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INTRODUCTION

Au regard des lois scolaires de Jules Ferry, I’école est obligatoire des I’age de 6 ans, age
qui correspond en général a I’entrée au cours préparatoire (CP). Tous les apprentissages
fondamentaux y sont mis en place. Des lors, I’apprentissage de la lecture et
I’enseignement des mathématiques y sont effectués de maniere systématique et plus
formelle. Les nouvelles instructions officielles suite a la réforme pour la refondation de
I’Ecole de la République du 8 juillet 2013 ont mis en place de nouveaux cycles : le
cycle 1 pour toute la maternelle, le cycle 2 pour le CP, le CE1 et le CE2 et le cycle 3
pour le CM1, le CM2 et la 6eme. Ainsi, les nouveaux programmes rendent encore plus
visibles le CP comme une étape scolaire cruciale dans la vie de I’éleve car il symbolise
la fin de I’école maternelle et le début de I’école élémentaire. Ce sont toutes ces raisons
qui m’ont poussée a m’intéresser aux éleves de CP et plus particulierement au domaine
de la grapho-phonologie et du calcul mental. L’étude grapho-phonologique est a la base
de I'apprentissage de la lecture, tout comme le calcul mental qui occupe une place
importante dans les apprentissages numériques car il permet « une connaissance plus
approfondie des nombres et une familiarisation avec leurs propriétés » : d’ou mon

intérét pour ces domaines en particulier.

Chaque classe, quelque soit son niveau, est composée a la fois par les éleves mais
également par I’enseignant affecté dans celle-ci. C’est lui qui se doit de mettre en ceuvre
les instructions officielles quel que soit le domaine d’apprentissage. C’est par
I’intermédiaire des pratiques qu’il mettra en place, pratiques pouvant s’appuyer sur

différents outils, supports ou méthodes pédagogiques que les apprentissages se feront.

Les pratiques enseignantes reposent en partie sur lutilisation de divers supports
d’enseignements. Ainsi, j’ai choisi d’orienter cette recherche sur la manicre dont les
savoirs sont transmis a travers les supports d’enseignement et plus particulierement par
les manuels scolaires, en sachant que tout support d’apprentissage est nécessairement

médiatisé par I’enseignant.

Dans un premier temps, il m’a semblé fondamental de m’intéresser a la littérature en
sciences de 1’éducation concernant les pratiques enseignantes, les manuels scolaires,

I’image et les facteurs de réussite scolaire en matiere de performances des éleves.



Dans un second temps, la partie consacrée a la méthodologie comprend le choix de
I’approche, les hypotheses, la description d’une premiere grille d’analyse caractérisant
les différentes dimensions travaillées au sein de certains manuels, la description d’une
seconde grille d’analyse élaborée dans le but de mettre en évidence le caractere
composite de certains manuels, le détail des expérimentations effectuées en classe ainsi
que l’analyse des données récoltées. Il s’agit de mettre en évidence le caractere
complexe de certains manuels de mathématiques et de lecture. J’ai essayé a travers un
travail d’analyse fondé sur des recherches existantes de définir ces manuels complexes.
Les travaux actuels de 1’équipe ESCOL (sciences de 1’éducation, Paris-8/UPEC) se sont
intéressés ainsi a la structure complexe de certains supports d’enseignement qualifiés de
supports « composites », (manuels scolaires inclus). Ceux-ci par leur hétérogénéité
accentueraient les inégalités scolaires.

Dans la continuité de ces travaux, mon objectif est de déterminer plus particulicrement
les effets des images qui occupent une large place dans les manuels, sur les
apprentissages des éleves de CP en francais et en mathématiques plus précisément sur
les acquisitions en grapho-phonologie et en calcul mental. Mon hypothese est que

I’image, dans certains cas, serait susceptible d’induire certains éleves en erreur.



CADRE THEORIQUE



I. Les pratiques enseignantes

De nombreux chercheurs en sciences de 1’éducation se sont intéressés a la question des

pratiques enseignantes a 1I’école primaire déterminantes pour la réussite des éleves.

A. L’effet-maitre

Les enseignants sont maitres de leur propre classe et déterminent leurs propres pratiques
d’enseignement. L’efficacité de ces choix pris par 1’enseignant sur 1’acquisition du
savoir par les éleves définit « I’effet-maitre », processus évoqué dans les recherches de

Bressoux et alii. (1999).

Les premieres observations dans ce domaine (Tardif, 1998) furent que les
caractéristiques personnelles d’un enseignant n’avaient aucun lien avec les acquisitions
des éleves car un méme comportement pouvait conduire a des effets différents en

fonction des éleves sans que I’on puisse I’expliquer.

Bressoux et alii. (1999) ont cherché a comprendre comment le fonctionnement d’une
classe pouvait mener a de telles disparités et ont observé certains aspects d’une classe
élémentaire. Cette évolution dans les recherches a permis de remettre en question
I’existence d’une unique pratique enseignante, 1’effet-maitre, au sein de la classe car il
se trouve corrélé avec une multiplicité de facteurs. Les travaux de Céline Piquée (2008)
ont d’ailleurs apporté une nouvelle contribution a ce concept en insistant sur les effets
des choix didactiques des enseignants. Comme chaque enseignant est le seul acteur dans
sa classe (Piquée, 2008), I’effet-maitre est variable d’une classe a ’autre. Ainsi, en
découlent donc que le temps de travail, les attentes des enseignants, les interactions
maitre-éleve, la structuration des activités, les modes de groupements d’éleves different

d’une classe a I’autre soit d’un enseignant a un autre.

J’ai poursuivi orienté mes recherches vers I’étude de certaines pratiques enseignantes a
travers les travaux déja existants pour préciser mon approche, et plus particulicrement
en lecture et en mathématiques, les deux champs disciplinaires qui m’intéressent plus

particulierement.



B. La diversité des pratiques enseignantes

1) Variété des choix pédagogiques des enseignants

Dans les pratiques enseignantes existantes, le choix du dispositif pédagogique apparait
comme un élément clé dans la construction des connaissances (Tardif, 1998). Ce choix
se fait par la prise en compte des instructions officielles en vigueur (BO n°3 du 19 juin
2008 et le socle commun de connaissances et de compétences) tout en respectant les
compétences essentielles d’un professeur des écoles selon le référentiel des
compétences professionnelles des métiers du professorat et de I’éducation (BO du 18

juillet 2013).

Les choix pédagogiques des enseignants sont primordiaux car ils assurent le transfert
des connaissances du professeur vers les éleves a travers un dispositif mis en place. Ce
dispositif reflete 1’enseignant non seulement a travers son choix de supports, de la
proportion des dimensions travaillées dans les disciplines, de 1’organisation, de la place

laissée a I’'implication des éleves et des différentes interactions en classe (Piquée, 2008).

2) Variété des supports utilisés

Les supports aux activités de lecture

Certains enseignants utilisent un manuel, d’autres le completent, le remplacent par des
écrits authentiques, ou n’utilisent aucun support pris dans 1I’environnement scolaire :

ainsi se définit la variété des supports de lecture selon Piquée (2008).

Les supports aux activités de mathématiques

La variété des supports en mathématiques est caractérisée par I’utilisation de fichiers, de
manuels, du livre du maitre, de textes officiels et de la production de supports par

I’enseignant lui-méme (Piquée, 2008).

3) La variété des dimensions travaillées
Toute discipline est complexe et multidimensionnelle. Elle nécessite la construction de
diverses compétences qui sont travaillées selon une proportion différente en fonction

des enseignants qui eux-mémes suivent des instructions officielles (Piquée, 2008).



Les dimensions travaillées en lecture

Piquée (2008) a observé les dimensions travaillées en lecture et la maniere dont elles
sont travaillées, que Goigoux et Cebe (2006) avaient auparavant différenciées en
diverses catégories : la culture écrite, la compréhension de textes, la compréhension de

phrases, la lecture de mots, 1’écriture de mots, la production de textes.

Certaines spécificités de ces catégories sont systématiquement travaillées, par exemple
dans la lecture de mots : les relations graphies-phonies, la discrimination auditive de
phonémes proches, la compréhension de texte; ou le lien lecture-écriture dans les
activités individuelles (Piquée, 2008). Par contre, a contrario d’autres le sont moins,
comme la morphologie des mots, les caractéristiques des genres, les familles de mots

ou la comparaison systématique du texte source et du texte dérivé (Piquée, 2008).

Cela me permet de mettre en avant que le choix des contenus travaillés émane du
professeur qui certes appuie ses choix selon les attentes officielles des programmes mais

aussi sur un manuel tout en les mettant en ceuvre selon sa propre organisation.

Les dimensions travaillées en mathématiques

En mathématiques, Piquée (2008) a orienté ses recherches de la méme facon: de
nombreux domaines en mathématiques sont travaillés suivant des démarches
différentes. Les enseignants favorisent ainsi certains aspects selon I’importance qu’ils
leur accordent en les mettant en ceuvre via leurs propres choix pédagogiques. Les
mathématiques sont différenciées en différentes catégories selon Fayol (2012) : la
représentation et la manipulation des quantités suivant différents codes, la

quantification, la mise en ceuvre des opérations.

Comme en lecture, I’enseignement en mathématiques est donc multidimensionnel. La
mise en place de 1’étude de ces différents aspects montre bien qu’il s’agit de choix

propres a 1’enseignant.

C. Conclusion intermédiaire sur différentes pratiques enseignantes

Les pratiques pédagogiques sont caractérisées par un grand nombre de facteurs que les
travaux de Bressoux et alii (1999) et de Piquée (2008) m’ont permis d’appréhender.

Cette premicre approche a précisé ma recherche autour d’une pratique donnée et plus
10



précisément vers un support pédagogique donné. L’utilisation d’un manuel scolaire par
plus de la moitié des enseignants en lecture et en mathématiques m’a interpellée, c’est
pourquoi j’ai décidé de me concentrer sur son influence dans les apprentissages des

éleves.
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II. Les manuels scolaires

A. Définition
Selon le décret n°2004-922 du 31 aofit 2004 : « Sont considérés comme livres scolaires,
au sens de 1’alinéa 4 de 1’article 3 de la loi du 10 aofit 1981 susvisée, les manuels et leur
mode d’emploi, ainsi que les cahiers d’exercices et de travaux pratiques qui les
completent ou les ensembles de fiches qui s’y substituent, régulierement utilisés dans le
cadre de I’enseignement primaire, secondaire et préparatoire aux grandes écoles, ainsi
que des formations au brevet de technicien supérieur, et congus pour répondre a un
programme préalablement défini ou agréé par les ministres concernés. La classe ou le
niveau d'enseignement doit €tre imprimé sur la couverture ou la page de titre de

I'ouvrage ».

Un manuel scolaire est donc un support d’enseignement utilisé par les acteurs scolaires
(enseignants, éleves) qui regroupe les connaissances nécessaires selon les instructions

officielles en vigueur a I’étude d’une discipline précise selon un niveau donné.

B. Caractéristiques générales du manuel

Les différents rapports de 1’Inspection Générale de 1I’Education Nationale (1998, 2012)

m’ont permis d’appréhender certaines caractéristiques essentielles d’'un manuel scolaire.

Le manuel est caractérisé par une structure complexe. Il méle un grand nombre de
données a cause des fortes exigences des professeurs, des instructions officielles mais
également des besoins supposés par les auteurs des manuels, données tellement
importantes et diversifiées que 1’éleve se voit muni d’un mode d’emploi du manuel pour
comprendre la structure générale du manuel. La concurrence sur le marché a par ailleurs
amené les éditeurs a «rendre les manuels plus attrayants a travers les images et les
couleurs » : des images de plus en plus présentes dans les manuels qu’elles soient a
visée pédagogique ou qu’elles soient a visée décorative. Cela renforce davantage les
difficultés de compréhension que pourraient rencontrer des éleves dans 1’identification
des objectifs attendus. Cette prédominance de la place de ’'image empicte ainsi sur la
place laissée aux connaissances (Rapport de I’Inspection Générale de 1’Education

Nationale, 1998).
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C. Etat des lieux autour du manuel scolaire

Le manuel scolaire présent dans les classes depuis pres de deux siecles fait I’objet de
rapports institutionnels et de recherches. Bien qu’il soit un support d’apprentissage
traditionnel, il est peu adapté a tous ses publics (Rapport de I’Inspection Générale de

I’Education Nationale, 2012).

En effet, la mise en ceuvre des savoirs effectifs nécessite des allers-retours continuels
entre les différents niveaux de classe que les manuels ne permettent pas car ils sont
centrés sur des programmes pour un niveau prédéfini. Or dans les apprentissages, les
notions antérieures doivent €tre sans arrét rappelées pour fixer les nouveaux savoirs en

cours d’acquisition.

De plus, la différenciation que doit mettre en ceuvre un enseignant dans sa classe
conformément a la politique actuelle éducative et aux fondements méme du role du
professeur des écoles (BO du 18 juillet 2013) ne peut s’appuyer sur de tels supports car
ils sont destinés a des « classes types ». Or chaque classe est différente et possede ses

propres spécificités ce qui rend le manuel difficilement adaptable a chacune.

Dans notre société consumériste, le manuel est donc un support d’enseignement mais
également un produit commercial, d’ou la mise en cause de sa 1égitimité au sein des
classes dans le rapport de 1’Inspection Générale de I’Education Nationale (2012). On
peut se demander s’il sert I’intérét des éleves ou des consommateurs ? En effet, Michel
Leroy dans son rapport pour I’Inspection Générale de I’Education nationale (2012) a
rapporté que pour rendre adapté le manuel a un plus grand nombre d’enseignants, les
éditeurs ont fait le choix de répondre au mieux a toute la demande en supposant les
besoins de tous les enseignants sans pour autant vérifier qu’ils correspondent réellement

aux destinataires.

Ce sont ces mémes professeurs pour lesquels les éditeurs adaptent leurs manuels qui ont
pour tache de transmettre le savoir suivant différentes pratiques qui s’apparentent a leurs
choix personnels. Ils choisissent ainsi leur propre support d’enseignement en fonction
de leurs différents objectifs (Rapport de 1'Inspection Générale de I’Education

Nnationale, 2012).
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D. Les manuels scolaires dits « composites »

1) Le « composite » : un nouveau concept pour caractériser les manuels

Durant le XX*™ siecle, les supports pédagogiques, dont le manuel scolaire, n’ont cessé

d’évoluer.

Selon Bautier ef alii. (2012), les textes des manuels du début du XX siecle peuvent
étre qualifiés de linéaires : organisation trés structurée en « paragraphes, avec des
connecteurs logiques, des chaines anaphoriques, un jeu de titres et de sous-titres ainsi
qu’une table des matieres et un index » (p 2). A I’inverse, selon les mémes auteurs, les
supports d’apprentissage contemporains, qui ont commencé a se modifier dans les
années 1990, se caractérisent par « leur hétérogénéité », liée notamment a la multiplicité
des codes utilisés et a des enjeux diversifiés. « Les manuels (contemporains) réservent
pres de trois-quarts de la surface disponible a des illustrations décoratives et gratuites, a
des documents (textes ou images), a des schémas explicatifs (figures, courbes,

diagrammes, organigrammes) et enfin a différents types d’exercices » (p. 3).

