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2. Introduction

Professeur des écoles stagiaire, chargée d’une classe multi-dges de PS-MS-GS! dans
une école rurale de Loire Atlantique (circonscription de Blain, 44), cette organisation
pédagogique de classe a triple niveau m’a intriguée et posée question pour la prise en main de

ma classe, et ce dés le mois de septembre.

Les classes multi-ages se développent de plus en plus dans notre société contemporaine.
Parfois subies, faute d’effectif suffisant, parfois choisies par les enseignants, celles-ci peuvent
constituer un atout dans le développement de I’enfant, notamment le développement du
langage. Souvent critiquée car vectrices de frein pour les plus grands et d’apprentissages en
accéléré pour les plus petits - afin de maintenir un niveau homogene dans les classes - elles
développent chez ses éléves de nombreuses compétences sociales qui leurs sont nécessaires,
telles que I’entraide, la coopération, ou encore 1’empathie, compétences qui seront alors, selon
moi, moins développées, ou du moins, développées de manicre différente, dans une classe a
niveau simple. Au-dela des compétences sociales, la classe multi-ages va constituer un véritable

atout dans le développement du langage et ainsi la structuration de la pensée des éléves.

L’enfant, lorsqu’il fait sa premicre rentrée a 1’école, découvre un univers qui lui était
jusque-la inconnu. Lorsqu’il rentre dans la classe lors de son premier jour, son premier contact
va étre une communication avec 1’enseignant qui, en premicre année d’école maternelle, doit
veiller a avoir ce contact direct avec 1’éléve. Son premier contact avec 1’école va donc étre un
¢échange oral, autrement dit, une interaction avec 1’enseignant. Il est nécessaire que cet échange
place I’¢léve au centre, afin qu’il se sente accueilli, en sécurité dans ce nouvel endroit jusque-
la inconnu.

L’école va étre un lieu d’apprentissages, de découverte, de manipulation, mais surtout
et avant tout d’interactions ; interactions avec les différents adultes membres de la communauté
éducative (professeurs des écoles du groupe scolaire, ATSEM?, adultes de 1’équipe du
périscolaire, parents d’¢éleves ...), mais également interactions entre les enfants eux-mémes, ou
encore interactions avec le monde qui les entoure (a 1’école maternelle les éleves vont

commencer a observer comment leurs interventions peuvent avoir un impact sur le monde

! Acronyme pour petite section, moyenne section, grande section
2 Acronyme pour Agent territorial spécialisé des écoles maternelles.
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environnant : la matiére, les végétaux, ...). Certains enfants, en arrivant a I’école, n’ont jamais
connu la vie en collectivité. IIs n’ont pas connu la créche et découvrent donc cette vie collective
lors de leur premicre rentrée a 1’école maternelle. Ils vont alors devoir mettre en place des
stratégies pour s’approprier ces nouveaux lieux qui leur sont inconnus, mais qu’ils doivent
partager avec d’autres enfants, savoir se mettre en retrait car 1’adulte ne peut pas €tre en mesure
de ne s’occuper que de lui, savoir se faire une place au sein du groupe classe, sans pour autant
se mettre trop en avant, se créer un cercle d’amis afin d’étre intégré a cette nouvelle société
qu’est I’école.

C’est ici que la classe multi-ages prend toute son importance. L’enfant qui rentre a
I’école maternelle va s’ imprégner des régles par imitation des plus grands, qui eux, connaissent
déja le systéme scolaire, la maniére dont I’enfant va devenir par la suite éléve, et ainsi
intérioriser ce que Philippe PERRENOUD nomme « le métier d’éléve® » - personnellement, il
me semble que le « métier d’¢éleve » décrit par PERRENOUD regroupe les attentes scolaires en
matiere de comportement des éléves a 1’école (se comporter de manicre correcte, ne pas étre
agressif avec les autres €léves, étre en mesure de décrypter les attentes de I’enseignant, savoir
se mettre au travail, anticiper et comprendre les demandes de I’institution scolaire...). Grace
aux ¢€leves les plus agés, les éleves les plus jeunes auront moins de mal a entrer dans ce métier
d’éléve, intégrer les nombreuses régles scolaires et ainsi se faire une place dans cette nouvelle
instance de socialisation qu’est I’école. Pour ce faire, il est nécessaire que ces derniers mettent
en place des stratégies de communication et d’interactions avec leurs ainés. Ainsi, cette
intégration du « métier d’éléve » pourra se transmettre au fur et @ mesure des années. Les PS
I’intégrant au contact des GS, quand les plus jeunes seront a leur tour GS, ils le transmettront

aux futurs PS et ainsi de suite.

« Si le métier d’¢leve est un drole de métier, ce n’est pas d’abord parce qu’il n’est pas rétribué. C’est
parce qu’il :
- Nest pas librement choisi, moins que tout autre ;
- Dépend fortement d’un tiers, non seulement dans ses finalités et conditions principales, mais
dans son détail, et, notamment, sa fragmentation et son rapport au temps ;
- S’exerce en permanence sous le regard et le contrdle de tiers, non seulement quant a ses
résultats, mais quant a ses moindres modalités ;
- Se trouve constamment au principe d’une évaluation des qualités et des défauts de la
personne, de son intelligence, de sa culture, de son caractére. »
(PERRENOUD Philippe, Métier d’éleve et sens du travail scolaire, Paris, ESF, 1996, p.14).

3 PERRENOUD Philippe, Métier d’éléve et sens du travail scolaire, Paris, ESF, 1996
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En arrivant a I’école, le jeune enfant doit s’imprégner de ce nouvel endroit qu’est I’école
- lieu contraignant ou une grande partie de sa journée est dictée par I’enseignant, ou ses parents
ne sont pas 1a, ou les activités lui sont proposées dans tel ou tel ordre, ou il faut partager le
matériel avec les autres enfants, ou il doit rester assis sur un banc quand 1’enseignant le lui
demande ... En bref, ’enfant doit s’adapter a ce nouveau lieu, ou il ne fait pas ce qu’il veut.
La classe multi-ages va étre source de multiples avantages pour ces nouveaux €léves, arrivants
a I’école. Une étude publiée sur Eduscol?, intitulée « Classes multi-dges a ’école maternelle »,

montre les bienfaits de cette organisation :

« Ce choix favorise I’intégration des plus petits, [’autonomie et les apprentissages de tous : la présence
des grands rassure les plus petits en créant des liens, en organisant des repéres, en mettant en place des
rituels. Les petits développent leur désir d’apprendre par 1’observation et I’imitation des grands tout en
gardant des moments de tatonnement et d’expérimentation. Pour les plus grands, la prise en charge d’un
petit canalise leur agressivité. Les responsabilités et les devoirs qu’ils ont envers les plus petits renforcent
leur sens civique. Les enfants bénéficient également de la souplesse offerte par cette organisation de cycle
qui permet a chacun de progresser a son rythme. Ce fonctionnement permet également aux enfants de se
mettre en projet de grandir en voyant évoluer des enfants d’ages différents : les plus petits voient le chemin
a parcourir, les plus grands voient le chemin parcouru. Le langage bénéficie aussi d’interactions plus
riches et plus diversifiées entre les enfants ».

Les interactions peuvent notamment permettre aux éleves de développer leur
vocabulaire et le lexique, la maniére de formuler leurs phrases, mais elles vont également aider
les ¢leves a rentrer dans leur « métier d’éléve », comme nous ’avons dit plus haut, au travers
I’imitation et 1’observation, ou encore le rappel des régles de vie par un pair. Au-dela des
compétences scolaires, cela va développer de nombreuses compétences sociales nécessaires a
I’acquisition des compétences du Socle commun de connaissances, de compétences et de

culture et a la formation de la personne et du citoyen.

3. La construction de I’objet de recherche

3.1. Choix de I’objet : un questionnement autour de 1’intérét de la classe multi-ages.

Comme annoncé plus haut, j’ai fait le choix d’étudier les interactions au sein d’une

classe multi-ages. Ce sujet s’est imposé a moi de par la constitution des classes de 1’école ou je

4Repéré a : http://eduscol.education.fr/experitheque/fiches/fiche11667.pdf
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fais mon stage, et a participé tout au long de I’année a nourrir mes réflexions, tant pour préparer
ma classe et pour I’organiser que pour ce travail de recherche. J’ai trouvé intéressant d’observer
les points positifs du triple niveau, pour comprendre le choix effectué par mes collégues et
appréhender leur maniére de travailler avec ces enfants de 3 a 6 ans. Bien que demandant plus
de temps qu’une classe a niveau unique en matiere de préparation de classe, ce choix est source
de beaucoup plus d’avantage selon elles. Des points positifs de ce fonctionnement spécifique
sont notamment ressortis la richesse des interactions et toutes les compétences découlant de
celles-ci. La prise en charge des plus jeunes par les plus grands permet également a 1’enseignant
de lacher prise vis-a-vis des PS, de leur donner plus d’autonomie car il y a un encadrement par
les plus grands. De plus, cette organisation permet a I’enseignant, en début d’aprés-midi, de ne
travailler qu’avec les GS étant donné que les PS et les MS sont a la sieste. C’est un moment
privilégié, ou les ¢éléves ne sont que 11 dans la classe ce qui permet de travailler sur des points
plus spécifiques aux GS, et ainsi mieux préparer a 1’entrée en CP.

Le travail en classe multi-dges m’a demand¢é une véritable réflexion qui n’a cessé

d’alimenter ma pratique et mes préoccupations durant cette année de stage. Tous les choix
pédagogiques et didactiques que j’ai pu faire ont été fait pour tenter de répondre au mieux aux
besoins des ¢léves de 3 4 6 ans, et ce, quel que soit leur niveau.
Dans le choix des albums par exemple : comment allier les compétences acquises des GS aux
compétences a acquérir des PS ? Le niveau de langage n’étant pas le méme, comment choisir
un album de littérature jeunesse développant des compétences chez les plus grands tout en étant
accessible de compréhension par les plus jeunes ? Comment créer un véritable esprit de groupe
alors méme que les enfants qui ont entre 3 et 6 ans n’ont pas les mémes préoccupations étant
donné qu’ils n’en sont pas aux mémes stades de développement ? La classe multi-dges demande
une organisation bien spécifique, que cela soit dans le travail de préparation (séances et
séquences) ou bien dans I’organisation spatiale de la classe (par exemple : les outils des éléves
ne sont pas les mémes en petite section qu’en grande section. Il faut donc un endroit dédié¢ au
matériel scolaire des éléves les plus grands afin que les plus jeunes ne soient pas bloqués par
I’utilisation trop compliquée du matériel et que les plus agés puissent utiliser le matériel
nécessaire a leurs besoins), comment aménager les différents espaces de la classe pour répondre
aux besoins différents de chacun ?

Il a fallu au début de I’année que je m’adapte a cette organisation qui m’effrayait
beaucoup. Je me suis posée beaucoup de questions : comment organiser des ateliers qui puissent
faire acquérir des compétences a tous mes €éleves, tout en travaillant avec les trois sections en

méme temps ? Quelle place pour la différenciation alors que I’organisation méme me demande
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de différencier entre les trois niveaux ? Faut-il aller jusqu’a individualiser les ateliers prévus
pour que chacun puisse aller a son propre rythme ? Quel temps accorder aux plus petits qui ne
sont pas présents 1’aprés-midi ? Comment provoquer et inciter les interactions entre, d’un coté,
les PS qui arrivent tout juste a 1’école et qui sont, parfois, a peine dans le langage et de I’autre
coté, les éleves de GS qui abordent leur derniere année d’école maternelle et qui ont déja acquis
de solides compétences langagiéres ? Faut-il se limiter aux interactions ou aller plus loin et aller
vers le tutorat ? Est-il intéressant de proposer aux ¢éléves de mettre en place des bindmes : un
tuteur GS/un tutoré PS ? De nombreuses questions se sont imposées a moi au début de I’année,
j’ai donc décidé de profiter des avantages du triple niveau pour ce travail de recherche.

A mes yeux, bien que constituant une réelle difficulté en tant que professeur débutante

(pour les préparations, pour la gestion de classe et des ateliers... - voir paragraphe 3.4. Les
limites et les difficultés rencontrées), cette organisation en triple niveau s’est révélée d’une
grande aide au début de I’année, alors méme qu’étant nouvelle arrivante dans I’école et pas
forcément a 1’aise dans les lieux, les GS qui, eux, connaissaient les locaux et 1’organisation
spécifique des classes en triple niveaux ont pu prendre en main les plus petits et m’aider dans
la prise en charge de la classe. Etant donné que les trois classes de maternelle fonctionnent en
classe multi-ages, les éléves sont habitués a ce fonctionnement dés la PS et en connaissent bien
les principes.
Par exemple, par imitation des GS, les PS sont venus s’installer au coin regroupement et ce, dés
le premier jour. Pour ceux n’ayant pas compris la demande, les GS sont allés les chercher et
leur ont expliqué qu’il fallait venir s’asseoir sur les bancs, sans que je ne demande quoi que ce
soit. Un systéme de « tutorat » s’est ainsi rapidement mis en place entre les plus grands et les
plus jeunes (les GS aident notamment les PS a mettre leurs manteaux au moment de la
récréation ; lors des activités libres, ils vont raconter des livres aux plus jeunes ; lorsqu’il faut
ranger la classe, les éleves les plus grands aident les plus jeunes en leur disant ou ranger le
matériel...). IIs constituent un véritable atout dans la prise en charge et la gestion du groupe
classe, un réel point d’appui pour moi qui débutait dans le métier tout en découvrant et en
m’imprégnant des lieux, presque en méme temps que les plus jeunes.

Les plus grands se sont également occupé des plus jeunes lorsque ces derniers se
sentaient tristes ou désemparés dans la classe. Ils les ont bien souvent consolés, ils ont su trouver
les mots justes pour les faire aller mieux et avancer. Il semble en effet indiscutable que lors de
ces moments de tristesse, ou la séparation avec les parents s’avere compliquée, les pairs sont
les meilleurs appuis puisqu’ils trouvent les bons mots pour consoler les plus jeunes. Ils arrivent

a se comprendre entre eux. L’adulte aura alors moins sa place dans ces interactions ou les éleéves
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vont pouvoir plus facilement faire preuve d’empathie (par exemple, lorsqu’une éleve de PS
pleure parce que sa maman quitte la classe, A.R., une ¢éléve de GS : « Tiens G., prends ton
doudou, et t’inquiéte pas, ta maman, elle va revenir te chercher ce midi. Moi aussi avant j étais
triste quand maman partait, mais maintenant je sais qu elle revient toujours me chercher, donc
je ne suis pas triste. Et puis quand on est triste, on a le droit de prendre doudou dans le
cartable. »). Ici, on voit que 1’¢léve A. se met a la place de G., elle fait preuve d’empathie et
fait appel a sa propre expérience pour soulager la tristesse de sa camarade. Elle est allée d’elle-
méme vers cette éleve pour I’aider a avancer et a aller mieux. Cette interaction n’aurait pas été
forcément aussi intéressante dans une classe a simple niveau, la prise en charge n’aurait pas
nécessairement ¢té la méme puisqu’il y a un réel développement d’empathie et de prise en
compte des sentiments de 1’autre pour tenter de trouver une solution au probléme.

Malgré une forte appréhension de la classe multi-ages, j’ai ainsi pu voir ses atouts, et

ce, des le premier jour.

3.2. Laproblématique : comment lier le langage et les interactions ?

Pour moi, interactions et langage étant intimement liés, j’ai désiré me pencher sur le lien
pouvant exister entre les deux.

La maitrise de la langue est source de beaucoup d’inégalité et de rejet dans la suite de
la scolarité des ¢éleves. Pierre BOURDIEU, dans L ’école conservatrice. Les inégalités devant
[’école et devant la culture, nous explique que 1’école omet de prendre en compte le capital
culturel des éleves, autrement dit, le capital délivré par les parents. Cet héritage culturel détient
plusieurs composantes : inégalités d’information sur le monde de I’école, I’aide que les parents
peuvent apporter a leurs enfants dans les apprentissages (en particulier I’aide aux devoirs a la
maison), les inégalités de pratiques culturelles, et enfin, I’aptitude & manier la langue scolaire
ou la langue d’enseignement. Sur ce dernier point, il s’appuie sur les travaux de Basile
BERNSTEIN, sociologue anglais. Ici, ce n’est pas une question de vocabulaire (plus les parents
sont diplomés, plus le vocabulaire va étre riche aux yeux de I’école), cela s’appuie aussi sur la
syntaxe. Plus les parents sont diplomés, plus ils vont considérer le langage comme un objet :
un instrument de penser — « La langue est la part la plus insaisissable et la plus agissante du

capital culturel » (p.339)°.

> BOURDIEU Pierre, L école conservatrice. Les inégalités devant 1’école et devant la culture. In : Revue frangaise de
sociologie, 1966, p.325-247.
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« Outre un lexique et une syntaxe, chaque individu hérite de son milieu une certaine attitude a 1’égard des
mots et de I’'usage des mots qui le prépare plus ou moins aux jeux scolaires qui sont toujours, pour une
part, dans la tradition francaise de I’enseignement littéraire, des jeux avec les mots. » (p.339 : BOURDIEU
Pierre, L’école conservatrice. Les inégalités devant I’école et devant la culture. In : Revue francaise de sociologie,
1966, p.325-247.)

Pierre BOURDIEU nous montre a quel point le langage entraine des difficultés dans la
scolarité des ¢leves. Chaque enfant arrive avec un héritage culturel différent a I’école qui lui a
¢été transmis par ses parents, le langage en fait largement partie. Il prend une part importante
pour expliquer les inégalités scolaires, puisque le langage tient une place primaire dans les
apprentissages scolaires. Ces inégalités scolaires peuvent se transformer en inégalités sociales
puisque I’enfant en difficulté de langage peut se retrouver stigmatisé, inconsciemment, par
I’enseignant en premier lieu, mais également par ses pairs. Ce rejet par les autres est
problématique puisque selon le psychologue Abraham MASLOW, le besoin d’appartenance et
d’amour fait partie des besoins vitaux pour un individu® (parmi les besoins physiologiques, le
besoin de sécurité, le besoin d’estime de soi et le besoin d’accomplissement de soi). On retrouve

I’idée du besoin d’appartenance chez Philippe PERRENOUD :

« Chaque adulte se souvient de ce qui importait durant sa propre scolarité et qui n’était certainement pas
la grammaire ou la géométrie, mais 1’affirmation d’un leadership dans le groupe ou la compétition
sportive, 1’acceptation par les autres, les rapports avec I’autre sexe, les moments de jeu et de discussion
en bande, les moments d’angoisse face a I’évaluation et aux exigences du maitre, les chahuts et les
punitions éventuelles, la communication avec quelques adultes » (p.257).

Un langage qui n’est pas maitrisé peut entrainer un rejet social ce qui se traduit par
I’insatisfaction d’un besoin vital. La maitrise du langage se doit donc d’étre au centre des
préoccupations enseignantes pour tenter de diminuer les inégalités scolaires et sociales créées
au sein de la famille avant méme une premiére scolarisation de I’enfant : « En omettant de
donner a tous, par une éducation méthodique, ce que certains doivent a leur milieu
familial, I’école sanctionne donc les inégalités qu’elle seule pourrait réduire. »
(BOURDIEU Pierre, L’école conservatrice. Les inégalités devant I’école et devant la culture.
In : Revue frangaise de sociologie, 1966, p.225-247, p.343).

Je me suis donc demandé pourquoi ces €éleves, étant en grande difficulté de langage,
n’arrivaient pas a entrer en communication avec les autres par d’autres moyens non verbaux.

