

L'usage du langage est en lien avec “pourquoi” nous communiquons (Perrone-
Bertolotti & Gillet Perret, 2020). Il se rapporte ainsi aux fonctions du langage que
I'enfant découvre progressivement. Une variété de fonctions du langage oral et du
langage écrit sont répertoriées par Florin (2016) et Montésinos-Gelet (2022a). Le
Tableau 4 ci-dessous présente ces fonctions et permet de constater que plusieurs
d’entre elles sont similaires a I'oral et a I'écrit.

Les fonctions du langage oral
(Florin, 2016, pp. 55-56)

Les fonctions du langage écrit
Montésinos-Gelet (2022a, p. 9)

Fonction instrumentale:
demander/obtenir quelque chose

Fonction injonctive: agir et faire agir

Fonction régulatrice: Fonction régulatrice: garder en
contréler le comportement d’autrui mémoire et organiser des informations

Fonction personnelle: Fonction communicative:
exprimer ses sentiments, ses intéréts communiquer avec les autres, exprimer

et ses gouts ses besoins, ses sentiments et ses
gouts

Fonction interpersonnelle: Fonction de politesse:

entrer en relation avec quelqu’un démontrer un savoir-vivre

Fonction heuristique: développer Fonction heuristique: découvrir,

ses connaissances sur le monde explorer, apprendre et connaitre

Fonction imaginative: Fonction imaginative et esthétique:

créer et inventer un environnement créer et imaginer

Fonction informative: échanger de Fonction informative:

I'information avec son interlocuteur s'informer ou informer

Fonction d’attestation:
officialiser un fait ou un accord

Tableau 4 : Fonctions du langage
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L'usage du langage référe également aux “habiletés pragmatiques et discursives”
(Perrone-Bertolotti & Gillet Perret, 2020). Dans le langage oral, les habiletés
pragmatiques incluent notamment la capacité “d’établir une conversation de maniére
appropriée, d’exprimer ses intentions et de tirer des conclusions sur les intentions
des autres, mais aussi d’inférer des significations qui ne sont pas codifiées” (Perrone-
Bertolotti & Gillet Perret, 2020, p. 101). Les habiletés pragmatiques, dans le langage
oral et le langage écrit, touchent aussi la capacité de I'enfant a adapter ses propos en
considérant la perspective et les connaissances antérieures de la personne a laquelle
il s’adresse (interlocuteur/destinataire) (Perrone-Bertolotti & Gillet Perret, 2020).
Lenfant entre ainsi en relation avec les autres, notamment en mobilisant différents
actes de parole:, en exemplifiant ou en reformulant ses propos, en appliquant des
régles de politesse, en adaptant son registre de langue, en gérant les tours de parole
et en tenant compte du contexte de la situation de communication orale (Dumais,
2014). Le langage non verbal fait d’ailleurs partie de la pragmatique puisque des
conduites posturo-mimo-gestuelles accompagnent la parole des interlocuteurs et
font partie de la situation de communication (Dumais, 2014).

Les habiletés discursives, quant a elles, incluent entre autres la capacité de I’enfant
a comprendre de longs discours et a produire des narrations cohérentes (Perrone-
Bertolotti & Gillet Perret, 2020). Pour y parvenir, I'enfant est amené a mobiliser
différentes conduites discursives a l'oral, telles que les conduites narrative,
descriptive, explicative, argumentative, justificative et prescriptive (Chartrand,
2013; Dumais, 2014). A I'écrit, I’enfant pourra découvrir différents types de
séquences textuelles (p. ex., les séquences narrative, descriptive, argumentative,
justificative, explicative et dialogale) (Adam, 1997; Chartrand, 2013), notamment
par I'entremise de la lecture a haute voix et de la dictée a ’adulte. En fait, bien que
leur réalisation soit différente a I'oral (présence d’éléments paraverbaux et non
verbaux par exemple) et a I’écrit (la syntaxe de I'écrit différe de celle de I'oral)
puisqu’il s’agit de deux types de situation énonciative, les conduites discursives et
les séquences textuelles sont sensiblement les mémes a I’exception de la séquence
dialogale (Adam, 1996). En effet, a I'oral, le dialogue est souvent présent puisque
c’est I'oral qui est mis de I’avant pour réaliser les autres conduites discursives. Il ne
s’agit donc pas d’une conduite en soi. A I'écrit, cependant, il s’agit d’une séquence a
part entiére puisqu’elle présente sous forme de mots un échange verbal. Le Tableau
5 présente des définitions de conduites discursives et de séquences textuelles.
Précisons que, avec le temps, I'enfant prendra conscience de la structure de ses
idées a I'oral et a I'écrit dans les différentes situations de communication.

3 Exemples d’actes de parole: saluer, interrompre quelqu’un, faire part d’un besoin ou de son
insatisfaction, remercier, poser une question, refuser ou accepter une invitation ou une demande, se
présenter, donner un ordre et s’excuser.
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Conduites
discursives
et séquences
textuelles

Définitions

Narrative

Elle permet de “raconter” un événement fictif ou réel ainsi que
les actions qui I'accompagnent en présentant un arrangement
d'événements placés dans un certain ordre (chronologique)
qui permettent de former un récit. Sa structure comporte
habituellement une situation initiale, un élément déclencheur,
des péripéties, un dénouement et une situation finale.

Descriptive

Elle consiste “a présenter, a illustrer ou a évoquer une personne,
une chose, un animal, un phénomeéne, une réalité, etc., pour qu'il
soit plus facile de se le représenter” (Dumais, 2014, p. 330).
Elle permet a I'interlocuteur ou au lecteur de se représenter
mentalement quelque chose a partir de ses caractéristiques.

Explicative

Elle consiste “a présenter le pourquoi d'une réalité et le
comment, a faire comprendre quelque chose a quelqu'un. La
conduite [ou la séquence] explicative porte sur un phénomene
ou un comportement a expliquer et elle fournit la cause ou la
raison du phénoméne, ou le motif du comportement” (Dumais,
2014, p. 331). Elle explique un phénomene ou une réalité au
moyen de liens de cause a effet.
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Prescriptive

Elle consiste a faire exécuter une tache a I'interlocuteur ou au
lecteur. Le propos porte ainsi sur “comment faire?” (Bonnet,

in'oﬁociive) 2017). Elle permet de donner des instructions ou des directives
J (p. ex., recette, régles d’un jeu).

Elle présente a I'écrit les échanges verbaux entre des
Séquence personnages (monologue ou dialogue). Sa structure comporte
dialogale I’expression d’une intention de communication, des échanges

entre les interlocuteurs et la fin du dialogue.

Tableau 5: Définitions de conduites discursives et de séquences textuelles

Dans la Figure 1, 'usage du langage intégre donc la connaissance des fonctions du
langage oral et du langage écrit, les habiletés pragmatiques, ainsi que les habiletés
et les connaissances se rapportant aux conduites discursives et aux séquences
textuelles. Celles-ci sont définies dans le Tableau 6 ci-dessous:

et habiletés

Connaissances

Définitions

Fonctions du
langage oral

Elles font référence aux utilités du langage oral en tant que moyen
d’arriver a une fin. Il existe sept fonctions du langage oral selon
Florin (2016).

Argumentative

Elle “vise a convaincre, a persuader, a influencer, a rendre
acceptable ou crédible un énoncé (qui fait référence a une
chose ou a une idée) en tentant d’intervenir sur I'opinion, les
idées, les comportements ou les attitudes d’un auditoire ou
d’interlocuteurs” (Dumais, 2014, p. 330) ou de destinataires.
Elle comporte habituellement une thése (opinion) et des
arguments (faits, croyances, valeurs, etc.) qui défendent la
thése.

Fonctions du
langage écrit

Elles font référence aux utilités du langage écrit en tant que moyen
d’arriver a une fin. Il existe huit fonctions du langage écrit selon
Montésinos-Gelet (2022a).

Pragmatique

Elle fait référence a l'utilisation et a I'adaptation du langage oral,
ce qui inclut le paraverbal et le non-verbal, et du langage écrit en
contexte de situation de communication. Les connaissances et les
habiletés pragmatiques portent notamment sur les actes de parole, la
prise en compte de I'interlocuteur ou du destinataire, I'adaptation a la
situation de communication, les inférences, les conventions sociales,
les tours de parole et la politesse (Sylvestre & Bouchard, 2019).

Justificative

Elle consiste a justifier ses paroles, c’est-a-dire a “commenter
son propre discours ou, plus précisément, a dire pourquoi on
affirme telle ou telle chose™. La justification porte sur des propos
concernant “des valeurs, des jugements, des connaissances, des
émotions” ou encore des propos portant sur un raisonnement
(Chartrand, 2013, p. 8).

Conduites
discursives

Elles font référence a la capacité de I'enfant a structurer “une suite
d'énoncés reliés entre eux et dotés d'une organisation” (Dumais,
2014, p. 329).
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Séquences
textuelles

Elles font référence a une “structure textuelle décomposable en
un certain nombre de parties, constituant chacune une unité de
sens; ces parties sont reliées entre elles et au tout par un méme
mode d’organisation” (Chartrand, 2013, p. 9).

Tableau 6: Définitions des connaissances et des habiletés faisant partie de 'usage du langage
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Intervenir en contexte de jeu pour soutenir la découverte
de l'usage du langage oral et écrit

Cette section présente des exemples de paroles ou de comportements qui témoignent
d’habiletés ou de connaissances sur 'usage du langage que des enfants pourraient
manifester en contexte de jeu. Le premier exemple porte sur le développement du
langage oral et le deuxiéme, sur le développement du langage écrit. Pour chaque
exemple donné, la mise en ceuvre d’une intervention et d’une stratégie, inspirée de
Drainville et al. (2023), est présentée.
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rouges sur ses doigts, ses pieds et autour de la bouche. Il fait de la fievre et il
refuse de manger.” Aprés que Lucas a examiné le bébé avec son stéthoscope et
son thermomeétre, il dit a la maman (Inés) que son bébé devra prendre des pilules
en lui pointant des objets de différentes couleurs et formes dans des bocaux. Inés
profite de cette occasion pour décrire les pilules et demander a Lucas de quelles
pilules il est question: “Il y a ici des pilules rose pale de forme triangulaire et ici
des pilules rouge et bleu de forme carrée. Quelles pilules souhaitez-vous que
j'achete pour mon bébé? J'aurais besoin que vous me les décriviez pour ne pas lui
donner le mauvais médicament.”

Exemple 4

Habiletés/connaissances langagiéres observées:

Conduites discursives

Manifestations observées en contexte de jeu:

Lucas joue au médecin. Il se proméne dans la classe et
propose aux autres enfants de faire semblant de les soigner.
Tout en les examinant, il leur explique comment il pose

son diagnostic et leur dit quoi faire pour aller mieux. Par
exemple, il dit a Lou: “J’ai pris ta température et tu fais 40
degrés de température. Ca veut dire que tu fais de la fievre
parce que la fieévre c’est quand tu as plus que 38 degrés de
température. Pour aller mieux, tu dois prendre du sirop et
te reposer. Tu dois aussi prendre ces pilules-la qui sont eee,
bien de couleur eee blanche et d’une forme qui ressemble a
un panneau d'arrét”.

Illustration congue par Freepik

Intervention mise en ceuvre: “Soutenir le schéma de comportement
de roéle - faire la démonstration (rdle secondaire)”

Inés constate que Lucas est en mesure d’utiliser adéquatement les conduites
explicative et prescriptive, mais qu’il semble avoir de la difficulté a utiliser la
conduite descriptive. En prenant appui sur son intérét pour le réle du médecin,
elle saisit la possibilité de soutenir les habiletés discursives de Lucas et plus
précisément la conduite descriptive. Avec une poupée dans les bras, Inés
demande a Lucas d’examiner son bébé: “Je suis une maman et voici mon enfant
de 1 an qui est trés malade. Je vais te décrire ses symptomes: il a des boutons
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Exemple 5

Habiletés/connaissances langagiéres observées:
Fonctions du langage écrit

Manifestations observées en contexte de jeu:

i Durant la période de jeu, les enfants de la classe
“'\ passent beaucoup de temps a jouer avec les figurines
—— de dinosaures et des fossiles (des cailloux qu’ils ont
‘L ramenés de la cour d’école). Quand ils jouent, ils
)9'[‘ hi % {f interpretent des paléontologues a la recherche de fossiles
E’ . . et inventent des noms de dinosaures.
Y " Illustration congue par Freepik

L]
Intervention mise en ceuvre: “Aménager et enrichir les aires de jeu
de faire semblant - ajouter une variété d’écrits et de matériel d'écriture”

Constatant I'intérét pour le jeu des paléontologues, Ines a I'idée d’ajouter
du matériel écrit (livres sur les dinosaures) et du matériel d’écriture
(feuilles, calepins, encrier, crayons-feutres) dans le bac ou ils rangent
leurs dinosaures et les roches-fossiles. Elle pose aussi des affiches des
différents types de dinosaures, de leur habitat et des différentes parties
de leur corps sur les murs de la classe pour les amener a explorer la
fonction heuristique du langage écrit. Elle met a la disposition des enfants
un arbre décisionnel qui permet de déterminer a quelle famille appartient
un dinosaure. Finalement, elle ajoute des rapports de découverte
a compléter (p. ex., description du fossile, hypothese scientifique,
description du dinosaure, espace pour poser une empreinte
(avec I'encrier et les figurines de dinosaures)).
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Conclusion

Cet article avait pour but d’expliquer pourquoi le jeu de faire semblant favorise le
développement langagier des enfants d’age préscolaire et d’exemplifier comment
la personne enseignante peut mettre en ceuvre des interventions pour soutenir une
variété de connaissances et d’habiletés langagiéres. Il n’en demeure pas moins
qu’intervenir en contexte de jeu demande de la flexibilité a la personne enseignante
puisqu’il est impossible de prévoir avec exactitude ce qui s’y passera. Une bonne
compréhension des composantes du développement langagier de I’'enfant est donc
un atout pour percevoir les paroles ou les comportements qui témoignent du niveau
actuel de développement de chaque enfant et planifier des interventions qui se situent
dans sa zone de développement la plus proche.

36

/JEU ET LANGAGE EN PRESCOLAIRE

Références

Adam, J.-M. (1996). L'argumentation dans le dialogue. Langue frangaise, 112, 31-49.

Adam, J.-M. (1997). Les textes: types et prototypes: récit, description, argumentation,
explication et dialogue. (3e éd.). Nathan.

Besse, J.-M. (2000). Regarde comme j'écris : écrits d'éléves, regards d'enseignants. Magnard.

Boisvert, G. et Gagnon, J. (2005). Eveiller I'enfant @ I'écrit: de la naissance a I'école.
Hurtubise HMH.

Bonnet, E. (2017). La conduite prescriptive en grande section de maternelle. [Mémoire,
Université de Bordeaux]. Dumas. https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-02044518

Bruner, J. S. (2011). Le développement de I'enfant. Savoir faire, savoir dire. Paris cedex 14:
Presses Universitaires de France.

Chaiguerova, L., Zinchenko, Y. et Yvon, F. (2011). Vie et ceuvres de L.S. Vygotsky: Un
parcours vers la psychologie culturelle-historique. Dans F. Yvon et Y. Zinchenko (dir.),
Vygotsky, une théorie du développement et de I'éducation: recueil de textes et commentaires
(p. 25-58).Faculté de psychologie de I'Université d'Etat de Moscou Lomonossov MGU.

Chartrand, S. (2013). Enseigner a justifier ses propos de I'école a I'université.
Correspondance, 19(1), 8-11.

Clerc-Georgy, A. (2018). Le jeu a 'articulation entre apprentissage spontané et
apprentissage réactif dans les premiers degrés de la scolarité. Dans J.-Y. Rochex, C.
Joigneaux et J. Netter (dir.), Histoire, culture, développement: questions théoriques,
recherches empiriques, 6e séminaire international Vygotski (p. 123-135). Université Paris 8.

Cloutier, S. (2012). L'étayage: agir comme guide pour soutenir I'autonomie. our un enfant a
son plein potentiel. PUQ.

Daviault, D. (2011). L'émergence et le développement du langage chez I'enfant. Cheneliére
éducation.

Dionne, G. et Plourde, V. (2021). Bien préparer a bien lire: le réle du langage oral a I'age
préscolaire dans I'apprentissage de la lecture a I'’école. Dans S. Grondin (dir.), La psychologie
au quotidien (pp. 41-65). Presses de I'Université du Québec.

Drainville, R., Marinova, K. et Dumais, C. (2023). Intervenir dans le jeu symbolique des
enfants d’age préscolaire pour soutenir leur développement langagier. Revue internationale
du CRIRES: innover dans la tradition de Vygotsky, 7(1), 39-61. doi: 10.51657/ric.v7i1.51835

Dumais, C. (2014). Taxonomie du développement de la langue orale et typologie : fondements
pour I'élaboration d'une progression des objets d'enseignement/apprentissage de I'oral en
classe de frangais langue premiére qui s' appuie sur le développement intégral des éléves de
6 d 17 ans. [These de doctorat, Université du Québec a Montréal] Archipel. https://archipel.
ugam.ca/6815/

Dumais, C., Castany-Owhadi, H. et Nolin, R. (2023). La posture ludique de I’enseignante dans
le jeu. Revue préscolaire, 61(2), 13-16.

Dumais, C., Point, M. et Stanké, B. (2025). Des fondements et des opportunités du
développement du langage de I’enfant de 4 ans et 5 ans a I'éducation préscolaire. Dans M.

37



JEU ET LANGAGE EN PRESCOLAIRE\

Blouin & C. Beaucher (dir.) L’intervention éducative a I'aune de la diversité et du bien-étre
(pp. 139-169). Presses de I'Université du Québec.