Cette hétérogénéité, qui exige que 1I’éleve reconstitue du « linéaire » avec du discontinu,

caractérise ces manuels comme « composites », d’apres ces chercheurs.

2) Image et apprentissages ?

Les recherches de Bautier er alii. (2012) ayant montré que les documents composites
sont caractérisés par une prédominance d’images, il m’a semblé alors nécessaire de

définir plus précisément I’image et sa place dans les apprentissages.

Le role de I’image

Haver (2008) a caractérisé certaines images comme des « images d’illustrations » « qui
interagissent avec un texte pour la construction commune d’un sens » (p 52). Il entend
ainsi «les usages ou I’image n’est essentiellement qu’un appui, une annexe, une
redondance du texte (ou plus généralement de la parole), voire un agrément ou une
décoration » (p 52). Selon ce méme auteur, un enseignant peut donc se servir de I’image
en construisant autour d’elle certains de ses enseignements car celui lui permet de
fournir & un éleve des « preuves » visuelles. C’est pourquoi 1’image peut apparaitre
comme une aide supplémentaire a la compréhension. Pourtant au-dela de ce role
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illustratif, Haver (2008) insiste particulierement sur un élément qu’il juge important en
analyse de I'image : I’interprétation personnelle que peut en retirer un éleve par son
propre jugement. Il ne s’agit pas ici d’interpréter mais de les appréhender comme des

arréts sur images et non comme des « messages » (Haver, 2008).

Les difficultés potentielles propres a 'image

L’acces a I'image peut étre difficile pour les €éleves. En effet, s’ils ne sont pas guidés
pour interpréter le sens des images, certains malentendus peuvent s’installer par rapport
aux attentes réelles visées (Haver, 2008). Dans la continuité de cette réflexion, Bautier
et alii (2012) se sont intéressés aux images uniquement décoratives captant 1’attention
de I’éleve qui peut alors étre démobilisé dans sa taiche. De méme les images illustratives
étayent le support et les raisonnements de I’enseignant. Cependant, I’usage de telles
images peut conduire les éleves a passer outre les raisonnements et a se contenter d’un
raisonnement visuel sans chercher a approfondir au-dela (Haver 2008). Pour cela, Haver
(2008) a insisté particulicrement sur le role de guide joué par I’enseignant en remettant
par exemple en contexte les documents et en prolongeant ces observations vers des

corpus visuels plus vastes.

Ces difficultés engendrées par les images corrélées a la fonction de base d’un
enseignant dans son role de formateur nous amene a nous interroger sur 1’intérét d’une

€ducation a I’image.

L’intérét de l'image est ambigu car il s’agit non seulement d’une source trop
simplificatrice de savoirs mais également d’'un mode de transmission des connaissances
(Lerner, 2005). Le role de I’enseignant est donc double : il doit amener les éleves a
dépasser la vision illustrative de 1’image tout en [I’utilisant comme support de

connaissances (Haver, 2008).

D’ailleurs par la suite Michel Leroy a observé dans le rapport transmis a I’Inspection
Générale de I’Education Nationale (2012) que la complexité des manuels et I’abondance
des images engendrent des difficultés d’interprétation des images d’ou la proposition
d’une éducation a I’'image qui permettrait ainsi aux éleves d’identifier plus facilement

les objectifs visés et ainsi pallier a certaines difficultés.
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E. Conclusion intermédiaire concernant les des manuels scolaires

Cette recherche de Bautier et alii. (2012) sur les manuels scolaires a mis en évidence

plusieurs points importants qui m’ont semblé utiles pour la suite de ma recherche.

Le role du professeur est de mettre les éleves en situation de construction des
apprentissages avec les supports actuellement présents dans les classes. Les rapports de
I’Inspection Générale de I’Education Nationale (2008, 2012) mais également les
recherches sur les manuels (Bautier et alii, 2012) ont montré que I’image tient un role
fondamental au sein du manuel scolaire par sa fonction pédagogique mais qu’elle peut
avoir aussi un role complexe a identifier par les éleves par sa fonction simplement
décorative. La prépondérance dans les manuels d’images « décoratives» ou
récréatives » associée a une quantité moindre d’images a visée pédagogique ne sont
guere « propice a un apprentissage raisonné » (Rapport de 1’Inspection Générale de
I’éducation nationale, 2012). De méme, le caractere complexe d’une image dans son

interprétation, dans son analyse mais également dans son utilisation pédagogique

engendre des difficultés supplémentaires.

Cette approche du manuel et plus précisément de I’image m’a amenée a réduire ma
recherche autour du réle des images dans les apprentissages des éleves. Il m’a semblé
alors essentiel de m’interroger sur la question des performances des éleves pour ensuite

envisager leurs analyses dans ma partie méthodologique.
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III.  Les performances des éleves

Quel lien peut-on faire entre les performances des éleves et la réussite scolaire ? Selon
Perrenoud (2002), «la réussite scolaire est associée aux performances des éleves a
savoir ceux qui réussissent, qui satisfont aux normes d'excellence scolaire et progressent

dans le cursus ».

A. Variété des supports, contenus diversifiés et progres des éleves

Piquée (2008) a étudié la question des progres des €leves dans ses observations dans
une classe de CP a partir desquelles elle en a dégagé un bilan quant a I’influence de
certaines pratiques enseignantes sur les performances des éleves en lecture et en

mathématiques.

1) Les supports de lecture

L’utilisation de supports variés en lecture influence positivement les progres des éleves

selon I’étude de Piquée (2008).

2) Les supports en mathématiques

En mathématiques, une utilisation variée des supports apporte des résultats tres

légerement plus positifs mais les observations ne sont pas significatives (Piquée, 2008).

3) Des contenus diversifiés

La variété des contenus observés en lecture et en mathématiques n’a aucune influence
significative sur les progres des éleves quel que soit leur niveau initial et malgré la

tendance légerement positive observée (Piquée, 2008).

B. La co-construction des inégalités scolaires

Au-dela de la variété des pratiques enseignantes, d’autres facteurs peuvent également

étre liés et avoir des impacts sur les performances des éleves.

Les recherches sur «la socialisation, I’enseignement, les inégalités et les
différenciations dans les apprentissages » sont le fait de 1’équipe ESCOL (Education
Scolarisation) de 1’université Paris 8 a I'origine du concept de «co construction des

inégalités scolaires ».
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Selon Bautier et Goigoux (2004), «la production des inégalités scolaires en maticre
d’apprentissages et d’acces aux savoirs résulte de la confrontation des dispositions socio
cognitives et socio langagicres des éleves liées a leurs modes de socialisation qui les
préparent de manicre inégale a faire face aux attentes scolaires » (p 89). Les pratiques
pédagogiques (objectifs assignés, choix des taches, modes de régulation,...) produisent
des effets différents selon les éleves qui appréhendent différemment les situations
scolaires et les objectifs a atteindre (Bautier et Goigoux, 2004). En effet, d’apres
Bourdieu et Passeron (1964), s’il existe des inégalités scolaires entre les éleves issus de
milieux différents, c’est que le niveau social reflete le niveau scolaire. Une famille d’un
milieu favorisé€ a des attentes plus importantes concernant la réussite de ses enfants par
rapport a celle d’un milieu défavorisé. Dans les milieux aisés, les familles sont dotées
d’un capital culturel plus conséquent, ce qui favorise la réussite de ses enfants a I’école.
Ceux-ci s’integrent donc plus facilement car le milieu scolaire s’identifie a leur milieu
social d’origine, leur transmettant les compétences nécessaires a la réussite sociale et

culturelle.

Dans la continuité de ces travaux, le projet de recherche global de 1’équipe ESCOL a été
« de croiser les différentes perspectives sociales, psychologiques et didactiques ». Elle a
mis en évidence que la réussite scolaire au sein d’une classe identique n’était pas
seulement fonction du milieu social d’appartenance. Le contexte scolaire tient une place
déterminante car il est censé mettre les éleves sur un pied d’égalité pour atteindre la
réussite scolaire (Rochex et Crinon, 2011). D’ailleurs, selon les lois d’orientation de
1989 et de 2005, les enseignants centrent leurs pratiques autour de 1’éléve pour assurer
un acces au savoir identique pour tous. Pourtant les apprentissages ne s’effectuent de la
méme maniere malgré cette volonté générale de démocratisation de la réussite scolaire
avec des pratiques enseignantes ayant pour but la fixation des savoirs pour leur

appropriation (Rochex et Crinon, 2011).

N

Les recherches de I’équipe ESCOL ont mis a jour certains processus inégalement
efficaces et socialement inégalitaires qui conduisent a une « co-construction des
inégalités d’apprentissage au sein méme de la classe » (Rochex et Crinon, 2011).
Certaines pratiques accentuent ces inégalités sociales dans une classe. Le maitre est

celui qui est censé construire cette « culture cultivée » chez ceux qui en sont dépourvus.
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Or bien souvent, les pratiques enseignantes ne réduisent pas les inégalités sociales car
les éleves des milieux populaires, moins performants, sont considérés identiquement
aux autres: aucune différenciation entre éleves n’est faite par le maitre (Bautier et
Goigoux, 2004) malgré des attentes institutionnelles contraires (référentiel des
compétences professionnelles des métiers du professorat et de I’enseignement — BO du
18 juillet 2013). D’autres par contre, essaient de réduire ces différences en proposant
aux éleves en difficulté 1’aide nécessaire pour construire les apprentissages. Toutefois,
cette aide peut s’avérer trop poussée et les attentes pour ces éleves seront peu élevées

augmentant ainsi les inégalités de traitement entre éleves.

Des difficultés importantes sont éprouvées par certains éleves pour identifier les enjeux
cognitifs des taches scolaires : certains vont limiter leur appréhension a une partie de la
tache, d’autres vont effectuer I’activité sans en saisir la visée pédagogique. Pour
comprendre [’objectif, les éleves doivent étre capables d’identifier les savoirs.
L’identification des savoirs va leur permettre de les associer a des connaissances
existantes. Cette circulation des savoirs est appelée « attitude de secondarisation »,
processus par lequel un objet du monde devient objet de savoir tel qu’il est envisagé a
I’école (Bautier et Goigoux, 2004). Ce processus de secondarisation est a I’origine d’un
grand nombre de difficultés rencontrées essentiellement chez les éleves issus de milieux
populaires car les éleves de milieux aisés s’identifient plus aisément au milieu scolaire
puisque leur environnement est riche d’objets a fort potentiel scolaire sensiblement
identiques aux objets scolaires (Bautier et Goigoux, 2004). Le role de I’enseignant est
donc essentiel car il donne les indices nécessaires a 1’éleéve pour la constitution de son
attitude de secondarisation dans les enjeux pédagogiques a repérer et a dégager des

différentes activités d’enseignement (Bautier et Goigoux, 2004).

C. Le role de la langue

L’étude de la langue a I’école met davantage en évidence le clivage existant entre les
différents milieux sociaux. Mon étude étant réalisée dans un contexte social hétérogene

a I’étranger, il est essentiel de considérer le role de la langue sur la réussite scolaire.

Un éleve doit avoir les compétences nécessaires pour associer les constituants de 1’oral
avec ceux de I’écrit (Bautier et Goigoux, 2004). Le rdle de 1’école est d’aider les enfants

issus de milieux populaires a construire dans le domaine du langage ce que les autres
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enfants ont déja construits chez eux notamment en théorisant le langage pour rendre
possible la langue écrite. Certains éleves issus de milieux populaires n’ont donc pas la
méme maitrise du langage : certains s’en contentent dans leur communication alors que
d’autres I'utilisent pour mener des réflexions poussées au sein de différentes activités.

(Bautier et Goigoux, 2004)

Cependant, d’autres travaux ceux de Cebe, Paour et Goigoux (2001,2003) ont montré
que la réussite scolaire notamment dans la maitrise de la langue est davantage liée a

I’intérét porté a la langue elle-méme qu’au sens qu’elle véhicule.
D. Le malentendu sociocognitif

1) Définition

Qu’est-ce que le malentendu sociocognitif ?

Des enjeux résultent de chaque activité pédagogique produite par un enseignant qui ne
sont pas toujours clairement identifiés par tous les éleves : cette situation est appelée
malentendu sociocognitif (Rochex et Crinon, 2011). Chaque éleve interprete alors
différemment I’objectif de chaque tache ce qui peut le mener a passer a c6té des attentes
réelles de D’exercice. Bautier et Goigoux (2004), ont dans leurs travaux donnés
différents exemples de malentendus. Prenons leur exemple «d’une activité grapho-
phonologique en CP dans laquelle la maitresse demande aux éleves de proposer des
mots ol 1I’on entend le son [a] — Un éléve propose « papa », un autre « maman », un
autre « tonton » ». Ici la tache de I’exercice n’a pas été clairement identifiée par le
dernier éleve « qui a associé cette activité a une activité de recherche sémantique et non
phonologique ». Cet exemple illustre parfaitement I’idée d’une situation de malentendu
sociocognitif entre I’éleve et I’enseignant car 1’éleve a identifié un autre objectif que

celui attendu par I’enseignant.

2) Facteurs contribuant au malentendu sociocognitif et remédiations possibles

Les pratiques pédagogiques reposent sur des conflits permanents entre le langage, les
capacités cognitives et le matériel a disposition source de malentendus sociocognitifs
pour les éleves (Bautier et Goigoux, 2004). Le risque de malentendu sociocognitif est
di a de nombreux facteurs dans lesquels le maitre et I’éleve jouent des rdles

fondamentaux.
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Les recherches de Bautier et alii (2012) ont montré que si I’enseignant accompagne tres
minutieusement les éleves et leur propose des explications précises des concepts et
savoirs, ils traiteront ainsi efficacement I’ensemble des documents hétérogenes du
milieu scolaire, en saisissent le sens séparément pour ensuite les lier ensemble en
dégageant I’enjeu final attendu (Bautier et alii, 2012) réduisant ainsi le risque de
malentendu. Rey et alii (2003) et Crinon (2006) ont par ailleurs montré la difficulté des
éleves a effectuer des taches complexes d’ou I'intérét de la simplification d’une activité
(au cceur des principes de la théorie d’apprentissage béhavioriste de Pavlov) afin de
privilégier 1’aboutissement, le résultat recherché et éviter la mise en place d’un

malentendu.

Les interactions langagieres occupent donc une place essentielle car la communication
permet de transmettre et d’expliquer les savoirs (Bautier et alii, 2012). Par contre, les
différences de niveaux entre éleves font varier la qualité de ces interactions qui du point
de vue cognitif peuvent mener a des enjeux finaux pédagogiques compleétement opposés

(Bautier et alii, 2012).