Est-ce un souhait de leur part ou bien se retrouvent-ils malgré eux mis a I’écart du groupe par

¢ MASLOW Abraham, Motivation and personality, New York, Harper & Row, 1970.
7 PERRENOUD Philippe, Métier d’éléve et sens du travail scolaire, Paris, ESF, 1996
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les autres enfants ? Comment expliquer que certains éléves, en difficulté de langage, se trouvent
intégrés au groupe classe, alors que d’autres, ayant les mémes difficultés n’ont quasiment pas
d’interactions ? Le langage oral doit-il étre envisagé comme seul instrument de socialisation ?
Autres questions prédominantes durant mon année, en lien avec les interactions : qu’est-ce qui
explique que certains enfants sont pris en charge par le groupe et pas d’autre ? Comment se
forment les groupes d’amis a 1’école maternelle ? Quelle place occupe le langage dans ces

amitiés ?

3.3. La définition de I’objet.

En sociologie, 'interaction sociale se définit comme « [’action réciproque entre
individus qui influence les comportements et les attitudes. »®. De nombreux auteurs pronent
I’importance des interactions dans la construction des apprentissages. Cette aide, via les
interactions, apportée aux ¢léves peut se trouver rapporté au tutorat, mais ce dernier prend une

toute autre dimension lorsque nous nous intéressons de pres a son étymologie.

« Tutorat » nous provient du latin « futor », soit celui qui garde, qui protége. Le tutorat
induit une dimension ou le tuteur a plus de connaissances que le tutoré (cela induit une relation
dominant/dominé) ce qui me génait pour mettre ce systeme en place au sein de la classe, du
moins, dans les ateliers. Je pense qu’en mettant en place des bindmes tuteur/tutoré cela
limiterait peut-étre les interactions entre tous les éléves des trois niveaux, puisque le tuteur et
le tutoré auraient une relation forcée et peut-€tre privilégiée par rapport aux autres. Le but étant
que chaque éleve interagisse et s’adapte aux enfants d’ages différents, peut-étre que ce
fonctionnement créé une relation tuteur/tutoré, mais sans que les €léves n’interagissent tous
ensemble. Une autre question s’est imposée a moi : comment inclure les éléves de MS dans ce
systéme ? Sont-ils préts, suffisamment matures, pour prendre en charge un éléve de PS ? Faut-
il les laisser étre pris en charge par des GS, au risque qu’ils se reposent sur leur tuteur, alors
méme qu’ils doivent développer leur autonomie ? Apres réflexion et de nombreuses discussions
avec 1’équipe de I’école, j’ai fait le choix de mettre en place au sein de ma classe des ¢léments
pour que les éleves interagissent les uns avec les autres, mais sans instaurer le systeme de

tutorat.

8 Définition « interaction » : Jean Frangois COUET, Anne Davie, Dictionnaire de [’essentiel en sociologie, Paris, éditions
Liris, 2004.
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Apres quelque temps d’observation de ma classe, je me suis rendu compte que les éléves
n’ayant pas de difficulté a se faire comprendre par le biais du langage n’ont également aucune
difficulté a se faire prendre en charge par le groupe, notamment en PS. En revanche, les éleves
ayant plus de mal a se faire comprendre, a s’exprimer, sont réellement mis a 1’écart par le groupe
(les éleves ne veulent pas leur donner la main ; dans la cour de récréation, M.G. éleve de GS -
a propos de L.H. ¢leve de MS qui rencontre de séveres difficultés pour se faire comprendre - :
« Je ne veux pas jouer avec elle parce que je comprends pas quand elle parle. »). Le langage a
donc une part symbolique dans les relations que les éléves nouent les uns avec les autres étant
donné que cette ¢éleve de GS ne semble pas étre préte a faire les efforts pour comprendre ce qui
est dit par notre ¢leve de MS, elle s’arréte au fait de ne pas comprendre ce qui est dit par I’éleve
et selon elle, c’est un ¢lément suffisant pour justifier du fait de ne pas vouloir jouer avec elle.
Suite a cette réflexion, il semble qu’une maitrise insuffisante du point de vue langagier constitue
une réelle barriere pour créer une relation sociale, que les éléves ne peuvent passer outre et
passer par d’autres moyens de communication non verbaux.

J’ai également remarqué que I’¢leve de MS évoquée plus tot, difficilement entrée dans
le langage, L.H., est mise a I’écart par le groupe, alors qu’un éléve, qui a beaucoup de mal a se
faire comprendre également, A.B., ne rencontre pas de probléme pour s’intégrer aux autres
éleves du groupe, ou du moins, il rencontre moins de difficulté pour jouer avec les autres. Il est
moins souvent seul alors que cette éleve de MS est la plupart du temps seule dans la récréation,
mais ¢également dans la classe (lors des moments de jeu par exemple), elle n’entre en
communication avec les autres que lorsqu’elle y est obligée. Les autres ¢éléves 1’ont tellement
mise a I’écart du groupe, qu’elle se met elle-méme en retrait. J’ai donc décidé de m’intéresser
a ces deux cas et d’essayer de voir s’ils sont pris en charge par le groupe classe, s’il y a des
déterminants sociaux expliquant pourquoi tel éléve s’intégre alors que 1’autre non en
m’intéressant a la catégorie sociale des parents ou encore a la place dans la fratrie qui selon moi
a un role a jouer dans les relations que nouent les éléves entre eux. En effet, nous pouvons
supposer qu’un enfant unique aura peut-&tre plus de mal a aller vers les autres enfants puisqu’il
n’y est pas habitué. Un enfant étant le deuxieéme ou le troisiéme de la fratrie sera surement plus
habitué que I’enfant unique aux interactions, a la communication avec des pairs, ... D’une part
car son ainé peut lui présenter les amis qu’il s’est fait a 1’école (au travers des fétes
d’anniversaire, d’invitation a des activités...) mais également car les interactions et la
communication dans une fratrie sont le quotidien des enfants. IlIs peuvent créer ensemble des
situations de jeu dans lesquels des interactions seront nécessaires pour débattre, argumenter

leurs points de vue qui peuvent se trouver différents.
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3.4. Laméthode employée

Pour ce travail de recherche, J’ai trouvé important de croiser deux approches : tout
d’abord 1’approche objectiviste m’a permis de voir s’il y a des déterminants sociaux qui
expliquent les amitiés ou inimitiés entre les éléves de la classe (age, profession des parents,
sexe, lieu de naissance, place dans la fratrie). J’ai donc analysé les fiches de renseignements
remplies par les parents en début d’année scolaire. Pour cette approche, j’ai crois¢ deux
méthodes d’enquéte : d’une part, I’observation’® des éléves en classe (lors du temps d’accueil,
lors des ateliers au choix ou encore lors des moments de transition), puis dans la récréation
d’autre part. I1 a semblé¢ pertinent d’utiliser une caméra pour filmer et ainsi analyser les vidéos
par la suite. Sur mes analyses de vidéos, je me suis concentrée sur les interactions : qui interagit
avec qui, qui est a coté de qui. Une classe de maternelle étant en général trés bruyante (surtout
lors des moments d’accueil ou de transition) il m’était impossible de m’intéresser au contenu

méme des interactions.

« L’enregistrement vidéographique permet de recueillir des traces de I’activité beaucoup plus riches
qu’un enregistrement audio ou que des notes prises a la volée. Il offre la possibilité de restituer le caractére
global (de saisir pour partie les ambiances de classe), pluridimensionnel mais aussi singulier de
Iactivité. » (Laurent VEILLARD, Andrée TIBERGHIEN, Visa, Instrumentation de la recherche en
éducation, Editions de la maison des sciences de I’homme, 2013, p.94-95).

La récréation est pour moi le point clé¢ de mes observations puisque j’ai remarqué que
les groupes jouant ensemble dans la récréation ne sont pas les mémes qu’en classe. Il semble
donc qu’il y ait un facteur extérieur a la classe qui ait une importance : les autres éleves de
I’école. J’ai donc observé lors des temps de récréation qui jouait avec qui, comment 1’espace
de la cour était investie, si d’une journée sur I’autre, les mémes éleéves jouaient entre eux et dans
les mémes espaces, je me suis demandé si les jeux sur la cour se font-ils enter ¢l¢ves de méme
niveau ou se mélangent-ils ? J’ai particuliérement focalisé mon attention sur la place occupée
dans le jeu par les deux éléves concernés par cette recherche (L.H. et A.B.) : I’éléve qui joue
est-il réellement impliqué dans le jeu ? Joue-t-il avec les autres ou a c6té d’eux ? Pour cela, j’ai
observé si I’¢léve était impliqué par les autres (s’il était sollicité dans le jeu), s’il interagissait
avec eux — voir « a propos de la récréation », paragraphe 6.1.1.2). J’ai observé ces jeux a trois
reprises puis comptabilisé les interventions des ¢léves dans le jeu lors d’une observation (le

nombre de fois ou ils ont été choisi). En effet, lors de la premiére observation, j’ai remarqué

% Voir en annexe 1 la grille d’observation
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que A.B. n’avait pas été choisi une seule fois. J’ai donc décidé de compter lors de I’observation
suivante, qui s’est tenue une semaine apres la premicre, afin de vérifier, d’étre siire de moi et
d’avoir des chiffres sur lesquels appuyer mes propos. J’ai également été sensible au langage :
la manicre dont les éléves en difficulté¢ langagiére se faisaient intégrer et comprendre par le
groupe, les stratégies mises en place par les éléves pour tenter de se faire comprendre.

Pour ce faire, je suis sortie en récréation sur les temps de service qui n’étaient pas les miens
puisqu’en tant qu’adulte de service, je me devais de faire une surveillance active des éléves et
non pas passive comme j’ai pu le faire en tant qu’observatrice ou je me suis assise dans un coin
de la récréation pour pouvoir observer qui jouait avec qui tout en prenant des notes.

En dehors des récréations, je n’ai pas fait d’observation « a proprement parler ». Avec
mon statut de professeur des écoles, une majeure partie du travail consiste a observer les éléves,
je me suis donc appuyée sur notre quotidien, en notant des phrases qui me semblaient
intéressantes et pertinentes pour cette recherche que les éléves venaient me rapporter, en notant
dans un cahier des comportements que je pouvais observer et les propos entendus. Cette
recherche portant sur les interactions, il était nécessaire pour moi d’observer 1’évolution des
¢léves sur I’année compléte et c’est pourquoi je n’ai pas fait d’observation ponctuelle. Je me
suis servie de ce que j’ai pu observer au quotidien, en couplant ces éléments d’observations
avec des entretiens brefs avec mes €léves pour éclaircir certains points. J’ai pu observer les
amitiés qui se sont construites dans I’année, j’ai relevé les ateliers choisis par mes €léves (est-
ce qu’ils choisissent en fonction de qui est déja inscrit ou font-ils un choix en fonction de
’activité proposée ?). J’aurai aimé compter le nombre d’interactions entre les ¢léves mais la
comptabilisation m’a semblé impossible : en effet, il aurait fallu avoir une vue d’ensemble sur
tous les ¢éléves de la classe en méme temps et il m’a été impossible d’avoir dans mon champ de
vision les 26 éleves de ma classe. Lorsque j’ai essayé cet exercice, pendant que je comptais les
interactions sur un groupe d’¢léve, il y avait un autre groupe qui interagissait et sur lequel je ne
pouvais pas me concentrer, j’ai donc abandonné cette idée.

Mes observations se sont faites de manicre non participante afin de ne pas interférer
avec les ¢€leves et les laisser avoir les interactions qu’ils souhaitent avec les camarades qu’ils
veulent. En effet, lors du temps d’accueil par exemple, je n’interviens pas dans les activités,
pour les ateliers au choix, je les laisse vraiment libres du choix, qu’ils aient choisis en fonction
de I’activité ou en fonction des enfants déja inscrits. Il est important qu’aucun facteur extérieur
n’intervienne lors de ces observations puisque cela pourrait venir les biaiser. Elles ont été
réalisées sur le temps du matin car la majorité des €leéves de PS ne reviennent pas a 1’école

I’aprés-midi, sauf exception, certains MS font la sieste jusque tard. I m’a donc semblé
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important d’avoir tous les ¢léves de la classe présents pour ne pas fausser les résultats de mes
observations.

Je me suis entretenue avec mes collégues puisque la profession des parents n’est que
rarement indiquée dans les fiches de renseignements distribuées au début de 1’année et celles-
ci ont été capables de m’évoquer I’évolution des compétences langagicres des ¢léves de
moyenne et grande section puisque les éléves sont, pour la plupart, changés de classe d’une
année sur ’autre, ce qui est également une maniere pour eux d’entrer en interaction avec la
quasi-totalit¢ des éleéves et des adultes de 1’école, de développer des relations de nature
différente. Les résultats scolaires des ¢léves me semblent également a prendre en compte pour
expliquer certaines amitiés, je me suis donc basée sur le cahier dans lequel j’évalue les éleves
mais également sur les évaluations de mi-année qui ont été réalisées durant les mois de janvier
et février afin de faire un retour aux parents sur la scolarité de leurs enfants et de savoir ou ils
en étaient dans la maitrise des compétences.

Ensuite, I’approche subjectiviste, via de brefs entretiens avec mes éléves, m’a permis de
les questionner sur les raisons de leur amitié ou inimitié¢ avec les autres, essayer de comprendre
comment ils expliquent pourquoi ils vont avoir moins de mal a prendre en charge tel éléve et
pas un autre, pourquoi ils acceptent de donner la main a untel et pas a 1’autre camarade. J’ai pu
les questionner sur leurs amitiés au sein de la classe, a la manicre de Julie PAGIS et de Wilfried

LIGNIER.

3.5. Les limites et les difficultés rencontrées

Pour ce travail de recherche sur le terrain, croiser entretien et observation m’a paru
pertinent afin de vérifier les dires des ¢léves. Cependant, les ¢éléves de PS participant a cette
recherche n’ont pas forcément la méme notion d’amitié que les éléves de GS, ce qui peut fausser
les résultats de la recherche, d’ou I’importance des observations qui m’a permis de faire des
corrélations entre ce que les éleves disent et ce qu’ils font réellement sur la cour de récréation
et dans la classe. Ces éleves n’étant pas correctement situés dans le temps, il est parfois
compliqué pour eux de comprendre la notion de durabilité et donc des liens d’amitié.

J’ai eu beaucoup de difficultés a combiner I’observation en méme temps qu’étre
professeur dans la classe. En effet, en tant que référente adulte des ¢l¢ves dans la classe, ceux-
ci viennent souvent me voir pour discuter, pour faire des remarques... Je ne pouvais donc pas
me consacrer au role d’observatrice en tant que tel. Il a donc fallu mettre en place une stratégie

afin d’observer dans la classe et de sortir du role de professeur. J’ai donc pris la décision d’aller
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observer la classe sur deux journées ou la prise en charge était assurée par ma bindme afin de
ne pas étre distraite dans mes observations, et surtout, pouvoir tout observer sans avoir a gérer
les difficultés dies au quotidien de la classe en méme temps. En effet, tenir le role de professeur
des écoles c’est assurer la sécurité des ¢léves, avoir un ceil sur tout ce qu’il se passe dans la
classe tout en gérant les apprentissages, le niveau sonore, étre disponible en cas de litiges. Alors
que dans le réle d’observateur, il me semblait important de ne pas étre en contact avec les éleves
afin de me concentrer totalement sur ce qu’ils pouvaient se dire, sur qui interagissait avec qui,
tout en prenant des notes afin de ne rien oublier. Selon moi, les deux roles étant trop compliqués
a gérer en méme temps, j’ai préféré assumer un seul role a la fois.

De plus, il a été difficile d’enquéter dans ma propre classe. Je cotoie les éléves depuis
le mois de septembre, je commence donc a bien les connaitre et a pouvoir anticiper leurs actions
et réactions, ce qui, comme nous I’explique Stéphane BEAUD et Florence WEBER peut
constituer un frein dans I’enquéte de terrain. J’avais, par avance, une idée des groupes d’enfants
jouant ensemble, ou encore des tensions qu’il pouvait y avoir entre les éléves, je m’attendais a
avoir certains résultats sans méme avoir commencé 1’enquéte de terrain, d’ou le besoin de

prendre de la distance avec nos préjugés.

« Devenir enquéteur alors qu’on est d’avance participant (c’est ce que nous appelons 1’enquéte par
distanciation) suppose une prise de distance pour laquelle vous ne pourrez pas vous appuyer sur vos
impressions d’étrangeté. En particulier, tout vous paraitra d’avance naturel, évident, allant de soi : vous
aurez une explication pour tout, vous aurez I’ impression de tout savoir. Autant de préjugés donc il faudra
vous débarrasser. » (Stéphane BEAUD, Florence WEBER, Guide de [’enquéte de terrain, Paris, La
découverte, 2003, p.52)

J’ai également décidé de filmer la classe et de faire une analyse de vidéo ce qui résolvait
le probléme de tenir deux rdles a la fois.
La limite de la vidéo est que I’angle est compliqué a trouver pour que toute la classe soit visible
du méme point de vue. Il y a donc des endroits de la classe qui n’étaient pas pris en compte
dans le champ de la caméra. J’ai essayé de placer la caméra de maniere a voir le plus de surface
filmée mais la classe étant en forme de « L »! il était impossible de trouver un endroit ou toute
la classe était dans le champ de vision, ce qui, je pense, m’a fait manquer des moments
intéressants pour ma recherche. Bien que la caméra ne filme qu’un seul angle de vue dans la
classe, elle enregistre tous les sons, ce qui a rendu les discussions incompréhensibles. En

revanche, la vidéo a été d’un grand intérét puisqu’elle a permis de capter des moments auxquels

19 Voir Annexe 2 : Plan de la classe.
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jen’ai pas pu assister. Au départ, les éléves voyant le téléphone faisant office de caméra étaient
quelque peu méfiants, ils regardaient beaucoup le téléphone, mais au fur et a mesure du temps,
ils ont oublié¢ que le téléphone les filmait et leur naturel I’a emporté sur le fait d’étre filmé. Ils
se sont ainsi trouvés totalement naturels, tels qu’ils le sont habituellement.

Les vidéos ont été difficilement exploitables car je n’ai pas pu poser ma caméra a hauteur de
mes ¢léves sans que ceux-ci ne touchent au téléphone pour me le rapporter, donc on ne voit pas
les €éléves entiérement ou quand ils sont assis a une table.

Autre difficulté rencontrée : les discussions avec les éleves de PS. Certains éleves de
petite section étant véritablement en difficulté¢ dans le langage, il a été parfois compliqué de
comprendre ce qu’ils me disaient. Ces enfants étant, pour la plupart, en difficulté de se
décentrer, lorsque je demandais « Qui sont tes trois plus grands copains de la classe ? », cela
leur arrivait de répondre quelque chose qui n’avait rien a voir avec la question. J’ai di alors
faire tout un travail de communication avec les éléves afin de faire en sorte de ne pas les braquer
et surtout pour les recentrer sur ce qui m’intéressait vraiment, tout en ne mettant pas a I’écart
ce qu’ils pouvaient me raconter étant donné que, méme si pour moi cela n’est pas en rapport
avec la question, il y a une raison pour qu’ils me donnent cette information la a ce moment-la.