Florin, A. (2016). Le développement du langage (2e éd.). Dunod.

Gombert, J.-E. (1988). La conscience du langage a I'dge préscolaire. Revue frangaise de
pédagogie, 83, 65-81. doi: https://doi.org/10.3406/rfp.1988.1454

Gombert, J. E. (2018). Niveaux de contrdle cognitif lors des apprentissages linguistiques
scolaires. Recherches en didactique des langues et des cultures, 15(1), 1-9. doi: 10.4000/
rdlc.2727

Marinova, K. (2014). L' intervention éducative au préscolaire. Un modéle de pédagogie du jeu.
Québec: Presses de |I'Université du Québec.

Ministére de I'Education [MEQ] (2023). Programme-cycle d'éducation préscolaire. Québec:
Gouvernement du Québec.

Ministére de I'Education nationale, de I'Enseignement supérieur et de la Recherche
[MENESR] (2021). Annexe - Programme d’enseignement de I’école maternelle. Bulletin officiel
n°25 du 24 juin 2021. https://www.education.gouv.fr/bo/21/Hebdo25/MENE2116550A.htm

Montésinos-Gelet, I. (2007). Les préoccupations du jeune scripteur et le développement
des compétences langagiéres a I'écrit. Dans A.-M. Dionne et M.-J. Berger (dir.), Les
littératies : perspectives linguistique, familiale et culturelle (p. 35-54). Ottawa: Les Presses de
I'Université d'Ottawa.

Montésinos-Gelet, I. (2022a). Les lecteurs et les scripteurs en développement. Dans 1.
Montésinos-Gelet, M. Dupin de Saint-André et O. Tremblay (dir.), La lecture et I'écriture
- Tome 2: Fondements et pratiques aux 2e et 3e cycles du primaire (p. 3-21). Cheneliére
Education.

Montésinos-Gelet, I. (2022b). Les processus en jeu en lecture et en écriture. Dans 1.
Montésinos-Gelet, A. Charron et M. Dupin de Saint-André (dir.), La lecture et I'écriture - Tome
1: Fondements et pratiques a I'éducation préscolaire et au 1er cycle du primaire (pp. 3-28).
Cheneliére éducation.

Pascoe, P. (2021). Peers, Props & Play : Complexity of Pretend Play and Early Academic
Skills. (Trent University, Trent University Graduate Thesis Collection). Repéré a https://
digitalcollections.trentu.ca/objects/etd-986

Perrone-Bertolotti, M. & Gillet Perret, E. (2020). Le langage oral. Dans N. Pairel (dir.),
Neurosciences cognitives développementales (pp. 80-127). De Boeck Supérieur.

Sylvestre, A. & Bouchard, C. (2019). Apprendre a communiquer. Dans C. Bouchard (dir.), Le
développement global de I'enfant de 0 a 6 ans en contextes éducatifs (pp. 171-207). PUQ.
Vygotskij, L. S. (1933/2022). Le jeu et son réle dans le développement psychologique de
I'enfant (Traduit par I. Leopoldoff Martin). Dans B. Schneuwly, I. Leopoldoff Martin et D. N.
Henrique Silva (dir.), L.S. Vygotskij: Imagination (textes choisis) (pp. 41-55). Peter Lang.

38

/JEU ET LANGAGE EN PRESCOLAIRE

Soutenir le développement
du langage oral et écrit des enfants
durant le jeu libre accompagné

1. Introduction

A I’éducation préscolaire, il importe que le jeu soit présent quotidiennement, car
il est un contexte d’apprentissage a privilégier pour soutenir les enfants dans leur
développement et leurs apprentissages (Landry et al., 2021 ; Pyle et al., 2017).
Contrairement a ce que certaines personnes pourraient croire, le jeu n’est pas une
activité a I'allure de “laisser-aller” et de perte de temps. Pour les enfants d’age
préscolaire, le jeu est un contexte d’apprentissage naturel et signifiant ou ils se
retrouvent dans leur zone proximale de développement (Bodrova & Leong, 2024;
Landry et al., 2021). En effet, le jeu donne un sens aux apprentissages des enfants,
contribuant a leur épanouissement (Bouchard et al., 2015) et a leur développement
global (physique et moteur, affectif, social, langagier et cognitif) (Point et Leclair,
2020), dont le développement du langage oral (Clerc-Georgy et al., 2021). Les
différentes possibilités de jeu permettent notamment aux enfants de bouger, de
mettre a contribution leur motricité globale et fine, d’affirmer leur personnalité, de
socialiser, d’interagir, de faire des compromis, de résoudre des problémes, d’échanger,
de discuter, s'exprimer, de réfléchir, de découvrir, d’analyser.

Si le jeu est amorcé par les enfants, il importe que I’enseignante soit présente pour
les accompagner (Pyle et al., 2017). Des écrits scientifiques distinguent différentes
catégories de jeu selon le degré d’accompagnement offert par I'enseignante et le
contr6le de celle-ci sur le jeu: le jeu libre ouvert, le jeu libre accompagné et le “jeu”
dirigé (Allard et al., 2024). Dans le cadre du présent article, nous avons retenu
le concept du jeu libre accompagné. Lors du jeu libre accompagné, I’enseignante
joue un réle d’accompagnement ol elle interagit pour soutenir I'enfant dans son
développement global, dont le développement langagier.

Au Québec, le ministére de I'Education (MEQ) a revu récemment son programme
éducatif. Ce dernier, le Programme-cycle de I'’éducation préscolaire (MEQ, 2023),
prescrit dorénavant deux périodes de 45 a 60 minutes de jeu libre par jour. Il est
également précisé que I’adulte doit soutenir I’enfant durant ces périodes, ce qui
renvoie au jeu libre accompagné. Cette prescription prend appui sur I'une des trois
orientations du programme qui souligne le réle du jeu dans I'apprentissage de I'enfant.
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Le Programme-cycle met également en valeur I'importance de mettre en place un
environnement riche en jeu et le fait que le jeu soutient le développement global
des enfants (MEQ, 2023). De plus, les deux objectifs du mandat de ce programme,
soit de favoriser le développement global de tous les enfants et de mettre en ceuvre
des interventions préventives, peuvent étre atteints par la mise en place du jeu
libre accompagné quotidiennement en classe et hors classe. Parmi les domaines
de développement, le développement langagier des enfants peut étre soutenu par
I'adulte en contexte de jeu libre accompagné.

Le présent article vise a présenter différentes maniéres de soutenir le développement
du langage oral et écrit des enfants lors du jeu libre accompagné a I’éducation
préscolaire. Plus précisément, il sera d’abord question d’introduire nos deux
concepts, a savoir le développement langagier et le jeu libre accompagné, ainsi
que les possibilités de roles de I’enseignante dans le jeu. Ensuite, seront abordées
les pratiques et les interactions pour soutenir le développement du langage oral et
écrit dans le contexte de jeu libre accompagné (interventions directes de la part de
I’enseignante), en plus de 'aménagement physique de la classe comprenant les aires
d’apprentissage, le matériel et I’environnement écrit (interventions indirectes de la
part de I'enseignante). Enfin sont présentés des exemples concrets en classe afin
d’illustrer clairement les propos.

2. Le développement langagier

Le développement langagier fait référence au développement du langage oral (I'écoute
et la parole) et écrit (la lecture et I'écriture). Le terme “émergence de I'écrit” est
souvent utilisé lorsque I'on parle du langage oral et du langage écrit en contexte
d’éducation préscolaire. Selon Giasson (2011), I'émergence de I’écrit renvoie aux
“habiletés que I'enfant acquiert avant de faire I'acquisition de la lecture standard (...)
et aux premiers essais en communication écrite” (p. 34). Il existe différents modéles
théoriques de I'émergence de I'écrit, dont celui de Rhode (2015). Selon ce modele
de ’émergence de I’écrit, trois composantes fondamentales se chevauchent: le
langage oral, la conscience phonologique et la conscience de I’écrit. Leur interaction
favorise le développement d’habiletés plus complexes, indispensables aux futurs
apprentissages en langage oral et écrit. Neuman et Rosko (2007) soulignent les
liens importants existant entre le langage oral et écrit. Le développement de I'un
contribue au développement de l'autre et est nécessaire pour assurer la réussite
future en lecture et en écriture. Au centre de ces trois composantes se trouve I'écriture
“émergente”, qui mobilise I'ensemble des compétences acquises par I'enfant. Ce
modéle est illustré a la Figure 1.
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Figure 1. Traduction libre du modeéle de I'’émergence de I'écrit de Rohde (2015),
adapté de Drainville et al. (2020)

Pour soutenir les trois composantes de I’émergence de I'écrit, I'enseignante peut
mettre en place des interventions directes (pratiques et interactions) et des
interventions indirectes (aires d’apprentissage, matériel et environnement écrit).
Lachapelle (2024) propose des exemples d'éléments de I'environnement physique
(aires d’apprentissage, le matériel et les écrits environnementaux) qui soutiennent le
développement des principales composantes de I’émergence de I’écrit (voir Tableau 1)
telles que présentées dans le modéle de Rohde (2015).

41



JEU ET LANGAGE EN PRESCOLAIRE\

Tableau 1.

Composantes de I'émergence de I'écrit et éléments observables
en classe relevant de I’'environnement physique

(Lachapelle, 2024, p. 36)

Composantes de Exemples d’éléments de I’environnement physique
I’émergence de I’écrit (Drainville & Charron, 2021 ; Dynia et al., 2018 ; Morrow
(Rohde, 2015) et al., 2019; Smith et al., 2008;

Villeneuve-Lapointe et al., 2023, cité dans Lachapelle, 2024)

Langage oral * Aires de la classe délimitées pour faciliter les interactions en
sous-groupes
» Aire de rassemblement prés d’un tableau pour les
discussions en grand groupe
* Présence de jeux de vocabulaire
* Matériel de jeu ouvert qui stimule les échanges entre les
enfants

Conscience de I'écrit » Alphabet a la hauteur des enfants

* Mur de mots placés en ordre alphabétique

* Prénoms des enfants pour l'identification

» Carte conceptuelle sur le théme en cours

* Quantité suffisante de livres (5 a 8 par enfants) répartie
dans les différentes aires de la classe

» Casse-tétes de lettres

» Variété de papiers et de crayons

» Lettres manipulables (lettres magnétiques, lettres en
mousse, etc.)

Conscience » Aire d’écoute autonome pour les enfants (livres d’histoires,
phonologique chansons, comptines, tablette numérique, etc.)
» Livres de poésie, abécédaires, imagiers
» Affiches diverses auxquelles les enfants peuvent se référer
(horaire du jour, calendrier, mots thématiques, etc.)
» Présence de jeux de conscience phonologique (images a
associer, syllabes a compter, etc.)

Lachapelle (2024) a également ressorti des exemples d’éléments de I'environnement
interactif (pratiques et les interactions) qui soutiennent le développement des
principales composantes de I'émergence de I'écrit (voir Tableau 2) telles que
présentées dans le modéle de Rohde (2015).
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Tableau 2.

Composantes de I'émergence de I'écrit et éléments observables
en classe relevant de I’environnement interactif

(Lachapelle, 2024, p. 38)

Composantes de Exemples d’éléments de I’environnement interactif
I’émergence de I’écrit (Cunningham, 2010; Giasson, 2011 ;

(Rohde, 2015) Morrow et al., 2019; Smith et al., 2008, cité dans Lachapelle, 2024)
Langage oral » Conversations soutenues entre I'’enseignante et les enfants

« Conversations soutenues entre les enfants

 Lecture interactive qui soutient le développement de stratégies
de compréhension

« Efforts pour la construction du vocabulaire

Conscience de I'écrit * Routines autour de I'écrit (p. ex. faire référence a I'’horaire de
la journée, observer le calendrier)
* Message du jour
» Lecture interactive (p. ex. attirer I'attention des enfants sur le
titre, 'auteur et I'illustrateur)
» Dictée a I'adulte (p. ex. faire observer aux enfants le sens de

I’écriture)
Conscience » Jeux portant sur les syllabes, les rimes et les phonémes (p.
phonologique ex. faire deviner le prénom d’un enfant selon le premier son)

* Soutien offert aux enfants pour leurs tentatives d’écriture (p.
ex. orthographes approchées)

* Lecture interactive (p. ex. attirer I'attention des enfants sur
les syllabes, les rimes et les phonémes contenus dans le livre)

* Chansons et comptines

3. Jeu libre accompagné

Afin de bien comprendre le jeu libre accompagné, nous définissons d’abord les
caractéristiques du jeu et nous introduisons ce gu’est le jeu libre accompagné.
Ensuite, nous examinons les différents roles que I'enseignante peut adopter lors de
ses interventions dans un contexte d’apprentissage par le jeu libre accompagné.

3.1 Caractéristiques du jeu

Dans le domaine de I’éducation, la définition du concept de jeu ne semble pas faire
consensus (Bouchard et al., 2015). Toutefois, plusieurs chercheurs, dont Brougére
(2005), expliquent que le jeu doit comporter certaines caractéristiques. Le Tableau 3
présente les caractéristiques du jeu les plus fréquemment nommeées dans les écrits.
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Tableau 3.
Les caractéristiques du jeu selon Landry et Lemay, 2022
et Lemay et al. 2019

Caractéristiques Explications

1. Le jeu est agréable. Les enfants doivent montrer des affects positifs. Par exemple,
on devrait voir des enfants rire, sourire et présenter des
comportements d’engagement dans leur jeu.

2. Le jeu est volontaire ou Le jeu n’est pas imposé, il est plutdét une manifestation de
librement choisi. motivation intrinséque. Par exemple, on devrait observer des
enfants qui déterminent le jeu auquel ils veulent jouer, des
enfants qui sont libres d’arréter un jeu pour en choisir un autre,
pour choisir d’autres partenaires ou pour élaborer un nouveau

scénario de jeu.

3. Le jeu est non littéral.  Les enfants peuvent choisir des jeux de faire semblant, qui
développent leur imaginaire, qui sont bien différents de leur
réalité et sans conséquence. Par exemple, on pourrait voir des
enfants qui jouent a I'autobus scolaire ol I'un d’entre eux est le
conducteur. Sur le chemin pour se rendre a I'école pour devenir
des magiciens et apprendre des tours de magie, le conducteur
fait un accident, mais il n’y a aucune conséquence ni pour le
conducteur ni pour les passagers.

4. Lejeu est libre de régles Les enfants sont amenés a décider de leur jeu, de leur partenaire,
externes. de leur scénario et de leur durée. Lenseignante peut offrir un
aménagement physique et du matériel, en plus d’offrir des
propositions d’idées, mais elle ne dirige pas le jeu, car les enfants
sont libres de leurs choix. Les enfants vont pouvoir choisir le
matériel mis a leur disposition et faire ce qu’ils veulent avec.
Par exemple, les enfants pourraient avoir accés a un lot de clés
et décider de les classer par couleur, par forme, par grandeur
ou bien les utiliser pour faire un trousseau de clés comme le
concierge de I'école.

5. Le jeu se concentre sur Au terme de leur jeu, les enfants n’ont pas a fournir un résultat

le processus plutét que tangible. Au contraire, on va s’intéresser plut6t a leur processus

sur le résultat. d’apprentissage tout au long du jeu. Par exemple, I'enseignante
pourra observer les démarches, les réalisations, les stratégies et
les habiletés des enfants. Les enfants pourront expliquer ce qu’ils
ont fait pendant leur jeu (ce qu’ils ont réalisé, ce qu’ils ont appris,
ce qu'ils ont aimé ou pas, ce qu'ils ont trouvé facile ou pas).
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En résumé, afin de respecter ce que devrait étre le jeu, il importe que les moments de jeu
libre offerts aux enfants a I’éducation préscolaire s’appuient sur ces caractéristiques.
Une enseignante qui déciderait de restreindre ou d’imposer des jeux ou du matériel
aux enfants durant ces moments, de former elle-méme les équipes de jeu, de ne
pas respecter le temps accordé au jeu quotidiennement, d'offrir du temps de jeu
seulement aux enfants qui ont terminé une activité obligatoire ou qui ont eu un bon
comportement en classe, irait a I'encontre de ce qu’est réellement le jeu.

3.2 Le jeu libre accompagné

Selon Allard et al. (2024), le jeu libre accompagné est “un jeu dans lequel un soutien
est effectué par I'adulte auprés des enfants” et cet accompagnement de I'adulte
peut varier “d’'un accompagnement minimal jusqu’a un accompagnement maximal
ou constant dans le jeu” (p. 306). Ces mémes auteurs ont réalisé une recension des
écrits portant sur le jeu en contexte d’éducation préscolaire et sur I'intervention
de I'adulte dans le jeu. Il se dégage de cette recension trois composantes: 1) le
type d’interventions effectuées en classe par I’enseignante, soit les interventions
directes (pratiques et interactions de I'enseignante avec les enfants) et indirectes
(aménagement de la classe, matériel mis a la disposition des enfants, les écrits
environnementaux); 2) les r6les que peuvent adopter les enseignantes dans le jeu
amorcé par les enfants; 3) la nature des apprentissages qui ont lieu dans le cadre
du jeu, dont les deux premiéres composantes référent au comment I'enseignante
interagit avec les enfants en contexte d’apprentissage du jeu et la troisieme référe au
pourquoi elle le fait. Comme mentionné dans I'introduction, nous nous concentrerons
sur la maniére, “comment” ’enseignante interagit pour soutenir le jeu des enfants. La
prochaine section exposera la deuxiéme composante, soit les roles de I'enseignante
lors du jeu libre accompagné.