E. Conclusion intermédiaire sur les performances des éleves

Piquée (2008) a mis en évidence diverses pratiques enseignantes. Ses observations lui
ont permis d’examiner leurs effets sur les progres des éleves. Ainsi la diversité des
supports contribue a favoriser leurs progres. Pourtant, la co-construction des inégalités
scolaires théorisée par I’équipe ESCOL a mis en évidence que 1’école contribue a mettre
en difficulté certains éleves, ceux-la mémes qui y arrivent sans en maitriser les codes.
Or le but de I’école est de dépasser les inégalités sociales et non d’étre un facteur
d’accroissement de celles-ci (Rochex et Crinon, 2011). Les derniers résultats de PISA
mettent pourtant en évidence que le systeme éducatif francais, loin d’atteindre son
objectif, est particulicrement inégalitaire. « Que ce soit parce que les familles favorisées
sont plus 2 méme de renforcer les effets des établissements, que les éleves issus de
milieux favorisés fréquentent des établissements de meilleure qualité, ou que les
établissements sont tout simplement mieux armés pour aider les jeunes issus de milieux
favorisés a évoluer et a s’épanouir, dans de nombreux pays et économies, 1’école tend a

reproduire les effets de 1’avantage socio-économique, au lieu de favoriser une
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répartition plus équitable des possibilités d’apprentissage et des résultats de

I’apprentissage » (Rapport de I’OCDE - résultats PISA, 2012).

La contextualisation, la définition et I'influence des pratiques enseignantes sur les
progres des éleves constituent la base de mon étude. Ma recherche s’articule plus
précisément autour du réle joué par les images, notamment celles qui caractérisent les
manuels dits « composites », sur les performances des éleves : c'est-a-dire de quelle
maniere I’image peut étre une aide ou un obstacle dans la construction de compétences

grapho-phonologiques et numériques pour des éleves de CP ?

Apres avoir outillé ma réflexion par ces divers travaux, je vais mettre a I’épreuve de
I’expérimentation mon hypothese selon laquelle I’image, dans certains cas, serait

susceptible d’induire certains éléves en erreur.
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CADRE METHODOLOGIQUE
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I. Choix de ’approche et justification des outils méthodologiques

Pour répondre a ma question, il a d’abord été nécessaire de constituer un corpus de
manuels de CP, composites vs. non-composites, en francgais et en mathématiques, et

d’observer plus précisément le statut des images dans ces divers manuels.

Pour cela, j’ai établi une premiere grille d’analyse pour classer les manuels en fonction
de leurs différentes caractéristiques selon des criteres préalablement définis. Ces
observations m’ont servi de base a une seconde analyse qui m’a permis de déterminer
s’il peut s’agir de manuels composites ou pas selon des criteres propres aux manuels

composites suivant la définition établie par Bautier et alii. (2012).

J’ai montré dans le cadre théorique la variété des pratiques enseignantes, j’ai caractérisé
les manuels scolaires et les images et j’ai défini plus précis€ément certains facteurs

influencant les performances scolaires des éleves.

Avant la mise en pratique en classe, j’ai établi le profil de tous les éleéves prenant part a
cette recherche. En effet, le panel étudié est issu d'un lycée frangais a I'étranger ou la
diversité des éleves est importante non seulement par leurs nationalités (frangaise ou
autre) mais également par le nombre d'années de leur scolarisation dans une école
francaise rendant ainsi variable leur niveau de compétences dans certaines disciplines de

notre systeme scolaire frangais.

J’ai ensuite observé des s€ances de classe en cours préparatoire et j’ai étudié alors les
résultats obtenus lors de la réalisation d'exercices avec et sans images. Ces exercices ont
été élaborés par mes soins en me basant sur mes premieres analyses de manuels dits
« composites » dans lesquels les images occupent une place importante. Ces
observations se sont faites ponctuellement au sein d’une classe de CP du lycée francais

de Prague sur un panel de 19 éleves.

Le recueil des résultats m’a permis de vérifier mon hypothese selon laquelle les images

induisent certains éléves en erreur.
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II. Hypothese

L’équipe Escol a orient¢ ma recherche. Elle s’est demandée si le caractere
« composite » des manuels quand il est de degré élevé nuit aux apprentissages des
éleves. A partir des recherches de I’équipe Escol, j'ai choisi de travailler sur le role des
images en mathématiques et en lecture au CP, plus précisément en calcul mental et en
grapho-phonologie. Je vérifierai alors mon hypotheése selon laquelle les images

induisent certains éléves en erreur.
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III.  Analyse des manuels de lecture et de mathématiques au CP

A. Corpus

Mon étude s’est portée sur un certain nombre de manuels scolaires de lecture et de
mathématiques du cours préparatoire. Ayant difficilement acces a des manuels scolaires,
je me suis intéressée a des manuels disponibles au Lycée Francais de Prague. J’ai
privilégié des manuels ayant été édités a des périodes différentes car le caractere
« composite » est une caractéristique observable principalement dans les manuels

récents.
Le panel utilisé est composé de manuels destinés a des éleves de CP :

-4 manuels de lecture : (Pas a Page Edition Nathan 1998, Chut je lis Edition
Hachette Education 2009, Je lis avec Mona Edition Magnard 2012, Lecture tout
terrain Edition Bordas 2007) ;

-4 manuels de mathématiques : (/,2,3 Losange Edition Didier 2006, Diagonale
Maths en herbe Edition Nathan 1994, J’aime les maths Edition Belin 2013, Le

nouveau math elem Edition Belin 2000).

B. Analyse

J’ai dans un premier temps analysé ces manuels suivant des criteres que j’ai définis a
partir des recherches existantes et des programmes officiels en vigueur. Cela m’a permis
de m’intéresser a la proportion des dimensions étudiées en mathématiques et en lecture

en prolongement des travaux de Piquée (2008).

Ma seconde analyse est basée sur la définition de Bautier et alii. (2012) des manuels
« composites » : un manuel est dit « composite » si des illustrations décoratives et
gratuites, des documents (textes ou images) et des schémas explicatifs (figures, courbes,
diagrammes, organigrammes) occupent pres des trois quarts de la surface disponible et
si différents types d’exercices sont présents. Elle m’a servi de point de départ a la
conception de ma grille d’analyse des différents types de manuels permettant ainsi de

définir « le composite » des manuels de mathématiques et de lecture de CP.
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Il est cependant indispensable a partir des différents travaux évoqués dans mon cadre
théorique de nuancer car nous avons mis en évidence que les manuels contemporains
sont de plus en plus complexes par la demande exigeante des différents enseignants qui
ont des attentes différentes mais également suite a I’évolution sociétale ou 1’influence
du numérique par exemple favorisent un nouveau type d’acces au savoir, désormais de
plus en plus fragmenté et polymorphe. De plus, nous savons que l'enseignant est maitre
des supports utilisés. Les effets d’un tel manuel sont corrélés tout autant a la médiation

que met en place I’enseignant qu’a ses caractéristiques composites.

C. Grille de criteres

Dans un premier temps, je me suis intéressée a sélectionner a partir des recherches
existantes en frangais plus précisément en lecture (Cebe, Goigoux, 2006) et en
mathématiques (Fayol, 2012) et des programmes officiels en cours d’application, des

criteres me permettant de construire une grille d'analyse descriptive de manuels.

1) Lecture

A partir des travaux de Cebe et Goigoux (2006), j'ai ainsi choisi de créer une grille de
criteres pour décrire de maniere précise les différents manuels de lecture au CP.

Voici les critéres retenus :

Criteres d'observation retenus

Lecture de mots

Compréhension de textes et de phrases

Ecriture de mots
Production de textes

Culture écrite

2) Mathématiques

A partir des travaux de Fayol (2012) et des attentes des programmes officiels du CP
publiés dans le BO n°3 du 19 juin 2008, j'ai choisi de créer une grille de criteres pour
décrire de maniere précise les différents manuels de mathématiques au CP.

Différentes dimensions sont travaillées en mathématiques a savoir la représentation et la
manipulation des quantités suivant différents codes, la quantification, la mise en ceuvre
des opérations (Fayol, 2012) mais également la géométrie et 1’organisation/gestion des

données.
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Voici les criteres retenus :

Criteres d'observation retenus

Représentation et manipulation des quantités
Quantification

Mise en ceuvre des opérations

Géométrie

Organisation et gestion des données

D. Caractérisation des manuels de lecture et de mathématiques au CP

Les criteres d’observation étant définis précédemment, je me suis intéressée a

dénombrer le nombre d’activités envisagées selon chaque critere d’observation retenu

pour chaque manuel. Ainsi, j’ai mis en évidence dans cette grille d’analyse descriptive

la proportion des différentes dimensions travaillées a travers chaque manuel comme

évoqué par Piquée dans ses recherches (2008).

1) Manuels de lecture

Lecture de Compréhension de | Ecriture de Production | Culture écrite
mots textes et de phrases | mots de textes
Pas a Pas Edition |45 61 38 0 24
Nathan 1998
Lecture tout terrain | 299 106 58 0 61
Edition Bordas
2007
Chut je lis Edition | 160 55 44 0 91
Hachette Education
2009
Je lis avec Mona 239 163 69 22 56
Edition Magnard
2012
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2) Manuels de mathématiques

Représentation | Quantification Mise en ceuvre | Géométrie | Organisation et
et manipulation des opérations gestion des
des quantités données

Diagonale Maths |96 89 122 47 50

en herbe Edition

Nathan 1994

Le nouveau math 106 85 113 78 55

elem Edition Belin

2000

1,2,3 Losange 121 143 52 55 127

Edition Didier 2006

J'aime les maths 153 142 54 65 56

Edition Belin 2013

3) Conclusions retirées des analyses des manuels.
Les données recueillies dans ces analyses justifient que la proportion des différentes
dimensions travaillées en mathématiques et en lecture est tres variable suivant les
manuels observés. Nous pouvons d’ailleurs les mettre en corrélation avec 1’étude de
Céline Piquée (2008) et le Rapport de I’Inspection Générale de I’Education Nationale
(2012). La proportion des dimensions travaillées est propre a chaque enseignant qui
définit ainsi leur support d’enseignement en fonction de leurs pratiques personnelles. De
plus, le nombre d’activités dénombrées met en évidence la proportion importante
d’activités de chaque manuel. Ceci peut s’expliquer non seulement par la prise de
positions pédagogiques par les éditeurs mais également par leur volonté de toucher le
panel le plus important possible de professeurs, de maniere a favoriser la vente de leurs

manuels.

E. Analyse descriptive du caractére « composite » des manuels de lecture et de

mathématiques au CP

Apres cette premicre analyse et a partir des criteres retenus d’apres la définition des
manuels « composites » de Bautier et alii. (2012) et cités ci-dessous, j’ai défini le
caractere « composite » ou « linéaire » de chaque manuel. J’ai ainsi dénombré les
différents indicateurs donnés dans la définition de Bautier et alii. (2012) pour chaque

dimension décrite dans le paragraphe précédemment a savoir :
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e es illustrations décoratives et gratuites : illustrations sans visée pédagogique ou

d’apprentissage,

¢ les documents (textes ou images),

® les schémas explicatifs (figures, courbes, diagrammes, organigrammes),

les différents types d’exercices.

Mon étude portant sur I’impact des images sur les performances des éleves, j’ai relevé

également le nombre d’images a visée pédagogique présentes dans chaque manuel.

Ainsi sont qualifiées d’images a visée pédagogique toutes les images contribuant a

I’acquisition des savoirs et jouant un role dans les activités proposées. A contrario, les

autres illustrations sont dites gratuites, au sens de sans enjeu de savoir, car elles ne

servent qu’a décorer le manuel. J’ai ensuite mis en corrélation la proportion recueillie

d’images a visée pédagogique avec le nombre d’illustrations décoratives et gratuites par

rapport au nombre global d’activités par domaine. J’ai alors envisagé une distinction de

ces différents manuels en manuels soit « composites » soit « linéaires ».

1) Les manuels de lecture

Pas a Page Edition Nathan 1998

Lecture |Compréhension de |Ecriture |Production |Culture |Total
de mots |textes et de phrases |de mots |de textes écrite
[lustrations 32 10 0 0 36 78
décoratives et
gratuites
[lustrations a 235 100 0 0 115 450
visée
pédagogique
Documents 0 32 0 0 8 40
(Textes ou
images)
Schémas 0 0 0 0 0 0
explicatifs
Différents types |5 7 1 0 2 15

d’exercices
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Lecture tout terrain Edition Bordas 2007

Lecture |Compréhension de |Ecriture |Production |Culture |Total
de mots |textes et de phrases |de mots |de textes écrite
Illustrations 83 10 34 0 126 253
décoratives et
gratuites
Illustrations a 135 54 0 0 33 222
visée
pédagogique
Documents 168 36 0 0 102 306
(Textes ou
images)
Schémas 69 0 1 0 0 70
explicatifs
Différents types |13 12 0 0 7 32
d’exercices
Chut je lis Edition Hachette Education 2009
Lecture |Compréhension de |Ecriture |Production |Culture |Total
de mots |textes et de phrases |de mots |de textes écrite
Illustrations 5 7 0 0 28 40
décoratives et
gratuites
Illustrations a 65 77 0 0 29 171
visée
pédagogique
Documents 0 59 0 0 70 129
(Textes ou
images)
Schémas 2 0 0 0 0 2
explicatifs
Différents types |0 59 0 0 70 129

d’exercices

31




Je lis avec Mona Edition Magnard 2012

Lecture
de mots

Compréhension de
textes et de phrases

Ecriture
de mots

Production
de textes

Culture
écrite

Total

Ilustrations
décoratives et
gratuites

10 57

0

0

21

88

[lustrations a
visée
pédagogique

278 75

59

412

Documents
(Textes ou
images)

49 46

48

131

274

Schémas
explicatifs

77 28

72

177

Différents types

d’exercices

12 17

34

2) Les manuels de mathématiques

Diagonale Maths en herbe Edition Nathan 1994

Représentation
et manipulation
des quantités

Quantification

Mise en
ceuvre des
opérations

Géométrie

Organisation
et gestion des
données

Total

IMlustrations
décoratives et
gratuites

81

54

43

18

11

207

[lustrations a
visée
pédagogique

196

299

224

214

168

1101

Documents
(Textes ou
images)

40

71

55

46

46

258

Schémas
explicatifs

68

88

106

50

57

369

Différents

types
d’exercices

16

18

14

16

14

78
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Le nouveau math elem Edition 2000

Représentation | Quantification | Mise en Géométrie | Organisation |Total
et manipulation ceuvre des et gestion des
des quantités opérations données
Mlustrations |30 41 120 2 10 203
décoratives et
gratuites
ustrations a | 520 388 360 380 99 1747
visée
pédagogique
Documents |65 44 50 63 38 260
(Textes ou
images)
Schémas 0 0 0 0 0 0
explicatifs
Différents 14 11 15 14 11 65
types
d’exercices
1, 2, 3 Losange Edition Didier 2006
Représentation | Quantification | Mise en Géométrie | Organisation |Total
et manipulation ceuvre des et gestion des
des quantités opérations données
[lustrations |9 35 6 0 0 50
décoratives et
gratuites
[lustrations a [ 465 643 192 197 498 1995
visée
pédagogique
Documents |60 63 28 55 68 274
(Textes ou
images)
Schémas 69 36 37 32 46 220
explicatifs
Différents 23 28 9 13 18 91
types

d’exercices
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J’aime les maths Edition Belin 2013

Représentation | Quantification | Mise en Géométrie | Organisation |Total
et manipulation ceuvre des et gestion des
des quantités opérations données
[lustrations 431 274 136 143 72 1056
décoratives et
gratuites
[lustrations a | 469 227 111 342 210 1359
visée
pédagogique
Documents |75 59 29 67 61 291
(Textes ou
images)
Schémas 164 70 46 102 30 412
explicatifs
Différents 10 10 9 14 13 56
types

d’exercices

F. Analyse du caractere « composite » ou pas des manuels de lecture et de

mathématiques au CP

Les données recueillies m’ont permis de mettre en avant dans les différents manuels

I’omniprésence de certaines caractéristiques de type « composite » ou « linéaire » et

ainsi de catégoriser ces manuels.