De plus, comme évoqué précédemment, ces €léves n’ont pas nécessairement une
définition de I’amitié et d’étre ami : ils peuvent étre ami avec un enfant un jour, et plus du tout
le lendemain, ce qui peut poser probleme dans la compréhension du questionnement. Ce
probléme m’a donc amené a faire des observations sur plusieurs journées afin de me rendre
réellement compte des amitiés qui avaient été nouées au sein de la classe. J’ai di établir des
criteres de ce qu'un enfant de 3 ans pouvait avoir pour se déclarer ami avec quelqu’un. Je me
suis surtout basée sur les ¢éléves qui interagissent ensemble mais également ceux qui jouent
ensemble lors des moments de jeux et sur la récréation, qui se place a co6té¢ de qui durant les
regroupements et les ateliers, afin de tenter de pallier cette difficulté. Les observations m’ont
permis d’y voir plus clair que les entretiens puisqu’a cet age, les enfants seront plutdét dans
I’action, dans le ressenti, et il peut étre compliqué pour eux de mettre des mots sur les émotions,
d’ou la difficulté de définir la notion d’amiti¢ pour eux. Par exemple, lorsque je leur ai demandé
de me citer 3 bons amis, certains — notamment les plus jeunes - m’ont cité des noms, alors que
durant mes observations, je n’avais jamais vu ces ¢éleéves interagir ensemble ou du moins de
maniére superflue (par exemple, T.V. : « N,, t’as oublié de mettre ton étiquette » lorsque cette
¢léve avait oublié d’accrocher son étiquette a son entrée dans la classe le matin. N.O. a cité
T.V., alors que ces deux ¢€léves ne jouent pas ensemble, ni lors des temps libres, ni dans la

récréation. Je pense donc que leur échange du matin ou T.V. a dit a N.O. de placer son étiquette
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a fait que celle-ci I’a cité dans ses amis.). Les entretiens m’ont fourni des données que les
observations ont permis de valider ou non. Les enfants de cet age n’ont pas de notion durable
de I’amitié. Ils ont exprimé leur ressenti a 1’instant méme ou j’ai posé la question. Plus I’age
s’est €élevé, plus leurs réponses se sont trouvées en adéquation avec mes observations. L’annexe
3 montre les citations réciproques entre les éleves ce qui permet également d’y voir plus clair
dans les réseaux d’amitié. Nous pouvons supposer que lorsque deux éléves se citent ’'un et
I’autre, il y a une réelle relation amicale établie entre eux et que la citation n’est pas di au
contexte du jour ou au hasard.

En ce qui concerne les ¢léves de GS et de leur définition de 1’amitié, j’ai également été
surprise de certaines réponses énoncées par ces ¢leves. En effet, il y a dans ma classe, un groupe
formé par 4 ¢léves de GS qui passent beaucoup de temps ensemble, que cela soit dans la classe
mais également hors de la classe (elles pratiquent des activités périscolaires ensemble ce qui
renforce leur lien d’amitié). Or, lorsque je les ai questionnées sur leurs amis, 'une d’entre elles,
L.O. m’a cité L.A. alors que lorsqu’il s’agit des ateliers, ou méme des jeux dans la récréation,
ces deux ¢éleves n’ont pas le méme cercle d’amis et ne jouent pas du tout ensemble. Bien
qu’étant moins dans I’instant présent que les éléves de PS, car ils ont une notion du temps mieux
¢tablie et définie, certains éléves de GS sont donc eux aussi dans 1’immédiateté, c’est-a-dire
qu’ils ont répondu en fonction de ce qu’il s’était passé durant cette journée ou L.O. et L.A. se
sont retrouvées cote a cote durant un atelier juste avant mon questionnement et qu’elles avaient
discuté 1'une avec I’autre. Ces écarts entre mes observations et mes entretiens ont été
compliqués a comprendre mais j’ai décidé de prendre en compte mon ressenti, ce que j’ai pu
voir au quotidien sur toute ’année. J’ai donc construit les annexes 3 et 4 pour me permettre d’y
voir plus clair dans les propos de mes éléves.

Enfin, en derniére difficulté, je parlerai du statut de débutant dans la profession. Ma
recherche portant sur les éleéves en difficulté du point de vue du langage, il m’a fallu les évaluer
de ce point de vue. En tant que débutant, il est difficile de trouver des critéres d’évaluation,
surtout en ce qui concerne le domaine de I’oral.

Il est compliqué de se rendre compte qu’un éléve est en difficulté d’un point de vue langagier
alors méme qu’il est impossible de comparer avec d’autres ¢éléves des années précédentes. Ma
classe est composée de 8 ¢léves en PS, 7 €leves en MS et 11 ¢léves en GS. Les éléves sur
lesquels porte cette recherche étant en PS et en MS, je n’avais pas beaucoup d’éleves sur
lesquels m’appuyer pour « comparer », pour savoir vers quoi tend un enfant de cet age-la. Ma
préoccupation était de savoir sur quoi se baser pour affirmer que tel éléve est en difficulté. Il a

donc été nécessaire que je m’appuie sur différents documents et outils afin de les évaluer et de
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savoir s’ils étaient en réelles difficultés ou si mes inquiétudes étaient infondées (voir partie
3.5.1.4. - les difficultés de langages : de quoi parle-t-on ?). De plus, j’ai trouvé compliqué de
comparer mes ¢léves entre eux. Chacun possédant des compétences différentes, provenant de
milieux différents, n’étant pas dans les mémes classes durant les années précédentes, la
comparaison des éléves entre eux m’a posé probléme. Chaque enfant étant différent, comment
peut-on avoir les mémes exigences en matiere d’oral et ainsi créer une « norme » ? Il me
semblait évident que certains ¢léves étaient en retard par rapport a d’autres, mais en premiere
année d’¢école maternelle, alors méme que I’enfant débute tout juste sa scolarité, peut-on parler
de difficulté langagicre alors qu’il lui reste beaucoup d’années pour évoluer et avancer a son
propre rythme ? L’évaluation des éléves repose sur des comparaisons entre deux instants, mais
ayant mis du temps a commencer a les évaluer en début d’année, il m’a été difficile de trouver

des points d’appui.

3.6. Ce que nous disent les travaux de sociologie et de psychologie sur le langage et

les interactions.

3.6.1. A propos du langage.

3.6.1.1. Le socioconstructivisme de Lev VYGOSTKI.

Lev VYGOTSKI (1896-1934) est un pédagogue psychologue connu notamment pour
ses recherches en psychologie du développement. Il a une approche socioconstructiviste : il
considere I’objet, I’individu et le contexte social.

Selon lui, I’enfant va développer son intelligence grace a des outils psychologiques qu’il
trouverait dans son environnement. Le langage constituerait un outil fondamental de cet
environnement. Ainsi, le langage participerait au développement intellectuel de chaque
individu.

L’apprentissage ne se construirait pas seul contrairement a ce que pense Jean PIAGET
(ou ’enfant est totalement acteur de ses apprentissages : 1’éléve intégre une notion lorsqu’il a
la maturité nécessaire pour le faire, d’ou les quatre stades de développement mis a jour par Jean
PIAGET). Les interactions ont un réle prépondérant dans la construction des apprentissages.
Le langage se construit grace aux interactions que les éléves peuvent avoir entre eux au sein de
la classe. En étant intégré totalement dans une classe ou les éléves communiquent les uns avec

les autres, I’enfant qui arrive a I’école va s’imprégner de ces interactions et de ce langage
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constant, d’ou I’importance du langage mis en avant par les programmes de 1’école maternelle.
S’il a besoin d’aide dans une situation précise, I’enfant va devoir développer des stratégies de

communication pour que quelqu’un, I’'un de ses pairs, vienne I’aider dans sa tache.

«(...) Nous considérons certes que le langage et la pensée constituent deux ordres de réalités séparés,
mais cela avant tout parce que seule cette distinction permet d’envisage que le langage est un instrument,
un moyen, un vecteur de la pensée.

On peut penser sans mots, sans doute ; mais, toujours d’aprés Vygotski, le développement cognitif
véritable se réalise a partir du langage, car c’est a travers lui que nous héritons des produits symboliques
de I’histoire, c’est-a-dire, virtuellement, de tout ce qui a été pensé avec nous et autour de nous, tel que
cela est cristallisé dans certains mots, dans certaines expressions, dans certains récits, etc. » (Wilfried
LIGNIER, Julie PAGIS, L enfance de I’ordre. Comment les enfants per¢oivent le monde social, Paris,
Seuil, coll. « Liber », 2017, p.17).

Le langage constituerait donc le point de départ dans les apprentissages. Le
développement du langage va permettre aux enfants d’accéder a un vocabulaire, un lexique et
une syntaxe qui jusque-ici n’était pas accessible. Il va lui permettre de comprendre le monde
qui ’entoure en étant capable de le décrire et de recevoir des mots de vocabulaires qu’il
intériorisera au fur et a mesure mais surtout de pouvoir les réemployer afin d’organiser et de

mettre en mot sa pensée.

3.6.1.2.  Les difficultés de langage : de quoi parle-t-on ?

Mon objet d’étude étant les ¢éleves en difficulté de langage, il a fallu définir des criteres
sur lesquels m’appuyer pour admettre que ces ¢éléves étaient bel et bien en difficulté vis-a-vis
du langage en production orale. Etant débutante, une observation assidue ne me paraissait pas
suffisante pour les évaluer en tant qu’éléves en difficulté.

Je me suis donc appuyée sur deux documents : le premier est un tableau trouvé dans la ressource
Eduscol!! intitulée « L’oral, indicateur de progrés » (annexe 5) et le second est un tableau qui
m’a été distribué durant ma formation a 1’Ecole Supérieure du Professorat et de I’Education :
tableaux du développement de 1’enfant (d’apres A. Florin, Introduction a la psychologie du
développement. Enfance et adolescence, Paris, Dunod, 2003)!2. Ces deux documents sont des
ressources précieuses qui permettent de situer I’enfant et de s’apercevoir du décalage avec ce
qu’il devrait étre en mesure de réaliser. Au-dela de cette évaluation diagnostique au niveau du

langage, ils m’ont aidé a construire des séquences pour pallier les difficultés.

! Repéré a : http://cache.media.eduscol.education. fr/file/Langage/40/6/Ress_c1_langage fiches-repere_456406.pdf
12 Voir annexe 6 : Tableaux du développement de I’enfant.
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3.6.1.2.1. Le tableau des « Indicateurs de vigilance pour des enfants

normalement scolarisés ».

Dans le premier document, je me suis intéressée au tableau n°l, « Indicateurs de
vigilance pour des enfants normalement scolarisés »'3. Ce tableau présente des éléments qui
doivent mettre en alerte le professeur des écoles quant au niveau de langage de ses éléves, en

fonction de leur age.

Le cas de L.H. :

Pour la premicre ¢éléve de mon étude, L.H., éléve scolarisée en MS, je me suis intéressée
aux indicateurs sur les enfants de 4 a 5 ans. Cette ¢éléve, bien qu’elle ait beaucoup de mal a
s’exprimer et a interagir avec les autres, ne rencontre pas de difficultés scolaires. Elle se
débrouille plutdét bien dans les apprentissages (I’écriture de son prénom, le dessin du
bonhomme, le dénombrement, la géométrie, les sciences...) et assume trés bien son role
d’¢éléve : elle connait les régles de la classe et les respecte. Elle est organisée et autonome dans
son travail. Malgré cela, elle éprouve de grandes difficultés a s’exprimer oralement. Bien
qu’ayant eu des discussions avec ses parents & de nombreuses reprises, ceux-ci n’ont accepté
de ’emmener chez I’orthophoniste que récemment (au mois d’avril). Si I’on s’en référe au
tableau d’indicateurs de vigilance, elle n’utilise pas le « je », ni les autres pronoms sujets usuels,
elle cherche fréquemment ses mots car ses difficultés d’¢locution 1’empéchent de se faire
comprendre ce qui lui demande sans cesse un effort de reformulation. Ses propos sont peu
intelligibles et la situation n’évolue pas malgré le guidage proposé par les adultes et les €éléves
de la classe. Lors des moments de chants et de comptines, elle ne participe pas du tout. Ces
difficultés a I’oral se transforment en un rejet des autres qui ne veulent pas lui parler car ils ne
comprennent pas ce qu’elle dit. Elle a beaucoup de mal a se faire comprendre grace a d’autres
moyens de communication tels que la gestuelle ou la reformulation par un tiers.

Au début de ’année, elle paraissait montrer des signes d’intéréts pour les autres et
tendait a aller vers eux. Elle semblait vouloir faire des efforts pour communiquer avec les autres,

notamment lors des temps de parole!*. Durant ces moments, lorsque le temps de parole était

13 Voir annexe 5 : tableau des indicateurs de vigilance pour des enfants normalement scolarisés.

Repéré a : http://cache.media.eduscol.education.fi/file/Langage/41/3/Ress_cl_langage oral tableaux 456413.pdf

14 Ces temps de paroles sont des moments privilégiés ou les éléves peuvent rapporter quelque chose provenant de chez eux
pour le présenter a leurs camarades. S’ensuit un échange de questions et de remarques a propos de I’objet présenté ou 1’éleve

qui présente interroge ces camarades.
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présidé par un autre éleve, L.H. n’était jamais interrogée alors méme qu’elle levait
régulierement la main pour faire une remarque. Lorsqu’elle présentait un objet et qu’elle avait
terminé de présenter son cahier ou autres, les autres éléves levaient la main et quand elle les
interrogeait, ils lui demandaient, la plupart du temps si elle pouvait recommencer car ils
n’avaient pas compris ce qu’elle voulait dire. Le temps accordé était donc terminé et il fallait
arréter et passer a un autre ¢léve, ce qui devait étre frustrant pour L.H. puisqu’elle n’avait aucun
retour sur son temps.

Son comportement a beaucoup changé en cours d’année. Elle s’est mise a pleurer
beaucoup lors du départ de sa maman tous les matins, elle a arrété de s’inscrire aux temps de
parole, elle s’est beaucoup renfermée sur elle-méme en donnant I’impression que malgré ces
efforts, les autres la rejetaient, elle paraissait compleétement éteinte lors des ateliers... Ces
difficultés a se faire comprendre ont pris beaucoup d’ampleur.

Sil’on se réfere au tableau des indicateurs de vigilance, L.H. a donc de réelles difficultés

langagicres.

Le cas d’A.B. :

En ce qui concerne le second ¢éléve de mon étude, A.B. est un €léve scolarisé en PS. 11
se trouve également en situation de difficulté face au langage mais contrairement 8 L.H., il n’a
pas de probleme quand il s’agit des interactions dans la classe. C’est un éléve intégré aux autres,
jouant avec eux sur la récréation et communiquant aisément grace a des stratégies qu’il semble
avoir mis en place (communication non-verbale avec des gestes, reformulations
compréhensibles, mots-phrases...). Il n’est pas en difficulté scolaire mais montre quelques
problémes dans la concentration et dans sa relation avec les autres (parfois un peu de violence,
il aime embéter les voisins au coin regroupement). Il semble avoir du mal a intégrer les regles
de I’école telles que lever la main avant de parler, ne pas déranger un camarade qui travaille...
Lorsque I’on s’intéresse au tableau mis a disposition sur Eduscol, cet éleve n’utilise pas le
«je», ni le « tu », il ne pose pas de question et ne montre que peu de signes d’intérét, il n’est
pas intelligible par I’adulte et s’exprime uniquement en « mot-phrase» (par exemple :
« mouchoir » quand il a besoin d’aller se moucher). D’aprés ce tableau, il est donc également
lui aussi en réelle difficulté face au langage. Malgré cela, il est intégré dans le groupe et a des
échanges réguliers avec des éleves des autres sections. C’est un éléve présent et remarqué dans
la classe et pas uniquement pour ces difficultés comportementales. Il joue avec les autres
enfants lors de I’accueil du matin, il est interrogé par les autres lors du temps de parole, ce n’est

pas un enfant solitaire, il est souvent entour¢ par les autres.
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3.6.1.2.2. Le tableau du développement de I’enfant

Le second tableau est un tableau nous présentant différentes étapes du développement
de I’enfant au niveau langagier, cognitif, social et affectif, puis sensoriel et moteur. Je me suis
principalement appuyée sur les colonnes « langage » et « social et affectif » afin de situer mes
deux éleves.

Selon ce tableau, les enfants de 3 a 4 ans du point de vue social et affectif sont en mesure
d’« aimer aider les autres », ce qui suppose non seulement d’étre en contact avec les autres mais
d’apprécier et de faire des démarches envers un camarade, d’aller vers eux. Pour I’¢éleve A.B.,
il me semble apprécier le contact avec ses pairs, et rechercher celui-ci. Il ose aller vers les autres
méme s’ils ne le lui rendent pas toujours. En revanche, L.H. se met elle-méme en retrait. Ceci
est certainement dii au fait que les autres €léves I’ont écartée du groupe et qu’au fur et a mesure
du temps, elle s’est elle-méme mis appart des autres, n’allant pas vers eux, ne cherchant pas les
interactions et la communication avec les autres. Ce désintérét se montre également envers les
adultes de la classe méme si elle semble plus a I’aise pour entrer en communication avec
I’adulte, elle ne cherche pas I’affection de ’enseignant ou de ’ATSEM contrairement aux
autres enfants de son age. Je suppose que ses difficultés pour s’exprimer la bloquent et

I’empéchent d’aller vers les autres.

3.6.2. A propos des interactions.

3.6.2.1. La transmission de la « culture enfantine »

Dans Sociologie des enfants'> de Martine COURT, le chapitre 3 intitulé « Les enfants
entre eux : cultures et sociabilités enfantines » est intéressant car 1’auteur nous donne des
indices sur ce qui peut expliquer le rapprochement des enfants entre eux : sexe et classe sociale
semblent des facteurs importants, mais ces facteurs peuvent différer selon 1’hétérogénéité en
age de la classe. Etant PES'S dans un triple niveau, cela me questionne : les éléves au sein de
ma classe multi-ages interagissent-ils plus entre éleves de méme sexe ? Quels sont les milieux
dans lesquels évoluent les €leves les plus en difficulté dans les interactions ? Quelles sont les
professions exercées par les parents ? Cela peut-il constituer un facteur comme dit dans le

chapitre ? Est-ce que les ¢léves les plus aidants envers les plus jeunes se dirigent vers les éleves

15 Martine COURT, Sociologie des enfants, Paris, La découverte, 2017
16 Acronyme pour Professeur des écoles stagiaire.
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qui leur ressemble le plus socialement ? Quel lien entre la difficulté scolaire et la difficulté a
s’intégrer dans un groupe ? Martine Court développe également le concept de « culture

enfantine » qu’elle définit comme :

« Un (des) ensemble(s) durable(s) de pratiques (...) transmises oralement entre pairs dans des lieux ou
les enfants interagissent informellement sans une étroite surveillance adulte : dans la cour de récréation
et d’autres aires de jeux, dans la rue, a la maison, dans les colonies de vacances etc. » (Martine COURT,
Sociologie des enfants, Paris, La découverte, 2017, p.50).

La « culture enfantine » est donc transmise par les pairs. Cette transmission se ferait de
manicre orale puisqu’il n’y a pas d’institution dédiée a cette fonction et les enfants, parfois trés
jeunes, n’ayant pas acces a 1’écriture, celle-ci ne peut se faire que par le biais des interactions,
des communications établies au sein du groupe de pairs. Elle se compose d’histoires, de blagues
ou encore des jeux de récréation par exemple : comment les enfants peuvent se transmettre les
uns aux autres les mémes jeux de récréation de génération en génération ? Ils sont dans
I’obligation d’entrer en communication les uns avec les autres pour se transmettre les régles de
ses jeux, ils ont pour intérét de trouver des manicéres pour que les plus jeunes intégrent les
comptines et chansons présentes sur la récréation, donc d’interagir entre eux afin de transmettre
cette « culture enfantine ».