3.2.1 Les réles de I'enseignante lors du jeu libre accompagné

Johnson et al. (2005) ont élaboré une typologie du role de I’enseignante en contexte
d’apprentissage du jeu libre accompagné. Cette typologie présente six réles:
désengagé, observateur, metteur en scene, cojoueur, leader de jeu et directeur de
jeu. Ces roles sont présentés selon un continuum allant d’un niveau d’engagement
absent a élevé. Le Tableau 4 explique cette typologie des roles de I'enseignante en
contexte de jeu libre accompagné.
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Tableau 4.

Typologie des roles de I'enseignante en contexte de jeu libre accompagné

(Johnson et al., 2005)

d’engagement

Niveaux Roles Explications

Désengagé .

Réle absent

Absence d’interaction avec I’'enfant qui joue
Réalisation des taches non reliées au jeu
Possibilité de fournir des consignes en lien
avec la gestion de classe

Observateur .

Réle d’observatrice

Position prés des enfants

Absence d’implication dans le jeu

Possibilité de souligner de fagon verbale et
non verbale les actions des enfants

Metteur en scéne
Niveau .

d’engagement
faible .

Réle actif dans la préparation du jeu
Proposition des idées et de partenaires
Interactions verbales avec les enfants
Propositions d’'un aménagement physique et
du matériel

Interventions pas directement en lien avec le
jeu des enfants

Cojoueur

Niveau
d’engagement
élevé

Réle actif et d'importance mineure ou a égale
a celui des enfants dans le jeu

Partenaire de jeu

Adaptation aux enfants de maniére a en suivre
les directions

Place moins importante que celle des enfants

Leader de jeu .

Réle actif important et explicite

Influence le jeu en donnant des idées précises
et en définissant les réles de chacun

Place plus importante que celle des enfants

Directeur de jeu .

Réle actif a I'extérieur du jeu

Prend les décisions sur le jeu sans étre un
partenaire de jeu

Controle le jeu en posant des questions et en
fournissant des consignes

Utilise le jeu comme prétexte pour enseigner
des notions
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4. Soutenir le développement du langage oral et écrit
durant le jeu libre accompagné

A I'éducation préscolaire, le jeu des enfants peut &tre alimenté par 'aménagement
physique de la classe, le matériel et I'environnement écrit ainsi que par les pratiques
enseignantes et les interactions entre I’enseignante et les enfants. La prochaine
section est consacrée au soutien que I'enseignante peut offrir aux enfants en matiére
de pratiques, d’aménagement physique, de matériel et d’environnement écrit afin de
favoriser leur développement du langage oral et écrit durant le jeu libre accompagné.

4.1 Pratiques pour soutenir le développement du langage oral

A I’éducation préscolaire, les enfants poursuivent le développement de leur langage
oral. Pour les soutenir, Girolametto et Weitzman (2002 et repris par Bouchard et
al., 2022) ont proposé trois catégories de pratiques enseignantes: se centrer sur
I’'enfant, promouvoir les interactions verbales et enrichir le langage. Cette section sera
consacrée a présenter ces catégories et a les illustrer a partir d’'exemples concrets
en contexte d’apprentissage de jeu libre accompagné.

4.1.1. Pratiques pour se centrer sur |'enfant

Lenseignante qui soutient le langage oral de I'enfant s’assure d’étre attentive a ses
propos, a ses besoins et a ses intéréts. Concrétement, lors du jeu libre accompagné,
elle prend soin d’observer I'enfant, de I’écouter et de répondre positivement a ses
tentatives verbales (p. ex. demandes, interrogations) et non verbales (p. ex. un regard
ou un geste) afin d’entrer en relation avec lui et d’intégrer ses idées et de suivre ses
propos. Lenseignante est encouragée a se placer a la hauteur de I’enfant et a lui
faire face afin qu’il puisse voir son visage, ses expressions faciales, ses lévres, ce
qui facilite la communication entre I'enfant et 'enseignante. Comme mentionné plus
haut, lors du jeu libre accompagné, I'enseignante se joint a 'activité de I’enfant en
s’invitant dans le jeu et en prenant, par exemple, le réle d’'une cojoueuse qui s’ajuste
aux scénarios ou aux idées de I’enfant. Ainsi, elle intervient activement dans son
jeu en évitant de le dénaturer. Lors de ses interventions, elle emploie un niveau de
langage adapté a I'enfant et ralentit son rythme de parole afin que I'enfant puisse
la comprendre. Elle utilise des phrases simples et les répéte ou les reformule, au
besoin (Bouchard et al., 2022).

Pour illustrer concréetement la pratique se centrer sur I'enfant, voici une mise en
situation. Lors du jeu libre accompagné dans la classe de Fanny, deux enfants, Enzo
et Clara, organisent un long chemin de rails pour jouer avec leur train. Elle s’invite
aupres d’eux en se placant a leur hauteur:
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- Fanny: Votre jeu semble trés intéressant. J’aimerais jouer avec vous. Est-ce
que je peux?

- Enzo: Oui! Tu peux prendre le train bleu et te placer la-bas.

- Fanny: Merci Enzo! Le bleu est ma couleur préférée. Ou allons-nous avec nos
trains?

- Clara: On va a Québec voir ma grand-mere.

- Fanny: Haoui, bonne idée! Es-tu déja allée la voir en train avec ta famille?

- Clara: Non, on est allés en auto. Peux-tu m’aider a attacher les deux rails?

Je ne suis pas capable.
- Fanny: Bien sir! GCa me fait plaisir de t'aider. C’est vrai, ce n’est pas facile de
faire entrer les deux bouts ensemble.

4.1.2. Pratique pour promouvoir les interactions verbales

Pour que les enfants aient la chance de parler, de s’exprimer, de socialiser,
I’'enseignante doit offrir plusieurs moments dans la journée ol ils peuvent avoir la
chance de converser entre eux et avec elle. Le jeu libre accompagné est un contexte
d’apprentissage propice aux conversations, car les enfants peuvent parler pour
élaborer leur scénario, partager une idée, résoudre un probléme, par exemple. Pour
promouvoir les interactions verbales, I'enseignante gagne a poser des questions
ouvertes (p. ex. proposer des questions qui commencent par pourquoi, comment,
gu’est-ce que, peux-tu m’expliquer), ce qui alimente la discussion entre les pairs et
avec elle, contrairement aux questions fermées qui se répondent par une réponse
trés courte ou par oui ou non. Pour prolonger les échanges, I’enseignante gagne a
ajouter des informations et a reposer des questions ouvertes afin d’établir une réelle
conversation. Par ailleurs, I’enseignante peut commenter a voix haute ses actions
ou celles de I’enfant pour I’inviter a converser a partir de ce qu’elle dit. Lors d’une
discussion a deux ou a plusieurs, I'enseignante aide ’enfant a écouter les autres,
a reconnaitre quand il peut prendre son tour de parole et a partager ce temps de
parole pour qu’il ne prenne pas toute la place dans la conversation. Une partie de
ping-pong entre deux (ou quelques) interlocuteurs doit se mettre en place (Bouchard
et al., 2022).

La prochaine mise en situation permet d’illustrer la pratique promouvoir les interactions
verbales. Lors de |la période du jeu libre accompagné, Simon observe deux enfants
(Sarah et Yassim) de son groupe qui jouent en paralléle (ils jouent c6te a cOte sans
se parler) a I’aire des blocs. Simon se glisse dans I'aire des blocs en commentant
les actions de Yassim.
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- Simon: Je vois que tu as fait une base trés solide a ta maison en plagant
beaucoup de gros blocs. Ensuite, tu as pris des blocs de grosseur
moyenne pour dresser les murs.

- Yassim: Lautre fois, j’ai pris des petits blocs pour commencer et ma maison
est tombée vite. C'est Sarah qui m’a dit de prendre les gros blocs.

- Simon: Wow Sarah, tu as donné un bon truc a Yassim pour sa maison! Peux-tu
m’expliquer comment tu as appris ce truc?
- Sarah: C’est mon grand frére qui m’a montré ¢a a la maison. Il est super bon

dans les constructions. Papa dit qu'il va construire de grosses maisons
quand il sera grand!

- Simon: Vous, qu’est-ce que vous voulez faire quand vous serez grand ?

- Yassim: Un pompier. Je veux conduire un camion de pompier et arréter les
feux.

- Simon: Ah oui, tu veux éteindre les feux. Il faut étre courageux et en forme
pour devenir pompier. Et toi Sarah?

- Sarah: Moi, je veux étre enseignante comme toi.

- Simon:  Tu seras une excellente enseignante Sarah, car tu aides déja beaucoup

les amis en classe. Qu’en penses-tu Yassim? Elle t'a bien aidé avec la
construction de ta maison.

4.1.3. Pratique pour enrichir le langage

Les enfants arrivent a I'éducation préscolaire avec un bagage langagier différent.
Lenseignante s’assure d’étre un modéle langagier et d’enrichir leur langage tant en ce
qui concerne leur lexique que la formulation d’énoncés. Plus précisément, elle utilise
des mots variés et précis, elle prend soin de définir les mots en les expliquant et en
les employant dans des phrases. Lorsque les enfants font des erreurs a I'oral, elle
les reformule. Elle peut faire des reformulations concernant la prononciation (p. ex.
aéroport au lieu d’aréoport), la syntaxe (p. ex. un avion au lieu d’une avion, si j’étais
un astronaute au lieu de si je serais un astronaute) ou la sémantique (p. ex. j'ai la
bave au nez au lieu de dire j'ai la morve au nez), mais elle peut également faire des
reformulations pour ajouter des informations, des idées, des précisions. En plus du
langage contextualisé, c’est-a-dire ce qui référe a une situation immédiate (p. ex. lors
de la collation, 'enseignante dit a un enfant: Donne-moi ¢a! Et I'enfant comprend qu’il
doit donner a son enseignante les pelures de sa clémentine), il est aussi important
que I'enseignante ameéne les enfants a utiliser un langage décontextualisé, c’est-
a-dire un langage qui dépasse le ici (le lieu) et le maintenant (le moment présent)
comme lorsque I’enseignante questionne les enfants sur une activité passée (p. ex.
lors d’une causerie, I’enseignante demande aux enfants a quoi ressembilait la vie des
dinosaures selon eux). Lutilisation du langage décontextualisé permet de faire des
hypothéses, des prédictions, des inférences (Bouchard et al., 2022).
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La pratique enrichir le langage est illustrée par cette mise en situation. Simone,
Paolo et Nathan jouent ensemble a la pate a modeler, sous le regard attentif de leur
enseignante Marine, durant le jeu libre accompagné. Paolo a commencé a former
des fruits avec différentes couleurs de pate a modeler et les autres enfants ainsi que
I’'enseignante I'ont imité.

- Marine: Paolo, quel fruit es-tu en train de reproduire?

- Paolo: Je fais une pastéque.

- Simone: Ce n’est pas une pastéque, c’est un melon d’eau!

- Marine: Pastéque et melon d’eau sont des synonymes. Synonyme veut dire que
c’est la méme chose, qu’ils ont la méme signification. La maman de
Paolo est francaise. En France, on utilise davantage le mot pastéque
tandis qu’au Québec, on utilise plutét le mot melon d’eau.

- Marine: Nathan, peux-tu me passer ce pot-la? (en faisant allusion au pot jaune
sur la table).

- Nathan: Moi, j'aimais les salades de fruits de ma garderie quand j'étais petit.
Elles sontaient tellement bonnes.

- Marine: Ah oui, elles étaient trés bonnes les salades de fruits de ta garderie.
Est-ce que tu te rappelles des fruits qui étaient dedans ? Qui préparait
la belle salade de fruits?

- Nathan: On cuisinait la salade de fruits ensemble. Il y avait des bananes, des
fraises, des bleuets, des pommes et le fruit qui ressemble a une orange,
mais en plus petit.

- Marine: Tu veux dire une clémentine?

- Nathan: Oui, c’est ca, une clémentine.

- Simone: Je veux faire une salade de fruits en pate a modeler.

- Marine: Bonneidée! Quels fruits colorés et savoureux souhaites-tu mettre dans
ta salade de fruits ? A votre avis, combien de fruits faut-il mettre dans
notre salade de fruits pour qu’on puisse avoir chacun un beau bol de
fruits frais... en pate a modeler?

4.2. Pratiques pour soutenir le langage écrit

A I"éducation préscolaire, certains enfants poursuivent le développement de leur langage
écrit tandis que pour d’autres, il s'agit d’'un premier contact. Pour favoriser ces premiers
apprentissages informels dans le monde de I’écrit, I’enseignante doit amener les enfants
a avoir une compréhension des fonctions, des usages et des conventions propres a I'écrit
(Villeneuve-Lapointe et Charron, 2022). Tout comme le langage oral, I'enseignante met
en ceuvre des pratiques pour se centrer sur I'enfant, en plus de soutenir ses tentatives
de lecture et d’écriture. Cette section sera consacrée a présenter des pratiques et a les
illustrer a partir d’exemples concrets en contexte d’apprentissage de jeu libre accompagné.
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4.2.1. Pratique pour se centrer sur |I'enfant

Tout comme pour le langage oral, I’enseignante qui soutient le développement du
langage écrit doit se centrer sur les propos, les besoins et les intéréts de I'enfant.
Le jeu libre accompagné est un contexte d’apprentissage propice a cette pratique,
car I'enseignante peut voir quels sont les enfants qui démontrent de I'intérét pour
la lecture et I'écriture, par exemple, en utilisant le matériel écrit et d’écriture mis a
sa disposition ou en la sollicitant pour savoir comment écrire un mot ou comment
trouver une information dans un livre. Lenseignante est encouragée a soutenir cet
intérét, notamment en répondant a ses questions (p. ex., comment on écrit maman?,
qu’est-ce qui est écrit sur le livre?), en 'aidant a effectuer une action (p. ex., écrire
son prénom ou fabriquer un petit livre pour écrire une histoire) et en lui fournissant
des informations supplémentaires (p. ex. dans le mot cochon, on entend le son [on]
et ce son s’écrit avec un o et un n, comme dans Marion.). Lenfant qui s’intéresse
a la lecture et a I’écriture doit étre nourri en classe, par des activités ludiques ou
du matériel écrit et d’écriture. En connaissant les intéréts des enfants de la classe,
I’'enseignante met en place du matériel pertinent dans les différentes aires de la
classe et peut les soutenir dans leur utilisation. Par exemple, une enseignante met a
la disposition des enfants des livres sur les dinosaures et du matériel pour fabriquer
des cartes des différentes sortes apres avoir observé l'intérét des enfants pour ce
sujet. En connaissant les expériences antérieures des enfants avec l’écrit et leurs
besoins, I'’enseignante met a leur disposition du matériel adapté pour soutenir le
développement de leur motricité fine qui est nécessaire a la tenue du crayon et de
I'écriture. Lenseignante propose du matériel varié pour renforcer les muscles des
doigts et des mains des enfants. Cela peut étre de la pate a modeler, du papier a
déchirer, des pinces, des petits objets, etc. Encore une fois, il est préférable que
I’'enseignante se joigne au jeu dans le role de cojoueuse. Elle pourra ainsi s’intégrer
au jeu de I’enfant tout en lui offrant un soutien tant dans ses tentatives d’écriture
que de lecture.

La prochaine mise en situation sert a illustrer une pratique centrée sur I’enfant.
Philippa, enseignante, observe Zélie et Mio qui semblent particulierement heureux de
découvrir le nouveau matériel mis dans I'aire d’écriture durant le jeu libre accompagné.
Philippa décide d’aller les rejoindre.

- Mio: Wow! Il y a des pinces de toutes les couleurs dans le panier et des
assiettes.

- Zélie: Il y a aussi de la pate a modeler orange et des perles avec les lettres
de I'alphabet.

- Philippa: Que pensez-vous faire avec ce matériel ?

- Mio: Je vais mettre des pinces tout autour de cette assiette et je vais écrire

le nom de mon frére dedans.
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- Zélie: Moi, je vais essayer de faire la premiére lettre de mon nom avec de la
pate a modeler.

- Philippa: Ce sont d’excellentes idées! Vous allez bien muscler vos doigts et vos
mains. Qu’est-ce que je pourrais faire avec les perles?

- Zélie: Tu pourrais faire un collier avec les lettres de ton nom.

4.2.2. Pratiques pour soutenir les tentatives d'écriture

Des aspects fonctionnels et structuraux peuvent étre découverts en situation de
jeu libre accompagné (Downing & Fijalkow, 1984 et repris par Villeneuve-Lapointe
& Charron, 2022). Plusieurs fonctions peuvent étre associées a I'écrit, et ce, tant
en réception (en situation de lecture) qu’en production (en situation d’écriture):
s’informer et informer, agir et faire agir, exprimer ses besoins, ses sentiments et ses
gouts, découvrir, explorer, apprendre et connaitre, garder en mémoire et organiser
des informations, communiquer avec les autres, créer et imaginer (Bouchard et al.,
2022). En ce qui a trait aux aspects structuraux, les enfants doivent découvrir les
liens existant entre I'oral et I'écrit, les concepts de lettres, de mots et de phrases
ainsi que les conventions propres au frangais écrit. Lenseignante propose du matériel
et soutient les enfants pour qu’ils découvrent, notamment, la distinction entre les
concepts de lettres et de chiffres et le sens de la lecture et de I'écriture.

Pour soutenir les tentatives d'écriture, I'enseignante encourage I’enfant a utiliser
ses connaissances sur I’écrit. Elle le soutient de différentes maniéres selon I'aspect
visé. Par exemple, pour le soutenir dans le développement de ses connaissances sur
les aspects structuraux de I'écrit, elle propose a I'enfant d’écrire des lettres ou des
mots qu’il connait; lors de I’écriture du message du jour devant les enfants, elle les
interroge sur la lettre vedette (forme, nom, son); lors d’une tentative d'écriture de
la part de I’enfant, I'enseignante I'encourage a utiliser I'alphabet qui est placé a la
hauteur de ses yeux.