Suivant les différents criteres et indicateurs observés et retenus, nous pouvons alors

synthétiser globalement les différents résultats dans les tableaux ci-dessous :
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1) Les manuels de lecture

Criteéres Illustrations | Illustrations | Document . Différents Manu(?l
p . Ny Schémas « Composite »(
décoratives a visée (Texte ou N types
Manuels et gratuites | pédagogique | Image) explicatifs d’exercices C) ou
« Linéaire » (L)
Pas a pas
Edition Nathan 78 450 40 0 15 L
1998
Lecture tout
terrain Edition 253 222 306 70 22 C
Bordas 2007
Chut je lis
Edition L
Hachette 40 171 129 2 129
Education 2009
Je lis avec Mona
Edition 88 412 274 177 34 L
Magnard 2012
2) Les manuels de mathématiques
Criteres Ilustrations | Illustrations | Document . Différents Manu(?l
décoratives a visée (Texte ou Sch.e mas types « Composite »(
Manuels et gratuites | pédagogique | Image) explicatifs d’exercices C) ou
« Linéaire » (L)
Diagonale Maths
en herbe Edition 207 1101 258 369 78 L
Nathan 1994
Le nouveau
math elem
Edition Belin 203 1747 260 0 65 L
2000
1,2,3 Losange
Edition Didier 50 1995 274 220 91 L
2006
J’aime les maths
Edition Belin 1056 1359 291 412 56 C
2013
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3) Conclusion sur I’analyse du caractere « composite » ou « linéaire » de
certains manuels

Cette synthétisation des résultats me permet de mettre en évidence le caractere
composite des manuels analysés. J’ai ainsi qualifié de composite tout manuel,
conformément a la définition officielle établi par Bautier et alii (2011), ayant une
proportion d’illustrations décoratives et gratuites au moins égale aux 3/4 de la
proportion des illustrations a visée pédagogique. Ces résultats mettent également en
avant le caractere composite des manuels édités récemment justifiant davantage le fait

qu’il s’agit d’un phénomene récent.

Ces analyses m’ont permis d’appréhender en pratique le caractere composite des
manuels actuels notamment par le fait qu’ils sont composés de nombreuses images

décoratives.
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IV. Expérimentations en classe

En m’appuyant sur mes précédents travaux et sur les recherches présentes dans mon
cadre théorique, j’ai élaboré des fiches d’exercices avec et sans images que j’ai
proposées a des €éleves d’une classe de CP. Malheureusement je n’ai pas €té en mesure
d’utiliser les manuels analysés car je n’étais pas en possession des fichiers d’exercices
associés. J’ai donc reproduit des exercices types avec images en m’inspirant directement

de mes observations précédentes.

J’ai créé au total 4 fiches d’exercices : 2 fiches en lecture et 2 en mathématiques. J’ai
choisi de me focaliser uniquement sur les images dites « gratuites » que j’ai définies ci-

dessous en deux catégories :

- des images décoratives ponctuelles a visée uniquement esthétique pour attirer le

regard des éleves.
- des images a visée narrative pour stimuler I’imagination des éleves.

Mon attention s’est portée sur ces deux types d’images car j’ai pu les observer au sein
des manuels précédemment analysés. Je tiens cependant a spécifier que j’ai
volontairement forcé le trait de ces images pour rendre les résultats plus visibles car
mon expérimentation était limitée dans le temps. Une présence autant outrée dans les

manuels n’est pas visible ou du moins ne 1’était pas dans le panel que j’ai analysé.

Cela m’a d’ailleurs permis d’affiner mon hypothese selon laquelle « les images peuvent
induire certains éleves en échec » en précisant ainsi au regard des résultats que j’ai

observés suivant quel type d’images plus précisément.

Ainsi, mes premieres fiches d’exercices étaient composées avec des images uniquement
décoratives et les secondes avec des images a visée narrative pouvant stimuler

I’imagination de certains éleves.

A. Profil des éleves

J’ai préalablement établi le profil des €éleves du panel étudié en coopération avec le
secrétariat du lycée francais de Prague qui a mis a ma disposition les différents dossiers

des éleves afin que je puisse noter leur nationalité, les différentes langues parlées a la

37



maison et le nombre d’années de scolarisation dans le systeme scolaire francais. Les

données sont synthétisées ci-dessous dans un tableau. Cette étude a été effectuée dans

une classe bilangue d’un lycée frangais a 1’étranger en classe de CP de 19 éleves dont le

profil est dévoilé ci-dessous. Pour des raisons de protection des données personnelles, je

ne dévoilerai pas le nom des éleves dans cette recherche. Ils seront numérotés.

Nom | Sexe de I’éleve Date de Nationalités Date d’entrée au | Nombre de mois de
de «M » masculin | naissance Lycée Francais | scolarisation au Lycée
I’éleve | « F » féminin de Prague Francais de Prague
1 F 06/12/2008 | Anglais / Tcheéque 01/09/2013 17
2 F 03/03/2008 | Francais / Espagnol 05/09/2012 28
3 F 11/07/2008 Libanais 07/01/2013 24
4 M 01/12/2008 | Frangais / Tcheque 01/09/2011 41
5 M 22/07/2008 | Anglais / Tcheéque 01/09/2011 41
6 M 22/08/2008 Tcheque 01/09/2011 41
7 M 05/01/2008 | Francais/ Tcheque 01/09/2011 41
8 F 16/09/2008 Monténégro 01/09/2013 17
9 M 26/03/2008 Frangais 01/09/2013 17
0 F 23/01/2008 Russe 04/03/2013 22
11 M 05/11/2008 | Frangais / Tcheque 01/09/2011 41
12 M 17/05/2008 | Anglais / Tcheque 01/09/2013 17
13 F 02/05/2008 | Anglais / Tcheéque 01/09/2011 41
14 F 15/04/2008 Tcheque 01/09/2011 41
15 M 15/01/2009 Francais 01/09/2013 17
16 F 07/10/2008 Tcheque 01/09/2011 41
17 M 19/12/2007 Tcheque 01/09/2013 17
18 F 23/11/2008 | Frangais / Tcheque 01/09/2011 41
19 F 16/12/2008 | Frangais / Tcheque 05/09/2012 8

B. Exercices types proposés

J’ai constitué en partenariat avec 1’enseignante de la classe deux groupes homogenes en

fonction de leur niveau de maitrise des compétences (TB = trés bon ; B= bon ; AB =

assez bon) a acquérir dans les séances envisagées selon la répartition suivante :
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Groupe 1 :

Groupe Niveau de compétence Niveau de compétence en calcul mental
1 phonogrammique d’addition
1 B B
2 TB B
3 TB AB
4 TB TB
5 B B
6 TB TB
7 B B
13 TB
14 TB TB
15 TB TB
Groupe 2 :
Groupe Niveau de compétence Niveau de compétence en calcul mental
2 phonogrammique d’addition
8 TB TB
9 TB TB
10 TB TB
11 TB AB
12 B B
16 TB TB
17 B TB
18 TB TB
19 TB B

Pour vérifier mon hypothese, j’ai proposé 2 fiches différentes d’exercices en lecture

plus précisément dans la découverte d’un nouveau phoneme et 2 fiches en

mathématiques plus précisément en calcul mental sous forme de rallye math. Les
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exercices proposés étaient identiques pour les deux groupes. J’ai cependant ajouté des
images dans les fiches destinées au groupe 1. J’ai ensuite étudié les résultats recueillis
non seulement en fonction des spécificités des fiches mais également en fonction des

caractéristiques des éleves.

1) Lecture

Jai réalisé deux fiches d’exercices en lecture dans le cadre de la découverture d’un
nouveau phoneme. Ouzoulias (2014) insiste sur I'importance de privilégier un
enseignement simultané de connaissances métaphonologiques et graphophonologiques.
De méme, Gombert et alii (2000), ont mis en évidence que «l’apprentissage du
décodage est un apprentissage qui porte sur les grapheémes, sur les phonémes et sur la
mise en correspondance entre les deux » (p 37). Ces lectures scientifiques citées
précédemment et les instructions officielles en vigueur dans le Bulletin Officiel n°3 du
19 juin 2008 («distinguer entre la lettre et le son qu’elle transcrit ; connaitre les
correspondances entre les lettres et les sons dans les graphies simples (ex. f ; o) et
complexes (ex. ph ; au, eau) » p 31) justifient ainsi la composition de mes fiches

d’exercices.

Conformément a la méthodologie présentée, vous trouverez en annexe les deux fiches

d’exercices que j’ai mises en ceuvre en classe :

- une avec des images décoratives ponctuelles et sa version correspondante sans

image.

- et la seconde avec des images narratives et sa version correspondante sans

image.

2) Mathématiques

De la méme maniere, j’ai réalisé deux fiches d’exercices en mathématiques (annexe) en

fablg

calcul mental sous forme de rallye-math avec une chaine d’opérations mentales
effectuer comme le suggerent Jullemier et alii (2013) dans les activités possibles a
effectuer dans ce domaine. Cerquetti-Aberkane (2013) insiste sur le fait que « le calcul
mental se fait sans utilisation d’un quelconque moyen écrit » (p 174). Ici il s’agira donc

d’une séance de calcul mental automatisé. Ces travaux et les attentes institutionnelles
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présentes dans le Bulletin Officiel n°3 du 19 juin 2008 (« calculer mentalement des
sommes et des différences », p 33) m’ont servi de base a I’élaboration de ces exercices

joints en annexe.

C. Recueil des résultats

Le recueil des résultats s’est effectué en recueillant le nombre d’erreurs commises selon
certains criteres d’évaluation des compétences attendues a la fin de ces séances de

lecture et de mathématiques cités précédemment.

1) Lecture

Les travaux de Giasson (2005), d’Ouzoulias (2014) et de Gombert et alii (2000) m’ont
permis de définir les criteres d’évaluation des compétences attendues a la fin des
séances de lecture mises en ceuvre. Giasson (2005) insiste sur l'importance de
« déterminer 1’objectif de 1’évaluation » (p 350). Dans mes séances de lecture, j’ai
évalué de maniere formelle « certaines stratégies spécifiques qui sous-entendent la
lecture » (p 352) a savoir les capacités des éleves a discriminer auditivement un son

donné et leurs capacités a identifier un graphéme correspondant a un son donné.

Ainsi, comme le spécifie Giasson (2005), j’ai évalué chaque éleve a partir
d’observations durables dans les taches réalisées dans mes fiches d’exercices. J’ai alors
dénombré le nombre d’erreurs commises par chaque éleve dans les exercices relatifs
aux compétences de reconnaissances auditives du son et dans ceux relatifs aux

compétences graphémiques.
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1% fiche d’exercices : apprentissage du son [w]

Eléves du groupe 1

Tableau récapitulant le nombre d’erreurs commises par chaque éléve du groupe en

Eleves du groupe 2

fonction du type d’activités effectuées

Nom Nombre Nombre
de Erreurs Erreurs
I’éleve Activités Activités
auditives graphémiques

1 0 3

2 0 2

3 1 1

4 ABS ABS

5 3 0

6 0 6

7 0 9

13 0 4

14 2 2

15 2 5

Tableau récapitulant le nombre d’erreurs commises par chaque éléve du groupe en

fonction du type d’activités effectuées

Nom Nombre Nombre
de Erreurs Erreurs
I’éleve activités activités
auditives graphémiques
8 0 0
9 1 0
10 0 0
11 3 5
12 2 2
16 0 1
17 0 0
18 1 0
19 0 14
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2"% fiche d’exercices : apprentissage du son on

Eléves du groupe 1

Tableau récapitulant le nombre d’erreurs commises par chaque éléve du groupe en

Eleves du groupe 2

fonction du type d’activités effectuées

Nom Nombre Nombre
de Erreurs Erreurs
I’éleve activités activités
auditives graphémiques

1 2 0

2 0 0

3 0 0

4 1 1

5 0 2

6 0 0

7 0 2

13 0 2

14 0 1

15 0 0

Tableau récapitulant le nombre d’erreurs commises par chaque éléve du groupe en

fonction du type d’activités effectuées

Nom Nombre Nombre
de Erreurs Erreurs
I’éleve activités activités
auditives graphémiques
8 ABS ABS
9 0 2
10 1 1
11 0 0
12 0 7
16 1 2
17 0 3
18 0 2
19 0 0
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2) Mathématiques
De la méme maniere, j’ai évalué les données recueillies a partir des rallyes
mathématiques. L’objectif de ces fiches était d’observer la capacité des éleves a calculer
mentalement des sommes a partir de dizaines enticres. Je me contenterai donc de ce

critere d’évaluation.

1% fiche de calcul mental :

Eléves du groupe 1

Tableau récapitulant le nombre d’erreurs commises par chaque éléve du groupe en

fonction du type d’activités effectuées

Nom Nombre
de erreurs
I’éleve activités
d’additivité
1 ABS
2 ABS
3 7 non terminé
4 4
5 8
6 1
7 9
13 3
14 1
15 3
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Eléves du groupe 2

Tableau récapitulant le nombre d’erreurs commises par chaque éléve du groupe en

fonction du type d’activités effectuées

Nom Nombre
de erreurs
I’éleve activités
d’additivité
8 0
0
0
11 10 non
terminé
12 9
16 0
17 0
18 0
19 ABS

2"% fiche de calcul mental :

Eleves du groupe 1

Tableau récapitulant le nombre d’erreurs commises par chaque éléve du groupe en

fonction du type d’activités effectuées

Nom Nombre
de erreurs
I’éleve activités
d’additivité

1 5

2 4

3 5

4 2

5 6

6 1

7 3

13 1

14 0

15 4




Eléves du groupe 2

Tableau récapitulant le nombre d’erreurs commises par chaque éléve du groupe en

fonction du type d’activités effectuées

Nom Nombre
de erreurs
I’éleve activités
d’additivité
8 ABS
9 1
10 0
11 9
12 1
16 0
17 0
18 3
19 5

D. Analyse des résultats

Une fois tous les résultats recueillis, j’ai analysé les différents résultats dans un premier
temps en fonction des échecs et réussites rencontrés et dans un second temps je les ai
mis en corrélation avec le profil des éleves. La prise en compte d’autres facteurs tels que
le niveau de compétences des éleves et leurs nationalit€és m’ont permis d’affiner et de

préciser les résultats de ma recherche.