Lors de mes observations sur la cour de récréation, j’ai assisté a un échange entre
plusieurs éléves de 1’école (pas uniquement de ma classe). Des éléves étant scolarisés en grande
section, transmettaient les régles du jeu du « Facteur » a des éleves plus jeunes. Nous pouvons
imaginer que ces ¢éléves, actuellement en classe de petite section, transmettront a leur tour les
régles de ce jeu aux futurs PS quand ils seront plus agés (a leur tour scolarisé en GS). Cette
transmission s’est faite de maniere oralisée, tout en montrant un exemple du jeu. On voit donc
un besoin d’interaction pour s’imprégner de la culture enfantine et ainsi ne pas étre mis a I’écart
du groupe.

Dans cette transmission, au-dela d’oraliser les regles, I’imitation est également
importante pour les éléves qui n’ont pas encore acces a toutes les clés du langage. En regardant
les autres faire, ceux-ci vont intégrer les régles et reproduire ce qu’ils en ont compris. Il y a
donc une dimension importante a prendre en compte : la communication non-verbale. Sans
entrer en interactions les uns avec les autres, les éléves vont pouvoir intérioriser et comprendre
les jeux de récréation, sans pour autant avoir le besoin d’interagir avec les autres.

La transmission orale de la « culture enfantine » nécessite donc de la part des éléves

qu’ils entrent en communication les uns avec les autres et qu’ils aient accés a un lexique
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commun, au travers duquel va se créer cette culture commune. Les interactions sont au cceur de
la culture enfantine pour la transmission d’une part, mais également pour étre admis dans cette
culture qui est faite d’oral (comptines, chants, jeux, ...). Au-dela de cette culture commune,
I’école « impose aux enfants une vie commune »'’. Cette derniére nécessite d’entrer en
communication et d’étre dans le langage qu’importe le milieu familial dans lequel ’enfant

évolue :

« Concretement, méme les enfants uniques, méme les enfants qui ne fréquentent aucun autre enfant chez
eux, se voient, avec la scolarisation, rapprochés d’autres enfants, avec lesquels ils partagent des conditions
globalement identiques de prise en charge, et avec lesquels ils sont obligés d’interagir, au quotidien ».
(Wilfried LIGNIER, Julie PAGIS, L ‘enfance de [ ’ordre : comment les enfants pergoivent le monde social,
Paris, Seuil, 2017, p.66).

Comme expliqué dans la citation ci-dessus, méme un enfant unique va se trouver dans
I’obligation d’interagir avec les autres. L’organisation pédagogique des classes met tout en
ceuvre pour favoriser et faire évoluer les interactions entre les éléves (voir paragraphe 3.6.

L’organisation pédagogique dans la classe).

3.6.2.2.  Les interactions enfantines : I’age a-t-il un role a jouer ?

On pourrait penser qu’étant donné la place des interactions dans I’amitié — en effet,
comment concevoir une amitié¢ sans interaction, sans communication ? — 1’age pourrait avoir
un réle non négligeable dans les amitiés. Un enfant de 3 ans n’en n’est pas au méme stade
langagier qu’un enfant de 6 ans, il semble qu’une amiti¢ entre deux enfants ayant autant d’écarts
en age soit impossible, ou du moins compliquée. Ils n’en sont pas aux mémes stades de
développement et n’ont pas les mémes préoccupations, les mémes sujets de discussions, les
mémes passions, ce qui semble, a premicre vue, restreindre les points communs entre eux.

Certains auteurs affirment que les éléves vont avoir tendance a se diriger vers des éleves
du méme age (« Plus un groupe est hétérogene en dge, plus les interactions paritaires seront
recherchées au détriment des échanges entre enfants ayant des écarts d’age importants »'®).
Cette affirmation me questionne puisque lorsque les ¢léves ne sont pas en ateliers par section,
les interactions entre les différents niveaux au sein de la classe me paraissent importantes, voir

méme prédominantes, que cela soit dans la classe ou dans la cour de récréation ou les trois

17 Wilfried LIGNIER, Julie PAGIS, L enfance de ['ordre : comment les enfants percoivent le monde social, Paris, Seuil,
2017.

18 Jacqueline LIEGEOIS, Pierre Marie BAUDONNIERE, Effet de la composition en 4ge de classes de maternelle sur la
densité des interactions entre enfants de 2-4 ans, in Enfance, tome 40, 1987, p.375.
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niveaux semblent bien cohabiter et interagir. En effet, les éléves de PS peuvent tout a fait jouer
sur la cour avec des éléves de GS. Au-dela de la cour de récréation, en classe, certains enfants
de PS, les plus avancés, peuvent tenir une conversation avec un enfant scolarisé en GS. Nous
pouvons supposer que I’organisation pédagogique de la classe telle qu’elle a été pensée a des
effets pour expliquer cela.

Dans L enfance de l’ordre. Comment les enfants pergoivent le monde social, Julie Pagis
et Wilfried Lignier confirment I’idée que 1’age joue un rdle prépondérant dans les amitiés
développées avec le sous-titre du chapitre 3 (Juger les autres enfants) : « Des sociabilités

délimitées en premier lieu par ’age et le genre » (p.157'%).

En revanche, d’autres études plus anciennes (LAMB, 1979) montrent que « dans les
groupes d’dge différents, les plus jeunes, au contact des plus ageés ont la possibilité
d’apprentissages plus rapides et plus précis, se traduisant par des interactions sociales plus

soutenues entre enfants d’dges différents qu’entre pairs » *°.

Ces avis opposés m’intéressent et me questionnent sur ma propre classe puisque cela ne
semble pas s’y appliquer, d’ou 1’objet de ce travail de recherche. En effet, les éléves de ma
classe semblent interagir tous les uns avec les autres, peu importe I’age de chacun. Mes ¢éleéves

ne font donc pas de 1’age un critére pour I’amitié.

3.7. L’organisation pédagogique dans la classe.

Dans cette école rurale?!, comme nous 1’avons dit plus tot, mettre les éléves en classe
multi-ages est un choix de I’équipe pédagogique, afin de permettre cette idée tutorat, de
développer non seulement 1’autonomie des plus petits mais également I’entraide au sein du
groupe classe. Effectivement, les interactions entre les éléves vont permettre de développer un
climat de classe serein, ou la confiance régne, ou chaque éleve peut exprimer face aux autres
ce qu’il ressent, ce qui va favoriser un climat propice aux apprentissages. Leur contenu et leur
richesse m’ont intrigué des le début de I’année, d’ou le choix du sujet de ce mémoire.

Cette richesse dans les interactions constitue un atout pour les PS qui vont apprendre

aupres de leurs alnés, mais ces derniers vont également étre amenés a développer des

19 Wilfried LIGNIER, Julie PAGIS, L enfance de l’ordre : comment les enfants percoivent le monde social, Paris, Seuil,
2017.

20 Tbid, p.374.

21 Voir Annexe 7 pour une courte présentation des données sociodémographiques de la commune ou I’école est implantée.
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compétences telles que s’adapter au public en faisant les efforts d’explications pour se faire
comprendre des plus jeunes, dans la reformulation d’une consigne par exemple, d’ou
I’importance du langage. Les plus grands vont devoir faire un travail de compréhension de la
consigne mais également réfléchir a des termes différents, afin de I’expliquer plus simplement
aux plus jeunes. Les ateliers aux choix ont été pensé pour favoriser ces interactions. En effet,
la consigne va étre passée en groupe classe une premiere fois, puis je vais insister aupres des
plus grands pour qu’ils réexpliquent si un PS ne comprend pas. Lors des jours suivants, ce sont
les GS qui seront chargés d’expliquer, aux enfants s’étant inscrit a 1’atelier, les consignes du
travail demandé.

Ces interactions entre ¢léves de niveaux différents vont étre source de fierté pour les
plus grands (L.O. éléve de GS : « Regarde maitresse, je suis rangée avec une petite section. ».
A.R. ¢éleve de GS : « J’ai aidé N. a terminé son travail maitresse, mais je lui ai pas donné la
réponse hein ! »). Cette entraide mise en place va étre poussée et valorisée aupres des plus

grands avec la mise en place d’un systéme de ceinture de comportement??. « J’apporte mon

aide auprés des plus jeunes » va étre une condition nécessaire a 1’obtention de la plus haute

ceinture de couleur, qui elle-méme apporte des droits a I’¢leve titulaire de cette ceinture (droit
de rester dans la classe pendant la récréation, droit de faire un métier valorisant tel qu’étre
médiateur sur la cour de récréation...). L’organisation pédagogique, telle qu’elle est pensée au
sein de la classe va pousser les éléves a interagir les uns avec les autres, a s’aider les uns, les

autres et pas seulement intra-niveaux.

Des ateliers par section vont étre proposés aux éleves afin d’étre en accord avec leur
développement et les compétences a acquérir (en graphisme et en mathématiques notamment),
mais notre emploi du temps?® va également proposer un créneau d’atelier « au choix ». Dans
ces ateliers, les éléves vont pouvoir s’inscrire 1a ou ils le souhaitent. Les trois sections seront
alors mélangées. Dans ces ateliers au choix, une méme compétence sera travaillée par tous les
¢éleves, quel que soit leur niveau de classe, mais ’activité sera déclinée de sorte que tous les
¢leves puissent participer a I’atelier et intégrer des connaissances propres a son développement.
Durant ces ateliers au choix, les éléves de GS sont incités a aider les plus jeunes en difficulté,
sans faire le travail a leur place, mais en les aiguillant, en reformulant la consigne donnée par
le professeur, en étant également le garant du silence de I’atelier pour que chacun puisse

travailler dans de bonnes conditions.

22 Voir Annexe 8 : photographies du systéme de ceintures de comportement.
23 Voir Annexe 9 : emploi du temps de la classe multi-ages.
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Lors de la période 4, j’ai mis en place un projet autour des arts visuels** avec les éléves
pour les ateliers au choix. Les éléves de chaque section pouvaient s’inscrire a I’atelier souhaité.
Il a donc fallu penser les ateliers de sorte a ce que chaque ¢éléve puisse y travailler la méme
compétence tout en gardant a D’esprit 'importance de suivre le rythme de chacun, d’ou
I’importance de la différenciation pédagogique.

Par exemple, durant un atelier sur les mélanges des couleurs, les GS se retrouvant plus a 1’aise
que les PS les ont, a de nombreuses reprises, aidé en les questionnant (M.B., éléve de GS a
E.L., éleve de PS : « qu est-ce qu il faut mélanger comme couleur pour avoir du vert ? »). Sans
faire a la place des plus jeunes, les plus grands les ont aidés dans la réalisation de la tache, en
utilisant le langage pour étayer les propos, sans qu’il n’y ait aucune intervention de la part des
adultes de la classe. Dans cette séquence, les interactions intra-niveaux ont été importantes,
mais celles inter-niveaux ont été valorisées, surtout pour les plus jeunes puisque 1’évaluation a
porté sur une légende en dictée a 1’adulte afin de réinvestir le vocabulaire ¢tudié durant la
période. Au contact des plus agés, les plus jeunes ont acquis du vocabulaire tel que
« mélanger », « foncer », « éclaircir », ... En étant familiarisé quotidiennement avec les GS qui
emploient ce type de vocabulaire, les PS 1’ont intégré et ont été¢ en mesure de le réinvestir a la

fin de la séquence.

L’école a également mis en place des conseils d’¢éléves, ou les demandes de natures
variées pour la classe émanent directement des éleves eux-mémes. Différents temps rythment
ces conseils : tout d’abord les éléves évoquent les problémes rencontrés dans la classe ou sur la
cour de récréation. Ensuite, toute la classe cherche des solutions pour résoudre ces problémes,
et enfin un moment de demandes provenant des éléves (par exemple : « Pour la classe, j’aimerai
un chateau fort a I’accueil. ») et de félicitations (« Je félicite untel car... »). Ce fonctionnement
va permettre une cohésion au sein du groupe classe car les litiges qu’il peut y avoir au sein de
la classe ou de la récréation vont étre explicités et la solution va étre trouvée en collectif. Les
interactions sont d’une importance capitale dans ces conseils d’éléves afin que chacun se sente
écouté, valorisé et affirme sa propre place au sein du groupe. C’est un moment ou chaque
individu est pris en compte mais au sein du groupe : une prise en charge individuelle par le
collectif. Ces conseils sont trés importants car les demandes des éléves sont totalement prises
en compte et chacun peut y dire ce dont il a envie, ce qui le tracasse, ce qui le rend heureux tout

en restant dans le cadre restreint de la classe.

24 Voir Annexe 10 : projet Hervé Tullet.
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Les enseignantes de I’école maternelle ont également recu une formation sur la
médiation entre pairs. Elles ont alors pu former quelques éleéves au statut de médiateur et leur
expliquer les modalités de ce role. Les éléves ayant la ceinture de comportement noire peuvent
étre médiateur sur la cour de récréation afin de régler les conflits mineurs. Cette médiation entre
pairs va pousser les ¢éléves a échanger les uns avec les autres pour trouver des solutions non
violentes aux conflits qui peuvent avoir lieu sur la cour de récréation. Avec celle-ci, les éléves
sont poussés a communiquer et a interagir les uns avec les autres, a expliciter ce qui ne va pas.
Les médiateurs vont étre amenés a réfléchir pour trouver des solutions et surtout a les
extérioriser et les transmettre aux plus jeunes. Une fois de plus, leur rdle va étre de trouver les
bons mots pour que des enfants plus jeunes, qui n’ont pas les mémes capacités langagicres

qu’eux puissent tout de méme comprendre ce qu’ils veulent et ce qu’ils attendent d’eux.

4. Le cadre institutionnel : ce que nous disent les textes officiels

concernant le langage et les interactions.

4.1. Le programme de I’école maternelle de 2016

Le programme de cycle 1 (bulletin officiel spécial n°2 du 26 mars 2015%) datant de
2016, d’une part, remet le langage au centre des apprentissages de 1’école maternelle, et d’autre
part, insiste largement sur la place et ’importance des interactions dans le développement de

I’enfant.

4.1.1. Le langage, un élément primordial dans le développement de [’enfant.

«L’oral est I’'un des objectifs essentiels de 1’école maternelle. Depuis les premiers essais jusqu’aux
verbalisations plus complexes, I’attention de 1’enseignant est constante. A travers toutes sortes de
situations transversales ou orientées spécifiquement sur 1’apprentissage linguistique, par des échanges
nombreux et variés, il améne les éléves de ’oral en situation a un oral plus distancié, de ’oral pratique
utilisé a la maison a un oral élaboré exigé par 1’école et ce, grace a I’usage de discours différents : raconter,

décrire, expliquer... »*°,

25 Bulletin officiel spécial n°2 du 26 mars 2015 : Programme de I’école maternelle. Repéré a :
http://cache.media.education.gouv.fr/file/MEN_SPE 2/84/6/2015_BO_SPE_2 404846.pdf

26Source : paragraphe de présentation des ressources d’accompagnement sur 1’oral. Repéré 4 :
http://eduscol.education.fr/cid91996/mobiliser-le-langage-dans-toutes-ses-dimensions.html
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Le langage se doit d’étre une préoccupation pour les enseignants. Il va étre au cceur des
interactions. Grace a celui-ci, les éléves vont pouvoir développer tout un lexique qui va leur
permettre d’exprimer un avis, d’échanger avec les autres, de comprendre les demandes et
attentes, d’une part de 1’enseignant et d’autre part des camarades de classe. Pour ce faire,
I’enseignant se doit d’adopter des postures visant a faire progresser les ¢éléves (a travers la
reformulation, la répétition...). Les éléves vont étre sans cesse sollicité du point de vue
langagier durant leurs journées d’école. Le langage va étre au centre de 1’idée de coopération

que nous développerons plus tard.

« Le langage oral : utilisé dans les interactions, en production et en réception, il permet aux enfants de
communiquer, de comprendre, d’apprendre et de réfléchir. C’est le moyen de découvrir les
caractéristiques de la langue francaise et d’écouter d’autres langues parlées. » (p.6 du B.O.? spécial n°2
du 26 mars 2015 : Programme de l'école maternelle).

L’un des attendus de fin de cycle du domaine 1 — Mobiliser le langage dans toutes ses
dimensions — est de « communiquer avec les adultes et les autres enfants par le langage, en se
faisant comprendre ». En fin de grande section, les éléves doivent donc €tre en mesure de
communiquer avec les autres, par des moyens verbaux et non verbaux. Se faire comprendre est
a la base de toutes interactions, plus largement de toute société. Expression d’un avis personnel
ou des émotions que 1’on peut ressentir, transmission d’informations, échange avec les autres,
le langage va permettre a I’enfant de se développer et de devenir plus tard le citoyen que I’on

attend de lui.

Ces moments de langage vont étre privilégiés dans la classe dans toutes les activités
proposées, et ce, de I’accueil du matin jusqu’a ce que les parents viennent chercher leurs
enfants.

Le langage est un domaine interdisciplinaire : tous les autres domaines vont étre
concernés, avec des objectifs langagiers qui seront ciblés dans les différentes séquences menées
en classe (par exemple pour une séquence dans le domaine 5 — explorer le monde — sur le
développement des végétaux, tout le lexique des plantations va étre abordé et développé aupres
des ¢éleves : les instruments du jardin — une pelle, un rateau, un arrosoir -, les verbes d’action —
semer, arroser, pousser, croitre, germer -, les noms associés — une plantule, une graine... Un

abécédaire du jardin ou un album écho vont pouvoir étre mis en place avec les éléves ce qui

27 Acronyme de Bulletin officiel.
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permettra de mesurer le niveau d’acquisition du vocabulaire mais également de vérifier ce qu’ils
ont compris durant toute la période de plantation.). Chaque séquence proposée va étre source
d’une transmission de vocabulaire envers les €léves. Ils se doivent d’acquérir les codes du
langage afin de continuer leur scolarité dans les meilleures conditions possibles. En effet, a la
fin de I’école maternelle, les éléves sont évalués a travers la synthése des acquis de 1’éléve?s.
Cette synthése, remplie par le professeur de GS sera ensuite transmis au professeur de CP afin
de faire un bilan des compétences acquises par I’éléve en question. Dans cette synthése, deux
points concernent 1’oral : tout d’abord la production (langage oral : communication,
expression), puis la réception d’un message oral (compréhension d’un message oral ou d’un

texte lu par 1’adulte).

L'objectif est de permettre a chacun de pouvoir dire, exprimer un avis ou un besoin, questionner, annoncer
une nouvelle. L'enfant apprend ainsi a entrer en communication avec autrui et a faire des efforts pour que
les autres comprennent ce qu'il veut dire. Chacun arrive a 1'école maternelle avec des acquis langagiers
encore trés hésitants (p.7 du B.O. spécial n°2 du 26 mars 2015 : Programme de l'école maternelle).

Le développement du langage va d’une part organiser la pensée des éléves, et d’autre
part lui permettre d’affirmer son point de vue et d’accroitre son esprit critique, élément
important dans notre société actuelle (avec le développement des médias d’informations,

chercher des sources fiables...).

4.1.2. Les interactions, vectrices de coopération.

Dans ce bulletin, il est précisé que durant leurs trois années a 1’école maternelle, les

enfants doivent « apprendre en jouant ».

« Le jeu favorise la richesse des expériences vécues par les enfants dans 1’ensemble des classes de 1’école
maternelle et alimente tous les domaines d’apprentissages. (...) Il favorise la communication avec les
autres et la construction de liens forts d’amitié. » (p.4 du B.O. spécial n°2 du 26 mars 2015 : Programme
de I’école maternelle).