Un exemple pour soutenir les tentatives d’écriture est illustré dans le paragraphe
suivant. Lors du jeu libre accompagné, Mina, I’enseignante, observe trois enfants
(Maél, Angelo et Sophia) qui jouent dans I'aire restaurant. Maél est le serveur, Angelo
est le chef cuisinier et Sophia est une cliente. Angelo demande a Maél de lui dire ce
qu’il doit cuisiner. Mina s’intégre dans le jeu en tant que cliente. Aprés avoir demandé
aux clients ce qu’ils voulaient manger, Maél tente d’écrire les plats choisis sur le
bloc-notes, mais semble bloqué rapidement.

- Mina: Je vois que tu tentes d’écrire notre choix de repas pour qu'Angelo sache
quoi préparer comme repas. Ton mot sera un bon aide-mémaoire.

- Maél: Oui, mais je ne sais pas comment écrire le mot “salade”.

- Mina: Quels sons entends-tu dans le mot “salade”?

52

/JEU ET LANGAGE EN PRESCOLAIRE

- Maél: J'entends le son [s] et le son [a]. Je connais la lettre “a”. Quelle lettre
fait le son [s]?

- Sophia: Moi, je le sais. C’est comme dans mon nom.

- Mina: Tu as raison, “Sophia” commence par le son [s] comme le mot “salade”.

- Sophia: Viens, je vais te montrer la premiére lettre de mon nom sur I'affiche.

4.2.3 Pratiques pour soutenir les tentatives de lecture

Tout comme pour soutenir les tentatives d’écriture des enfants, I’enseignante soutient
la découverte des aspects fonctionnels et structuraux de I'écrit. En plus de nommer
la fonction de différents livres ou écrits présents dans la classe, elle soutient les
enfants dans la découverte de la manipulation des livres. Elle améne les enfants a
reconnaitre la page couverture ainsi que le titre, le nom de I'auteur et de l'illustrateur.
Elle les encourage également a lire et a observer les pages de gauche a droite et de
haut en bas. Elle favorise enfin la distinction entre les illustrations et le texte dans
ses interventions auprés des enfants, par exemple.

Le prochain exemple illustre une pratique pour soutenir les tentatives de lecture. Lors
du jeu libre accompagné, Justine, enseignante, observe Léa et Lukas jouer avec leurs
poupées dans I'aire lecture. Chacun joue le role d'un parent responsable de son bébé
et regarde parfois des livres qui ont déja été lus en classe. Justine s’integre dans le
jeu en amenant, elle aussi, une poupée et prend a son tour un livre pour le regarder.

Justine: Je vais te lire un livre pour t’amuser mon bébé. Regarde I'illustration
de la page couverture, c’est I'histoire d’une petite loutre qui a I'air bien

taquine.

- Lukas: Moi aussi, je veux raconter une histoire a mon bébé.

- Justine: Quelle bonne idée! Que remarques-tu concernant la page couverture
de ton livre?

Lukas regarde la page couverture.

- Lukas: C’est I'histoire de Michel I'ours que tu nous as déja lue.

- Justine: Tu as bien raison.

Justine tourne la premiére page du livre. Elle nomme a sa poupée ce qui est présent
sur l'illustration et elle lui lit le texte tout en suivant avec son doigt les mots lus. Lukas
imite Justine en racontant I'histoire, tout en observant les illustrations.
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4.3 Aménagement physique de la classe, le matériel et I'environnement
écrit pour soutenir le langage oral et écrit

Pour soutenir le développement du langage oral et écrit des enfants durant le jeu
libre accompagné, I'’enseignante doit mettre en place un aménagement physique de
qualité, et ce, dans toutes les aires d’apprentissage de la classe (Boudreau et al.,
2022; Guo et al., 2012). Pour ce faire, les quatre dimensions proposées par Dynia
et al. (2018) peuvent étre prises en compte: les livres et le matériel d’écriture,
I'affichage, les outils technologiques et les autres matériels de littératie comme un
casse-téte de I'alphabet.

Premiérement, une variété de livres peuvent étre rendus accessibles dans la classe
par I'enseignante, en plus de ceux présents dans I'aire de lecture. Des livres de
recettes peuvent, par exemple, étre placés dans I'aire de jeu symbolique de la cuisine
et d’autres livres présentant des tours et des chateaux dans celle de construction.
Dans le méme ordre d’idées, I’enseignante met a la disposition des enfants une
variété de matériel comme divers crayons, de multiples feuilles, des étampes, des
enveloppes et de la pate a modeler dans I'aire d’écriture, mais aussi dans les autres
aires de la classe. Des blocs-notes et des crayons pourraient notamment étre
présents dans I'aire de jeu symbolique du restaurant pour que les enfants puissent
écrire les commandes des clients et des feuilles dans I'aire construction pour
faire des plans. Deuxiemement, I'enseignante devrait afficher divers écrits partout
dans la classe a la hauteur des yeux des enfants. Ces écrits peuvent inclure des
tentatives d’écriture des enfants, des écrits collectifs, des écrits de I’enseignante
et des affiches. Troisiemement, I’enseignante peut offrir la possibilité aux enfants
d’utiliser les outils technologiques, dont des centres d’écoute, lors des périodes
de jeux pour soutenir le développement du langage des enfants. Quatriemement,
I'enseignante peut placer dans les différentes aires d’apprentissage de la classe
les autres matériels de littératie comme les casse-tétes contenant des lettres ou
des mots et des lettres magnétiques.

Le prochain exemple illustre ces explications. Dans sa classe, I’enseignante, Camille,
propose une aire en écriture axée sur la correspondance. Elle met une variété de
papiers, de crayons et d’enveloppes a la disposition des enfants. Une boite aux
lettres est d’ailleurs proposée pour transmettre leur lettre a un autre enfant de la
classe. Auméme moment, I'aire de jeu symbolique représente une clinique médicale.
Différents livres sont présents dans la salle d’attente et d’autres sur le corps humain
sont accessibles dans le bureau du médecin, en plus d'y retrouver des affiches et des
rayons x présentant les parties du corps. Un bloc-notes et des crayons permettent
aux enfants de faire des prescriptions. Des documentaires et des albums ont été
ajoutés par Camille dans I'aire de lecture sur cette thématique.
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Toutefois, la seule présence d’un environnement littéracique de qualité n’entraine
pas l'utilisation du matériel par les enfants et leur engagement (Baroody & Diamond,
2014). La présence d’interactions entre I'enseignante et les enfants permet de
soutenir le développement langagier des enfants. Il est essentiel que les adultes
interagissent avec les enfants autour du matériel écrit et d’écriture dans le jeu afin
de les aider a enrichir leur compréhension et leurs connaissances du langage oral
et écrit (Aras, 2016).

5. Conclusion

Cet article visait a présenter différentes pratiques pour soutenir le développement du
langage oral et écrit des enfants a I'éducation préscolaire lors du jeu libre accompagné,
en plus de fournir des conseils pour offrir un aménagement physique, du matériel et
un environnement écrit de qualité. Des exemples ont été fournis tout au long pour
illustrer les propos. Avoir une connaissance approfondie du développement du langage
oral et écrit chez les enfants d’age préscolaire et des différents roles qu’il est possible
d’adopter lors des moments de jeu libre accompagné aidera I’'enseignante a mettre
en place des pratiques de qualité auprés des enfants de sa classe.
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Gestes professionnels des personnes
enseignantes pour soutenir le langage
en contexte de jeu de faire semblant a la
maternelle

Cet article présente et analyse les interventions de personnes enseignantes
visant a soutenir le développement langagier d’enfants en contexte de jeu
de faire semblant a la maternelle (4-6 ans). Elles sont issues d’un modeéle
des gestes professionnels' élaboré dans le cadre de deux recherches
participatives franco-québécoises dans des écoles maternelles francaises
de Perpignan et de Dijon. Ce modéle permet d’amener I’enfant vers un jeu
mature et favorise les acquisitions langagiéres, en prenant en compte la
dimension temporelle du jeu (avant, pendant, aprés) et en intégrant des
activités décrochées. Les auteurs analysent, entre autres, des pratiques de
questionnement et de reformulation qui permettent d’outiller les personnes
intervenant aupres des enfants de 4 a 6 ans.

1. Introduction

Selon Brougére (1997), la place accordée au jeu est un indicateur pertinent pour
rendre compte de la spécificité de I’école maternelle frangaise. Son évolution
historique oscille entre un modéle d’éducation familiale et un modéle de type scolaire
actuellement dominant (Garnier, 2009). Bouysse et al. (2011) constatent que le jeu
n'est pas souvent envisagé comme une situation d’apprentissage, sa place méritant
d’étre revalorisée: d’oll les programmes frangais de 2015 et de 2021 (MEN, 2015a,
2021) qui renforcent la place du jeu et qui y consacrent un paragraphe intitulé
“apprendre en jouant” en distinguant le jeu libre du jeu structuré. Egalement, les

1 Voir Annexe 1.

2 Activités réflexives décontextualisées favorisant le jeu mature et le langage.
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ressources maternelle “Jouer et apprendre” (MEN, 2015b) définissent ces deux
types de jeu: le jeu structuré se distingue du jeu libre dans la mesure ol la personne
enseignante a des objectifs d’apprentissage définis, celle-ci intervenant dans le jeus
tout en conservant I'aspect ludique de ce dernier. Dans le cadre du jeu symbolique,
aussi appelé jeu de faire semblant, il est cependant précisé que l'intervention de la
personne enseignante peut amener I'enfant a se désintéresser du jeu, notamment
lorsque celle-ci a des préoccupations de développement langagier trop prégnantes.
Brougeére (1997) affirme d’ailleurs que des objectifs plus scolaires, plus liés aux
contenus et aux apprentissages sont en porte-a-faux avec le jeu qui s'accommode
mal d'une intervention adulte directe. Plus le modéle est scolaire ou formel, et valorise
I'acquisition d'apprentissages précisément définis, moins le jeu pourra étre mis en
ceuvre, sinon de fagon marginale (accueil, récréation), pour gérer la classe (age des
enfants, multiplication des groupes), ou aprés sa transformation en pseudo-jeux ou
exercices amusants ou la spécificité du jeu a disparu (p.54).

Malgré cette tension, jeu et apprentissage sont compatibles (Hirsh-Pasek et al., 2008)
et autorisent une “perspective didactique” (Clerc-Georgy et al., 2022). Comment dés
lors intervenir dans le jeu de faire semblant* en laissant I'’enfant maitre du jeu tout
en soutenant son développement langagier?

2. Considérer le jeu de faire semblant comme un contexte de
développement et d’apprentissage du langage

Pour Vygotski (1933/2022), le jeu (de faire semblant) a un réle fondamental dans le
développement cognitif, social et langagier de I’enfant. C’est une activité culturelle
définie comme une situation imaginaire, basée sur des régles de comportement
que I'enfant établit et qui caractérisent son réle. Dans le jeu, “I’enfant est toujours
au-dessus de son age moyen, au-dessus de son comportement habituel dans la vie
de tous les jours” (Vygotski, 1933/2022, p.319). Il développe sa capacité a “faire
semblant que des objets, des actions, des mots et des personnes représentent autre
chose que ce qu’ils sont en réalité” (Bodrova & Leong, 2012, p.186). Ainsi, au fil du
temps ol I’enfant s’investit dans des jeux de faire semblant, il améliore sa compétence
a jouer, ce qui favorise le développement d’un jeu mature.

Lutilisation d’objets substituts, I’élaboration de comportements de rdle et I'’élaboration
d’un scénario commun (Marinova, 2014) garantissent I’accés a un jeu mature. IIs

3 “Dans le jeu structuré, [la personne enseignante] initie le jeu en vue de faire acquérir explicitement des
apprentissages spécifiques a I'enfant” (MEN, 2015b, p.9).

4 Nous préférons I'usage de “jeu de faire semblant” a celui de “jeu symbolique” compte tenu de notre
approche vygotskienne.
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constituent trois schémas apparaissant dans cet ordre précis et agissant comme
schéma principal pendant un certain temps. “Chaque nouveau schéma est supérieur
au précédent et conduit le jeu a un nouveau palier de développement” (Marinova,
2014, p.46). De plus, les schémas se succedent, mais ne s’éliminent pas. Le jeu est
qualifié de mature quand il présente les caractéristiques suivantes: “1. représentations
symboliques et actions symboliques ; 2. utilisation du langage pour créer un scénario
imaginaire ; 3. théemes complexes étroitement liés ; 4. r6les complexes a multiples
facettes ; 5. cadre temporel prolongé (sur plusieurs jours)” (Bodrova & Leong, 2012,
p.213). Le jeu est ainsi considéré comme un contexte de développement global
de I'enfant (Bouchard, 2019) qui offre de nombreuses occasions d’apprentissage
(Ballenger, 1999), les enfants apprenant pour jouer (Marinova, 2014).

Pour progresser dans le jeu de faire semblant, I’'enfant a besoin d’étre guidé et de
bénéficier de I'’étayage de la personne enseignante (Landry & Lemay, 2022 ; Marinova,
2014 ; Michel-Chevallay & Clerc-Georgy, 2022) qui adopte alors une posture ludique
(Dumais et al., 2023 ; Marinova, 2011). Cela signifie qu’elle “accompagne les enfants
en jouant ou en soutenant leur jeu, accepte de partager avec eux le droit de décision
dans le jeu et respecte leurs initiatives” (Marinova, 2014, p.104). Elle “ne joue
plus son réle habituel de "gestionnaire" de la classe, elle ne met plus de I'avant sa
"position haute" (Bigot, 1996) par rapport aux enfants et n’use plus de son autorité
de la méme fagon. Elle demeure I’'enseignante, mais elle agit autrement” (Dumais
etal., 2023, p.13).

Le jeu de faire semblant permet a I'enfant de développer des compétences
pragmatiques et discursives (Dumais & Soucy, 2022), des compétences linguistiques
(Castany-Owhadi et al., 2024 ; Newman, 2019) ainsi que la métacommunication
(Andresen, 2005 ; Clerc-Georgy et al., 2022). Ainsi, le jeu de faire semblant favorise
le développement du langage oral (Andresen, 2005 ; Bodrova, 2008), notamment en
contexte plurilingue (Dumais & Plessis-Bélair, 2017), mais aussi le développement du
langage écrit (Drainville et al., 2023). Les interactions de qualité entre la personne
enseignante et les enfants s’averent donc fondamentales (Charron, 2020).

3. Un modéle des gestes professionnels

Dans le cadre de deux recherches participatives franco-québécoises dans des écoles
maternelles frangaises de Perpignan et de Dijon (Castany et al., a paraitre-a, a
paraitre-b), un modéle des gestes professionnels a été élaboré et il est présenté a
I'annexe 1. La mise en ceuvre de ce modele permet d’amener I'enfant vers un jeu
mature et favorise les acquisitions langagiéres. Il adopte I'approche développementale
et vygotskienne du jeu de faire semblant (Marinova, 2014) présentée précédemment,
il prend en compte la dimension temporelle du jeu (avant, pendant, aprés) et intégre
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des activités décrochées. A partir de ce modeéle et des résultats des recherches
menées, nous présentons et analysons des interventions de personnes enseignantes
qui permettent de soutenir le langage des enfants en contexte de jeu de faire semblant
a la maternelle, cela dans le but d’outiller les personnes qui interviennent auprés des
enfants de 4 a 6 ans. En cohérence avec le modéle développé, nous présentons des
interactions qui peuvent avoir lieu lors des interventions en amont du jeu, pendant
le jeu ou aprés le jeu.

4. Intervenir en amont du jeu

Nous nous référons ici a la partie “intervenir en amont du jeu” du modéle des gestes
professionnels (voir annexe 1) avec une focale portant sur les éléments suivants
puisqu’ils prennent en compte plus spécifiquement le langage : “aménager 'espace”,

“prendre en compte la dimension non verbale”, “prendre en compte la dimension/
diversité culturelle” et “anticiper I'enrichissement du jeu”.

4.1. Aménager l'espace

La mise en place initiale de I'espace de jeu et son (ré-)aménagement sont susceptibles
de favoriser I’émergence de I’écrit (Charron, 2015, 2022 ; Drainville 2023). Prenons
I'exemple du coin mercerie dans la classe de I'enseignant David: celui-ci joue le
role de client et constate que le magasin est fermé. Ses interactions avec I’enfant
vendeur E1 et I’enfant cliente E2 conduisent a résoudre un probléme par I'ajout d’un
support écrits:
1. David (client): ah, comment pourriez-vous faire pour montrer que le magasin
est fermé monsieur?
2. E2 (cliente): on doit mettre un (avec geste illustratif)...
3. E1 (vendeur): (a David-client) il est ouvert parce qu’en fait demain, il faut qu'’il
soit fermé a clé.
. David: ah demain vous le fermerez a clé.
.E2 (cliente):  (a David) mais pour dire des fois qu'il est fermé le magasin,
on peut prendre une carte (avec un geste illustratif) avec écrit
“fermé”.
6. David (a E2): ah, vous avez raison. La prochaine fois nous écrirons “fermé”.