1) Lecture

1% fiche d’exercices : apprentissage du son [w]

A partir des résultats collectés lors de la réalisation de la premiere séance de lecture, j’ai
élaboré un premier tableau récapitulatif du nombre d’erreurs commises dans les
activités de discrimination auditives et de discriminations graphémiques selon les

différents groupes d’éleves.

Al1[A2|G1|G2

Nombre d'erreurs relevées | 8 | 7 | 32|22

La lettre A correspond aux exercices relevant des compétences auditives et la lettre G

sera attribuée pour ceux relevant de compétences graphémiques.
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Les chiffres 1 et 2 sont utilisés pour désigner les groupes concernés par ces
compétences.

Ce tableau met en évidence que le groupe 1 a réalisé plus d’erreurs quelle que soit la
compétence évaluée (reconnaissance visuelle ou auditive). Cependant, la différence est

plus marquée dans le domaine de la discrimination graphémique.

2"% fiche d’exercices : apprentissage du son

A partir des résultats collectés lors de la réalisation de la seconde séance de lecture, j’ai
élaboré de la méme maniere que précédemment un second tableau récapitulatif du
nombre d’erreurs commises en discrimination auditives et en discriminations
graphémiques selon les différents groupes d’éleves.

A1 (A2 |G1|G2

Nombre d'erreurs relevées| 3 | 2 | 8 |17

Ce tableau met en évidence que le groupe 2 a réalisé moins d’erreurs dans les exercices
de reconnaissance auditives mais beaucoup plus d’erreurs dans les exercices de

reconnaissance visuelle.

2) Mathématiques

1°° fiche d’exercices

A partir des résultats collectés lors de la réalisation de la premiere séance de calcul
mental, j’ai élaboré un premier tableau récapitulatif du nombre d’erreurs commises en
calcul automatisé d’addition selon les différents groupes.

D1 |D2

Nombre d'erreurs relevées | 36 | 19

La lettre D correspond aux exercices relevant des compétences de calcul mental
d’addition.
Les chiffres 1 et 2 sont utilisés pour désigner les groupes concernés par ces

compétences.
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Ce tableau met en évidence que le groupe 1 a réalisé quasiment deux fois plus d’erreurs
que le groupe 2. Cependant, il est nécessaire de prendre en considération le facteur
stress présent dans des exercices de calcul mental effectués dans une période donnée.

2"% fiche d’exercices

A partir des résultats collectés lors de la réalisation de la seconde séance de calcul
mental, j’ai élaboré de la méme maniere que précédemment un second tableau
récapitulatif du nombre d’erreurs commises en calcul automatisé d’addition selon les

différents groupes.

D1 (D2
Nombre d'erreurs relevées | 31 | 19

Ce tableau met également en évidence que le groupe 1 a réalis€ un nombre d’erreurs
plus conséquent que le groupe 2, le facteur stress étant encore une source probable de

difficulté.

3) Analyse synthétique de I’influence de I’image sur les performances

scolaires de certains éléves

Lecture

Le recueil des données relatives a la réalisation des exercices en lecture nous montre
que I'impact des images est négatif sur la réussite scolaire des éleves seulement si ce
sont des images a visée décoratives. En effet, les résultats récoltés lors de la réalisation
des exercices avec des images narratives n’ont pas mis en évidence d’échec sur les

résultats scolaires des éleves du groupe concerné.

Mathématiques

Le recueil des données relatives a la réalisation des exercices en mathématiques nous
montre que quel que soit le type d’images, leur impact est négatif sur les performances

des éleves.
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4) Mise en corrélation des résultats obtenus avec certaines caractéristiques

des éleves

Par rapport au niveau de compétence des éleves :

Pour chacune des fiches effectuées, j’ai mis en corrélation dans un double graphique le
nombre d’erreurs effectué par chaque €leéve sous forme d’histogramme avec son niveau
de compétence sous forme d’une courbe dans le domaine étudié, niveau de compétence
que j’ai préalablement transposé au format numérique pour pouvoir le représenter dans

un graphique a savoir : TB=3; B =2, AB=1.

Lecture
Fiche 1
Groupe 1
Mise en correspondance du nombre d’erreurs de chaque éléve avec son niveau de
compétence
10 4

Niveaude
compétences

Nombre
d'erreurs

=T N Y T R I v
[ R T N |

Eleves du groupe 1

mm Mombred'erreurs —ll—Niveau de compétence

Pour le groupe 1, nous remarquons que de maniere générale mais non systématique (par
exemple le cas de 1’éleve 5) plus le niveau de compétence est faible plus le nombre
d’erreurs est élevé.

Le calcul du nombre d’erreurs moyen par éleve en fonction de son niveau de
compétences illustre parfaitement ce graphique : le nombre d’erreur moyen est de 5
erreurs par éleve ayant un bon niveau de compétences grapho-phonologiques contre

4.16 erreurs par éleve ayant un treés bon niveau.
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Groupe 2

Mise en correspondance du nombre d’erreurs de chaque éléve avec son niveau de

compétence
15 4
14
12 -3
10
Nombre o v 5 Niveaude
d'erreurs compétences
b
4 -1
2
(U =0
Elévesdu groupe 2
mmm Nombred'erreurs  —=Niveaude competences

De méme, pour le groupe 2, nous remarquons de maniere générale que plus le niveau de
compétence est élevé plus le nombre d’erreurs est élevé.

La vérification par le calcul du nombre moyen d’erreurs nous donne ainsi un nombre
moyen d’erreurs pour les éleves avec un trés bon niveau de 3.57 erreurs par éleve contre
2 erreurs par éleves ayant seulement un bon niveau.

Fiche 2

Groupe 1
Mise en correspondance du nombre d’erreurs de chaque éléve avec son niveau de
compétence
2,5 4
2 .
A N
1,5
Nombre _, Niveaude
d'erreurs compétences
1 4
-1
0,5 4
(U =0
Elévesdu groupe 1
mmm Nombred'erreurs == Nivezude compétences
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Pour le groupe 1, nous remarquons que plus le niveau de compétence est faible plus le
nombre d’erreurs est élevé. Le calcul du nombre d’erreurs moyen par éleve en fonction
de son niveau de compétences illustre parfaitement ce graphique : le nombre d’erreur
moyen est de 2 erreurs par éleves ayant un bon niveau de compétences grapho-

phonologiques contre 0.71 erreurs par éleve ayant un tres bon niveau.

Groupe 2
Mise en correspondance du nombre d’erreurs de chaque éléve avec son niveau de
compétence
8 4

5
Nombre 4 v 2 Niveaude

d'erreurs compétences

Eleves du groupe 2

mm Nomorec'erreurs  =ll=Nveau de compétences

Pour le groupe 2, nous remarquons que plus le niveau de compétence est faible plus le
nombre d’erreurs est élevé. Le calcul du nombre d’erreurs moyen par éleve en fonction
de son niveau de compétences illustre parfaitement ce graphique : le nombre d’erreur
moyen est de 5 erreurs par éleve ayant un bon niveau de compétences grapho-

phonologiques contre 1.5 erreurs par éleéve ayant un tres bon niveau.
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Mathématiques

Fiche 1
Groupe 1
Mise en correspondance du nombre d’erreurs de chaque éléve avec son niveau de
compétence

10 4

9

8
-3

7 -

6 -

Nombre 5 | Niveau de
d'erreurs compétences

4 .

3 i
-1

2 .

1 -

0 - -0

Elévesdu groupe 1
mmm Nombred'erreurs ==\ veau de compétences

Pour le groupe 1, nous remarquons que plus le niveau de compétence est faible plus le
nombre d’erreurs est élevé.

Le calcul du nombre d’erreurs moyen par éleve en fonction de son niveau de
compétences illustre parfaitement ce graphique : le nombre d’erreur moyen est de 6.66
erreurs par éleve ayant un bon niveau de compétences numériques, et de 7 erreurs par

éleve ayant un assez-bon niveau contre 2.25 erreurs par éleve ayant un tres bon niveau.
Groupe 2

Mise en correspondance du nombre d’erreurs de chaque éléve avec son niveau de

compétence
12 4
10
-3
. I—I—‘ ’—I—I
Nombre 6 \ 2 Niveaude
d'erreurs campétences
L
-1
i
0 0

Eléves du groupe 2

mmmNombre d'erreurs  —l=Nivezu de compétences
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Pour le groupe 2, nous remarquons que plus le niveau de compétence est faible plus le
nombre d’erreurs est élevé.

Le calcul du nombre d’erreurs moyen par éleve en fonction de son niveau de
compétences illustre parfaitement ce graphique : le nombre d’erreur moyen est de 9
erreurs par éleve ayant un bon niveau de compétences numériques, de 10 erreurs par
éleve ayant un assez-bon niveau contre aucune erreur par €leve ayant un tres bon
niveau.

Fiche 2

Groupe 1

Mise en correspondance du nombre d’erreurs de chaque éléve avec son niveau de

compétence

Niveaude
compétences

4 4
Nombre
d'erreurs -

3 4

mmm Nombred erreurs  =ll=Niveau ce compétences

Pour le groupe 1, nous remarquons que plus le niveau de compétence est faible plus le
nombre d’erreurs est élevé.

Le calcul du nombre d’erreurs moyen par éleve en fonction de son niveau de
compétences illustre parfaitement ce graphique : le nombre d’erreur moyen est de 4.75
erreurs par éleve ayant un bon niveau de compétences numériques, de 5 erreurs par

éleve ayant un assez-bon niveau contre 1.75 erreurs par éleve ayant un treés bon niveau.
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Groupe 2

Mise en correspondance du nombre d’erreurs de chaque éléve avec son niveau de

compétence

=

I

o

I

Nombre

|

d'erreurs

=

O W R OO

[

I Norn ared'erreurs

2 3

[

Eleves du groupe 2

/

8

== Nivzau de compétences

Niveaude

compétences

Pour le groupe 2, nous remarquons que plus le niveau de compétence est faible plus le

nombre d’erreurs est élevé.

Le calcul du nombre d’erreurs moyen par éleve en fonction de son niveau de

compétences illustre parfaitement ce graphique : le nombre d’erreur moyen est de 3

erreurs par éleve ayant un bon niveau de compétences numériques, de 9 erreurs par

éleéve ayant un assez-bon niveau contre 0.8 erreurs par éléve ayant un trés bon niveau.

Tableau récapitulatif des résultats exprimant le nombre moyen d’erreurs commises

par éléve selon leur niveau de compétences :

Fiches d’exercices du groupe 1

Fiches d’exercices du groupe 2

ﬁﬁf;;enii Fl F2 | Ml | M2 | Fl R o| Ml | M2
TB 416 | 071 | 225 | 175 | 357 | 15 0 0.8
B 5 2 6.66 | 4.75 2 5 9 3
AB / / 7 5 / / 10 9
Légende :

F1 = fiche d’exercices de francais n°1

F2 = fiche d’exercices de francais n°2
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M1 = fiche d’exercices de mathématiques n°1
M2 = fiche d’exercices de mathématiques n°2
TB = trés bon niveau

B = bon niveau

AB = assez bon niveau

Analyse des résultats

Généralement au sein d’une classe, nous observons que le niveau de compétences des
éleves est directement corrélé avec leurs performances. Les données présentes dans ce
tableau récapitulatif me permettent de confirmer cette « vérité générale » largement
observée dans les classes par les enseignants.

Si nous comparons les résultats entre les groupes d’éleves 1 et 2, je peux envisager que :

- dans le domaine du calcul mental, la présence d’images décoratives et narratives
a des effets différenciateurs sur les éleves notamment chez les tres bons et les
bons éleves car la proportion d’erreurs observées est plus importante.

- dans le domaine grapho-phonologique, j’ai observé deux résultats
contradictoires a savoir une plus forte proportion d‘erreurs pour les éleves ayant
des images décoratives par rapport a ceux n’en n’ayant pas et inversement avec
les images narratives. Pourquoi ? J’émets I’hypotheése que dans le cadre de
I’étude d’un nouveau son les éleves sont souvent confrontés a un grand nombre
d’images notamment lors d’exercices de reconnaissance auditive. Ainsi, la
présence d’images quel que soit leur type ne les démobilise pas contrairement au
domaine du calcul mental ou leur présence est plus aléatoire et moins justifiée.

Les résultats obtenus dans le domaine du calcul mental, alors méme que ces éleves ne
sont pas en difficulté scolaire et sont de milieu socio-culturel élevé de par leur
scolarisation dans une école francaise a 1’étranger, laisse penser que les images gratuites
peuvent jouer un rdle dans la co-construction des inégalités scolaires théorisée par
I’équipe Escol : le choix d’un enseignant d’utiliser des ressources pédagogiques ici par

exemple avec des images peut engendrer des difficultés chez certains éleves.
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Par rapport a leurs nationalités :

Pour chacune des fiches effectuées, j’ai mis en corrélation le nombre moyen d’erreurs
effectuées par groupe de nationalités, a savoir que je n’en ai différencié seulement deux

les francophones des autres nationalités que j’ai appelées « autre ».

Lecture

Fiche 1
Groupe 1
Tableau récapitulatif du nombre moyen d’erreurs commises par éleve selon leurs
nationalités
Nationalités Nombre moyen d’erreurs par éleve
Frangaise 6
Autre 3.5
Groupe 2
Tableau récapitulatif du nombre moyen d’erreurs commises par éleve selon leurs
nationalités
Nationalités Nombre moyen d’erreurs par éleve
Frangaise 6
Autre 1

Fiche 2
Groupe 1
Tableau récapitulatif du nombre moyen d’erreurs commises par éleve selon leurs
nationalités
Nationalités Nombre moyen d’erreurs par éleve
Frangaise 1
Autre 1.17
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Groupe 2

Tableau récapitulatif du nombre moyen d’erreurs commises par éleve selon leurs

nationalités
Nationalités Nombre moyen d’erreurs par éleve
Frangaise 1
Autre 3.75

Mathématiques

Fiche 1

Groupe 1
Tableau récapitulatif du nombre moyen d’erreurs commises par éleve selon leurs
nationalités
Nationalités Nombre moyen d’erreurs par éleve
Francaise 5.33
Autre 5
Groupe 2

Tableau récapitulatif du nombre moyen d’erreurs commises par éleve selon leurs

nationalités
Nationalités Nombre moyen d’erreurs par éleve
Francaise 3.33
Autre 1.4
Fiche 2
Groupe 1

Tableau récapitulatif du nombre moyen d’erreurs commises par éleve selon leurs

nationalités

Nationalités Nombre moyen d’erreurs par éleve
Francaise 3.25

Autre 3
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Groupe 2

Tableau récapitulatif du nombre moyen d’erreurs commises par éleve selon leurs

nationalités

Nationalités Nombre moyen d’erreurs par éleve
Francaise 4.5

Autre 0.25

Tableau récapitulatif des résultats exprimant le nombre moyen d’erreurs commises
par éleve selon leurs nationalités :

Fiches d’exercices du groupe 1 Fiches d’exercices du groupe 2

Nationalités | F1 F2 M1 M2 Fl1 F2 M1 M2
Francaise 6 1 5.33 3.25 6 1 3.33 4.5
Autre 3.5 1.17 5 3 1 3.75 1.4 0.25

F1 = fiche d’exercices de francais n°1
F2 = fiche d’exercices de francais n°2
M1 = fiche d’exercices de mathématiques n°1
M2 = fiche d’exercices de mathématiques n°2

Analyse des résulats

De maniere générale, quel que soit le domaine, nous pouvons observer que les non-
francophones du groupe 1 réalisent moins d’erreurs que les francophones. Ces résultats
sont dans la continuité des travaux de Cebe, Paour et Goigoux (2001,2003) qui ont
montré que la réussite scolaire est davantage liée a I’'intérét porté a la structure de la
langue elle-méme et non au sens qu’elle véhicule.