Le jeu va apporter une dimension symbolique aux échanges entre éléves. Par ce biais,
ces derniers vont développer des capacités sociales et langagicres. En effet, la mise en place
dans la classe de différents espaces de jeux? (le coin cuisine, le coin construction, le coin

« train » le coin bricolage, le coin ordinateurs, le coin poupée, le coin soin) va favoriser les

28 Arrété du 31.12.2015, repéré a : https://www.education.gouv.fr/pid285/bulletin_officiel.html?cid_bo=97298
29 Voir annexe 1 « plan de la classe »
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échanges et les interactions entre les éleéves, tous niveaux confondus. Ces coins jeux constituent
une richesse pour les interactions, mais pour le langage également. C’est ici que les éléves vont
développer tout un lexique propre a différentes activités.

Les défis de coopération et jeux de société vont également participer a ce
développement. Les ¢éléves vont étre obligés par 1’objet « jeu » (que cela soit les constructions
ou les jeux de société) d’échanger, d’exposer un avis sur la maniére de procéder, d’affirmer son
accord ou son désaccord avec les autres.

J’ai mis en place des jeux de coopération en période 1 et période 2, afin de souder les éléves
entre eux et qu’ils trouvent une dynamique de classe grace a ces jeux. La consigne pouvait étre

par exemple : construisez la plus haute tour en Kapla ; ou encore : réalisez le pont le plus solide

en Lego. Les seules regles a respecter étaient que tout le monde, chaque ¢éleve, devait participer
a la construction, et qu’il ne devait y avoir qu’une seule construction par équipes. Ce systéme
forcait réellement les éléves a entrer en interaction les uns avec les autres pour donner un role
a chacun, mais également a coopérer (untel va chercher les Kapla, untel les récupére, et les deux
autres construisent la tour : les éléves étaient obligés de communiquer entre eux pour se
distribuer les différents roles, puisque je les laissais totalement gérer le groupe).

En périodes 4 et 5, nous avons changé ces jeux de coopération en jeux de société. Un
créneau y est dédié chaque mardi aprés-midi°. Les régles des jeux sont expliquées en début de
période uniquement aux éléves de GS, puis ils se trouvent en charge de leur propre groupe.
Chaque ¢leve peut s’inscrire librement a un jeu de société, la seule reégle est qu’il doit y avoir,
au moins, un éléve de grande section inscrit & ce jeu afin d’étre le maitre du jeu, d’expliquer et
de faire respecter les régles aux autres éleves.

Mettre les éleves de GS en responsabilité d un groupe de trois ou quatre éléves plus jeunes a
permis qu’ils soient mis en situation de communication face aux éléves plus jeunes. Ils ont pu
se rendre compte que cela n’était pas toujours facile de trouver les mots justes pour expliquer
aux ¢€leves de PS et de MS les régles du jeu. Ils ont di faire un effort dans la communication et
ce systéme a poussé les ¢leves les moins avenants envers les plus jeunes a se mettre en situation
d’interactions avec ces derniers.

Les MS pourront étre intégrés a ce systéme en dernicre période pour les responsabiliser vis-a-

vis des autres.

30 Voir annexe 11 : photos des jeux de société
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Les programmes nous donnent également des indications pour développer des
compétences de « vivre ensemble » chez nos éléves (3¢ paragraphe de I’introduction du B.O)

« Une école ou les enfants vont apprendre ensemble et vivre ensemble »).

«La classe et le groupe constituent une communauté d’apprentissage qui établit les bases de la
construction d’une citoyenneté respectueuse des régles de la laicité et ouverte sur la pluralité des cultures
dans le monde. (...).

L’école maternelle assure ainsi une premicre acquisition des principes de la vie en société. ». (p.5 du B.O.
spécial n°2 du 26 mars 2015 : Programme de l'école maternelle).

L’école maternelle constitue pour une partie des €léves le premier lieu de socialisation,
ou ils vont devoir acquérir toutes les bases du vivre-ensemble. L’école se doit de véhiculer des

valeurs universelles telles que le respect de 1’autre.

Le paragraphe 3.2. du programme de cycle 1, intitulé « Se construire comme une

personne singulieére au sein d’un groupe » revét bien I’importance pour l’enfant de se

développer lui-méme personnellement, tout en prenant en compte ceux qui I’entourent.

« Se construire comme personne singuliére, c’est découvrir le role du groupe dans ses propres
cheminements, participer a la réalisation de projets communs, apprendre a coopérer. C’est
progressivement partager des taches et prendre des initiatives et des responsabilités au sein du groupe.
Par sa participation, I’enfant acquiert le gotit des activités collectives, prend du plaisir a échanger et a
confronter son point de vue a celui des autres. Il apprend les régles de la communication et de I’échange. »
(p.5 du B.O. spécial n°2 du 26 mars 2015 : Programme de l'école maternelle).

Cette idée de vivre-ensemble et de respect est reprise fortement dans I'un des cing
domaines?! d’apprentissage de 1’école maternelle : le domaine 2 — Agir, s’exprimer et
comprendre a travers D’activité physique. En effet, ce domaine est composé de quatre
objectifs pour les éléves, mais nous nous arréterons notamment sur deux qui semblent porter
les interactions comme étant un point central : « Communiquer avec les autres au travers
d’actions a visée expressive ou artistique » et « Collaborer, coopérer, s’opposer », dont les deux
attendus de fin de cycle correspondants sont « Coordonner ses gestes et ses déplacements avec
ceux des autres, lors de rondes et jeux chantés » et « Coopérer, exercer des rdles différents

complémentaires, s’opposer, ¢laborer des stratégies pour viser un but ou un effet commun ».

31 Domaine 1 : Mobiliser le langage dans toutes ses dimensions.

Domaine 2 : Agir, s’exprimer et comprendre a travers ’activité physique.
Domaine 3 : Agir, s’exprimer et comprendre a travers les activités artistiques.
Domaine 4 : Construire les premiers outils pour structurer sa pensée.
Domaine 5 : Explorer le monde.

Page 33 sur 90



Nous pouvons voir ici toute I’importance de la notion de groupe et donc du besoin d’interactions
dans une classe de maternelle. Les programmes attendent des éléves qu’ils mettent en ceuvre de

véritables capacités sociales pour développer des compétences dans leurs apprentissages.

« Ces expériences corporelles visent également a développer la coopération, a établir des rapports
constructifs a I’autre, dans le respect des différences, et contribuer ainsi a la socialisation. La participation
de tous les enfants a I’ensemble des activités physiques proposées, 1’organisation et les démarches mises
en ceuvre cherchent a lutter contre les stéréotypes et contribuent a la construction de 1’égalité entre filles
et garcons. » (p.11 du B.O. spécial n°2 du 26 mars 2015 : Programme de ['école maternelle).

Dans ce domaine des activités physiques et sportives, nous pouvons voir toute
I’importance du travail fait autour des valeurs telles que le respect et 1’acceptation de 1’autre.
En effet, avec des activités telles que la danse, les éléves vont étre amenés a présenter devant
les autres des chorégraphies. Il va étre important de mettre en place un climat de bienveillance
pour que chacun ose se produire devant les autres. Mais il y a également la coopération qui
prend tout son sens dans ce domaine. Toujours dans la danse et les chorégraphies, les éléves
vont devoir s’allier et coopérer tous ensemble (s’ils font une ronde et qu’un éleve va dans le
sens contraire, la ronde ne pourra pas tourner), de méme qu’en jeux collectifs ou ils vont devoir
s’allier et apprendre a jouer ensemble pour atteindre un but commun.

Nous pouvons donc nous rendre compte de toute I’importance portée au langage et aux
interactions par les instructions ministérielles. Les interactions et le langage vont permettre de
véhiculer des valeurs citoyennes pronées par le M.E.N*2. Ils vont permettre 1’acquisition de

valeurs universelles telles que le respect, 1’égalité, la coopération.

4.2.  Le socle commun de connaissances, de compétences et de culture’?.

A T’heure actuelle, les classes de cycle 1, a savoir les classes de toute petite, petite,
moyenne et grande section, ne sont pas concernées par le Socle Commun de Connaissances, de
Compétences et de culture’* de 2015. En effet, ce dernier s’applique aux années de la scolarité
obligatoire, ¢’est-a-dire de six a seize ans. Cependant, suite aux Assises de 1’école maternelle?®

s’étant déroulées du 27 au 28 mars 2018, I’instruction est devenue obligatoire a compter de 3

32 Acronyme pour Ministére de I’éducation nationale.

33 Bulletin officiel n°17 du 23 avril 2015, repéré a :
http://cache.media.education.gouv.fr/file/17/45/6/Socle_commun_de_connaissances,_de_competences et de culture_41545
6.pdf

34 Par la suite, nous renommerons « S4C » le Socle Commun de Connaissances, de Compétences et de Culture.

35 Repéré sur : https://www.education.gouv.fr/cid128334/assises-de-1-ecole-maternelle-l-instruction-obligatoire-des-3-

ans.html#L_instruction_obligatoire_des 3_ans
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ans, et ce, a partir de la rentrée 2019. Nous pouvons donc supposer que 1’enseignement a I’école
maternelle pourrait bientdt étre concerné par la mise en ceuvre du S4C. Qui plus est, la maitrise
des compétences du Socle étant attendue pour tous les €léves, ce sont sur ces compétences
qu’ils seront évalués lors de leur scolarité future, il est donc nécessaire et important pour le
professeur des écoles de les connaitre et de les maitriser afin d’amener ces €léves a tendre vers
la maitrise de ces compétences le plus tot possible. La continuité des apprentissages étant un
¢lément clé pour que les éléves puissent mettre du sens et comprendre ce qu’ils apprennent, un
travail des compétences du Socle dés la maternelle semble étre indispensable pour aider les

¢leves a atteindre les objectifs fixés.

Le premier article du S4C présente succinctement les cinq grands domaines de
formation pour les éléves. Nous nous intéresserons plus particulierement a deux d’entre eux :
le premier domaine, « Les langages pour penser et communiquer » puis le troisiéme domaine,

a savoir « La formation de la personne et du citoyen ».

4.2.1. Les langages pour penser et communiquer, un domaine nécessaire aux

autres domaines.

« Ce domaine permet 1’accés a d’autres savoirs et a une culture rendant possible 1’exercice de 1’esprit
critique ; il implique la maitrise de codes, de régles, de systémes de signes et de représentations. Il met
en jeu des connaissances et des compétences qui sont sollicitées comme outils de pensée, de
communication, d’expression et de travail et qui sont utilisées dans tous les champs du savoir et dans la
plupart des activités. » (p.3 du B.O. n°17 du 23 avril 2015, le Socle de connaissances, de compétences et
de culture).

Le premier domaine du S4C attend des éléves une maitrise de la langue frangaise.
Comment argumenter sans structure syntaxique, sans vocabulaire précis pour se faire
comprendre ? Le langage étant a la base de nos échanges les uns avec les autres, il est primordial
que les €léves en acquierent tous les codes.

Il faut que les éleves apprennent les différents langages figurants dans le S4C (vocabulaire,
systémes de représentation, techniques, artistiques, mathématiques, corporel...). Ce domaine
doit permettre de communiquer avec les autres, d’étre en mesure de se faire comprendre, de
comprendre le monde qui nous entoure et de mieux structurer la pensée : « Quand on parle

précisément, on pense plus justement » (Vivianne BOUYSSE, inspectrice de I’Education
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Nationale dans la vidéo de présentation du domaine 1 du S4C3%). Le langage tend a organiser
notre manicre de penser. Ce domaine 1 du Socle, est en relation avec tous les autres domaines
mais également tous les champs disciplinaires. La langue frangaise se trouve enrichie par tout
le reste. Prenons comme exemple les sciences. Il est nécessaire que 1’éléve acquiere tout le
vocabulaire 1ié a cette discipline pour pouvoir la comprendre. Comment un éléve pourrait
comprendre le développement d’une plante s’il n’en comprend pas les thermes scientifiques
qui y sont liés ? De nombreuses ressources d’accompagnement présentes sur Eduscol ont été
créées, pour nous aider en tant que professeur des écoles, a propos du vocabulaire.

Nous nous appuierons ici notamment sur le document Eduscol nommé « Maitrise du
langage scientifique : repéres de progressivité (du cycle 1 au cycle 3) »*7. En effet, il est
indispensable d’avoir des repéres de progression afin de ne pas apporter des termes trop
techniques a un age trop avancé, ce qui risquerait de constituer un frein pour les éleves. Au fur
et 2 mesure des années, le vocabulaire des éléves va se développer pour pouvoir décrire plus
précisément ce qui les entoure et ce qu’ils observent. On voit bien ici comment le langage se
doit d’étre au centre des préoccupations. Il va permettre a 1’¢léve de structurer ses
connaissances, et d’en acquérir de nouvelles. Il est important de nommer les objets qui nous
entoure afin de les décrire, de les définir et donc de les comprendre. Pour en avoir une définition,
il est nécessaire d’avoir les mots de vocabulaire spécifiques. La logique d’apprentissage
spiralaire, selon laquelle une notion est abordée plusieurs fois au cours de la scolarité mais de
manicre plus approfondie au fur et & mesure des années, va demander aux éléves de maitriser
un langage de plus en plus précis et de pouvoir s’y référer en cas de besoin. Cela va également
permettre aux éléves d’acquérir les connaissances a leur propre rythme.

Grace a cette ressource d’accompagnement, nous pouvons voir a quel point le langage est
transdisciplinaire. Il touche tous les domaines du Socle comme nous pouvons le voir sur la
capture d’écran ci-dessous ou nous pouvons visualiser les compétences travaillées et les
domaines du socle concernés. La maitrise du langage scientifique va permettre aux ¢€léves de
pratiquer et de mettre en ceuvre la démarche d’investigation. Sans les termes scientifiques, les
¢leves ne seront pas en mesure d’y parvenir. La démarche d’investigation demande aux ¢éleves
d’émettre des hypotheses, puis ensuite les vérifier pour en faire les conclusions appropriées. 11

faut donc des ¢léments de vocabulaire pour mettre en place ce processus.

36 Repéré a : https://www.dailymotion.com/video/x2neach

37 Repéré a :

http://cache.media.eduscol.education.fi/file/Mettre_en_oeuvre son_enseignement dans la classe/44/1/RA16_C3_SCTE 2 _
prog_lexique C1 C2_C3_568441.pdf
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Maitrise du langage scientifique
Reperes de progressivité
(du cycle 1 au cycle 3)

Eléments de contexte

Références au programme et au socle commun

COMPETENCES TRAVAILLEES DOMAINES DU SOCLE

Pratiquer des démarches scientifiques et technolo- Domaine 4 : Les systémes naturels et les systémes

giques. techniques.

Pratiquer des langages. Domaine 1 : Les langages pour penser et communiquer.

Adopter un comportement éthique et responsable. Domaine 3 : La formation de la personne et du citoyen.
Domaine 5 : Les représentations du monde et l'activité
humaine.

Le développement des étres vivants
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Les noms
un animal (des animaux),
ul:un:ozlragr::;l Les noms
’ un étre vivant,
ul:un 2uf. un humain, Les noms
I&I&. ’ un végétal (des végétaux),
une graine, une( -9 ) un organisme.
larve, une
une fleur, la pointure, cellule.
la taille, la masse un embryon,
i . un feetus,
la leﬁ la mesure, une plantule,
le développement, un bulbe
; - la rl?él:a.morphose, les dimensions,
es ver allatement, les modifications.
plantef, la tStoe, lune courbe (de taille, de masse),
grandir, la becquée. le cartilage de croissance,
grossir, le cerne de croissance,
pousser, Les verbes le développement progressif,
changgr, germer, la métamorphose compléte
devenir, croitre, la mue,
se transformer, augmenter, IeI:o’::tn'r::ang’e
PO, se développer, '
Se mesurer, se métamorphoser,
peser, comparer, Les verbes
amoser, alladar diminuer,




La maitrise des compétences du Socle tend a diminuer les inégalités scolaires. Comme
nous 1’avons dit plus haut dans cet écrit. Jean Pierre TERRAIL nous confirme a quel point les
difficultés de langage, tant dans la production que dans la réception, ont un « impact » sur la
scolarité de nos ¢éléves. L’oral étant a mettre en lien avec 1’écrit, s’il fait défaut, ce sont toutes

les bases de la scolarité qui sont a remettre en question.

« La réussite scolaire suppose ainsi la formation et le développement d’une capacité d’objectivation des
énoncés langagiers, donc d’un type particulier de rapport au langage. On peut des lors présumer que les
différences sociales dans le maniement de la langue orale auront un impact décisif sur 1’inégalité des
chances scolaires, selon que les fagons de parler qu’elles distinguent se prétent plus ou moins a la
formation de ce rapport particulier au langage ». (Jean Pierre TERRAIL, De [’oralité. Essai sur I’égalité
des intelligences, Paris, La dispute, 2009, p.18).

4.2.2. Le domaine 3 : La formation de la personne et du citoyen.

« Ce domaine vise un apprentissage de la vie en société, de I’action collective et de la citoyenneté, par
une formation morale et civique respectueuse des choix personnels et des responsabilités individuelles »
(p.1 du B.O. n°17 du 23 avril 2015, le Socle de connaissances, de compétences et de culture).

Nous pouvons aisément faire le paralléle avec le programme de cycle 1, puisque tout
comme ce dernier, le S4C donne une place prépondérante a la collectivité.
Ce domaine visant a former les citoyens de demain nous explique comment les éléves, tout au
long de leur scolarité, vont développer des qualités de coopération, de responsabilisation, de
respect des engagements... Tout I’intérét est ici de créer une communauté, capable de vivre
ensemble et surtout d’avancer ensemble. Il est important également que nos éléves développent
leur esprit critique afin d’émettre leur propre jugement et d’agir en tant qu’individu raisonné.
Tout cela ne peut étre fait qu’a travers le langage. En effet, le langage va se présenter comme
¢lément de transfert puisque si une société n’est pas en capacité de communiquer, elle ne peut
étre pérenne. Il est important que les membres d’une société disposent d’un méme systéme de
communication afin de se comprendre les uns, les autres. Pour assurer la transmission de
valeurs essentielles, il faut inculquer aux éléves les bases d’une culture commune pour valoriser
et mettre du sens dans leurs interactions, d’ou I’idée d’un cadre partagé par tous les éleves du

systéme scolaire francais, le Socle Commun.

Pour conclure, les textes institutionnels pronent I’importance du langage, d’une part

pour communiquer tout simplement, que cela soit a I’oral ou bien a I’écrit, mais d’autre part
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pour se développer en tant qu’individu singulier tout en étant intégré a la collectivité. Les
difficultés de langage ameénent beaucoup d’inégalités scolaires dans la suite de la scolarité des
¢leves étant donné que celui-ci est central dans tous les domaines de la scolarité.

Nous retrouvons 1’idée de collectivité dans les interactions puisque cette notion induit d’elle-
méme une communauté. En effet, un individu ne peut interagir avec lui-méme. L’interaction
suppose qu’il y ait une personne en face pour recevoir le message que I’on veut faire passer,
pour échanger un point de vue, argumenter. Sans communauté, il ne peut y avoir d’interaction.

Langage et interactions sont donc intimement liés: le langage va favoriser les
interactions et les interactions vont permettre aux individus de se développer du point de vue
langagier. Les interactions sont du langage (oral ou gestuel).