[S0F N

La proposition de I’enfant cliente E2 de proposer une pancarte avec “fermé” (TPs5)
a la suite de la question de David client (TP1) s’avére étre un contexte susceptible

5 Voir annexe 2 pour les conventions de transcription.

6 Tour de Parole
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d’intégrer I'écrit a I'espace de jeu. Ainsi, “I'apprentissage du langage écrit est favorisé
par des contextes qui justifient la nécessité de communiquer sous cette forme”
(Drainville et al., 2023, p.41). David a ensuite mis un panneau “ouvert-fermé” dans le
coin mercerie, celui-ci ayant (ré-)aménagé I’espace pour le nouveau moment de jeu :

Figure 1. Panneau ouvert-fermé du coin mercerie

Une autre fagon d’aménager I'espace afin de favoriser le langage écrit peut étre
par I'ajout d’'un imagier. Par exemple, afin de favoriser I'écrit dans le coin hopital,
I'enseignante Aurore a mis a la disposition des enfants un imagier’ comportant
des mots pouvant servir aux essais d'écriture d’une ordonnance. Ces mots sont
accompagnés d’une illustration afin de faciliter leur compréhension. La figure 2
présente une enfant-docteure qui utilise le transport-copie (Rieben, 2003) des mots
comme procédure pour écrire son ordonnance:

Figure 2. Enfant-docteure écrivant une ordonnance
en utilisant un imagier / écrit produit

L'aménagement de I’espace permet ainsi d’introduire I’écrit dans des activités qui ont
du sens pour les enfants sachant que “dans leurs jeux, ils éprouvent la nécessité et
le sens des apprentissages a réaliser” (Clerc-Georgy, 2021, p.66).

7 Cet imagier a été congu par les enfants en dehors du jeu (“activité décrochée”) dans le cadre d’une
séance d’orthographe approchée (Montésinos-Gelet et Morin, 2006).
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4.2. Prendre en compte la dimension non verbale

La dimension non verbale est a considérer lorsqu’on souhaite favoriser le langage oral
des enfants. Dans le cadre des recherches que nous avons menées, deux enseignantes
nous ont fait part de I'importance de prendre en compte cette dimension et ont
donné des exemples concrets que nous partageons ici. Lors d’un entretien d’auto-
confrontations, 'enseignante Aurore affirme qu’elle s’appuie sur des indices corporels
et comportementaux qui lui permettent notamment d’évaluer la compétence ludique
de I'enfant ainsi que son investissement dans le jeu (le mot “statique” est trés souvent
employé pour qualifier certains comportements d’enfants). Il en va de méme pour
I'enseignante Isabelle qui affirme qu’un jeu corporel s’installe entre elle et un enfant
de la communauté gitane avant le jeu dans le coin cuisine:

Isabelle: tout d’'un coup je me dis ...bon, je ne vais pas le regarder et je vais lui
dire que je (ne) le regarde pas pour voir s’il se met en activité [...] alors
la je vois qu’effectivement, ca marche et que méme peut-étre s’installe
un petit jeu entre nous parce que donc je tourne la téte, je (ne) le regarde
pas, je le regarde du coin de I'eeil. Je tourne un peu la téte et lui il essaie
de voir. On fait le méme jeu. Est-ce qu’'elle me regarde? Est-ce qu’elle
(ne) me regarde pas et je vois qu’il sourit et je me dis: la on est en train
de commencer quelque chose peut-étre.

Ainsi, les facons d’accompagner de cette enseignante en contexte de jeu de faire
semblant sont “soutenues de maniére forte par les aspects non verbaux des
interactions (regard, sourire, pointage, prosodie, positionnement)” (Michel-Chevalley
et Clerc-Georgy, 2022, p.79).

4.3. Prendre en compte la dimension/diversité culturelle

Lenseignante Isabelle, qui accueille uniquement des enfants de la communauté gitane
(Castany-Owhadi et al., 2023), constate que les enfants s’investissent davantage dans
le coin hépital que dans le coin restaurant, I’hospitalisation étant une occasion de se
rencontrer pour les gitans (Bordigoni, 2007). Voici ce qu’elle dit: “j’ai vu que c’était
vraiment un milieu, le docteur et I’h6pital, qu’ils connaissaient trés bien, parce que
tout de suite, je les ai vus faire des massages cardiaques, employer des mots comme
"anesthésie"”. En outre, la prise en compte de la langue parlée a la maison (le catalan
gitan) se manifeste par de I'alternance codique® avec des énoncés alternant le catalan

8 L'entretien d’auto-confrontation consiste a confronter une personne a son activité par I'entremise d’un
enregistrement vidéo afin qu’elle explicite ses actions, ses décisions et ses préoccupations (Mollo et
Falzon, 2004).

9 “fait d'alterner plusieurs langues au sein d’'une méme conversation ou au sein d’'un méme tour” (Léglise,
2021, p.23).
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gitan et le frangais (“diu clac” dit par un enfant dans le coin cuisine), la prise en
compte de la langue parlée a la maison étant a encourager (Hadley & Newman, 2023).

4.4. Anticiper I'enrichissement du jeu

Avant le jeu, la personne enseignante peut anticiper I’'enrichissement du jeu de
différentes facons. Parmi ces derniéres, nous retrouvons, entre autres, la boite pour
jouer (Dumais & Soucy, 2020) qui favorise le jeu mature et qui permet aux enfants
d’acquérir des connaissances pour jouer. Elle “a pour objectif de créer un coin dans
la classe ol les enfants pourront jouer au théme qui y est associé” (Dumais & Soucy,
2020, p.26). La boite contient des albums narratifs et documentaires, des images
accompagnées de mots et du matériel pour le jeu. Lire un album en lien avec le jeu
favorise le développement du langage oral: les enfants peuvent réinvestir dans le jeu
les mots de I’'album (Hadley & Newman, 2023). Au niveau de I’écrit, certains supports
peuvent étre présents comme le carnet de commandes dans le coin restaurant. Voici
un extrait de verbatim de la classe de I’enseignante Isabelle lors d’'une séance ou le
carnet de commandes est présenté a un groupe d’enfants:

1.Isabelle: 3.Isabelle:

(en prenant les carnets de commandes) | la commande, c’est qu’on écrit (avec
les cuisiniers, vous vous rappelez que geste illustratif) ce que les clients
Ga, c’est quoi?... C'est pour passer... veulent manger.

2.E1:la commande.

Figure 3. Présentation du carnet de commandes de la boite pour jouer
Cet exemple montre bien comment le jeu de faire semblant permet a I’enfant de

s’approprier les fonctions de I'écrit dans un contexte signifiant pour lui (Vygotsky,
1931/1997).

10 “ca fait clac” ou “on dit clac ".
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5. Intervenir pendant le jeu

Nous abordons maintenant la partie “intervenir pendant le jeu” du modéle des gestes
professionnels (voir annexe 1) en nous intéressant aux éléments suivants: “élaborer
un scénario langagier” et “prévoir un étayage langagier adapté”.

5.1. Elaborer un scénario langagier

Lors du jeu, une des fagons de favoriser le langage oral est d’élaborer un scénario
langagier avec les enfants. Prenons I'exemple suivant. Dans le coin poupée,
I’'enseignante Lucile adopte un role dominant de “metteur en scéne”'* (Johnson et
al., 2005) autour du script'z pour changer et habiller le bébé. Elle verbalise I'action de
I'enfant-parent avec une préoccupation de développement langagier avec plusieurs
enfants.

Figure 4. Changer le bébé dans le coin poupée

Voici un extrait d’entretien d’auto-confrontation:

Chercheure: et 3, je ne sais pas si tu as remarqué. Le script pour changer le bébé
se fait de maniéere assez récurrente avec plusieurs enfants. Est-ce
que tu penses que c’est intéressant, dans le cadre du développement

11 Johnson et al. (2005) distinguent quatre réles qui encouragent et soutiennent le jeu des enfants:
observateur, metteur en scéne, cojoueur et leadeur de jeu.

12 Script: séquence prédéterminée d’actions définissant une situation connue.
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du langage oral, avec un méme enfant, de maniére récurrente, de le
faire plusieurs fois?

Lucile: Le fait que ce soit récurrent, oui c’est intéressant. Aprés, il faudrait
pouvoir rajouter peut-étre une difficulté langagiere, une difficulté
syntaxique ou rajouter du vocabulaire au fur et a mesure.

Lucile n’a pas eu besoin de lire Bruner (1983) pour comprendre tout I'intérét de
revenir sur le méme jeu a la maniére d’un scénario brunérien: celui-ci est défini comme
une “interaction routiniére et répétée dans laquelle un adulte et un enfant réalisent
des choses ensemble et I'un pour I'autre” (p.123). Bruner (1983) considére que le
scénario conventionnalisé du jeu est un terrain fertile pour I’extension du lexique ;
cela permet aussi d’apprendre a employer des actes de parole (saluer, se présenter,
s’excuser, remercier etc.) et de transmettre la culture.

5.2. Prévoir un étayage langagier adapté

Afin de prévoir un étayage langagier adapté aux enfants, plusieurs fagons de faire
sont possibles pour la personne enseignante, la posture ludique étant a privilégier
en permanence.

La posture ludique de la personne enseignante dans le jeu

Selon Marinova (2011), la créativité dans la conception du jeu suppose un respect
de la nature psychologique du jeu. La personne enseignante doit donc étre en
mesure de “concilier” les aspects didactiques et les aspects ludiques du jeu,
d’inventer une procédure ludique captivante, de prévoir des régles qui ouvrent la
porte au développement de stratégies cognitives gagnantes en plagant le contenu
d’apprentissage dans un cadre ludique. Si ces éléments ne sont pas respectés, le
fonctionnement ludique de I'activité risque d’étre compromis. (p.109)

L'adoption d’une posture ludique demande des modes d’expression qui se manifestent
a travers un mode d’adressage spécifique. Dans I’extrait suivant, I’enseignant David
se présente comme le client “monsieur Dufil”, un enfant-vendeur se présentant a
son tour comme “monsieur Duciseau” dans le coin mercerie:

1.David (client): bonjour, je m’appelle monsieur Dufil.

2.E (vendeur): (rires) moi je m’appelle monsieur Duciseau.

3.David (client): monsieur Duciseau. Ah ben ga, on forme une bonne équipe.
Monsieur Dufil et monsieur Duciseau.

Outre le mode d’adressage permettant de définir le personnage des joueurs, cet extrait
témoigne aussi d’un plaisir partagé de jouer avec les mots qui reléve de la fonction poétique
ainsi que de la fonction métalinguistique du langage (Jakobson,1963). David affirme
dailleurs par la suite a un autre enfant-client: “je crois qu'il a du fil a retordre, madame”. Ces
jeux de parole permettent de badiner avec les mots de maniére ludique (Chauvier, 2024).
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Cependant, cette posture ludique est difficile a adopter comme David I'affirme lors
d’un entretien d’auto-confrontation: “C’est dur parce que la, est-ce que je suis par
mon timbre de voix, je change ma voix et je suis dans une posture théatralisante...
et en méme temps, j'ai 'impression de faire I'enseignant...‘ah vite un objectif"™.

Apprentissages lexicaux et questionnement dans le jeu

Afin de favoriser les apprentissages lexicaux, les personnes enseignantes frangaises
de maternelle posent souvent des questions aux enfants pour nommer les objets.
Lors de notre recherche a Dijon, nous avons constaté que la préoccupation principale
des personnes enseignantes était les apprentissages lexicaux (Castany-Owhadi et al.,
2024), les directives ministérielles francaises insistant sur cette compétence linguistique
(MEN, 2021 ; MENJS, 2020 ; MENJ, 2023). Newman (2019) affirme que le jeu de faire
semblant constitue un levier puissant pour I'enrichissement du vocabulaire compte tenu
du fort engagement des enfants qui crée un contexte motivant ainsi que des interactions
sociales générées par ce type de jeu. Cependant, les personnes enseignantes de la
recherche de Dijon ont fait part d’'une tension entre leurs interventions pour favoriser les
apprentissages lexicaux et I’étayage du jeu, notamment pour favoriser la substitution.

En effet, selon Vygotski, (1933/2022) la pensée (la signification du mot) est détachée
de I'objet, une banane pouvant devenir un téléphone par exemple. Ainsi, “I’'enfant
nomme les objets ordinaires avec des mots inhabituels, ses actions habituelles avec
des significations inhabituelles bien qu’il connaisse leur véritable nom” (Vygotskij,
1933/2022, p.312). Cette étape est indispensable pour le développement de la pensée
et pour parler du langage (métacommunication). Par exemple, I'enfant dit “on disait
que c’était un cheval” en parlant d’un baton, la métacommunication étant explicite
(Andresen, 2005) dans cet exemple. Cet exemple correspond aux verbalisations qui
spécifient ou enrichissent les significations symboliques du jeu en donnant la nouvelle
fonction d’un objet (Veneziano, 2010). Ces verbalisations peuvent aussi se référer a
des objets absents (Veneziano, 2010) qui constituent un indice de jeu plus mature.

Nous avons constaté que certaines personnes enseignantes favorisaient peu la
substitution pendant le jeu. Par exemple, I'enseignante Pascale affirme qu’elle n’est pas
trés a l'aise avec la substitution, notamment lorsque les objets ont une “ressemblance
de famille”: (Kleiber, 1990):

1. Chercheure: et ¢a te dérange si c’est un objet

2. Pascale: qui est déja identifié. Un objet de la méme catégorie qui est identifié
en tant que tel. Si c’est un baton et qu’'on imagine que c’est une
pomme, d'accord.

3. Chercheure: mais une poire ¢a te dérange XXXXXXX

13 Mots d’'un méme champ lexical ou d’'une méme catégorie sémantique partageant des traits communs
(ex: le renard et le loup).
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4. Pascale: parce qu’on I’a déja identifié dans notre coin cuisine quand on a
travaillé sur le nom des aliments.

5. Chercheure: tu as peur que cela entraine de la confusion.

6. Pascale: peut-étre.

D’autre part, au début de la recherche de Dijon, les personnes enseignantes avaient
tendance a demander aux enfants de nommer les objets a partir de questions fermées
de type “comment ga s’appelle ?”. Voici un extrait de moment de jeu au coin restaurant
dans la classe de I'enseignante Claudine, celle-ci demandant aux enfants de nommer
un objet (saladier) a partir de la question “mais ga c’est quoi?” :

1. Claudine: mais ¢a c’est quoi?

2. E: un saladier

3. E: pour mettre des pates et des XXX

4. Claudine: un saladier avec des trous?... Non?

Ce type de question renforce la relation asymétrique entre I’enseignante et I'enfant,
celle-ci se positionnant comme détentrice de savoir en ne favorisant pas la posture
ludique. D’ailleurs Claudine affirme a propos de cet extrait: “en fait je m’interroge
sur mon intervention, parce qu’en fait, je les perds”.

Apprentissages lexicaux, formulation et reformulation dans le jeu

Afin de favoriser I'acquisition des mots, les inférences pragmatiques implicites (Clark,
2010) seraient donc a privilégier pendant le jeu. En effet,

ce sont des inférences faites en contexte, guidées par I'attention conjointe et la
base commune (souvent sous forme de co-présence physique), en combinaison
avec les contributions adultes a I’échange (Clark, 2002) qui aménent I’enfant a
attribuer une signification au mot nouveau (Clark, 2010, p.34).

Si I'objet est substitué, la métacommunication est nécessaire afin d’éviter les
malentendus dans le jeu (Bateson, 1955). Il faut donc “amener I'enfant a nommer
la fonction qu’il accorde a I'objet substitut” (Marinova, 2014, p.55), en adoptant un
réle parallele'* par exemple.

En outre, les pratiques de modelage du langage, notamment pour définir les mots,
peuvent étre utilisées par les personnes enseignantes (Girolametto et Weitzman,
2002 ; Parent & Bouchard, 2020). Newman (2019) affirme que les pratiques de
modelage pour utiliser les mots permettent I'enrichissement du vocabulaire des
enfants notamment lorsque les personnes enseignantes intégrent un mot dans leur
discours de maniére a transmettre implicitement des informations sur son sens, sans

14 Afin de soutenir le comportement du réle, la personne enseignante peut adopter le méme réle qu’un
autre enfant: elle joue donc un “rdle paralléle” (Marinova, 2014).
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chercher explicitement a le définir. Dans I'extrait suivant, I'enseignante Lucile utilise
une auto-paraphrase implicite (“des petits morceaux de tissus pour nettoyer”) pour
définir “des petites lingettes” dans le coin créche:

1. Lucile (metteure en scéne): Monsieur Ilan, est-ce que vous pouvez nous aider ?
(E pose un gant sur la table) ah voila un gant pour nettoyer. Il y avait aussi
des petites lingettes. (en se déplagant) Des petites lingettes, des petits
morceaux de tissus pour nettoyer (prend des bouts de tissu).

Cette reformulation est accompagnée d’une action, Lucile prenant des bouts de
tissus ce qui permet de faciliter la compréhension de “petites lingettes”. Ces objets
sont la cible d’une attention conjointe (Bruner, 1983), le contexte de communication
permettant I'acquisition du lexique, celle-ci allant de pair avec I'acquisition de la
syntaxe (Clark, 1998).

Lenseignant David utilise aussi I'auto-paraphrase implicite pour faire comprendre
les mots “cliente” et “vendeuse”:

1. David: (@ E1) ah, vous étes cliente, ou vendeuse ?

2. E2: elle est cliente.
3.E3: maitre
4. David: vous venez acheter ou vous venez donner aux messieurs, aux

mesdames ce qu’ils veulent?