Dans le cadre de mon étude, je me suis intéressée a I’impact des images sur la réussite
scolaire, plus précisément dans 1’acquisition de certaines compétences grapho-
phonologiques et numériques des éleves. Nous remarquons que les enfants du groupe 1
issus d’un milieu non francophone réussissent davantage que les autres. Ainsi, si nous

prenons en considération le sens qui peut étre véhiculé par les images, la réussite des
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non francophones peut s’expliquer également par le fait qu’ils s’intéressent davantage a
I’objectif de I’exercice par son sens véhiculé au sein méme de notre systeéme frangais
qu’au sens véhiculé par les images. D’ailleurs, les données montrent que les éléves non
francophones effectuent moins d’erreurs dans les exercices avec des images narratives
et encore moins dans les exercices sans images.

Je peux ainsi conclure que les images induisent davantage en erreur les éleves

francophones d’autant plus si elles sont décoratives.
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CONCLUSION ET PERSPECTIVES

Apres la caractérisation des pratiques enseignantes, des manuels scolaires, de I’image et
une premiere approche sur la réussite scolaire dans sa globalité, j’ai spécifié ma
recherche sur les manuels «composites » et notamment autour de la question des
images. Différents travaux ont mis en évidence que les supports composites étaient

source d’inégalités scolaires.

L’objectif de cette recherche était de déterminer si les images peuvent induire certains
éleves en erreur en lecture dans le domaine grapho-phonologique et en mathématiques

plus précisément en calcul mental au cours préparatoire.

Dans un premier temps, j’ai élaboré le cadre théorique, défini les principales notions
indispensables a ma recherche et établi la base de mon cadre méthodologique.

Dans un second temps, pour vérifier mon hypothese de départ, j’ai élaboré une premiere
grille de criteres qui m’a permis de décrire de maniere précise différents manuels de
lecture et de mathématiques. L’objectif principal de cette grille était d’établir un cadre
uniforme pour tous les manuels pour ainsi permettre dans une seconde analyse une
meilleure caractérisation du caractere « composite » de ces mémes manuels suivant la
définition proposée par Bautier et alii (2011). Cette caractérisation du caractere
« composite » des manuels m’a permis d’élaborer des fiches d’exercices type a partir
d’une caractéristique principale des manuels composites a savoir une place
prédominante aux images dites décoratives que j’ai expérimentées en classe. En
parallele j’ai établi le profil des éleves pour corréler les différents résultats récoltés
selon certaines de leurs spécificités (niveau de compétences et leurs nationalités).

De maniere générale, les données récoltées m’ont permis de mettre en évidence que
dans le domaine du calcul mental, I’impact des images quel que soit leur type est négatif
sur ’acquisition de compétences liées au calcul automatisé d’additions. Cependant,
dans le domaine de la grapho-phonologie, I'impact des images est mitigé car je n’ai pu
observer des échecs que dans le cadre de I'utilisation d’images uniquement décoratives.

Ainsi, ces observations justifient mon hypothése selon laquelle les images notamment
décoratives peuvent induire certains éléves en erreur, sous réserve que cela se produit

principalement dans le domaine du calcul mental.
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La mise en corrélation de certaines caractéristiques des éleéves m’a permis d’affiner mon
hypotheése davantage. Les images induisent davantage en erreur les éleves francophones
d’autant plus si elles sont décoratives.

Par ailleurs, la prise en compte du niveau de compétences dans chaque domaine observé
de I’éleve m’a permis de mettre en avant I’effet potentiellement différenciateur du choix
que peut faire ’enseignant d’utiliser des images dans des exercices relevant du calcul
mental. Par contre, dans le domaine grapho-phonologique, les images n’induisent pas
les éleves en erreur certainement car il s’agit d’'un domaine ou la fréquence d’utilisation
de supports imagés est importante dans I’apprentissage.

Cependant, il faut émettre certaines limites a cette recherche car elle a été effectuée dans
le cadre d’un faible échantillon ou les différents de niveaux de compétences étaient
faiblement marqués. Ainsi, il faut étre prudent quant aux conclusions retirées et rester
dans des conclusions hypothétiques au regard du panel d’éleves concernés par cette
étude.

Il serait intéressant de poursuivre cette recherche non seulement en élargissant
I’échantillon étudié mais également en I’approfondissant dans un autre domaine de la
lecture telle qu’en compréhension de textes pour vérifier si I’impact des images dans ce
domaine serait négatif.

Cette recherche m’a permis de prendre davantage conscience du role fondamental joué
par un enseignant dans sa classe. Au-dela de cette prise de conscience qui était déja
évidente, cela m’a aidé a acquérir des termes pédagogiques de base que je ne
connaissais pas. De méme, je me sens désormais apte a adopter une pratique de classe
plus adéquate pour aider et guider tous les €éleves sur la route du savoir notamment par

I’intermédiaire de 1’utilisation de supports hétérogenes.
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ANNEXES
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ANNEXE 1 : FICHES D’EXERCICES N°1 DE LECTURE

Z. Coloris toutes les ovses ot wois Jes difErentes soritures de od.

O |ow [8M| 2 |10 | em]e | Oom

oi |0 |ov Ol |Of |01 |00 |t

ou |0 |e |0 |on ol |0 |oi

an |on |en |oi [0 |« |en [2n

3. Entowre e od dans l=s mots guand tu le rencontres.

Lion — dréle— 0ie — wotie— Mario— RIGOLO — mas— NOIRE — rouge —

Vil On —beaw — matisen — FOi — botne— I0ir— pioche —droite— LAINE

4. Complete svec lzs syllsbes qui manguent .
El:l-l.r - daob — mol — ol

m ]
HE _

" 1
W - v L | AL
Lismp  Beho | Uemo ok Ra| L O by | TN




. Gy o9 ,

"l‘ 2 Colorie towtss les ovse o bu wois les fﬂémﬂéuﬁum:ﬂed.w

O |ew |aMm|en |10 |em|a | Om

ol |01 [on |ol [0 |01 [O0 et

ou|loi |ao |oi |on o |io |oi

gn |om |en (o |0l |« | |30

=)
'v‘ 3. Entours b= 0d dans les mots tule rencontres. 3;
Lion —dréie— Oie — velie— Mario— RIGOLO — mav— NOIRE — rouge —

Violon —beaw — mation — M0l —Lowke— |0ir — pioche — droite — LAINE

"‘ 4. Ete mumc bess i msnguent . '*-;'"

=
" . u . ]
hdompde _ Whaheor | ot o ] Laomie T
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ANNEXE 2 : FICHES D’EXERCICES N°1 DE MATHEMATIQUES

Calcul mental [galcul mental
gy o GEee
ﬁﬁ’nnm 12+10=
35+20= 35+20 =
g 10427 = 10+ 27 =
., 65+20- 65+20=
wl%jmma: 10+46=
51+30= 21+30=
ﬁqngz 40+28=
' 10488 10+88 =
E?mzo: 74+20=
RS 8+50 =

15+ 40 =
ﬁ15+40=
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ANNEXE 3 : FICHES D’EXERCICES N°2 DE LECTURE

PE RO e e e e e OeMr

1. Coloris situ entends on
-. L
7 |

Z Coloris toutes les oeses ol tu wois les diffSrentes & oitures d= on

oi |ew |amle [io [em|ed |no

or. |0l |ov (Ol |Of |mo|loi |au

on | on (on o0 | 8n (on [ on | ON

di [ (e (O | O (o oo [N

3. Entowre b= on dens l=s mots gusnd tu b= rencontres.

Lion — mauman — FOret — nownan — ANton —onze _FM"_ SINICN —

; L] ] T
fondre — avion —banc— rond — snacionne—un —genou— MOUTON

4. Complets seec les oyilshes gui msnguent .

G T T "N

Ll:j::f:l in

@

(=]
=}

“ v e ;
AT O e LE- o T . 1o = il it
ek e
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T

-.'-:I.'
| -\.__-_.-I L]

¥ Cobories boubes bes cames ol tu wais bes diffErentes soribures d= an
oi g [am|o. [io [em|s [mo

. ol low |Ob [0 (mo|oi joo | o .
on | o | g |D0 an | o | DN '::”"J_-, W
an | &N |O6R JO6 |pn |pe- |30

. Entours = on deres b= mots gumnd tu = renoontnes

Lion — malson— FOrét — nownow — AMMON — ONZE — jondas, — SIMON —
&

fondre —avion —mac — rond — anaeionge —un —2enou — MOLUTON
i1

&, Compbeb= e b= syllabes gui manguent . .

T PO W
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ANNEXE 4 : FICHES D’EXERCICES N°2 DE CALCUL MENTAL

Calcul mental Calcul mental
10+38= 10+ 38 =
40+43= 40443 =
22+50=
22+50=
0+68=
30+68 =
61+10=
61+10=
4470=
19+ 10= 4+70=
80+ 6 = 19+10 =
kg 23+20= 80+6=
Sy
80+ 5= 33+30=
11+70= 90+5=
: 11+70 =

@' "'it

Lt
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ANNEXE 5 : PRODUCTIONS DES ELEVES GROUPE 2 FICHES N°1
LECTURE

1. Colorie situ entends oi.

ﬁ%’ ne,,g,

. amion, i ‘em

T
B

3. Entoure le ol dans les mots quand tu le rencontres.

Lion —dnale —.0je -wj,ﬂs,— Mario — RIGOLO — maow— NOIRE — rouge —
violon ~feau = maison — r0i ~ faere ~ loir ~ pioche - droite - LAINE

4. Compléte avec les syllabes qui manguent .

goi, ~ dai, — oi; ~ Aok
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RSN IRPEN D B 080 s bR 4 0 BT AR 0t o 455 o B804 S BB E 0 BN e B

1. Colorie si tu entends oi.

2. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes écritures de oi.

O ow |am e (0 |em | om

& |8 e @b (@) o ioi L

ou ol 0i

o loi |on el lio
an on en |oi |oi

il
- OF @ on |0 |

3. Entoure le oi dans les mots quand tu le rencontres.

Lion —drale —pie —_gmf_a— Mario — RIGOLO — mai. — NQI_RE —rouge —

violon — beau — maison — roi —Eoi)w — lair— pioche —droite— LAINE

4. Compléte avec les syllabes qui manguent .

ol — doi — woi — noi

‘ i
! I -

.

|

S

LR
A

} i

o

i ol 4

Usne -%.htLULBIGUJ‘TLe, andpi se| U tittaion Urne Q":‘E‘m*:?-?";*"ﬁ
!
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R T e P A S PP Tl

1. Colorie si tu entends oi.

3. Entoure le oi dans les mots guand tu le rencontres,

! Lien - dnabe — oie ~ isife, — Mario — RIGOLO —nai — NOIRE - rouge —

4

: 0 3 N AR o
violon — saau, — maskon, + roi —E@m — loir — pioche — droite — LAINE

4, Compléte avec les syllabes qui manguent .

gol — doi — wol — nol

Usme 2t el Ume ardesselUon tzain| Ume bofoncs:ne
|
|
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1. Colorie si tu entends oi.

2. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes écritures de oi.

. : SO
OF ou amlon [i0) lemiof jom|
B | = = =l
5) (OF w. |ol |oj (O] ol ‘
gt TR e |___|__’__;

)

l.".‘w ds.
ou ©i) &y i) jon |

%

an on en (@i 01 n) len =an‘
| I~

-

3. Entoure le oi dans les mots quand tu le rencontres.

Lion —dnsls — o1&~ s~ Mario — RIGOLO ~ i, — NOIRE ~ rouge -

violon =fleau = maison, 1ol = Jeins —Toir— pioche <drofte.— LAINE
o = ==

4, Compléte avec les syllabes gui manguent .




PrEROMT § et e e s s sssn e sns s v LS T

1. Colorie si tu entends ai,

e
=i

3. Entoure le oi dans les mots quand tu le rencontres.

Lion —ansle —oie — mge — Mario — RIGOLO — mai, — NOIRE - rouge —

violon — feow — maison — i} foire — loir — pioche — droite — LAINE

4. Compléte avec les syllabes gui manguent .

gob — i — vl — ol

:U;vn,e o fune! q\ime AU Lenbe
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B OUESIEASERE & 6W ek ema e T ey LT R P e e

1. Ceolorie situ entends of.

e
oy

e lhsaat]

it
Oi ou @Mlorn [i0 em Jf |om

si 0O aw [0l |0 !c:i toi

|ou |Of o |OI :on‘oi ‘ic oi

an on en |oi |oi

3. Entoure le 0i dans les mots guand tu le rencontres.

Lion — mdﬁss—me—wﬂ:, Mario — RIGOLO — mi.-—NDﬁRE—FI’.‘lUgE—

VID]OH—CFE.GAL_TPﬂman—rDF t'mhﬁ @' pIGChE dFDIrtE LAINE

4, Compléte avec les syllabes qui mangquent .

—gol. — "doi-— oo — hol

| ‘ B | e
B
e e I |||I | 1 [ fi
e W% s
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B BT TR L E mm e R R R RN A R R

1 C{Jll}rle situ EI'Itf.‘FIﬂ'Sl}T

i N -
2‘\.'"'60531’12 toutes les cases ol tu vois |es différentes écritures de oi.

01 lom m ol
| M@\Xa j .om

U-"- oMk ol Jas:

t;u‘,r oi lw loi [or el o/ oi
= L -

o ol o1 A

oi dans les mots quand tu le rencontres.