Le M.E.N. met I’accent sur 1’idée de coopération, de collectivit¢ au service des
apprentissages. La classe multi-ages, malgré les défauts que nous avons pu citer au début de ce
travail de recherche, semble tout a fait aller dans ce sens puisqu’elle permet le développement
de nombreuses compétences liées a la formation de la personne et du citoyen ou encore a
I’apprentissage du vivre ensemble. L’organisation de celle-ci ne peut se faire sans des
dispositifs favorisant les interactions entre les différents niveaux, la communication entre des

enfants de 3 a 6 ans étant donné que son fonctionnement se nourrit de ces interactions.

5. Les résultats de la recherche

5.1. Des amitiés expliquées par divers facteurs.

5.1.1. L’dge : un facteur qui ne semble pas entrer en compte.

A la maniere de Julie PAGIS et Wilfried LIGNIER, j’ai demand¢ aux ¢léves de citer
leurs trois meilleurs amis au sein de la classe, afin de voir comment chacun s’inscrit dans les
réseaux d’amitié d’un point de vue langagier. Suite a ce questionnement, j’ai mis leurs réponses
sous forme de sociogramme?® puis d’un tableau®.

Tout d’abord, il ressort de ce tableau que les éléves, hormis certains en GS, citent des

amis étant dans des niveaux différents, ce qui montre I’importance, voir la prédominance des

38 Voir Annexe 12 : sociogramme représentant le réseau d’amitié de la classe.
39 Voir Annexe 13 : tableau récapitulatif des amitiés de la classe (en fonction du niveau de scolarisation) : qui a nommé qui ?
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interactions inter-niveaux dans la classe, contrairement a ce qui est affirmé par Martine COURT
ou encore Jacqueline LIEGEOIS et Pierre Marie BAUDONNIERE. En effet, sur les 26 ¢leves
questionnés, 16 ¢léves nomment des ¢éléves de niveaux différents. Ce qui est mis en place par
I’école et I’équipe pédagogique semble donc avoir un réel impact sur les relations que les éleves
nouent entre eux et cela ne se limite pas uniquement a la classe, cela est également mis en ceuvre
dans la récréation puisque, comme nous le verrons dans un prochain paragraphe, les jeux de
récréation sont I’occasion pour tous les ¢éléves d’étre en communication les uns avec les autres.
Ils ne se limitent pas aux éléves de leur section mais établissent de réelles amitiés avec les
¢leves des autres sections. Ces relations sont d’ailleurs réciproques comme nous pouvons le
voir entre L.T. (éléve de GS) et L.B. (¢léve de PS) qui se citent ’'un et ’autre dans leurs trois
meilleurs amis au sein de la classe*. L’étude de ma classe tend donc vers les études montrant
que dans une classe multi-ages, les éléves se nourrissent des interactions avec d’autres éleves
d’age différents et que ces interactions prédominent aux interactions intra-niveaux. Je pense
que chaque ¢€léve a quelque chose a retirer de ces relations, un intérét a en tirer.

En effet, pour les éleves les plus agés, étre en contact avec un enfant plus jeune va étre source
de valorisation. Il va se sentir fier, il va prendre en charge un enfant plus jeune et d’un certain
coté, il va prendre en charge un réle d’éducateur aupres des plus jeunes. Nous pouvons le voir
avec des paroles recueillies : L.O., une ¢éléve de GS, qui avec son doigt montre les chiffres sur
la bande numérique sous le tableau et interroge une éleve de PS, L.B., sur la comptine
numérique et sur la reconnaissance visuelle des petits chiffres tels que le 1, le 2 ou le 3. Durant
cette bréve observation, L.O., va imiter I’adulte qu’elle a déja vu faire en montrant les chiffres
sur la bande numérique mais elle demande également a 1’¢léve la plus jeune de compter avec
elle. Suite a cet échange entre les deux éleves, L.O. est venue me voir et m’a dit : « Maitresse,
regarde, j 'apprends a compter a L. » (L. est une éléve de PS). Ici, nous pouvons voir que cette
¢leve de GS, se met en position d’éducatrice vis-a-vis de I’¢léve la plus jeune mais surtout que
cette position est source de fierté pour elle et qu’elle ressent le besoin d’avoir une
reconnaissance de 1’adulte pour ce qu’elle a fait avec cette ¢léve plus jeune. C’est cette méme
¢léve que nous avons citée plus tot par rapport au fait d’étre rangée avec un éléve plus jeune
qu’elle. Pour les plus jeunes, ces interactions avec des éléves plus agés vont étre bénéfiques du
point de vue des apprentissages, nous pouvons ajouter qu’elles vont étre vectrices
d’apprentissage. Elles vont également développer des compétences psycho-sociales inhérentes

a la formation du citoyen attendue : empathie, coopération, entraide, communication verbale et

40 Voir Annexe 3 : sociogramme représentant les amitiés réciproques.
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non verbale et ce autant pour 1’éléve le plus jeune que pour I’éléve plus agé... Il y a donc un
intérét pour les deux éléves a étre en communication I’une avec I’autre, chacun a quelque chose

a tirer de ces interactions.

Notons qu’un groupe de quatre ¢léves de GS (L.O., M.B., A.S., A.R.) semble étre au
ceeur des interactions dans la classe*!. I’ai pensé et construit cette représentation en mettant les
plus petits cercles aux éleves les moins cités et en augmentant la circonférence du cercle en
méme temps que le nombre de citations pour chaque ¢éléve. On peut ainsi se rendre compte
qu’elles sont parmi les cercles les plus conséquents et elles ont un véritable réseau formé autour
d’elles*?. Ces quatre éléves (toutes de sexe féminin) forment un noyau dur. Bien que lors du
questionnement sur les trois meilleurs amis dans la classe elles ne se sont pas toutes citées les
unes les autres, les réponses de certaines ne concordent pas avec les observations réalisées en
classe. En effet, durant les observations ces ¢éléves ont toujours joué ensemble, lors des
récréations, lors des temps de jeu dans la classe, lors des ateliers. Une réelle amitié semble s’étre
installée entre elles. Elles ont beaucoup de points en commun (activités extra-scolaires : elles
pratiquent toutes les quatre la danse dans la méme école de danse®, elles sont de trés bonnes
¢éleves, ce sont ces quatre ¢léves qui prennent le plus en charge les plus jeunes, elles passent
beaucoup de temps toutes les quatre a s’occuper des autres, et apprécient le méme type
d’activité : dessin, lecture d’albums. Elles ont également les mémes centres d’intérét culturels :
musique et dessins-animés). Elles se sont rencontrées en arrivant a 1’école et ont été scolarisées

dans la méme classe 1’année derniere, lors de leur année de MS.

Les éléves de GS sont les éléves les plus cités* : 42 fois, viennent ensuite les MS (17
fois) puis les PS (12 fois). Plus I’age est bas, moins on a de chances d’étre cité. Il semble donc
qu’en grandissant, les éléves se désinhibent et osent peut-étre plus aller vers les plus jeunes,
alors que les plus jeunes semblent plus enclins a rester entre eux. Pour illustrer cela, nous
pouvons voir que tous les éleves de PS, hormis L.B. (qui est citée par des ¢éléves de MS et de
GS) et les ¢leves qui ne sont pas cités du tout, ne sont cités que par des PS dans les 3 meilleurs
amis de la classe. Dans 1’annexe 3, nous pouvons voir que parmi les trois réseaux de la classe,

il y en a un constitué¢ uniquement d’¢léves de PS : B.S., N.O., R.L. et A.B.

41 Voir Annexe 4 : représentation en fonction du nombre de fois ou les éléves ont été cité par les autres.
42 Voir Annexe 3 : sociogramme représentant les amitiés réciproques.

43 Voir Annexe 14 : activités extra-scolaire pratiquées par les éléves.

44 Voir Annexe 15 : tableau classant les éléves du plus au moins cité.
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Nous pouvons imaginer que les éléves de GS, ayant déja passer presque 3 ans dans
I’école se sont approprié les lieux et leurs manieres de fonctionner ce qui permet plus facilement
d’aller vers les autres, ils sont en pleine confiance, contrairement aux éléves de PS qui, pour
certains, en sont encore au stade de I’appropriation des lieux. De plus, ces €léves plus agés ont
déja manipulé les objets de la classe (matériel scolaire, jeux...), ils auront donc moins de mal a
aller expliquer aux autres les manieres de fonctionner. Par exemple, lors des ateliers jeux de
société, ce sont les grands qui expliquent les régles aux MS et aux PS. Ce sont des ateliers a
inscriptions libres, les éléves s’inscrivent donc au jeu qu’ils souhaitent. Les éléves montrant les
mémes intéréts pour un jeu peuvent donc tout a fait se retrouver a plusieurs reprises a jouer
ensemble sur le méme jeu, ce qui peut favoriser la communication (les interactions) et donc la
création de liens forts d’amitiés : il me semblait L.B. et L.T. se retrouvaient souvent a jouer
ensemble sur les mémes jeux de société en période 4. Nous pouvons émettre deux hypothéses :
soit ils ont le méme intérét pour un jeu et donc se retrouvent ensemble malgré eux, soit c’est un
choix délibéré de leur part et lorsque 1’un s’inscrit a un jeu, I’autre vient s’y inscrire également.
Ci-dessous une retranscription d’un échange que j’ai pu avoir a ce sujet avec L.T. (notons que
J’avais remarqué au préalable que ces deux ¢léves participaient toujours aux mémes jeux de
société et que mon intervention était prévue pour les besoins de ce mémoire, j’ai donc attendu
de le surprendre en train de chercher I’étiquette de L.B. lors des jeux de société pour le
questionner. Certains passages ont ¢té raccourcis car ils ont demandé a L.T. des longs moments
de réflexion) :

- PE : Pourquoi tu t’inscris a ce jeu la ? Pourquoi pas a celui-la ?

- L.T.:Parce qu’ily a L.B.

- PE : Pourquoi ? Tu veux étre avec elle ?

- L.T.: Oui, c’est ma copine, j’ai envie de jouer avec elle.

- PE : Mais au début, quand on a commenc¢ les jeux de société, tu t’inscrivais
parce qu’il y avait son étiquette déja ?

- L.T.: Non, y a longtemps, je m’inscrivais au jeu de société que je voulais,
que j’aimais. Mais maintenant que L.B. c’est ma copine, j’ai envie d’étre
avec elle.

- PE: Pourquoi ?

- L.T. : Parce qu’elle est rigolote. On rigole. Elle parle et elle me fait rire ! Et
en plus, je I’aide tout le temps a « Halli Galli ».

- PE: Tu aimes bien 1’aider ?
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- L.T.:Bah oui ! Oui, sinon elle perd tout le temps ! Mais ... (réflexion) Mais
c’est ma copine.

- PE : Pourquoi tu aimes bien 1’aider ?

- L.T.: Parce que c’est trop dur pour elle et moi je suis trop fort !

- PE : Oui mais elle t’aide toi des fois ?

- L.T.: (réflexion) Bah non.

- PE : Pourquoi c’est ta copine ?

- L.T. : Parce que moi je I’aide !

- PE: Tu aimes bien ca I’aider ?

- L.T.: Bah oui.

- PE: Caterend fier ?

- L.T.: Euh... (réflexion)

- PE : Tu es content quand tu le fais ? Tu le racontes a tes parents ?

- L.T.: Bah mes parents ils sont contents que je sois copain avec L.B.

Dans cette retranscription, nous pouvons mesurer I’importance de 1’entraide des plus
agés vers les plus jeunes. L.T. apprécie la compagnie de L.B., éleve de PS rappelons-le, cette
aide va étre source de fierté. J’imagine que lorsqu’il dit que « (ses) parents sont contents qu (il
soit) copain avec L.B. » ¢’est qu’il a dii discuter avec eux de sa relation avec elle et certainement
de la fiert¢ de I’aider lors des moments de classe. Nous retrouvons cette idée de fierté¢ déja
évoquée plus tot dans le travail de recherche (p.26 : L.O. éléve de GS : « Regarde maitresse, je
suis rangée avec une petite section. ». A.R. éléve de GS : « J'ai aidé N. a terminé son travail
maitresse, mais je lui ai pas donné la réponse hein ! Je lui explique. »). Une fois I’aide apportée,
ces €léves se doivent de venir le rapporter a 1’adulte de la classe pour avoir une validation que
ce qu’ils ont fait est bien. L.T. n’est pas réellement en demande de cette reconnaissance par
I’adulte mais certaines éleves de GS comme L.O. et A.R. en ont réellement besoin. Ce sont
celles qui viennent le plus me voir lorsqu’elles font une action qu’elles considérent comme
¢tant positive. Nous pouvons bien ressentir un besoin de 1’approbation par 1’adulte chez ces

deux éléves.

5.1.1.1. LecasdeL.H.

L.H. n’est pas citée par les autres éleves de la classe parmi leurs trois meilleurs amis.

C’est la seule ¢leve de MS qui n’est pas citée par les autres, en dehors des €léves plus jeunes,
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les éléves scolarisés en PS#. Elle se trouve a la périphérie des relations nouées dans la classe.
Elle-méme a eu beaucoup de mal a me donner trois prénoms, j’ai di beaucoup étayer au travers
des questions (« Avec qui tu joues dans la classe ? Avec qui tu aimes bien passer du temps ?
Qui t’aide dans ton travail ? ») car cela ne venait pas d’elle-méme. Avec mes observations, il
me semblait qu’elle était prise en charge par L.C., une autre éléve de MS (notamment dans les
ateliers ou elles semblent réussir a communiquer puisque lorsque je demande une reformulation
par L.H., c’est souvent L.C. qui réussit a la comprendre et qui reformule pour elle, elles se
choisissent souvent lorsqu’il faut faire un travail en bindme lors des ateliers par section) mais
d’apres le tableau de I’annexe 13, L.C. ne I’a pas citée et L.H. non plus. Apres discussion, L.C.
m’a expliqué qu’ « (elle) aime bien L.H., mais juste pour [’aider quand (elles sont) juste avec
les moyens - autrement dit, les MS -. C’est pas trop (sa) copine, (elles jouent) pas ensemble
dans la récreé, ni dans la classe. Et puis (ses) copines elles veulent pas jouer avec L.H. donc
(elle) non plus. ». Dans cette phrase, nous pouvons nous rendre compte de 1’influence du groupe
de pairs dans la prise en charge d’un ¢€léve. Ainsi, si une éléve se trouve stigmatisée par des
¢léves étant au centre des interactions de la classe (telle que L.A. qui est la seconde ¢éleve la
plus citée en tant que meilleure amie : citée par 7 ¢éléves différents), ayant de I’influence sur les
autres, elle sera stigmatisée par le reste du groupe. Alors méme que lorsqu’elles sont par section
et que ses amies en classe de GS ne sont pas présentes, elle accepte la communication avec
L.H., dés lors qu’il y a le groupe d’amis qui est présent (notamment C.G. et L.A.), celle-ci

n’accepte pas de bien s’entendre avec L.H. devant les autres, qui rejettent cette dernicre.

5.1.1.2. Lecas d’A.B.

A.B. n’est cité qu'une seule fois dans ce tableau par un autre éléve de PS, R.L., une
amitié réciproque puisque R.L. est également cité par A.B. dans ces trois meilleurs amis de la
classe. Contrairement a L.H., A.B. n’a eu aucune difficulté a trouver trois amis a citer, il a réussi
a me répondre directement sans prendre le temps de réfléchir. Cela pourrait montrer qu’il se
sent plus intégré dans la classe (notons ici que je n’ai pas souhaité interroger A.B. et L.H. sur
leur ressenti personnel a propos de leur intégration dans la classe de peur qu’ils le ressentent de
maniére négative, qu’ils se rendent compte de leur mise a 1’écart par rapport au groupe classe,

surtout pour L.H.), qu’il a plus de moments ou il est en interaction avec les autres que L.H.

45 Voir Annexe 15 : tableau classant les éléves du plus au moins cité et Annexe 3 : sociogramme représentant les amitiés

réciproques
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A.B. est de manicre générale plus intégré puisque malgré qu’il n’ait été cité par qu’un éléve en
tant qu’ami, il a tout de méme été cité, contrairement a d’autres enfants scolarisés en PS. Une
retranscription de I’instant ou j’ai questionné les éléves sur leurs amitiés dans la classe avec un
autre éleve de PS, E.B., nous montre que A.B. est intégré au sein du groupe classe :

- PE: Dis-moi le prénom de tes trois meilleurs copains ou copines dans la

classe.

- EL.:TV.,PP,LB., AB.etR.L.

- PE : Houlalalala, il faut en choisir trois. Juste trois. 1, 2, 3.

- E.L.:(rale) T.V.,P.P.etR.L.

- PE:D’accord ... Pourquoi pas A.B. ? Tu es souvent avec lui.

- E.L.: Parce que.

- PE: Parce que quoi ?

- E.L. : Hier, il est pas gentil, il m’embéte.

- PE: Hier?

- E.L.:Oui! Il m’a pris le train !

- PE: Ah oui d’accord. Donc c’est ton copain, mais pas toujours ?

- E.L. : Oui, pas toujours ! Il embéte souvent les autres en plus.

- PE:Qui?

- E.L. : Bah tout le monde ! Quand on joue.

Lorsque E.L. dit « il embéte souvent les autres », nous pouvons voir qu’A.B. est donc
en interaction avec ses pairs au sein de la classe, puisque pour « embéter » autrui, cela suppose
qu’il y ait interaction, communication qu’elle soit verbale ou non.

A.B. est donc intégré dans le réseau d’amitié et d’interaction au sein de la classe. 1l fait
d’ailleurs partie d’un réseau*® de 4 enfants. Peut-étre que son statut de « petit » fait qu’il n’est
pas beaucoup cité par les autres (sur les 4 éléves n’ayant pas €té cité, 3 sont scolarisés en classe
de PS: G.L, E.R., E.L.). Ses tentatives maladroites pour aller vers les autres semblent
¢galement lui faire défaut. C’est en effet un enfant qui ne mesure pas forcément sa force
physique et qui a tendance a faire des gestes pouvant étre traduits comme violents, comme
embétants pour les autres. Il a tendance a étre insistant quand bien méme un enfant lui dit

«nomn H».

46 Voir Annexe 3 : sociogramme représentant les amitiés réciproques
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A propos de la récréation : lors de mes observations dans la cour de récréation, cette tendance

ou les €leves jouent avec des enfants d’age différents se confirme, surtout lorsqu’il s’agit des
jeux de récréation, autrement dit, la transmission de la « culture enfantine ». En effet, lors de
mes observations, j’ai pu observer des ¢éléves des trois niveaux (L.O., M.B., A.R., A.S., L.B,,
S.M., G.L., A.B.) pas uniquement des ¢léves de ma classe, mais également des autres classes
de I’école maternelle (3 €leves extérieurs a la classe) jouant au jeu « tomate-ketchup » durant
30 minutes. Les ¢éléves étaient assis en cercle par terre et L.O., éléve de GS, a alors pris en main
I’explication des régles du jeu : « Alors les petits, vous regardez bien ce que les grands font et
apres vous me « disez » si vous avez des questions ou des remarques (expression souvent
utilisée dans notre classe !). I/ faut dire tomate — tomate — tomate et quand vous arrivez derriere
la personne que vous voulez qu’elle coure apres vous, il faut dire Ketchup et partir vite en
courant. ».

J’ai pu remarquer que les éléves les plus cités a la question des trois meilleurs amis étaient
¢galement celles sur lesquelles le « Ketchup » tombait le plus souvent (voir tableau ci-dessous).
La « popularité » des ¢éleves dans la classe se ferait également ressentir dans les jeux de
récréation et dans la transmission de la « culture enfantine ». La popularité est donc corrélée
avec cette transmission et la prise en charge des plus jeunes. Les PS, se voyant pris en charge
et aidés par les éleves de GS vont s’attacher a elles et ainsi les citer comme étant leurs meilleures
amies dans la classe : en effet les quatre filles de GS sont citées a elles 4, 22 fois sur 71 par les

enfants de la classe, ce qui représente 31% des citations.