Susciter |'utilisation de I’écrit dans le jeu

La personne enseignante peut susciter I'utilisation de I’écrit dans le jeu par 'entremise
d’une Situation d’Apprentissage Issue du Jeu (SALJ). Les SAIJ sont des “activités
spontanées des enfants ou indirectement amorcées par la personne enseignante
qui, tout en poursuivant un objectif pédagogique, se déroulent dans le jeu et selon
sa logique” (Marinova, 2010, p.5). Selon 'auteure,

* Elles surgissent lorsqu’un besoin de nouvelles connaissances se fait sentir dans
le jeu;

* Elles s’insérent dans le scénario du jeu et se déroulent selon sa logique ;

* Elles se situent entre le jeu et I'activité d’apprentissage de type scolaire joignant
la forme ludique et le contenu cognitif ;

* Elles demandent a la personne enseignante de renoncer a certaines représentations
traditionnelles de ’enseignement et de faire preuve d’une compétence ludique
(Marinova, 2010, p.8).

Dans I'extrait suivant, I'enseignante Aurore intervient en tant que patiente dans le
coin hopital avec une enfant-docteure. En lui demandant si elle doit donner des
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médicaments a son lapin puis en orientant son attention vers le matériel d’écriture
(Neuman & Roskos, 1993) tout en lui proposant d’écrire I'ordonnance, I'enseignante
initie une SALJ afin de favoriser un scénario oU I'enfant écrit une ordonnance:

1. Aurore (patiente): (a E docteure) celle- 3. Aurore (patiente): ah... Il a mal a son
cigava? Tu n’as rien vu? Mince. oreille a droite. Ici.
2. E1 (docteure): la, j'ai vu quelque chose.

7]

4. E1 (docteure): (en posant un 5. Aurore (patiente) c’est tout? Alors je
pansement sur l'oreille du lapin) voila. peux rentrer dans ma maison?

6. E1 (docteure): oui.

7. Aurore (patiente): est-ce que je dois lui
donner des médicaments ?

8. E1 (docteure): oui
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9. Aurore (patiente) ah, alors j’attends. 12. Aurore (patiente): (prend le

10. E: les médicaments, ils sont ici (avec médicament que lui donne E docteure)
geste de pointage) d’accord. Alors comment je fais?
11. E2 (assistante): tenez. 13. E1 (docteure): un le matin, un le soir

etun ... et un 'aprés-midi.
14. Aurore (patiente): (en prenant en air
dubitatif) alors attendez.

16. Aurore (patiente): (avec pointage sur 17. E1 (docteure): (tout en écrivant) le
le carnet a ordonnances) tu crois que soir (...)
tu peux I’écrire sur un petit papier?
Alors enléve le papier, ga c’était le
patient de Tania... Alors tu m’as dit...

Figure 5. Illustrations et verbatims d’une SALJ

Lenfant-docteure aurait pu répondre a sa patiente qu’il ne faut pas lui donner de
médicaments, I’'enseignante étant soucieuse de respecter le scénario de jeu sans
I'imposer. Elle suggére tout de méme a I’enfant-docteure d’écrire sur un petit papier
(Pordonnance) tout ce qu’elle vient d’énoncer a I'oral faisant mine de ne pas s’en
souvenir (TP16), compte tenu aussi de 'auto-correction de I’enfant-docteur (“et un
le midi”) au TP15.
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6. Intervenir apres le jeu

Dans cette partie, nous développons trois éléments du modéle (voir annexe 1):
“parler du jeu pour favoriser le langage d'évocation”, “revenir sur les maniéres de
parler dans le jeu” et “écrire pour le jeu”. Les situations présentées peuvent étre
qualifiées d’activités décrochées ou de Situations d’Apprentissage avec Emprunt au
Jeurs (SAEJ) au service du jeu.

6.1. Parler du jeu pour favoriser le langage d’évocation

Le langage d’évocation est un langage décontextualisé permettant aux enfants
d’apprendre a lire et a écrire. Aprés un moment de jeu, David propose de revoir
des moments de jeu filmés dans le coin mercerie en se focalisant sur les maniéres
de jouer. Les discussions collectives a propos de ce qui s’est passé pendant le jeu
favorisent alors le développement du langage d'évocation et permettent de “traiter
et de nommer les savoirs qui ont émergé dans le jeu” (Clerc-Georgy, 2021, p.83).

Figure 6. Parler du jeu dans le coin mercerie

Dans I’extrait suivant, ce sont les régles inhérentes aux réles de la merciére ou du
mercier qui sont discutées:

1.E1:(...) Enfait, c’est pas la merciére qui donne la carte et le portefeuille.

2.David: ah...Etla, qui a donné la carte et le portefeuille?

3.E1: et ben, la merciére.

4. David: ah (avec geste de pointage), c’est Chloé. Alors, comment pourrions-nous
faire pour que ce ne soit pas la merciére qui au début du jeu distribue

15 Les SAEJ se déroulent en dehors du jeu selon une logique d’apprentissage et dans une perspective
de “jouer pour apprendre”. Elles sont initiées par la personne enseignante avec une intention
d’apprentissage prédéterminée (Marinova, 2014).
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la carte et le porte-monnaie?

5.E2: ben (avec geste de pointage) c’est Laura.

6. David: ah (avec geste de pointage) c’est Laura, c’est Laura. Qu’est-ce que tu
veux dire sur Laura?

7.E3: parce que c’est Laura la maman.

8. David: qu’est-ce qu’elle doit faire pour toi?

9. E2: c’est Laura la maman

10. David: ah donc

11. E3: donc c’est elle... C’est les mamans qui les donnent ... qui donnent

I’'argent a ses petits pour qu’ils achétent... C'est pas la merciére.

David a volontairement choisi cet extrait pour que les enfants se rendent compte que
les r6les de vendeur et de client ne sont pas respectés. C’est E1 qui initie 'échange
en affirmant que ce n’est pas a la merciere de donner la carte et le portefeuille (TP1),
E3 affirmant que ce sont aux mamans (clientes) de le faire (TP11).

Aprés les échanges, David écrit sur un tableau les propositions des enfants, la dictée
a I’adulte permettant d’oraliser I'écrit (David, 1991) dans le cadre d’une négociation

Figure 7. La dictée a ’adulte pour parler du jeu et écrire dans le coin mercerie

6.2. Revenir sur les maniéres de parler dans le jeu

Certains mots employés pendant le jeu peuvent devenir des objets de discussion,
ces mots étant d’abord contextualisés puis décontextualisés. Lenseignante Claudine
affirme avoir voulu mettre en place une activité décrochée (ou une SAEJ) apres le
jeu afin de revenir sur tous les synonymes de “trés bonnes” a partir de ce moment
de jeu dans le coin restaurant:
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—_

. Claudine (cliente): (a E1 client) alors dis-lui si elles étaient bonnes ou pas...
euh plus que trés bonnes. Trés trés bonnes. Elles étaient...

2. E1(client) : trop bonnes.

3. Claudine (cliente): non. Plus que trop bonnes encore.
4. E (client): délicieuses.

5. Claudine (cliente): délicieuses. Plus que délicieux encore.
6. E (client): trop bon.

7. Claudine (cliente): plus que trop trop bon. Ex...

8. E (client): xquis.

9. Claudine (cliente): oh! Exquise. Encore plus qu’exquise.
10. E (client): XX

11. Claudine (cliente) : ex... Exce...llente. Excellente.

12. E (client): excellent

Cet extrait est particulierement intéressant dans la mesure ot Claudine amene les
enfants a enrichir leur vocabulaire: ses interventions sont remarquables puisque
certains enfants proposent les synonymes “délicieuse”, “exquis” et “excellent”.
Cependant, il est important que ces échanges s’inscrivent dans un cadre ludique afin
d’éviter de “réduire le jeu a un exercice linguistique” (Marinova, 2009, p.63). Dans

ce contexte, Claudine joue-t-elle toujours le réle de cliente?

6.3. Ecrire pour le jeu

Aprés un moment de jeu, des ateliers d’orthographe approchée sont mis en place
par I'enseignante Pascale pour les menus de son coin restaurant. Lors d’un entretien
d’autoconfrontation, elle affirme:

Pascale: (...) mon but a la suite de ce travail avec premiére prise d’indices par rapport
aux menus, c’est justement de faire de la production d’écrits avec les enfants, (...)
Donc en face de chaque photo, on va, en essai d'écriture, écrire le mot relatif au menu
pour pouvoir introduire des écrits dessus.

Ainsi, elle met en place une séance d’essais d’écriture qui lui permet d’ajouter des
étiquettes dans les menus affichés au coin restaurant:
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Figure 8. Essais d'écriture d'étiquettes du menu du coin restaurant

La mise en place d’activités décrochées ou de SAEJ a pris naissance grace a des
observations de moments de jeu et elle contribue par la suite au rehaussement du
jeu de faire semblant. De cette fagon, s’installe une boucle amenant les enfants
a jouer et a rejouer au jeu de faire semblant pour favoriser leur développement,
notamment langagier.

7. Pour conclure

L'analyse des interactions pendant les différentes phases de jeu montrent que le jeu
de faire semblant favorise le développement du langage oral, mais aussi écrit des
enfants. En effet, alors que le modeéle des gestes professionnels était initialement
prévu pour le langage oral, les situations de jeu (le restaurant, la mercerie, la créche,
I’h6pital) et les préoccupations enseignantes impliquent que I'écrit soit intégré
dans le modéle. Sont a poursuivre des recherches portant plus précisément sur
I'évaluation des productions orales effectives des enfants dans le cadre du jeu de
faire semblant. On retiendra également une remarque de Clerc-Georgy (2021) qui
a valeur de préconisation: “Le jeu, comme toute activité imaginaire, se nourrit des
apprentissages réalisés par les enfants a d’autres moments avec le guidage de
I'adulte qui leur donne acceés au sens et a I'usage des outils disciplinaires” (p.67).
Jouer, parler du jeu pour rejouer, apprendre pour jouer!
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Annexes

Annexe 1:
Modeéle des gestes professionnels pour le développement langagier en
contexte de jeu de faire semblant (enfant de 4-6 ans)
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Figure 9. Modéle heuristique des gestes professionnels pour favoriser le développement du
langage en contexte de jeu de faire semblant a la maternelle (4 a 6 ans)

Annexe 2:
Conventions de transcription
X, XX, XXX mot inaudible d’une ou plusieurs syllabes
O) description d’actions, de gestes, de mimiques
soulignement chevauchement de parole
E.# Enfant (les numéros permettent de distinguer les enfants-éleves
dans les échanges, I'absence de numéro indiquant un enfant non
identifiable)

Tableau 1. Conventions de transcription
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Jeux libres et jeux racontés

en classe maternelle:

retour sur une démarche collaborative
entre chercheuses et praticiennes

en Fédération Wallonie-Bruxelles

Quelle est la place du jeu libre et du débriefing dans le contexte scolaire de la
Fédération Wallonie-Bruxelles ? Qu’en pensent les enseignants de maternelle ?
Cet article présentera comment des chercheuses et des institutrices ont
collaboré pour mettre en place et évaluer ce dispositif.

1. Introduction

Les jeux libres occupent un role essentiel dans les apprentissages langagiers (Bodrova
& Léong, 2011 ; Kwon et al., 2013). Pourtant cette activité a l'initiative de I'enfant est
peu présente dans les classes maternelles en Fédération Wallonie-Bruxelles (Leroy
et al., 2017). Dés lors, nous nous sommes demandé comment inscrire le jeu libre
parmi les activités pédagogiques de I'école maternelle et comment réfléchir avec les
institutrices aux effets de cette pratique.

Pour étudier cette question, nous menons, depuis septembre 2023, au sein d’une
école maternelle, une expérimentation visant a rassembler direction, praticiennes
et chercheuses autour de la thématique du jeu libre en classe. Dans le cadre de cet
article, nous nous interrogerons plus spécifiqguement sur les modalités de cette
collaboration ainsi que sur les leviers et les obstacles rencontrés.

2. Cadre théorique

Dans le cadre d’un article précédent (Nys et Zorn, en révision), nous avons défini les
jeux libres (JL) comme un jeu a l'initiative de I'enfant et les jeux racontés (JR) comme
un débriefing a I'issue des JL au cours duquel les enfants sont amenés a raconter
ce qu'ils ont fait et imaginé lors des JL. Les enfants passent ainsi d'un langage de
situation a un langage d’évocation. Ci-aprés, nous situerons ces notions au regard
du référentiel de la Fédération Wallonie-Bruxelles et des programmes.
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2.1. Jeux libres dans le Référentiel des compétences initiales et les programmes
de la Fédération Wallonie-Bruxelles

A I'école maternelle, méme si les institutrices et instituteurs reconnaissent que le jeu
est un besoin et un droit de I'enfant, ils ignorent souvent comment exploiter les JL
d’un point de vue pédagogique (Pyle & Danniels, 2017). En effet, comment peuvent-
ils définir et évaluer des objectifs d’apprentissage d’activités initiées et dirigées
par les enfants? Mettre en place des temps de JL en classe nécessite de leur part
un certain lacher-prise et de I'adaptabilité vis-a-vis des multiples entreprises des
enfants. Dés lors, de nombreux pédagogues préferent réserver les JL au temps de
récréation ou d’accueil des enfants. Le r6le de I’adulte se limite alors a prévenir les
dangers, maintenir I'ordre ou résoudre les conflits.

Dans I'introduction du Référentiel des compétences initiales (RCI) de la Fédération
Wallonie-Bruxelles (FWB), on peut lire qu’“au quotidien, I'éléve vit et s’instruit en
expérimentant, en explorant le monde, en jouant... Les activités ludiques favorisent
le plaisir, suscitent de I'intérét et permettent le développement de I'imaginaire, de
la créativité, de la coopération, de la communication et des relations humaines. Le
professionnel encourage ainsi I’exploration, stimule le développement global et offre
un contexte signifiant pour apprendre” (FWB, 2020, p. 17). On pourrait alors penser
que le RCI prone la pédagogie du jeu. Cependant, ces activités de jeux doivent étre
“pensées, préparées et encadrées par I'enseignant” (FWB, 2020, p. 17). Dans ce
contexte, quelle est véritablement la place accordée a I'initiative de I’enfant dans le
jeu? Le RCI n’y fait pas explicitement référence et on pourrait comprendre qu’il n’est
ici question que de jeux initiés et dirigés par I'enseignant.

La plus grande partie du RCI est consacrée aux Domaines d’apprentissage (voir
Figure 1), divisés en disciplines, elles-mémes divisées en savoirs, savoir-faire et
compétences. De méme, dans le cadre de la formation des enseignants, les étudiants
suivent des cours disciplinaires et, lors de leurs préparations de stage, ils sont parfois
amenés a privilégier une discipline par préparation. Lécole maternelle s’avére donc
essentiellement organisée autour des apprentissages disciplinaires plutot que sur le
développement global de I'enfant. Ce phénoméne de “primarisation” qui s'observe
aussi au Canada, en France et en Suisse (Thouroude, 2010 ; Bigras et al., 2020 ;
Clerc-Georgy & Kappeler, 2020), pourrait s’accentuer avec I'extension du nombre
d’années auxquelles prépare le Master en Enseignement section 1 .
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Objectifs généraux » Autonomie affective
* Autonomie motrice
* Autonomie sociale
» Autonomie cognitive et langagiére

Domaines d’apprentissage * Frangais, Arts et Culture
* Eveil aux langues
» Mathématiques, Sciences et Techniques

« Sciences humaines et Education a la
philosophie et a la citoyenneté

* Psychomotricité

Visées transversales * Se connaitre soi-méme et s’ouvrir aux autres
pour poser des choix

» Apprendre a apprendre

» Développer une pensée critique et complexe

+ Découvrir le monde extérieur et le monde du
travail

» Développer la créativité et I'esprit
d’entreprendre

Tableau 1: objectifs généraux, domaines d’apprentissage
et visées transversales du Référentiel des compétences initiales

Les programmes de I'enseignement maternel du Conseil des Communes
de I'enseignement des communes et des provinces (CECP-WBE), celui de
I'enseignement catholique fondamental (FédeEFoc-SeGEC) et celui de la Fédération
des Etablissements Libres Subventionnés Indépendants (FELSI) proposent des
orientations méthodologiques, des dispositifs et des situations pédagogiques intégrant
les priorités et les contenus définis dans le RCI (voir Figure 1).

Le “jeu libre” n’est pas explicitement nommé dans le RCI, mais il apparait bien dans
les trois programmes, en particulier dans celui de la FELSI qui accorde une place
fondamentale au jeu et distingue les JL des jeux dirigés “qui ont un objectif éducatif précis,
(...) des apprentissages ciblés” (2021, p. 124). Parmi les JL évoqués dans les situations
pédagogiques des programmes, le “jeu symbolique” occupe une place privilégiée.

Dans ces trois programmes, les JL sont proposés dans le cadre des Objectifs généraux.
Ils apparaissent sporadiquement comme préliminaires aux activités disciplinaires des
Domaines d’apprentissage. Enfin, ils semblent oubliés des Visées transversales, alors
qu’ils pourraient y occuper une place prépondérante (voir Tableau 1).
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Méme si les JL permettent de développer de nombreuses compétences, nous nous
sommes intéressées tout particulierement au développement du langage du jeune
enfant, dans le cadre des interactions individuelles ou en petits groupes lors des JL+JR.

2.2. Interactions sociales dans le RCl et les programmes

Dans le RCI (voir Figure 1), les compétences sociales sont mentionnées dans le cadre
de I'acquisition de I’Autonomie sociale, de I'’Autonomie cognitive et langagiére et
spécialement en Francais: “Privilégier une progression du langage familier encore
tatonnant bien spécifique a chaque éléve vers un langage socialisé, contribue a la
construction d’un bagage lexical, syntaxique et discursif collectif indispensable a
la communication (...). Lenseignant est un modele langagier pour chaque éleve, il
suscite I’expression spontanée et intervient avec pertinence pour améliorer, pas a pas,
la communication. C’est dans la prise de parole, et notamment par le biais des jeux,
que I'éleve utilise des expressions linguistiquement plus élaborées.” (FWB, p. 28).