3. Entourele

Lion — drabe = me X waile — Mario = RIGOLO — et = NUIRE—rouge—

violon = beaw, — maison — rcn - k:u},e. lgir — pioche — droite — LAINE

4, Compléte avec les syllabes qui manguent

GUme, ........ e DLme, cm‘.mn.h.e/l klym FPRTONSS (Uﬁ’a chﬂam"‘:":;':'m

-‘,Jr_..'.- |
V] T o
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1. Colorie sl tu entends oi.

e
o aed W
= > WX
N @Q
2. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes écritures de ol.
0 | | o lam Lo, |'|0 em
a1 S e
He"] lial] ok
v M - ] e

ou 01 boi
an on |en

3. Entoure le oi dans les mots guand tu le rencontres.

Lion —dxile — gie —'soille — Mario — RIGOLO — mai— NOIRE — rouge —

violon —%eau ~ maison — roi — E;f}s,e,— lojr — pioche — dré?te — LAINE

4. Compléte avec les syilabes qul manguent

I [U.me ...'.-.":".;...'DJ,"{,E-ECU:'{L@ ol alqm 'l'.i,.:%l..»}."fi-;_.m [Um | L¥ne
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3.

Lion — dadde — 0ie — saile — Mario — RIGOLO — mai —

violon ~feaw — mcison — 10l —[aine — Ioir — pigche — droite — LAINE
=K __ !

a,

. Colorie si tu entends oi,

‘=3

o)

gm

Colorie toutes les cases oi tu vois les différentes écritures de oi.

u‘m@l@

oi

!' o ';‘

of

| oi

fir r

¥

Entoure e oi dans les mots guand tu le rencontres.

Compléte avec les syllabes gui manguent .

goi — doi, — moi — noi

NOIRE — rouge —

"Llywﬁoﬂmu,J_@l
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A
NNEXE 6 : PRODUCTIONS DES ELEVES GROUPE 1 FICHES N°1
LECTURE

- & -
@ 1. Colorie situ entends of. Q,E

% 2. Caolorie toutes |

las cases ofi tu vais les différentes ecf écritures de oi. M‘
e -
i

e |
) oo |am i i em L,Q |::|mI
[N )

L B = S
T : l__
i 'i-Oi- o lol |oj O 'o| 'l

|f“.r

| | _|.__'_ -
jou lal 50 |b1 on joi }iCl ol |

,— 41-1.— —I—— |
. fon o QR -

ﬂé 3, Entouregle oidansles M dans les mots guand tu e rencontres.

Lion — d;,m-ose L;ou.a Marlo—RlGOLO*.um-—NOiRE—rouge—

violon =heaw =1 bR I’C!I - f,m,-u-» - Iqrr pioche -a 1te LAINE
- L \
q@ 4. Compléte avecjes syllabes qui manguent . et

goc—d,oi,-@—mif
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Lion — dnabe —oie — volle — Mario — RIGOLO — mei — NOIRE — rouge —

violon —Beau, = maison — 10 —E._:‘L:m— loir — pioche — dr-.;:-.ite — LAINE

PR

% 4. Compléte avec les syllabes qui manguent . g

coi — dot— woi — hois

K
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‘é 3. Entowure e ol dans les mots guand tu le rencontres. f‘*w
Sis W
,,

0f |oe |@am

T
B on

#
""1
.||-

Lion — ang—fme' mﬁeuﬂg RIGOLO ~ m—LNO!REn—rOUgE—
violon —hes.. —mumlm—wrﬁl -rgfwue,J fr.::rr .- plocheém LAINE

% 4. Compléte avec les syllabes qui manguent . gt

U B Uore belonighlne
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T OUSHERPEEE & & SH0Re bs R00REa B K0 i 000 s w8 b 0 W e g II|- - l"‘

ﬁ 2. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes écritures de oi. &

n

al |0m:

an, 10 em

ai |_M, !am

&, ic-i s Ol |O] |Oi (O 4

, : i

ou ‘Oi .. ©Oi |on |oi lio |ai

an ;-:m jen loi |0i |w

Violon — besu — massor — 1ol — lsine — 18ir — pioche — droite — LAINE

®

ﬁé 4. Compléte avec les syllabes qui manguent, =
goi — doi — woi — hoi

GU:-na ...i4TLWﬁ|GJfPﬁ oﬂ-,':..hmfl,l.m G [U"m L'I’O'QM‘“"-"LI"‘:""-%




< L)
G

—
ﬁ 3, Entoure le of dans les mots guand tu le rencontres. ,’q;

Lign — dnale — die —fle — Mario — RIGOLO — max — NOIRE — rouge —
'i’fCl_ﬂC'I'l — fienal, — modbon — I"D{'— %)Qw = iD}IT‘ p%che - drt?_{te — LAINE

% 4. Compléte avec les syllabes qui manguent . e
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FREITRMIT ¢ o o daad it aara et o paa aus sus sanmens rusma nnn sus nadaans s oad 044
LN
@ 1. Colorie situentendsoi. .

% 2. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes écritures de ol. &

in |em|P |0m

= 3m|cw

_J I } |.
|

:::j oi ol o

on E;I "[To joi

'M- 3T, l a n

i
ﬂé 3. Entoure le oi dans les mots guand tu le rencontres. 7w
'.P

-.

-'__:‘-

Lion —drals — ole-—wa&e Mario — RIGOLO = mai. = NDIRE—rouge—

violon —?;G:ﬂ.ub—mw.t,tm-"u— roi —Pwe,— IDrr— pioche — drcﬂte LAINE

-
®

% 4. Compléte avec les syllabes gui manguent. ==

goi - doi — woi — hoi

- | — 3
! = == | TR
| T M1l 1
* i f 1 lll'll I% éﬁl ﬁd.
| | LTI R
UU.:»T\,@ ::.::;*:immlc\l?'ﬁ@ -::J,?“w"..*.,,he|cum Pl UL‘L"T"’Q’ E"O'kuﬂ“"'é"“"""""‘e"
| - |
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L pd = 1e ) ) RERRSSE S 4 AR B e SR e

‘é 1. Colorie si tu entends oi. ;\_ .i

ﬁ 2. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes écritures de oi. &

on, 405 em |l |om|

~4:

e T
e

@) |M, |am

Entoure le ol dans les mots quand tu le rencontres.

#-r

Lm_rr ~ e — Dleum@— Mariq_\}- RIGOLO — mai.— NOIRE — rouge —
m&m. — maison, — FOi *@3!&?— piache — E_i__r_o?;&— LAINE

-

Compléte avec les

goi — doi

llabes qui manguent . s

— Al — ol

_— 5 -
S (]

Yone 'ﬂ,,hm Ui ani. e

M | ;irill
I el (1N
- | W e Moo e
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FIEIIEE o soncivnibidaitdrrnpmanm sane

% 1. Colorie si tu entends oi. \_i 2
=1

% 3. Entourele ol dans les mots quand tu le rencontres. 2w
-:"-7"
Lion — dnale —0ig = vaills — Mario — RIGOLO = ma. — NOIRE — rouge —

2 il i ;'l_--\'“"\-_ . = e -_-b\,
violon — ke, — maisan < roj = Eomaj-i_qu_';av pioche ~droite LAINE

-
Wi
el

« 4, Compléte avec les syllabes qui manguent.

-

[ e

‘_.’h

o 2 1
T { L T i i

G o i [t N
B0 ! -"' _ N ‘_{'E“E,Du

“Uine. 229 une|Uone w%m Usr EA%J.'-.E.JL,W}
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BB SRS LEE m wn ki d W T REE B PR ARESF RSO NN B NN NE AATRR RS N R A

Iln'.
e I

% 1. Colorie 5i tu entends oi. a i

=
% 2. Colorie toutes les cases ol tu veis les différentes Ecritures de oi. |

©i) [ow [am|on, 0 [em[o jom|
| s

|_._,_ ] | o =y e e |
Eo_.‘_r 'El,x ol (6] OJ {UFL .0|" 5’.‘H.|
ou {oi}f |t for) jon foi!lio [oi) |

(< o S A e
an |Dn len i 0i] fai] |en |80 |
s N ™ _I'

% 3. Entoure le oi dans les mots quand fu le rencontres.

= Pl et |
Lion — dnalle — Die — waile — Mario — RIGOLO — mai — NOIRE ~ rouge —

violon —fesis — maison. — rbi— %&ma -~ ﬁf)i"r — pioche — droite — LAINE

% 4, Compléte avec les syllabes qui manguent . s

: : T ¢ fei n
'Gwme, :'.'_E.’:i;'J:wr.e,-CUme ahiiw?f'hm!% GGt Cu”“e*
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ANNEXE 7 : PRODUCTIONS DES ELEVES GROUPE 1 FICHES N°1
CALCUL MENTAL

Calcul mental

12+10="

354 20= p -2icUl me
T 124104
10+27 =
35+20=
B5420=
- &7 10+27= 31 i "
| 10 +46= % Tawdy= g 10427 =
65+20== T :
51+30= P 0 . 65+20 =
Tl T, T ;
" aor28= ) N M8 ) 10446 =
51eagsd ] B
10+ 88 = +30 51430
- 40 +28="L, - - _—
" 74420 o A= ' a0+28=
' 0+88= 7 S
Z+50= 1 : tE8 10+ EBA =
s : - - e
) 7442020 i 2 ,
W b/15+40 = | A= 74+20 =
8+50= "7 §450=
[ 2 ", <
A IS va=nT.  JE —

Caicyl mentai

;4 12410 2  Calent mental
35+20=1° S 2410221
65420 = _ n
W27 ==% 35 L 20=05
L bt 10+ a5 = )
W0+37 =27
B1+30= - .
[ B+ 20=07
A0+ 28 =
' 10+ 46=21
I0+88 = | "
51+30= 4 |
4+ 20
= ageas=yd
8+ 50= 3
— A 10+88=97
K715 + 40 = 34
- 74120=7 T
8+50= 1§
FEY :
dip15+40=nh

90



Calcul mental ' Calcul mental

1

¥ 12410=) TEazein= 235,
35420 /. 35+20=5 1, €7

~ LAY 1042727 * A 10+ 7= §

65+20==. 65+20= T, T

10+46 =5 4 Tl l0446=

k
: Wil | fy,

51+30=3% 51+30=

L

| &0
A0+28 = 40+ 28 =

10+ 88 =tk 10+ 88 =

74420004 T 74+20= .

8450= 1 |, 84 50=
e B

=

Wiy 15 +a0=08 WSh15+4D=



ANNEXE 8 : PRODUCTIONS DES ELEVES GROUPE 2 FICHES N°1
CALCUL MENTAL

12+10=
n . _I i 2
v 354+20= Caleul mental
Ealeul montal 12 +10
el
[E"FJ_;:
12+10= —
) A5 + 20 = EEE
35+20- —
. ' 10 +46 = : i
Kt d €5+ 20=
| 514 30= N
B 10+ 46 =
101 28 =
10+46=1 S
5 e —>
51430 10+ 88 =
BT+ = a I
! A1+ 28 =
i el
Al + 28 = i
10+88=
= 8750-: '
10+ 88 = S il
4+ 20 =
- 15+ 40 =
T+ 20= Eviin
2+ 50 =

—_— 15+40=

CH.J;:LI! nental : e =S o | &
S Calcul mental Calcul iental

12410= = A
1ZE =37 12+10= .

G20 g5 4+ 2= <t 35+ 20="

104 27=

- 10+27=3% 10-+27=

BE 2 =

L B+ 30= 8 654 20 =

10+46= 3 e
1U|46:¢. 10 +46= 2

51+30= SR 514302

40+ 28 = SRR 5 a0+ 28 = &4

10+88 = a1
10+88=9¢ 10+88=
4420 = " .
74+ 20=8 744 20+=
il B+50= 4 8+50=
Arhid= 15+ 40 = 15+ 80="3 ]
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Calcul mental
12+ 10= .4
354+20= =
10+27= 5

55420= " 5

10+ 46 =

s1430= S
40+38 = Y
lo+88= U
74+320= "2

5+50= 1

15+40=5'%

=

;\_ By L,

Calcul imental

12 4+10= L

354+20= 5
10427= 12
B5+20=1"
10+46=
51430 =]
A0+ 28 =
10+ B8 =
74 +20= 5.
8i50="

15 +40="1
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ANNEXE 9 : PRODUCTIONS DES ELEVES GROUPE 2 FICHES N°2

LECTURE

1. Colorie sl tu entends on.

2. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes ecritures de on.

e o o [l @ *

| | =t 5
T Gl oM iﬂi aj maial i

‘on (on|er, ©ON lan |on jon |ON

an (no |en on 0N |an [ow |30

3. Enfoure le on dans les mots quand tu le rencontres.

Lion— Mdbin,— forét —upuigu — Anton —onze —&c}.’wf_e)v 2 S|MGN e
fondre — avion —bune — rond —@'lwag.«y[l‘r:w— un — gengu — MOUTON,

4, Compléte avec les syllabes gui manguent .

E‘mu-'twm“m—gwm-alow
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1. Colorie si tu entends on.

2, Colorie toutes les cases ol tu vois [es différentes critures de on.

ioi s |8M s |io |em | noi

lan Ol lon. © |Qf (Moial |a

| B
i._. - - — - —t - =
‘an ng'|en ¢4 on mm an

3. Entoure le on dans les mots guand tu le rencontres.

LiOﬂ_—.miboamI“ forét — nownew — Anton = onze '—-éx_‘.w_ﬁ.e-’u — SIMON-—

ﬁfohdr%-:'-—_ a_v?dn' - @m&—'ruﬁa'— wrm}lﬁm — uh — genou —MDUTDN

4. Complete avec les syllabes qui manguent .
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BN Tk NN R @ e W R i e N AN NN R R SR AR

1. Colarie si tu entends on. pent

i |aw (aM | lio Tem o Ino
1

A0 = |
|0-1'|_.|U! an (Ol 0] mol|oi |a |

inn 'on [5, lon an on [on |ON|

T R i i i
‘an no en |on {on lan |au |an
| |

3. Entoure le on dans les meots gquand tu le rencontres.

Ligh— massm ~ forét — naunow. ~ ANON — Onze — jarmsien — SIMON -
fondre — avion — banc = rond = enualonne — un — genou ~ MOUTON

4, Compléte avec les

liabes gui manguent .
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FIETIDITE © ccceniissnn s ssassne s s s srnmns srs sos ammss s s nss s smans Ll

2. Colorie toutes les cases oi tu vois les différentes écritures de on.
WEER [ T
| oi {m.-. lam e io leml| |no !
! |

o 10 lan, [0l |0 moloi |a

‘on on s, lon an on |on |[ON|
| |

I [ T
an |HU en on on ML | OB an

3. Entoure [e on dans les mots quand tu le rencantres.

— FlH.\
L(DI"I '-ﬂﬂmgTLr —forét — TLOHIT. Y = An;ton-— onze _dﬂﬁwm 5|MﬂN f~

fnndre avlbn lane — rond — m«sep:_v"T_e. un—genou—MDUT@Nx

4. Compléte avec les syllabes gqui ma t

Bon. —ton — mon — bom — Ron
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1. Colorie si tu entends on,

"h—i
>

2. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes ecritures de on.

oi £ ‘amlm', 'ic-

fetiP ol !o-“., ol 0]

‘eml|] [no

Mo | ol |

on ON uy |ON |an

on lon [ON

an no en |on 'on

on o AN

3. Entoure le on dans les mots quand tu le rencontres.

L.'I o-n.-— mainor — fOrét — nownow — AntEn —‘_l_)_h_ IZ’_E:—&&W.:L@“.; = E_;II\I’ION -

fondre - avion —bans — rond —pm,-ueﬂu['.,pp. — un — genou —MOUTON

4. Compléte avec les syllabes qui manquent .

Bon. — ton — mon — bon — dlon

- e

L e T,
b e

Usm cot.