Eléves Nombre de fois choisi | En revanche, un éléve comme A.B., qui a
pour le « Ketchup » | donc pu participer au jeu, n’a lui jamais
L.O. 3 été choisi par les autres. Malgré son
M.B. 3 intégration dans le jeu, il est tout de méme
A.S. 2 en retrait vis-a-vis des éléves plus
AR. 2 ., . ,
«apprécieés ». J’al remarqué que cette
L.B. 2 .
mise a I’écart par les autres ne le
G.L. 1 . . .
SM 0 dérangeait pas puisque durant mes trois
AB 0 observations, il a toujours participé au jeu
3 éleves extérieurs 4 la 5 malgré qu’il ne soit pas choisi par les
classe (dont 1 GS et 2 MS) autres. L.’age n’a pas sa place dans ses

jeux puisque d’autres éleéves tels que
L.B., G.L. ou S.M. sont scolarisées en PS et en MS et sont bien intégrées au jeu par les éléves

les plus agés. En revanche, le langage est important. Il prend une part symbolique dans les jeux
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enfantins. On voit toute I’importance des interactions dans la « culture enfantine » décrite par
Martine COURT : les éléves acceptent qu’ils soit présent dans le jeu mais ne I’intégrent pas
pour autant. En effet, A.B. étant 1’¢léve le plus en difficulté dans le groupe observé, les autres
¢leves ont tenté de savoir s’il avait compris les régles :

- L.O.:T’as compris A. ?

- A.B.: Courir.

- M.B. : Quand est-ce que tu dois courir ?

- A.B.: Toujours.

- A.S. (déconcertée) : Non, quand on dit « Kechup ». Il faut que quelqu’un te

dise Ketchup et tu cours.

- A.B.:Oui.

- A.S. (aux autres €leves) : Je crois qu’il a pas compris.
Lorsque les éleves de GS se sont inquiétés de savoir si A.B. avait bien compris les reégles, celui-
ci ne leur a répondu qu’en mot phrase, elles en ont conclu qu’il n’avait pas compris les regles
et celui-ci s’en est trouvé sanctionné puisque personne ne I’a choisi. Alors méme que les regles
étaient intégrées puisqu’il a bien observé la maniére dont jouait les autres ¢éléves, et a la fin du
jeu, je I’ai observé, il était tout seul et reproduisant le schéma de ce qu’il avait observé :
« Tomate, tomate, ketchup » puis partir en courant au mot « Ketchup ». A partir de cela, nous
pouvons émettre 1’hypothése que les enfants percoivent également le langage en tant
qu’instrument de pensée : A.B. n’a pas été capable de communiquer les régles aux autres, elles
en ont donc conclu qu’il ne les avait pas comprises.

L.H., elle, ne participait pas au jeu et restait en retrait, assise a coté, a regarder, sans oser
venir participer avec les autres. Je suis allée la voir pour lui demander pourquoi elle ne
participait pas au jeu mais je n’ai pas été en mesure de comprendre sa réponse... Suite a d’autres
observations sur la cour de récréation, dans la plupart des cas, les GS sont les instigateurs des
jeux et expliquent les régles aux plus jeunes. La transmission et la compréhension des régles se
font soit par le biais de 1’explication orale des regles soit par imitation, auquel cas les plus
grands montrent I’exemple aux plus jeunes et ces derniers appliquent ce qu’ils ont observés
dans le réinvestissement du jeu.

Dans la récréation, les enfants d’ages différents ne se contentent pas de jouer les uns a
coté des autres, ils jouent ensemble, les uns avec les autres. Il y a une réelle prise en charge des
plus agés pour intégrer les plus jeunes aux jeux de récréation.

Durant ces observations, je me suis concentrée sur la nature des interactions qu’il pouvait y

avoir entre les ¢léves, comment le jeu développe les interactions entre les différents niveaux,
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mais également comment les éléves, peuvent, sans s’en rendre compte, mettre des éleves a
I’écart a travers le « jeu ». Je me suis concentrée sur un petit groupe d’éléve pour illustrer mes
propos, et bien que beaucoup d’éléves ne prennent pas en compte les niveaux de scolarisation
des enfants, d’autres jouent uniquement avec des enfants de leur age. Ma recherche tentant de
mettre en lumiere les interactions intra-niveaux, je ne me suis pas concentrée sur ces enfants et
la raison selon laquelle ils ne vont pas vers les enfants de leur age. De plus, ces observations ne
m’ont pas donné les raisons pour lesquelles A.B. était accepté a jouer mais n’était pas
réellement inclus dans le jeu. Pour connaitre la raison, il aurait fallu que je meéne un entretien
avec les autres enfants et leur demander pourquoi A.B. n’était jamais choisi. Je ne suis pas stire
que cet éleve soit mis a I’écart de maniere consciente. Un entretien aurait certainement apporté
une réponse a cette question.

Ces observations corroborent les amitiés observées dans la classe, ou ’on retrouve
notamment le groupe des quatre filles de GS qui se mobilisent souvent pour prendre en charge

les plus jeunes dans la classe ainsi que dans la récréation.

5.1.2. Le sexe : un élément important plus [’enfant avance dans sa scolarité

Toujours d’aprés mon questionnement sur les amis a la maniére de Julie PAGIS et
Wilfried LIGNIER, j’ai opté pour un nouveau point de vue dans I’analyse des données : celui
du sexe’. J’ai repris les mémes données mais cette fois-ci, j’ai mis en exergue le sexe des éléves
au lieu de I’age.

Nous pouvons nous rendre compte que 40% des éléves disent avoir un ami de ’autre
sexe. Si nous croisons cette donnée avec le niveau de scolarisation des éléves, il ressort que
plus I’¢éleve est agé, plus il va citer des amis de méme sexe. En effet, sur les 11 éleves de GS, 8
ont cité des amis de sexe identique au leur : soit, 72,7% des éléves. Bien que les éléves de GS
soient les plus nombreux dans la classe, si I’on rapporte en pourcentage pour les autres niveaux :
pour les MS, 57,10% des éléves citent des amis de méme sexe, et pour les PS, le pourcentage
est de 42,80% (Notons ici qu’E.R. n’est pas inclus dans ce pourcentage du fait de sa non
réponse : E.R. est un éléve de P.S. pour qui I’intégration dans la classe a été trés compliqué du

fait d’un grand retard au niveau du langage. Il n’est pas en mesure de citer des noms d’éléves).

47 Voir Annexe 16 : tableau récapitulatif des amitiés de la classe (en fonction du sexe) : qui a nommé qui ?
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Contrairement a 1’dge qui n’entre pas en compte dans les amitiés et interactions de la
classe, le sexe semble lui avoir un impact sur les relations nouées entre les éleéves. Cette donnée
semble de plus en plus importante avec 1’age qui avance. Il serait intéressant de continuer cette

recherche dans des classes d’école primaire afin de voir si cela se confirme.

L’importance du temps d’« accueil » :

J’ai pu mener des observations durant le temps d’accueil ou plusieurs coins sont a
disposition des éleves pour entrer le matin en classe : constructions, train, chateau fort, cuisine,
poupée, bricolage, dessin®®. J’ai notamment observé et noté les espaces investis par les éléves.
J’ai ensuite crois¢ I’investissement de ces espaces avec les différentes amitiés que j’ai pu
observer dans la classe et questionné les éleves a ce propos afin de savoir s’il choisissait les
coins en fonction de leurs propres centres d’intérét ou bien s’ils les choisissaient en fonction
des copains qui s’y trouvaient déja. En reprenant toutes mes notes et mes questions posées de
maniére ponctuelle a mes éléves en fonction de ce que je pouvais observer, a ce stade de I’année,
les éleves choisissent un « coin » en fonction des enfants qui s’y trouvent, ce qui n’était pas le
cas au début de I’année ou ils choisissaient en fonction de ce qu’ils souhaitaient réellement

faire, comme nous pouvons le voir avec ces deux tableaux.

Tableau 1 : tableau des activités choisies par les éléves lors de 1’accueil (relevé du 2 octobre

2018).

Activités Eléves
Dessin AR. | AS. L.O. | MB. | AB.
Construction E.L. L.R. L.B. R.L.
Cuisine B.S. | NO. | M.G. | N.D. |SM.
Poupée T.V. C.G. L.C.
Jeux individuels | E.R. L.A. P.P. E.L.
Bricolage E.C. | LT.
Rien G.L. L.H.
Légende :

Filles Gargons

48 Voir annexe 2 : Plan de la classe.
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Tableau 2 : tableau des activités choisies par les éléves lors de 1’accueil (relevé du 23 avril

2019).

Activités Eléves (relevé du 23 avril 2019)

Dessin AR. |AS. |[LO. |[MB. |LT. |LC. |AF. |[CG. |LA |MG
Construction | P.P. | L.R. | N.D. | AB. | E.L.

Cuisine B.S. | N.O. |R.L.

Poupée SM. | L.B.

Train E.C. | ER.

Bricolage T.V.

Rien G.L. | LH.

Légende :

Filles Gargons

Nous pouvons remarquer que les coins construction, train ou encore bricolage sont
investis par des gargons, tandis que le coin cuisine et poupée va étre occupé plutot par des filles
(hormis un garcon de PS au coin cuisine). Il y a une division sexuée des coins investis par les
¢éleves.

Depuis le début de I’année, j’ai observé que plus les €léves sont agés, plus les coins
occupés lors de ’accueil sont sexués. En effet, les éléves de PS et MS sont plus enclins a
mélanger les activités lors de 1’accueil : par exemple, j’ai pu observer a de nombreuses reprises,
des filles de PS étre au coin construction et des garcons de MS aller dans le coin cuisine. Les
¢éleves de GS s’adonnent plus a des activités sexuées : les gargons se dirigent vers le coin
bricolage, construction... et les filles vont plutdt s’occuper en dessinant par exemple. Ces notes
ont été prises lors de deux observations ponctuelles, les activités faites par les éléves ne sont
pas les mémes d’un jour a I’autre méme si cela ne change pas beaucoup.

Ce temps d’accueil, ou les éléves font 1’activité qu’ils ont envie, est trés important du
point de vue des interactions : ce sont durant ces instants-1a que les éléves échangent le plus les
uns avec les autres, sur des sujets qui leurs sont familiers. C’est le moment de 1’investissement
de la classe donc les éléves ne parlent pas uniquement de 1’école, ils discutent de leurs familles,
les fétes d’anniversaire, de choses extérieurs a la classe... J’ai pu placer une caméra a coté de la
table des ¢éléves qui dessinaient. J’ai donc pu recueillir les interactions qu’il pouvait y avoir.
J’ai pu m’apercevoir que ces €éléves, bien que passant beaucoup de temps ensemble lors de ces

temps d’accueil, n’interagissaient pas pour autant les uns avec les autres. En effet, d’un c6té, il
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y avait A.R., A.S.,L.O., L.T., M.B. et L.C. qui échangeaient et discutaient sur divers sujets qui
n’étaient pas en rapport avec I’école, puis de 1’autre coté, il y avait un second groupe formé par
AF., C.G., M.G. et L.A. qui échangeaient uniquement entre elles a propos des chevaux. Sur la
vidéo, nous pouvons donc voir ces deux groupes d’éleéves dessiner puis échanger ensemble tout
en étant les uns a co6té des autres avec les deux groupes bien distincts mentionnés
précédemment. La vidéo ne m’a malheureusement pas permis de bien capter précisément le
contenu des interactions, di au bruit présent dans la classe, mais j’ai pu observer avec attention

qui était en communication avec qui.

Il me semble important de souligner que ce moment de 1’accueil est quotidien pour les
¢léves, c¢’est un moment clé pour les interactions puisqu’ils se regroupent en fonction de ce
qu’ils aiment faire (et donc de leurs points communs) et c’est ainsi qu’ils commencent a
¢changer les uns avec les autres, qu’ils entrent en interaction ensemble et que naissent les
amitiés qu’il peut y avoir dans la classe. C’est le moment de transition entre la maison et I’école
ce qui en fait 'un des moments clés de la journée scolaire. Malgré la différence d’age et la
différence (ou non) de sexe, ceux qui ont choisi telle activité durant ce moment ont lors de cet
instant la méme préoccupation (leur dessin par exemple), ce qui facilite la communication entre
eux.

Les différents espaces d’apprentissage, autrement dit les « coins », sont mis en place
¢galement pour le développement du vocabulaire propre a chaque activité et sont trés riches
notamment lorsque PS et GS jouent ensemble dans ces coins ou I’on peut entendre par exemple
un GS utiliser du vocabulaire li¢ au bricolage et le PS le questionner pour savoir de quoi il parle.
Au travers ce questionnement, I’éléve de PS va s’imprégner de nouveau vocabulaire et enrichir
son propre lexique qu’il réemploiera lui-méme devant d’autres ¢léves de PS et ainsi de suite.
Ces coins jeux ou « coin d’imitation » donc un réel lieu d’interactions, de communication ou
se développe le langage des éléves. Ils sont riches d’un point de vue langagier mais ils
participent également au développement et a D’enrichissement de [’observation, des
interactions, du vocabulaire, mais aussi de leur esprit de vie en communauté puisqu’ils y
apprennent a construire ensemble, a jouer ensemble ou encore a accepter de préter des objets
aux autres. Dans ces coins, il est nécessaire pour les enfants d’accepter les autres, de ranger le
matériel qui a été sorti... La ressource Eduscol « Les jeux symboliques » nous expliquent les

bienfaits de ces aménagements :
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« Ce processus permet a I’enfant de résoudre ses conflits internes pour une adaptation harmonieuse au
monde dans lequel il évolue. 11 y développe une « conscience de 1’autre » soutenue par le recours au
langage »*.

5.1.3. La place du comportement des éleves dans les réseaux d’amitié

5.1.3.1.  Des généralités...

Le comportement des éléves est a prendre en compte pour expliquer ce qui se joue dans
les interactions entre éleves.

L’école ayant mis un systéme de baton en place, pour observer cela, j’ai pu analyser le
nombre de batons par semaine™® des éléves afin d’en effectuer un classement et d’en tirer la
conclusion suivante : les éléves ayant le plus de batons sont rejetés par les éléves n’en ayant
pas. J’ai ainsi surpris une conversation illustrant totalement cette affirmation entre deux éléves
de GS qui montrent bien combien le comportement scolaire peut avoir une incidence sur les
relations sociales établies entre les enfants :

- P.P.: Pourquoi tu m’invites pas a ton anniversaire ?

- L.O. : Parce que j’ai pas envie.

- P.P.: Pourquoi ? Elles sont trop belles tes invitations. J’ai trop envie d’en
avoir une.

- L.O. : Parce que t’as trop de batons.

- P.P.:Mais ...

- L.O.: Tant que tu auras des batons, bah je t’inviterai pas. J’invite que ceux
qui ont pas de batons.

Ce systéme est mis en place de la PS au CM2, les ¢leéves de 1’école le connaissent donc
trés bien et savent ce qu’ils encourent s’ils transgressent les régles, puisqu’a partir d’un certain
nombre de batons des droits leur sont enlevés (droit d’étre médiateur sur la cour de récréation,
droit d’apporter une nouvelle dans une autre classe...), alors qu’il se veut positif pour les éléves
n’ayant pas de baton : ils ont acces a de nouveaux droits spécialement congus pour eux. C’est
un systeme explicite pour les éléves et pour leur famille. Les enseignants de I’école s’y réferent
tous les jours en cas de conflit ou de non-respect des régles établies dans chaque classe.

J’ai ainsi pu faire une moyenne du nombre de batons obtenus par semaine depuis le

début de I’année scolaire : P.P. a en moyenne 5 batons par semaine alors que L.O. n’en a jamais

49 Repéré a : https://cache.media.eduscol.education.fr/file/Apprendre/56/0/Ress_c1_jouer symbolique 474560.pdf
30 Voir annexe 17 : nombre moyen de batons par semaine par éléve.
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eu un seul depuis le début de I’année. Suite a un questionnement aupres d’elle, j’ai pu me rendre
compte que tous les éléves invités a son anniversaire étaient dans le méme cas qu’elle et
n’avaient jamais eu de baton. Lorsque je lui ai demandé¢ pourquoi elle n’invitait que des enfants
n’ayant pas de baton, elle m’a alors répondu : « C’est maman. Elle sera pas contente si j invite
un enfant pas sage. Et moi non plus. J’ai pas envie d’inviter P.P. parce qu’il a trop de bdton,
qu’il est pas sage a [’école. ». On voit alors toute I’importance du discours parental se trouvant
derriere ces représentations : un enfant n’est pas sage a I’école donc je ne I’invite pas chez moi.
Ici, il ressort I’impression que la maman souhaite avoir une emprise sur les fréquentations de

sa fille.

Nous pouvons également discuter du systéme de « sanction » mis en place par I’école.
Ce systeme, au-dela de sanctionner a 1’école semble également sanctionner les enfants en
dehors de 1’école : chez les pairs d’une part, mais également chez les parents d’éléves qui
tiennent un discours a leurs enfants vis-a-vis des camarades ayant des batons. C’est un systéme

doublement sanctionnant.

Les ¢leves les plus « populaires », autrement dit, les plus cités dans les trois meilleurs
amis de la classe sont souvent des éléves n’ayant pas de baton et donc n’étant pas en difficulté
comportementale, hormis quelques exceptions telles que L.H. ou encore G.L qui n’ont pas de

probléme dans le comportement mais qui se tiennent malgré tout a I’écart des autres.

5.1.3.2.  ...aux exceptions.

Les deux éléves sur lesquels je me suis concentrée pour cette recherche semblent malgré

tout aller a contre-courant de I’affirmation précédente.

A.B. est un ¢éléve au comportement relativement dissipé, qui recherche sans arrét le
contact avec ses pairs. Lors des regroupements par exemple, il est sans cesse en train de toucher
les cheveux du camarade devant lui, ou 1I’épaule de celui qui est a c6té. Il ne connait pas bien
les régles de la classe et un rappel de ces dernicres est souvent nécessaire. Il est souvent dans
la recherche de communication, malgré des méthodes parfois maladroites pour attirer
I’attention des autres ¢éleves de la classe. C’est donc un éléve ayant quelques batons : en

moyenne 4 par semaine.
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L.H. est, elle, le contraire d’A.B. C’est une enfant trés discréte, qui reste toujours
respectueuse des reégles et qui fait tout ce qu’un enseignant peut attendre d’un éléve : elle écoute,
Ieve la main lorsqu’elle souhaite prendre la parole, répond aux questions en étant dans le sujet...
Si I’on reprend le concept de « métier d’éléve » de Philippe PERRENOUD, nous pouvons dire
qu’elle I’a bien intégré. Pour autant, elle n’est pas du tout intégrée dans la vie de classe et avec
les autres ¢leéves. Nous pouvons le voir avec le tableau des activités de I’accueil vu dans un
paragraphe précédent (p.50) : elle ne fait rien et ce, depuis le début de I’année. Elle s’assoit sur
le banc et attend que le temps passe. Dés qu’il y a un moment dans la journée ou les éléves ne
sont pas encadrés dans un atelier, elle reste seule a ne rien faire ou a dessiner seule a une table.
Elle est tellement discréte que les autres en sont parfois a I’oublier. Il est arrivé qu’un jour ou
elle était absente, les éléves ne soient pas en mesure de me dire qui était absent avant de lire
son étiquette et de me confirmer que L.H. n’était pas a 1’école aujourd’hui. D’ordinaire, ils
n’ont pas besoin de lire I’étiquette de I’enfant absent pour savoir de qui il s’agit. Ils remarquent

qui est absent au seul indice que I’¢éléve en question ne soit pas la.