2.3. Emergence d’une démarche collaborative autour du jeu libre et de
I'analyse des interactions en classe

Les JL étant généralement organisés au moment de I'accueil et lors des récréations,
les institutrices et instituteurs interrogés par la 1re chercheuse lors de ses visites
de stage et formations continues sur le théme du jeu en primaire et maternelle , n'y
accordent généralement que peu d’attention, profitant de ces temps pour effectuer
d’autres taches comme accueillir les parents, préparer des activités, répondre a
des demandes administratives, faire une pause, etc. Dés lors, comment travailler
ces temps de jeu pour qu'ils (re)trouvent une place au sein des programmations
pédagogiques des enseignantes?

Le dictionnaire de '’Académie Francgaise (9e édition, en ligne) définit la collaboration
comme "Le fait de travailler avec une ou plusieurs personnes a une ceuvre commune”
1l existe diverses démarches et méthodes permettant de collaborer sur une méme
thématique, en réunissant des professionnels de terrain et des chercheurs, afin de
faire évoluer les représentations et les pratiques professionnelles, tout en tenant
compte des particularités des contextes d'intervention. Cela constitue aujourd’hui
un champ de recherche a part entiére, foisonnant en références épistémologiques
et en appellations (voir par exemple les formes de recherche participative définies
par Lescouarch & Dupont, 2022 ou I'approche écocollaborative en éducation définie
par Lessard et al., 2017). Dans ces différents cadres proposés, il s’agit non plus de
faire de la recherche “sur” des phénomeénes, des pratiques professionnelles ou des
individus, mais de faire de la recherche “avec” les acteurs concernés (professionnels,
enfants, parents, etc.) afin que leurs voix soient entendues et qu’elles prennent une
place a part entiére dans le processus réflexif proposé par la recherche (Pelhate &
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Pin, 2024), “c’est-a-dire que des échanges s’inscrivent dans un métissage culturel
ol la complexité des systémes est prise en compte” (Lessard et al., 2017, p. 184)
qui peut également étre appelée écocollaboration.

Léthique relationnelle référe “a la réciprocité dans la relation chercheurs-participants
dans la mesure ou la recherche “avec” devient pour tous une occasion d’apprentissage,
de conscientisation et de transformation. Par ailleurs, la relation fondée sur la
confiance et la reconnaissance engage le chercheur dans une responsabilité éthique
des effets des conclusions de la recherche sur la vie des participants, et plus largement
sur la construction de soi et de I'autre (Monceau et Souliére, 2017, p. 6).

Dans le cadre de cet article, nous faisons état d’'une démarche exploratoire qui
avait plusieurs objectifs. L'un d’entre eux était d’observer les interactions entre
des enfants d’école maternelle et les enseignantes lors de temps de JL+JR afin
d’évaluer la pertinence du dispositif pédagogique mis en ceuvre (voir Nys & Zorn,
soumis). Pour cela, nous avons utilisé I'outil Classroom assessement scoring system
(CLASS ; Pianta et al. 2018). Un autre de nos objectifs était de recueillir les points
de vue des enseignantes et de la puéricultrice impliquées dans la mise en place du
dispositif. Pour cela, nous avons procédé par entretiens semi-dirigés enregistrés. A
la suite de ces entretiens, la volonté de multiplier les espaces d’échanges entre les
enseignantes et les chercheuses a vu le jour dans le but de recueillir plus en profondeur
leur expérience et de réfléchir avec elles a la maniére d’accompagner au mieux les
enfants dans leur développement global, notamment au niveau langagier. A partir
de 1a, nous avons fait évoluer notre démarche vers une plus grande participation
des enseignantes dans les différentes étapes de la recherche. Ainsi, dans cet article,
nous proposons une réflexion sur la méthodologie employée afin de répondre a la
question suivante: Comment collaborer avec les enseignants afin que leur parole soit
entendue et respectée au sujet d’un dispositif pédagogique centré sur le jeu libre?

3. Méthodologie

Méme si cet article porte essentiellement sur la dimension collaborative de la recherche
effectuée sur I’'année scolaire 2024-2025, nous présentons brievement les prémices
de la recherche afin de situer la démarche collaborative dans son contexte.

A partir de la rentrée 2023, dans le cadre d’une bourse de recherche obtenue au
sein de la Haute Ecole en Hainaut, la 1re chercheuse a mis en place une recherche
exploratoire et qualitative, au sens ol I'entendent Anaddn et Guillemette (2007),
au sein d’une école du réseau libre confessionnel de la FWB. Pour ce faire, elle a
travaillé en collaboration avec la 2e chercheuse ainsi qu’avec les enseignantes de
I'école impliquée.
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3.1. Projet de recherche et émergence de la démarche collaborative

En septembre 2023, la 1re chercheuse a proposé a une institutrice de I’école de
mettre en place des JL quotidiens suivis, deux fois par semaine, de JR au sein de sa
classe d'accueil-premiére maternelle. Elle a elle-méme testé I'activité auprés des
enfants de la classe en la présence de I'institutrice et de la puéricultrice pendant
six séances, puis celles-ci ont pris le relai. Au cours de cette expérience, elles ont
partagé leurs observations et réajusté le dispositif, la salle de classe et la maniere
d’accompagner les enfants.

Afin d’observer les interactions enfants-adultes lors des JL+JR, la 1re chercheuse
s’est formée a I'outil Classroom assessement scoring system (CLASS ; Pianta et al.
2018) et s’est associée a la chercheuse Sabine Zorn, elle aussi formée a cet outil.
Les observations filmées ont mis en évidence la bonne qualité des interactions
entre I'enseignante et les enfants, lors de ces temps de JL+JR, notamment dans les
dimensions “Considération du point de vue de I'enfant”, “Développement de concepts”,
«Qualité de la rétroaction” et “Modelage langagier». Les propos de I’'enseignante et
de la puéricultrice, recueillis lors d’entretiens semi-dirigés, ont également permis
d’alimenter qualitativement ces résultats.

A l'issue de cette premiére année d’expérimentation, la place de I'enseignante et de la
puéricultrice dans la démarche réflexive autour du jeu nous a questionnées. En effet,
méme si I'outil CLASS a permis d’obtenir des données objectives sur la qualité des
interactions lors des JL et JR, il nous a semblé que I'implication des professionnelles
de terrain observées et ainsi la prise en compte de leur point de vue auraient pu étre
davantage déployées afin d’enrichir le processus de réflexion.

Fin avril 2024, nous avons présenté les résultats des observations obtenus a la
directrice, a I'enseignante impliquée durant I'année écoulée et a deux autres de ces
collegues. Conjointement, elles ont décidé d’adopter le double dispositif dans tous
les niveaux de maternelle dés I'année 2024-2025, en mettant en place 50 minutes
de JL tous les matins et 10 a 20 minutes de JR deux fois par semaine.

En aout 2024, nous leur avons proposé, en plus des observations CLASS, de participer
au processus de réflexion global autour des JL et JR, a travers des rencontres
formelles et informelles ainsi que des échanges écrits entre la 1re chercheuse et les
enseignantes au sujet de leur expérience des JL+JR.

3.2. Démarche collaborative entreprise en 2024-2025 et étapes du projet

La démarche collaborative entreprise visait a développer une réflexion entre
praticiennes et chercheuses au sujet de I'adaptation du dispositif JL+JR en fonction
du niveau des enfants.
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Les trois enseignantes ont adopté les JL+JR de 8h10 a 9h20 environ, chaque jour de
la semaine et tout au long de I'année. Cette période couvre a la fois le temps d’accueil
(jusque 8h25) et le début des lecons. En fonction de I’heure de leur arrivée, certains
enfants jouent donc plus longtemps que d’autres. Les JR ont été adoptés de la classe
d’accueil a la 3e maternelle, a des rythmes et pour des durées variables.

Tout au long du processus, la 1re chercheuse et les institutrices ont échangé au sujet
de ce qu’elles ont vécu et/ou observé dans le but premier de répondre aux besoins
des enfants. “Il s’agit ici de comprendre ensemble une réalité et de la transformer
ensemble a travers un processus de recherche avec” (Monceau & Souliére, 2017, p. 2).

Ci-aprés, nous présenterons le calendrier des actions telles qu’elles ont été planifiées
et menées au cours de I’année ainsi que les personnes impliquées.

3.2.1. Roles et statuts de chacun

Au cours de I’année 2024-2025, la premiére chercheuse et les trois enseignantes
de maternelle ont donc collaboré sur le terrain, a des degrés divers. Initiatrice et
porteuse du projet, la 1re chercheuse a participé a presque toutes les étapes du
projet. En tant qu’enseignante en haute école, elle s’est interrogée sur la place du jeu
a linitiative des enfants dans les classes de maternelle. Cependant, comme elle est
novice dans le domaine de la recherche, elle a fait appel a une chercheuse chevronnée
afin d’assurer la scientificité de la démarche. Cette deuxiéme chercheuse a conseillé
et soutenu la premiére chercheuse dans ses choix méthodologiques ainsi que dans
la rédaction de I'article et de la communication.

Les trois institutrices ont expérimenté toute I'année les JL+JR. Lors des observations
filmées en 2024-2025, I'institutrice X travaillait en classe d’accueil, I'institutrice Z
en 1re maternelle et I'institutrice Y en 2e et 3e maternelles. Les institutrices X et
Y ont partagé leur expérience dans le cadre d’entretiens semi-dirigés, d’échanges
oraux et de courriels. Lenseignante X qui a participé a la naissance du projet s’est
engagée a représenter les enseignantes lors du symposium de ’AREF 2025. Enfin,
la directrice de I'’école maternelle a soutenu le projet: elle a octroyé aux institutrices
des heures de concertation pour les entretiens et les échanges ; elle a assisté a la
présentation de I'outil CLASS et elle a cosigné la lettre de demande d’autorisation
parentale. Lors d’un conflit entre la 1re chercheuse et une institutrice, elle a joué
le role de médiatrice. Cette implication dans le projet de la part de I'institution
constitue une aide précieuse a son implantation et a sa pérennisation.

3.2.2. Actions de |'équipe

En aout 2024, les 2 chercheuses ont réfléchi a la méthodologie a suivre pour
développer la collaboration avec les institutrices. Aprés avoir soumis le projet a la
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direction, la 1re chercheuse a proposé un calendrier d’entretiens et d’observations
aux institutrices. Ce calendrier a été réajusté au cours de I’'année académique, en
fonction des imprévus et des demandes individuelles.

Les institutrices Y et Z ont acquis de nouveaux jouets et aménagé une nouvelle salle
de jeux pour les enfants de la 1re a la 3e maternelle. Lenseignante Y a également
créé un espace de jeux dans sa salle de classe. Notons que, 'année précédente,
I’'enseignante X avait déja revisité I'espace des jeux et jouets réservé aux plus petits.

En septembre, lors de la réunion de parents, la 1re chercheuse a briévement présenté
le projet JL+JR qui concerne tous les enfants de maternelle. Une lettre cosignée par la
1re chercheuse et la direction a été transmise par les enseignantes aux parents afin
de présenter de fagon formelle le projet JL+JR et introduire auprés d’eux une demande
de consentement pour le recueil et le traitement de données impliquant leur enfant.

La 1re chercheuse a effectué une 1re observation non filmée dans les classes des
enseignantes Y et Z qui expérimentaient le dispositif JL+JR depuis peu ; puis elle
leur a transmis ses observations, interrogations et pistes. Elle a aussi associé a cet
échange de courriels I'enseignante X et la puéricultrice pour qu’elles puissent partager
leur expertise, puisqu’elles pratiquaient les JL+JR depuis un an.

En octobre, la 1re chercheuse a effectué une 2e observation filmée dans les classes
des institutrices Y et Z afin que celles-ci puissent se voir en situation et choisir un
passage a discuter lors du 1er entretien semi-dirigé individuel (enregistré).

A partir de novembre, afin de poursuivre le travail entrepris I'année précédente et en
vue d’une éventuelle recherche a plus grande échelle les deux années suivantes, les
deux chercheuses ont effectué des observations avec I'outil CLASS. La 1re chercheuse
a donc présenté I'outil CLASS aux institutrices X et Y ainsi qu’a la directrice. Les
observations filmées ont fait I'objet d’un codage de la part de la 1re chercheuse. 20%
de ces observations ont été doublecodées par la 2e chercheuse, en vue d’une évaluation
interjuges. En tout, 18 cycles de 20 minutes (soit 6 séances d’environ 50 minutes)
ont été filmés dans chacune des 3 classes: en classe d’accueil chez I'enseignante X,
en 3e maternelle chez I'enseignante Y au 1er quadrimestre et enfin en 2e maternelle
(en présence des 3es lors des JL) chez I’enseignante Y au 2e quadrimestre (suite a un
rééquilibrage du nombre d’enfants par classe, décidé par la direction et les enseignantes).

Lors des échanges écrits qui suivaient chaque séance filmée, la 1re chercheuse a
partagé ses observations, questionnements et pistes avec I'institutrice concernée. Une
quinzaine de jours apres les observations, les enseignantes X et Y se sont exprimées
sur leur expérience des JL+JR lors d’un 2e entretien semi-dirigé enregistré.

En mars, la premiére chercheuse a rédigé un article sur I'expérience collaborative, qui a été
relu et commenté par la deuxieme chercheuse, les enseignantes X et Y, ainsi que la directrice.
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En juillet, les chercheuses et I'institutrice X participeront au symposium “Réflexions
collectives sur les pratiques de recherche collaborative: une approche contextualisée
et engagée”, lors du congres international de I'’AREF (Actualité de la Recherche en
Education et en Formation) qui se tiendra a Liege.

4, Résultats

Pour chacune des étapes d’élaboration du projet, la 1re chercheuse a pu recueillir
des traces matérielles, écrites, enregistrées ou filmées.

Lors de I'analyse des données, les chercheuses ont identifié deux grandes thématiques
en lien avec la démarche collaborative entre enseignantes et chercheuses: les leviers
et les obstacles. Au sein de ces thématiques, plusieurs sous-thématiques ont émergé,
lesquelles seront illustrées d’extraits de verbatim, courriels et prises de note.

4.1. Leviers a la démarche collaborative

4.1.1. Modalités d'échanges

Les interactions autour du dispositif JL+JR ont été I'occasion pour les chercheuses
et les institutrices de mettre des mots sur I'expérience vécue et de I'analyser. Lors
d’un courriel, I’enseignante Y témoigne de I'intérét pour elle de ces échanges qui
stimulent la réflexion et invitent a la transformation: “Ca permet de réfléchir, d'aller
plus loin, de pousser dans la réflexion, de trouver des solutions, de s'améliorer... Je
prends note de tout et je rectifie, modifie, améliore ce qui me semble important tant
dans mon langage que dans le comportement des enfants, I'organisation, le choix
des jeux...Tout est bon a prendre et avoir conscience de certains éléments est déja le
point de départ! Parfois, certaines réflexions ne me permettent pas encore de trouver
la solution adaptée (comme le fait de les mettre en cercle), mais j'essaie plusieurs
techniques et je finirai par trouver ce qui convient a tout le monde™.

Encore faut-il trouver le mode de communication le plus adéquat pour les praticiennes
et les chercheuses. Les échanges écrits permettent d’organiser la pensée et de garder
une trace a long terme: “Le fait que ¢a soit par mail, ca me permet de lire quand je
veux et de pouvoir justement bien relire, puisque c'est par écrit”, déclare l'institutrice
Y, lors d’un entretien. Leur forme dialogique permet également d’enrichir la réflexion:
“Ca permettait d'avancer dans le projet, d'avoir encore d'autres idées parce que y
en a plus dans deux tétes que dans une, et de pouvoir modifier certaines choses”,
poursuit-elle.

Les échanges oraux informels et I'observation directe ont aussi joué un role de
transmission. Par exemple, avant d'adopter les JL+JR, l'institutrice Y les avait observés
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aupres de sa collegue X. De méme, celle-ci avait observé la 1re chercheuse en train
de tester le dispositif: “J’ai eu la chance de te voir faire, animer le débriefing, jouer
avec les enfants. Je me souviens, tu mettais en scéne, tu installais les jeux. J'en avais
besoin, parce que c'était complétement nouveau pour moi. Une fois que j'ai eu ce
cadre et que tu m'as permis de visualiser un peu le projet, c'était parti. Parce que
moi je suis quelqu'un qui a besoin de voir pour comprendre.”

4.1.2. Volonté conjointe de transformation

Lors des échanges, la 1re chercheuse formulait des pistes de réflexion et 'institutrice
réagissait en tenant compte de son expérience et de sa pratique professionnelle.
Certaines interrogations ont été partagées tout au long de I'année. A titre d’exemple
et concernant I'acquisition du vocabulaire, la 1re chercheuse a proposé par courriel a
I’enseignante Y: “Aprés le débriefing, reprendre certains scénarios et les développer
(ex: album du quotidien qui parle du restaurant/ jeu de mime reprenant les actions
typiques d’un resto: regarder la carte/ commander...)", ce a quoi l'institutrice a répondu:
“Pour le vocabulaire a développer, c'est fait, mais a un autre moment. J'ai des moments
"précis" avec des référentiels, des photos pour développer le vocabulaire sur les
vétements, les fruits, les [égumes, les métiers...”. Il est intéressant de voir comment les
professionnelles de terrain se saisissaient de certaines propositions et les alimentaient
dans une perspective réflexive sur leur pratique et les comportements des enfants.