S T 0
T
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Ifrl
L

1. Colorie situ entends on.

2. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes écritures de on.

Li@— nmxbf:-'._:ﬂ\l. —torét — woumiow.— Ant{&@ e {JHHFE‘ —G;,ww:m -5l M.E]_ﬁ\'—'
= - y 7oy N N 7
fonre — avion —ene — rOng — ersselane — un — genou — MOUTON
7 i i i L

4. Compléte avec les syllabes qui manguent .

bon - ton. — mon — Bon — fon
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L = e L. LT TR T LTTER T T e LW
Ir'\-\. g
g

1. Colorie sl tu entends on.

lio lem|.p ﬁ
1E _‘l

Q] Mmool |

3. Entoure le on dans les mots guand tu le rencentres,

LioN — maiso — forét —nounsu — Anton — ohze I e SlMQ_@:_
fondre — avion —bonc — rond — enwelonne — un — genou = MOUTON,

4. Compléte avec les syllabes gui manguent .
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L = L S T S R

1, Colorie si tu entends on.

PR
= o

Y RToT ¢

R

]

-,

2. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes écritures de o~

“hi r (18] aﬂ‘TL |1ﬂ
G ol luw Tof
‘on (on an,

‘lem[al [n |

moE .‘

i "‘-u-“"'\.

o lon *UN

no ‘en *an on

-

o ‘:mr ‘Eﬂ

3. Entoure le on dans les mots guand tu le rencontres.

Lmn W—foret oA — Antnn OHZE—d,mm&ﬁ SJMDNm

fnnﬂire avion — Bane — rond — mu&oﬁm —un—genou — MDUTDN

4. Compléte avec les syllabes gui mangquent .

Bon: = tom = mon = Bony — o

5 |

m+ TR I 1w
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ANNEXE 10 : PRODUCTIONS DES ELEVES GROUPE 1

FICHES N°2 LECTURE

FTEMOM { .. e i ccssmnmn sl e il o "'w

1. Colorle situ entends on.

2. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes écritures de on

. f ] Ts T 1
oi | lam[s |10 em|sl |no
s —lan (0l |0l foj mo|oi o | "
cErq e | I | il =}
1
on |on sy lon lan lon jon ON—, =
; - : !
an [Ngflen |on |on im, i |@N
i { 1 ]

3. Entoure le on dans les mots quand tu le rencontres.

Lion — maiden— forét —nownow — Al‘ltdh —onEe —é:,Q-W'-'eo’u — SIMION —

fondre — avion— bamne — rond — e;‘m)ego[-{.a. ~un — genou — MOUTON)
,fr_':‘._: =,
e R e el
#om e
4, Compléte avec les syllabes qui manquent . [ g
\ B
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FTEITUTT § i,

e T PR LT T P R T

1. Colorie situ entends on.

o WL o
ek WSS

:f_!_bf W/

N2

Z. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes écritures de on

'« 1 P Lam'oi, io lemd no
ﬁ,..#\;___ —on gc:-i on (Ol O] moloi |a " -
T T 2 3| | 2
on |on |sn (oM {an ‘on |on |ON}—s ﬂ
an ‘no en [on [Of (on ou (@0

3. Entourele on les mots guand tu le rencontres.

Lioh — maiaen. — forét — rownsu, — Anton —ohze — jemssien, = SIMON —

fondre — avign— barc — rond —mwﬁo,ﬁw —un—genou — MDUTQH Ny
Vi “1.———f«
4, Compléte avec les syllabes qui manguent . { x T

T s |

‘

CU-?“' IE“O‘-U« £if CUD'FL/ L3 ..:.-?e?.]; | (U:m& § ML |
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PV LR o g s e s pr s man a4 840 0000180 s 00 R0 hE424 84 kb

1. Colorie si tu entends on.

2. Colorie toutes les cases ou tu vois les différentes écritures de on

oi |:, iam T |emloﬂ '|n0|
| L

g ——nn |0 |an Ol O] [mojoi |4 @ %
I e ALETY i 5 - {7 4f
on (en |aq on  an (on |an [ON — 2
| o t it ) ___I =
T t 1 =5
jan |no jen on |on (gn {ouw (@0 |

3. Entoure le on dans les mots guand tu le rencentres.

L-I‘DI"\ — i — forét —maunaw — Anton — C!T'I[:ZE‘ —l:lic_;”'.«’_wle)ﬁ.- - SIMON ~
fondre — avion — bame— rond — @rmseﬂoﬂTE-— un—genou — MOUTON

4. €

ompléte avec les syllabes gul manguent ,

ﬂuﬂu—tnm:—m—pmrrb-cﬂnn

b {L}yow ¥y
2T il [

>

& vl L
s
o]
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FEEIITT] © wea e o bl e mmsan nan wns mmm ns swmm vaw nnmn s wwm s mos mves w455

1. Colorie 51 tu entends on.

Py e O [
=l il

P St .
o oy |am e lio lem|s] [no |
o |0l |0 |mo of g "
lon [on |an |on |an |on ion ON | —p &
= . ik
‘an no |en |on |on |on oy @n
: |

3. Entoure le on dans les mots quand tu le rencontres.

L@"mﬂi&ﬁﬁ — forét —nounou — AF‘I@-— @ZE‘ _(f'a/rw»;e,m — 5|M5ﬁ\

4. Compléte avec [es syllabes qui manguent .

-,,Fc
Beomc = boms el Bomicecoblome, SR L

Usn Bouitzs | Uors Jm b

| g
wne Menlhe
|
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T T e . P \_}_'_fr 1w

1. Colorie si tu entends on.

2. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes écritures de on

0f | |amls lio |em.c,g .no_-|
! |

ol 4 |0l o mo|oi lfg,

en an on mr_. 4

an |no |en i :M lan |

3. Entoure le on dans les maots guand tu le rencontres,

Lion — maitior. — forét — nounau — Anton —onze — januien — Sl M‘CLN =

a, mpléte avec les syllabes qui manguent .

Bor. - ton — mon - bon, — chon
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PV SV RRIE BB & o bmirned @i ahnd §08 Bann o84 #5460 8 A 825 834800 3488

1. Colorig si tu entends on,

SR

el & 4
b e
%ﬁ%

- 1 h.:;_?’r‘r
o |2
LA
2. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes écritures de on

Oi |pw lam|s |0 em‘aﬁ |no

!:\u_._u, ol |aw 101 |0Oj mo'o‘l |m, g 4
on) |en |sm: lon, |an on on) [ON |- :
P . !\‘ I i a
an ‘nc:- Nen '©on) |ON)|ar, oy (AN

3. Entoure le on dans les mots guand tu |e rencontres.

L!on ﬂQUJD‘Tu*fUFEt—TmJ,Tm Anton or}ze — jervien = SIMDN-—
,lr;,e,—un genou—MOUTﬂN

e
£ ,‘;

4. Compliéte avec les syllabes qui manguent . !

fondre — avion ~ e — rond -

- ) - iy M-y BT

q‘*‘::

-

i n | |
| | | e e T L
N etn K e q'bw R o 8 TR0 RN
Aurbimies  edianted | J.‘.".‘.-.-..-'L—JT.EJ ‘

L
~ A -
oy 2 \
" s g
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R | [ -
of | lam!m-, io em!c&‘, ‘no
e ol o ol |oj moioi i.;,,aJ
on |on |an ;on an |on jon lDN.
an |no en |on En.:mau,_an_
b — 1.

3. Entoure le on dans les mots quand tu le rencontres.

LFDH —anmm:. =k f-::ret £ "I"..-DLI.-']'U.'j-'I.b Aﬂt‘{)ﬂ“ @ZE‘ —dow_en. SIMON o

fondre — avion — bane

~ pond - wseﬂ:sﬁva:—un EENOU — MDU'IL

4. Compléte avec les syllabes qul manguent .

g
i - I
i
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1. Colorig situ entends on.

2. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes écritures de on
T

il |W am!r,;, o tem ¢ no |
[ M !
- {F' o O ‘lLP-"I..- ol o mojoi |q & %
R | B :
LT !
ﬁ;ﬁ_:,,‘-:nn 'wno |ON jan on [on |ON|{—& %
VYR Y - - &
an |n0 en lon 10N ey low |80
1 ! Bt

3. Entowrs le nn dans les mots guand tu le rencontres.
LIQﬂ'“"rm— forét — nawnow — Anton — CbZE' —J@M&im = SIM,D_N —

fondre — aviori — fans — rond — w&ﬂorf,@— un — genou — MOUTON :
e

AT

Compléte avec les syllabes qui manguent .

4,

- b oY
.' 4 5 ax
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L = T Lo

w1 T . s o e T
p i
as e Gl
" Teme A

2. Colorie toutes les cases ol tu vois les différentes écritures de on

g ﬁr_h =

=1 i T T :
Ol oy (@M o (00 ‘em & nol

_f,_,-;,mi"',__ﬂ i,;.n:.fo] an, (0l |O] moloi |
= LA o

ey B i
ﬁi‘! ?ﬂ lor, (OR |an lon |on [ON——- #
T | | &
an 5§Q:|en on’ |on t“’“’ o (8N
g - i |

3, Entoure le on dans les mots quand tu le rencontras.

Lion — maisan — forét — rnouncw — Anton — onze = jorssien = SIMON —

fondre — avion —bane — rond —efrmwplo{l\jla —un - genou — MOUTON

e T
i T

4. Compléte avec les syllabes gui manguent .

: o — b — o < bom - om T

i i
= L {Uane Hidthe ‘ LM Sl

g 5 _;1 3 i3
A 0 1 -t
" 3 .
; E x
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g = L e e S e,

1. Colorie si tu entends on.

3. Entoure le on dans ies mots quand tu le rencontres.

S

LI'DI"I bl o TH Tt o fGl’ét—frm Antén—-'nnze—-d@wm SIMDN—‘

4. Compléte avec las syllabes qui manguent .

E-;En?;— tﬁ'frt -'mfé;;w— Pyﬁ|—

T 1}41 i:’::mr’u cUme et cum‘ co{:.i;..wv

" .pn- s
PN T R
" g ‘

: 4 g
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ANNEXE 11 : PRODUCTIONS DES ELEVES GROUPE 1 FICHES N°2

CA

)

_,_
P

mental
+f
§3
L
3

Calcul
10+ 38
40 + 43
22 +50
30+68=

Calcul mental
10+38="1%
a0 +43=1"

22+50=" R

30+68= 44
g1+10= 11
a+70="14

1g+10= 3y

B0+ 6=

: 33+30= 0

e

90+ 5="

il

11+70=1"1

LCUL MENTAL

T

-

i j.:'

Calcul mental

10 +38 =4 %
22+50=)"

0+ER=) 2

[

L . 10="1

4+70= 11
18 + 10 z-". e

80+6= 4

 33430=(
QG-PS:

11+470=

e ! ¥
b -AAET ol
4 " ¢
T o | [“-\}1 Enry
e Y o AT g :1;
i [
g o T T mn
i r= + + -
+ o =) m
3 =w =@ m

)

8!

2 d

=4

11+ 70

Calcul mental

10+38=10_
40+43=

L 22+ 50 = .

géﬁ"% 30+68=
Bl+10s=
4+70=
19+10=
A0+ 6=

. 33+30=

G045
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=07 + 61
=QL+¥F
=gT+ 19
=g+ 0L
=045+ IT
=gp +0F
=ge + 0L

1:31uau.l jaed

ralcul mental

) Calcul mental
10+38=71 .
10+38= "
a0 +ﬁ3=5-§. o
qp+a3=47

o 72 +50=71 N
- e 27 4+ 50= 7L
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-
=0
S =@ ow ¥ 5 o @ .
< + + + + + 2 :
e a [ o L = g W
; = 3
" I It 1 o e i :
MU e s o0 B "
g e o8 1
b ==

ﬂ Caleul mental

Calcul mental 10+38=
10+38=4 40+43= & 3
a0 +43=) 22+50= 7

22+50= 14 ‘

l30+68=Y U

ol .11 A A
M 3p+e8= dg1410= 7

1.4
6l+10= 4+70= | =
a+70= +} 19+10=7 Y
19410= _ | 80+6= L. [
BO+6= 33430=§ 2
ﬁ'ﬂhaﬂ =g | W+5= 1
i g1 =
90+5= 4 11+70=4 7

)

11+70="
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ANNEXE 12 : PRODUCTIONS DES ELEVES GROUPE 2 FICHES N°2

Calcul mental
10+38=""
AQ+43=

27 +50=7_"
3D+EB=:5
gL+10=7~
4+70=
19+10="
go+6= 10
33+430=" -
g +5=".

11+ 70=

| mental

Calcul

10+ 38

a0+43= 57

CALCUL MENTAL

22 4+ 50
30+68 =1
61+ 10=;

Calcul mental
10+38= &5
40+43=
22+50~=
In+6eE=

gL+ 10=

A+ 70

4+70= 1

19+ 10=

80 4 Gi=

33 45 30=

a0 +5 =

11470=

19+ 10

BO+6

33+30=,

90 +5= 7
11+70=~

Calcul mental
10+38=
40+ 43 =

S ebiia B
30+68= \
61 +10=
4L+T0= [ Su

19+ 10= <-
Bu+6=
33+ 30=
90+ 5=

11+70=
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w A e i g e =T :
= R = oy . 3 = ol -
ow n It il 1 T Il 0
E 22 38 2 c 8 o 8 o R
3§ *x i :% 3 i man B
81 E E ﬁ % E < - 0 m o — iy
Caleul mental
: 10+38= 8
Calcul mental i Calcul mental
40+ 43 =% .
10+38 =i+
10+38= _ ,
g 22+50="T2
. a0+43= § 2
MO+43= o !
&= 30+ 68="5 o
I 22+50="7
22 +50 = i 78
6l +10=7"+ N
0 +68=(
J0+6EE= ¢
4470= >4 o
61 +10= -+
+10= -
. 19+10= ° .
4+70s -
4+70= - :
804+ 6=150 \
194 10= 1 LA
19+10= » Al
33+30=01 -
BO+G=x <
B0 +6 = )
9G+5:"|:.u,l
A3+ 30 =
33+30= B :
‘]1"'?0:("1] o
90+ 5 = 90+5=&=-
11+70 = 11+70=
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