Pratiquer les JL+JR dans toutes les classes de maternelle sur le long terme permet
d’une part de les ritualiser et d’autre part d’assurer une progression au long des
années. Ainsi, a propos des JL, I'enseignante Y témoigne lors d'un entretien: “ca
permet vraiment a tous les enfants de se connaitre et a nous aussi de tous les
connaitre et d'avoir les mémes régles partout, le méme fonctionnement, le méme
rituel: quand on arrive a I'école, c’est le jeu libre. (...) La, j'ai pas encore eu d'enfants
qui I'ont déja vécu, mais je pense que, dés I'année prochaine, je sentirai tout de suite
une différence, j'aurai plus ce temps d'adaptation comme en début d'année avec le
respect du matériel, les jeux auxquels on ne pense pas, le réglement. Je pense que
Ga ira beaucoup plus vite puisque ca sera déja [dans leurs habitudes]”

Les transformations opérées ont touché les enfants, I'organisation de la classe et
des activités, mais aussi les praticiennes. Ainsi I’enseignante X témoigne: “sans
notre collaboration, j'aurais continué comme j'ai toujours fait, c'est-a-dire: “tu
joues librement, sans moi, tu fais ce que tu veux, du moment que tu ranges aprés
la ol c'est prévu de ranger”. Au jour d'aujourd'hui, y a des régles, mais c'est pas
du tout les mémes: “je suis avec toi pour jouer. Et je suis la pour t'écouter et pour
apprendre”, parce qu'ils m'apprennent a développer ma créativité puisque je dois
étre aussi créative. Moi qui ai 50 ans, c'est un truc en plus de positif (...) c'est un
changement pour moi. Un gros changement, mais c'est bien”.
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4.1.3. Création d'un écosysteme

En tant qu’enseignante en haute école, la premiére chercheuse s’était déja investie
dans I’école dans laquelle elle a introduit le projet. En effet, les années précédentes,
elle avait collaboré avec cette institution sous différentes formes (visites de stage,
invitation des classes a des activités pédagogiques réalisées par les étudiants au sein
de la HEH, activités de Francais-Langue d’Apprentissage a la ludothéque de I'école
maternelle). Par ailleurs, elle avait déja assisté a des activités et a des fétes menées
a l'initiative de I’école. Une connaissance mutuelle et une relation de confiance
s’étaient donc instaurées progressivement entre la chercheuse, les institutrices, la
direction et les enfants et c’est sur cette base qu'a pu se construire le projet JR + JL.

La présence réguliére de la chercheuse dans les classes lors des observations a
entériné cette collaboration. Linstitutrice Y I'exprime ainsi lors d’un entretien: “Les
enfants se sont habitués a ta présence et te réclament, ils savent trés bien qui
tu es. Donc pour eux et pour moi tu fais partie de la classe, comme si t'étais une
enseignante ou quelqu'un d'externe qui vient régulierement”. Linstitutrice X qui
participe au projet depuis deux ans va dans le méme sens: “(...) quand tu es venue
filmer, j'ai completement fait abstraction, parce que j'étais dans mon truc (...). Tu
me donnes ta confiance et moi j'ai confiance en toi.”. Les échanges réguliers entre
I'enseignante-chercheuse de la Haute Ecole et les institutrices de I’école maternelle
contribuent ainsi a créer un écosystéme de recherche.

4.2. Obstacles a la démarche collaborative

4.2.1. Potentielle hiérarchisation des statuts

Méme si le projet revét une dimension collaborative et vise a impliquer autant que possible
les praticiennes dans une démarche réflexive, il a été pensé et initié par les chercheuses.
Les enseignants pourraient donc avoir le sentiment de ne pas maitriser le sujet et de devoir
appliquer un modéle. Ainsi, la réponse de I'enseignante Y aux premiers retours écrits de
la 1re chercheuse pourraient laisser penser qu’elle se sent évaluée et qu’il y aurait une
bonne fagon de faire attendue par les chercheuses: “Un grand merci pour ce retour rapide
et positif (...) Cela me rassure de voir que je suis dans le bon.” Ce possible ascendant de
la 1re chercheuse sur les institutrices pourrait d’ailleurs orienter leurs propos.

De méme, les observations filmées peuvent parfois créer une géne liée au fait de se
sentir évalué. Lenseignante Y témoigne de I'évolution de ses représentations: “Au
départ c'est ton projet, c'était plus ton domaine et je suis et je fais a ma facon (...).
Les premiéres fois qu’on est filmée, c'est quand méme stressant, on n'est pas tout a
fait naturelle, mais on oublie trés vite en fait. Avec les enfants, on reprend tout a fait
normalement. Et donc, enfin pour moi c'est une relation comme des collégues donc,
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et les enfants te connaissent trés bien aussi. Donc je veux dire tout le monde sait qui
tu es. Et on communique beaucoup, donc y a aucun souci avec ¢a”.

Consciente qu’elle pourrait apparaitre comme une figure d’autorité face a l'institutrice,
la 1re chercheuse a cherché a clarifier son r6le comme en témoigne un de ses courriels
envoyés a I’enseignante Y: “J'ai peur d’apparaitre comme celle qui prétend savoir et
dicte un comportement, alors qu’en fait j'observe et je m’interroge, sans aucunement
prétendre détenir la vérité. C’est toi la professionnelle de terrain. J’apprécie et jai
beaucoup de respect pour ce que tu fais. Tes initiatives et celles des enfants me
nourrissent, me font réfléchir et parfois m’interrogent. Le fait de vous observer toi
et les enfants, puis de visionner les vidéos me permet ce temps de réflexion et de
formulation d’hypothéses qu’évidemment tu n’as pas quand tu dois réagir dans
I'instant. Cependant je ne vois qu'une petite partie de ce qui se fait en classe: tu
as donc une bien meilleure connaissance des enfants et du terrain. Enfin tu as
certainement d’autres avis et points de vue que les miens et je te serais reconnaissante
de les partager. Cela ne peut qu’enrichir la recherche”.

Le fait que la 1re chercheuse a été I’enseignante de I'institutrice Z, alors que celle-
ci était en formation en haute école, a pu contribuer au maintien d’une relation
asymétrique entre les deux parties et expliquer partiellement le fait que celle-ci ait
préféré ne pas étre observée en classe lors de JL+JR.

4.2.2. Réalités et contraintes différentes

Dans le cadre d’une recherche a plus long terme, les chercheuses ont prévu d'évaluer
les interactions Enseignantes-enfants au sein de plusieurs écoles de la FWB, avec
I'outil CLASS. Pour ce faire, il leur fallait filmer des cycles de 15 a 20 minutes auprés
de chaque institutrice. Or, d’apres les institutrices, les JR auraient parfois gagné a
étre plus courts que 15 minutes, afin de maintenir I’attention et la concentration
des enfants. Lenseignante Y raconte les modifications qu’elle a effectuées lors des
JR, quand elle n’a plus di suivre les contraintes de timing liées aux observations
filmées: “Ca dure 10 Min 1/4 d'heure, grand maximum. Sur la semaine, au lieu d'en
faire 2 longs, j’en fais 4 courts. Ils sont 24 donc c'est 6 enfants par débriefing et
je prends note. Et ils le savent. Voila, ca permet a chacun de s'exprimer et a tout
le monde d'écouter, parce que sinon, c'était vraiment trop long.”. Nous constatons
ainsi que les contraintes méthodologiques des chercheuses viennent imposer des
contraintes organisationnelles aux enseignantes. Ces contraintes doivent étre connues
et exprimées afin que chacun puisse tenter d’en tenir compte.

Par ailleurs, s’engager dans un projet de recherche requiert investissement en
temps et en énergie de la part des enseignantes. En effet, les entretiens et les
échanges écrits représentent une charge supplémentaire pour les institutrices a
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temps plein. Cette surcharge a été pergue comme trop lourde par I'institutrice Z,
tandis que les deux autres I'ont jugée acceptable. Ainsi, Iinstitutrice Y témoigne:
“Au niveau des entretiens, etcétéra, je trouve qu’il fallait en faire, il y en a pas eu
trop peu, mais y en a pas eu trop non plus. Je trouve que la charge de travail était
gérable parce qu'elle était bien planifiée a I'avance.”. Ce dernier point nécessite de
la part des chercheuses une attention particuliére ainsi qu’une réflexion conjointe
impliquant la direction.

5. Discussion

Les résultats obtenus a partir des données recueillies ont permis de mettre en
évidence divers leviers et obstacles a la démarche entreprise, tels que pergus par
les professionnelles de terrain. A cela s’ajoutent des éléments qui ont émergé
de maniére transversale au fil du temps et des rencontres entre les personnes
impliquées. Certains de ces éléments pourraient étre considérés comme des
recommandations tirées de notre expérience, pour la mise en ceuvre d’une
démarche collaborative.

5.1. Participation librement consentie

Pour que les participants s’engagent pleinement dans un projet, il est important que
leur participation soit libre et volontaire. Chaque participante doit avoir accés a toutes
les informations qu’elle juge nécessaires. Le mode de collaboration doit également
pouvoir étre rediscuté, voire réajusté en fonction des réalités de chacune.

Cependant, ces éléments ne suffisent pas. Il faut aussi qu’une relation de confiance
mutuelle s’instaure pour que chacune se sente respectée, écoutée et libre d’exprimer
son opinion, ses ressentis, ses attentes et ses craintes.

5.2. Complémentarité institutrices-chercheuses

Dans le travail collaboratif, il est crucial que les savoirs expérientiels des enseignantes
soient considérés sur un pied d’égalité avec les savoirs théoriques des experts.
Chacune apporte a 'autre, sans jugement ni évaluation. Tandis que I'institutrice
connait les éléves et leur contexte familial, la chercheuse en observation porte un
regard neuf sur les enfants. En partageant ses interrogations avec l'institutrice,
elle apprend a mieux connaitre les enfants, mais elle peut aussi lancer des pistes
d’action que I’enseignante n’aurait pas envisagées. Alors que les chercheuses sont
au fait de la littérature portant sur les JL+JR et proposent un dispositif qui leur
semble pertinent, les institutrices le mettent a I'épreuve sur le terrain, partagent
leur vécu avec les enfants, les autres institutrices et la 1re chercheuse.
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5.3. Implication des enseignantes dans la recherche

La direction constitue un maillon indispensable entre les institutrices et les
chercheuses. Le projet ne peut pas étre engagé sans son accord, il ne peut étre
poursuivi sans sa collaboration. Cependant ce soutien ne suffit pas. Les enseignantes
qui s’engagent dans un processus de recherche collaborative devraient également
bénéficier d’une aide a la recherche de la part de la Fédération-Wallonie-Bruxelles. Cela
devrait se traduire en heures de recherche, mais aussi par un budget permettant de
financer leur participation a des colloques ou I’achat de livres. Ce mangque de soutien
a la recherche des enseignants nous a semblé dommageable pour leur implication
et la reconnaissance du travail fourni.

A priori, en tant que participant a la recherche, chaque membre de I'équipe de
recherche devrait pouvoir étre identifié de la méme maniére. Cependant étant donné
que les institutrices sont également objets de I'étude, il est préférable de garantir
leur anonymat afin de préserver leur vie privée, conformément au réglement général
sur la protection des données (RGPD).

Cette anonymisation d’une partie de I’équipe souléve la question du statut et de la
responsabilité de chacun des membres de I’équipe. Ne pas nommer une personne,
c’est sans doute respecter sa vie privée, mais c’est peut-étre aussi ne pas lui accorder
pleinement sa place et sa reconnaissance dans la démarche de recherche.

Dans le cadre de cette recherche, les chercheuses ont veillé a ce que les praticiennes
puissent participer a I'ensemble du processus de réflexion, jusqu'a la publication des
résultats, afin de garantir que leurs propos ne soient pas déformés.

5.4. Données chiffrées et risques de concurrence entre enseignantes

Au cours de la premiére partie de notre recherche (Nys & Zorn, en révision), les deux
chercheuses ont recouru a I’outil CLASS pour observer la qualité des interactions
enseignante- enfants lors des JL+JR. Cette classification a été adoptée par de
nombreux chercheurs, ce qui permet d’établir des comparaisons intéressantes au
niveau international. Des observations a partir de I'outil CLASS ont été effectuées,
mais elles ne sont pas publiées, car les chercheuses ne disposent pas actuellement
d’un échantillon suffisamment large pour préserver ’'anonymat des enseignantes.
En effet, la potentielle comparaison des scores entre enseignantes nous parait
inopportune dans un contexte de recherche collaborative. Or, notre démarche vise
a promouvoir les échanges, la réflexion conjointe dans le respect des différences
de pratiques.
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5.5. Développer une collaboration interréseaux

La 1re chercheuse enseigne dans une haute Ecole du réseau officiel. A l'intérieur de ce
réseau, elle effectue des visites de stage dans les écoles de Wallonie-Bruxelles-Enseignement
(WBE) et celles des communes et provinces (CECP). Or I'école dans laquelle le projet a
été élaboré (pour des raisons de proximité géographique), appartient au réseau libre
confessionnel. Méme si rien n’'empéche la 1re chercheuse d’intervenir dans un autre réseau
que celui de son institution, chaque réseau défend sa spécificité, sa culture et sa philosophie.
Par ailleurs chacun privilégie les réalisations de son personnel (ex: journée d’échange de
pratiques organisé par Le CAF du réseau WBE dont les frais de déplacement et I'attestation
de participation ne sont octroyés qu’aux membres du méme réseau). Dés lors, il est plus
difficile de valoriser un travail effectué entre deux réseaux différents.

De méme les formations continues sont organisées essentiellement par réseaux
(WBE, CECP, IFEC...). Si la 1re chercheuse souhaite proposer une formation en lien
avec les JL auprés de ces opérateurs de formation, elle devra répondre a trois appels
d’offres, mais aussi se référer a des valeurs et a des programmes différents. D’ou la
difficulté de transmettre un dispositif auprés d’un grand nombre d’enseignants, en
Fédération Wallonie-Bruxelles.

6. Conclusion

Dans cet article, nous avons analysé la démarche collaborative déployée entre les
chercheuses et les institutrices autour d’un projet de recherche commun. Nous
espérons qu'en rendant compte de notre mode collaboration, ses moteurs et ses
freins, nous pourrons améliorer la qualité de nos projets futurs.

Par ailleurs, nous avons observé que cette réflexion collective avait contribué a
I'implémentation durable du dispositif JL+JR.

Nous prévoyons de poursuivre notre recherche en étendant la méme démarche aux
classes de 1re et 2e primaire, mais aussi en développant une réflexion collective sur les
pratiques JL+JR dans le cadre de formations continues destinées aux enseignants. Par
ailleurs, nous souhaitons tester le dispositif JL+JR dans d’autres écoles et envisager
son adaptation a des contextes différents, tels que I'école du dehors.
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Retour sur la conférence d’'ouverture
du Congrés De mots et de craies

Ces 15 et 16 mai 2025, j'ai eu le plaisir de participer au Congrés De mots
et de craies a Trois Rivieres. Cet évéenement propose une série d’ateliers
de formation aux enseignants du primaire et du secondaire. Si les ateliers
donnent des pistes trés concrétes pour la classe, ils sont d’une exigence
scientifique égale a un colloque ayant lieu dans le milieu de la recherche.

Léquipe de De mots et de craies (Martine Arpin, Yves Nadon, Isabelle
Robert, Martine Lépine, Diane Bernier-Oulette et Annie Bineau) a compris
comment allier I’exigence scientifique et I’ancrage dans le terrain des
classes pour proposer des sessions de formation d’un niveau exceptionnel.
Une véritable lecon pour moi en tant que chercheuse et formatrice !

Je voulais revenir sur la conférence d’ouverture, exceptionnelle. Nous
étions prés de 900 personnes, principalement des enseignants, a boire
les paroles de Clémentine Beauvais tout en admirant les illustrations de
Barroux.

De cette prouesse linguistique et artistique, je retiens les éléments
essentiels suivants. La lecture est un acte difficile et si nous voulons
que les éleves s’y engagent, nous devons le reconnaitre : “C’est difficile
de lire. C’est difficile a 5 ans, a 10 ans, a 15 ans, a 35 et 75 ans.” Cet
aveu permettra sans doute a chacun de ne pas céder a la facilité des
écrans en annongant frustré que la lecture n’est pas pour lui. Face a
cette difficulté, Clémentine Beauvais nous rappelle de ne pas céder a
la simplification. En effet, elle pointe le fait que “nous sous-estimons
dramatiquement la difficulté que c’est d’apprendre a lire et a écrire, et
en méme temps nous surestimons absurdement la difficulté que c’est
d’apprendre la langue.” Clémentine Beauvais nous assure (et nous
sommes d’accord avec elle) que la langue n’est pas le probléme mais la
solution. C’est I’expérience positive du littéraire et ce qu’il transmet sans
le dire qui permettra aux éleves de s’accrocher, de persévérer dans la
difficulté de lire et d’écrire. Ainsi, elle met en avant une confusion dont
nous devons nous prémunir : “certains que ce sont les textes qui sont
linguistiquement ou stylistiquement trop difficiles, nous leur donnons

1o
D HOTS ¢ DE CRAIE

des textes trop peu ambitieux, peu joueurs, peu nouveaux, peu aptes a
stimuler la curiosité pour le geste littéraire. Convaincus que la lecture
en elle-méme n’est plus un probléme puisqu’ils “savent décoder”, nous
ne pensons pas a continuer a la leur enseigner.”

Enfin, elle reconnait que “toute la difficulté de I’éducation littéraire est de
donner accés le plus simplement possible a des textes les plus complexes
possibles.”

Je n’en dévoile pas davantage car les mots puissants de Clémentine
Beauvais sublimés par les illustrations de Barroux seront tres
bientot disponibles sur le site de De mots et de craies : https://www.
demotsetdecraie.ca/

Une chose est certaine, ces propos résonnent fortement avec la mission
et les valeurs de I’ABLF.
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