Malgré un comportement plus dissipé que L.H., A.B. se trouve malgré tout mieux
intégré dans la classe, ce qui ne concorde pas avec mes observations et ce que j’ai pu entendre

durant 1’année.

5.1.4. Le niveau scolaire des éléves : une autre cause des mises a [’écart.

En ce qui concerne le niveau scolaire des ¢leves, ils semblent se lier d’amitié avec les
éleves les plus proches d’eux scolairement. Grace a mon outil, mon cahier d’évaluation, j’ai pu
corréler certaines amitiés avec le niveau scolaire des ¢éléves. En plus du comportement, le
niveau de compétences maitrisées ou non semblent avoir un role a jouer pour expliquer les
amitiés enfantines.

Le groupe de quatre filles de GS (L.O., M.B., A.S. et A.R.) sont toutes les quatre des
bonnes éléves, prétes a entrer dans la lecture. Elles sont trés demandeuses de travail scolaire.
Lorsqu’ils ont terminé leurs ateliers, les éleves ont le droit de faire une activité calme (lecture,
puzzles, dessin...). Réguliérement, ces quatre éléves viennent me demander du travail
supplémentaire. Lorsqu’elles travaillent en atelier par section, elles souhaitent toujours étre a la
méme table, toutes ensembles, non pas pour discuter mais pour s’aider les unes, les autres, dans
leur travail scolaire. Les ¢léves de PS et MS qu’elles prennent les plus en charge (L.B., L.C.,

E.L., G.L.) sont également d’excellents éleves scolairement parlant.
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En revanche, il y a beaucoup moins d’interactions entre ce groupe de GS et les éleves
en réelle difficulté scolaire (S.M., E.R., P.P., E.C.), peu importe le niveau dans lequel ils sont
scolarisés. Les amitiés et relations ne se nouent pas en fonction du niveau de scolarisation mais
bel et bien en fonction du niveau scolaire atteint par les éleves.

J’imagine que ces ¢leves de GS sont plus attirées par les éleves a I’aise scolairement car
elles ont le sentiment d’avoir un retour de leur part. En effet, les éléves en difficulté ne feront
aucun retour sur l’aide apportée par nos quatre éléves de GS, ne s’intéresseront pas
spécialement a elles parce qu’ils préféreront s’occuper dans les divers coins de la classe alors
que pour les « bons » €léves, elles peuvent se rendre compte d’une progression, elles se rendent
compte qu’elles sont comprises, écoutées par leurs pairs et cela constitue un point de motivation
a aller vers ces ¢éleves-1a. Elles en retirent un bénéfice ce qui est source de fierté pour elles. J’ai
pu les voir endosser le role de « maitresse » avec ces éléves : elles y jouaient et ces éleves a
I’aise dans les apprentissages mais plus jeunes qu’elles, jouaient le role des €léves pendant qu’il
y en avait une d’elles qui était la maitresse et une autre ’ATSEM. Elles se positionnent en
position d’éducatrices vis-a-vis de ces plus jeunes éleéves, ce qui engendre des interactions et

des relations sociales.

5.1.5. L’entourage familial : un parametre explicatif des amitiés développées a

[’école.

5.1.5.1.  Laplace dans la fratrie.

Pour avoir des données et obtenir le tableau de I’annexe 18, j’ai examiné les fiches de
renseignements et questionner mes collégues a propos du nombre de fréres et sceurs ou encore
de la profession des parents.

La place dans la fratrie semble étre déterminante pour étre un enfant prenant en charge
un autre. On peut tout a fait imaginer qu’il est plus simple pour un ainé d’étre a 1’aise avec des
enfants plus jeunes que lui. Il en a I’habitude chez lui et il transpose ainsi des apprentissages
sociaux de la maison a I’école. Avoir un petit frére ou une petite sceur implique des
responsabilités pour un jeune enfant, responsabilités que n’aura pas 1’enfant qui n’est pas ainé.
Les enfants de 6 ans — scolarisés en GS — peuvent tout a fait étre responsables de leurs petit(e)s
fréres ou sceurs et développent donc des habilités a la prise en charge d’enfants plus jeunes.

Les quatre filles de GS prenant le plus en charge les éléves plus jeunes qu’elles, L.O.,

M.B., A.R. et A.S. sont toutes les quatre des ainées.
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Nous pouvons également corréler la place dans la fratrie avec le sexe. En effet, trois
autres ainés de GS, P.P., E.C. et L.T. sont des garcons. Cependant, nous pouvons voir qu’ils
sont beaucoup moins inclus dans le systéme de représentation des amitiés que les filles.

P.P. n’est cité qu’a 3 reprises : par un PS, E.L., avec qui il a une grande relation d’amitié du fait
de I’amitié¢ qu’il y a entre leurs parents (qui se voient beaucoup en dehors de 1’école), L.R.,
¢leve scolarisé en MS et E.C, en GS également.

E.C. lui n’est cité qu’une seule fois par L.G., ¢léve de MS. Nous pouvons bien nous rendre
compte que ces gar¢ons sont moins « populaires » que les quatre filles, car moins cité dans les
amitiés.

Cela se voit en classe ou la relation établie avec les autres éléves est plus une relation de jeu
qu’une relation d’aide apportée I’'un a 1’autre. Ce ne sont pas des enfants qui vont aller aider les
pairs.

Pour L.T., son cas est trés différent des deux autres garcons. Il est trés intégré au groupe de
L.O., M.B., A.S. et A.R. Bien qu’il ne soit pas cité parmi elle, ils passent beaucoup de temps
ensemble et demandent toujours a travailler tous les cing. Je pense qu’il n’apparait pas dans le
réseau des quatre filles car c’est le seul garcon de leur « bande » et qu’elles ont préféré citer des
amis de méme sexe, alors que les observations en classe et sur la récréation montrent qu’ils sont
toujours ensemble. J’ai demandé un nombre restreint de trois copains, peut-étre que sij’en avais
demandé plus, L.T. serait apparu dans le réseau des filles. Il est donc bel et bien intégré a ce
groupe et il semble y avoir une forte influence au sein du groupe classe puisqu’il est cité par 3
enfants de niveau inférieur a lui (2 ¢éléves de PS puis 1 ¢éléve de MS). Contrairement aux deux
autres garcons qui sont plutdt dans le jeu avec les éleves plus jeunes, L.T. va étre dans 1’aide.
Il va aider les plus petits dans les apprentissages (aide apportée aux plus jeunes lorsqu’il a

terminé son travail par exemple), il va les prendre en charge en leur feuilletant des histoires...

A contrario, les enfants de GS ayant des grands fréres ou grandes sceurs, comme M.G.,
L.A., C.G., ne sont pas du tout dans I’optique d’aller vers les plus jeunes, ou du moins de les
aider. Si elles jouent avec eux, elles ne semblent pas créer réellement de lien avec eux. Elles ne
sont pas du tout citées par les éleves de PS et seulement 4 fois (2 fois pour L.A. puis 2 fois pour

C.G.) par les ¢leves de MS.
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5.1.5.2. L’implication des parents dans I’institution scolaire.

Les ¢leves dont les parents sont impliqués dans I’école semblent plus a I’aise dans la
relation aux autres. En effet, comme indiqué dans le tableau en annexe 18, les éléves au centre
du systeme d’interactions dans la classe ont des parents actifs dans I’association des parents
d’éléves par exemple (M.B. et L.O.). Les parents de ses ¢léves sont présents lors de I’accueil
ou lors de la sortie en fin d’aprés-midi et nous pouvons sentir chez eux une véritable
préoccupation en ce qui concerne la scolarité de leurs enfants, malgré cela, ils semblent avoir
une grande confiance dans D’institution. En effet, a défaut d’autres parents trés présents et
pouvant se montrer trés questionnant a propos de leurs enfants, ce sont des parents qui montrent
une certaine confiance a laisser leurs enfants toute la journée dans les mains d’un autre adulte,
ils repartent sereinement de 1’école. Ils ne posent quasiment pas de question en fin de journée
pour savoir comment celle-ci s’est déroulée, mais sont toujours trés a 1’écoute et tres
compréhensifs quand il y a quelque chose d’important a leur dire. Ils sont trés impliqués dans
la vie scolaire de leurs enfants, car ce sont en général ces familles qui nous font un retour des
activités de leurs enfants durant le weekend, ce qui donne lieu a des présentations lors du temps
de parole de I’apres-midi (ils collent des photographies prises durant les vacances ou les week-

end, des tickets de cinéma...).

Ce sont, en général, ces parents qui accompagnent les sorties scolaires (maman d’A.S.
ou encore de A.R.) et qui ont par exemple participé a la semaine de la sécurité domestique, en
prenant en charge des ateliers. Ils sont présents lors des journées « cuisine » et ont aidé 1’école
lors du marché de Noél. Ces parents sont trés a I’aise dans I’institution scolaire et n’ont pas
peur de prendre en charge un groupe d’éléves ou il n’y a pas nécessairement leurs propres
enfants. Au contraire d’autres parents qui voudront forcément étre avec leurs enfants pour
accepter de participer a une sortie ou qui ne prendront en charge que leur propre enfant durant

la sortie scolaire au détriment des autres.

5.1.5.3.  Les activités extra-scolaires.

Les activités extra-scolaires sont les activités exercées par les éléves en-dehors de la

classe. Les éléves étant scolarisés en maternelle, ils ne sont que peu a en pratiquer’’.

31 Voir annexe 14 : activités extra-scolaires pratiquées par les éléves.
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Nous pouvons voir que les quatre filles de GS étant au cceur des relations de la classe
pratiquent la méme activité extra-scolaire dans le méme lieu. Ces activités en dehors de I’école
permettent de nouer des liens d’amitié. D’une part, elles développent un méme hobby, cela leur
fait une passion en commun, d’autre part, cette passion commune généere chez elles un besoin
d’entrer en communication les uns avec les autres et donc de développer leur sentiment
d’amitié. Cela se traduit par un sentiment d’appartenance a un groupe en dehors de la sphere
scolaire qui peut se trouver au cceur de leurs interactions. A de nombreuses reprises, j’ai pu les
observer répéter les pas de danse appris, dans la cour de récréation, ou encore discuter du cours
de danse du lendemain... C’est une occasion pour elles de passer du temps ensemble a I’école
mais également en dehors. De ce fait, elles ont noué¢ une relation toutes les quatre qu’elles

n’auront jamais avec les autres éléves de la classe.

Pour conclure cette partie sur les facteurs qui semblent expliquer les amitiés a I’école
maternelle, nous pouvons dire que beaucoup de ces facteurs ne sont pas dii a I’¢léve en lui-
méme : la place dans la fratrie, les activités extra-scolaires, qui pour cet age, sont souvent
décidées par les parents, I’implication de ces derniers dans I’institution scolaire. Ils s’exercent
de maniére inconsciente sur eux. Tous ces facteurs sont déterminants pour expliquer que
certains ¢léves auront plus tendance a aller vers les plus jeunes, en créant une relation de
« tuteur », alors que d’autres vont créer des relations plus superficielles, moins poussées,

uniquement diies au jeu, extrémement présent durant la scolarité a 1’école maternelle.

5.2.  Des difficultés de langage se traduisant par deux profils d’éléves différents.

Langage et interactions sont nécessairement a mettre en corrélation puisqu’ils sont
nécessaires 1’un a I’autre. Les interactions sans le langage sont difficiles a mettre en place, mais
pour développer le langage, un contact avec une autre personne est nécessaire afin d’entrer en

communication.

5.2.1. L.H. : une éléve aux grandes difficultés pour s’ exprimer qui se transforment

en difficultés de socialisation

Comme nous I’avons dit plus haut, L.H. est une bonne ¢léve. Elle ne rencontre pas de

difficulté dans les autres domaines que le langage. Ses difficultés langagiéres ne la freinent pas
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dans ses apprentissages scolaires. En revanche, cela se ressent beaucoup sur sa socialisation.
Aprées discussion avec mes collegues, et notamment ’enseignante qu’elle a eue lors de son
année de PS, il en ressort que ces difficultés langagieres la bloquent vis-a-vis de ses camarades
et ’empéchent complétement d’aller vers les autres. Elle s’est refermée sur elle-méme a cause
de cette difficulté et depuis elle n’essaie plus de faire 1’effort de prendre les devants et d’entrer
en communication avec les autres. Elle se met elle-méme a 1’écart du groupe.

J’ai pu m’en rendre compte avec le temps de parole. C’est un moment institué en fin de

journée ou les ¢éleves peuvent s’inscrire le matin. Ils s’inscrivent pour présenter un objet
rapporté de la maison, leur cahier de vie, une construction qu’ils ont pu faire durant la journée. ..
Ils peuvent présenter leur objet durant 2 minutes (un sablier matérialise le temps), puis s’ensuit
un moment de questions/réponses entre I’éléve qui présente et les autres. Ce temps de parole
est trés bénéfique pour les éléves d’un point de vue langagier, mais également pour les autres
domaines : le repérage spatial notamment ou les éléves posent souvent la question « quand ? »
(« quand-est-ce-que tu as acheté ¢a ? »).
Au début de I’année, L.H. s’y inscrivait réguliérement>?. Mais ce temps de parole n’était pas
bénéfique pour elle puisqu’une fois sa présentation terminée, aucun €léve ne lui posait de
questions. Ils se contentaient de dire: «on n’a pas compris donc on peut pas poser de
questions. » Moi-méme ne comprenant pas ce qu’elle voulait dire, je ne pouvais essayer de
lancer les questions comme il m’arrive de le faire lorsqu’un éléve se retrouve en difficulté face
aux autres. Ses temps paroles ne généraient pas de questions et remarques de la part des autres
¢leves donc pas d’interaction entre les éléves, alors méme que c’était I’effet escompté. D’apres
le tableau récapitulant le nombre de présentation par périodes et par éléve, nous pouvons voir
que L.H. a présenté 3 choses durant la premicre période puis s’est découragée par la suite.

Un rendez-vous avec ses parents a permis de faire comprendre la nécessité pour cette
¢leve de se faire aider a I’extérieur de 1’école. Elle va donc consulter un orthophoniste depuis
les vacances d’avril. Ces rendez-vous semblent réellement trés bénéfiques pour elle. Nous
pouvons nous rendre compte qu’elle se sent beaucoup plus a 1’aise dans la classe. Elle se fait
mieux comprendre et surtout fait des efforts de communication non verbale quand elle prend
conscience de la difficulté que I’on peut avoir a la comprendre (en montrant des objets, en
mimant des gestes, en reformulant, en articulant le plus possible...). Il semblerait que les
rendez-vous chez 1’orthophoniste lui aient fait prendre conscience de ces difficultés et de la

nécessité de développer d’autres stratégies dans 1’objectif de se faire comprendre.

2 Voir Annexe 19 : tableau du nombre d’inscription au temps de parole par période.
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J’ai pu me rendre compte de ses progres car depuis le début de la période 5, elle ne
pleure plus quand sa maman part de la classe. En effet, les pleurs d’un enfant lorsque ses parents
quittent la classe sont surtout cantonnés aux ¢léves de PS, en début d’année, malgré quelques
résistances de la part de certains... Aucun éléve de MS ne pleurait lors du départ des parents
hormis L.H. Selon moi, c¢’était I’'un des signes principaux de son mal-étre dans la classe. Ces
progres pour quitter sa maman sont corrélés avec ses rendez-vous chez 1’orthophoniste et du
fait qu’elle commence a se faire mieux comprendre de ses pairs. Son attitude a totalement
changé : elle s’occupe avec les autres lors de 1’accueil (méme s’il faut tout de méme la diriger
un peu), elle est plus souriante, elle dit « bonjour » en arrivant avec un grand sourire et n’est
plus seule sur la récréation. Bien qu’elle ne joue pas encore « avec » les autres mais plutot a
coté des autres, cela constitue déja un grand pas pour elle et cela permet également de lui faire
prendre conscience de sa progression. Cette prise de conscience s’est accompagnée d’une
motivation a essayer se faire mieux comprendre par les individus I’entourant (autant a la maison
qu’a I’école selon les dires de ses parents). Les amitiés s’en retrouvent redistribuées puisque
j’observe depuis le début de la cinquieme période qu’elle passe beaucoup de temps avec T.V.,
un €léve de son niveau, et donc scolarisé en MS également. T.V. est un éléve tres sociable avec
beaucoup d’amis dans la classe (c’est 1’éléve parmi les éléves scolarisés en MS cité le plus de
fois par les autres). Il se retrouve au centre du réseau d’amitié et fait partie des éléves dits
« populaires ». Cette amiti¢ développée avec T.V. semble profiter a L.H. puisqu’elle s’intégre
de mieux en mieux a la classe. On voit des lors tout I’intérét et ’influence des éleves
dits « populaires » au sein d’une classe. Ils vont permettre aux ¢éleves, plus a I’écart, de se faire

accepter des autres.

5.2.2. A.B.: des difficultées de langage qui ne semblent pas intervenir dans la

socialisation de [’éléeve

A.B. est un éleve qui n’a pas beaucoup de difficulté dans les apprentissages hormis dans
le langage mais c’est un point sur lequel il a progressé depuis le début de ’année grace a
différentes séquences de langage. Au début de I’année, il ne s’exprimait qu’en mot-phrase. Il
était difficile de le comprendre. 1l tentait d’aller vers ses camarades mais au travers d’actions
trés maladroites qui le mettaient en difficulté face aux autres (par exemple, il cherchait le
contact avec son voisin au coin regroupement en lui tapotant 1’épaule, ce qui avait pour résultat

d’agacer le voisin).
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Comme nous avons pu le voir a travers les différents points précédents, il tente, tant
bien que mal de s’intégrer aux autres, tant durant la récréation (durant mes observations, il joue
toujours avec des €leves sur la récréation) qu’en classe.

Son entrée a I’école lui a permis de progresser du point de vue langage et sa progression
concorde d’ailleurs avec le moment ou je 1’ai senti plus a 1’aise dans la classe avec les autres
camarades. Malgré cela, ces difficultés restent pour le moment ancrées, malgré les tentatives
de séquences pour 1’aider (création d’un album écho a la maniere de Philippe BOISSEAU pour
comprendre I’importance de la structure de phrase). Il semble avoir des difficultés dans la
prononciation des mots (il n’articule pas bien). En effet, il a bien souvent le besoin de
reformulation par un pair pour se faire comprendre. Malgré que la structure de phrase soit mieux
ancrée qu’au début de I’année, il y a la plupart du temps besoin de lui poser des questions pour
pouvoir étre en mesure de comprendre ce qu’il souhaite partager : par exemple « N. elle fait sur
A. -autrement dit, lui-méme- ». Il s’exprime encore souvent a la troisiéme personne, c’est le
seul éleve de la classe (hormis E.R., autre ¢léve de PS qui lui n’est pas du tout entré dans le
langage pour le moment, et dont les remarques sont incompréhensibles). La restitution d’une
histoire est trés compliquée pour lui tant du point de vue de la compréhension que de
’oralisation de celle-ci. Il reste néanmoins beaucoup mieux intégré que L.H. parmi les autres.
Son intégration aux autres s’exprimerait donc par quelque chose extérieur au langage : une
gestuelle, une envie d’aller vers les autres, ce qui a manqué a L.H. pendant plusieurs mois.
Ainsi, le langage ne peut pas €tre envisagé comme seul instrument de socialisation, d’autres
¢léments entrent en jeu.

Notons que son intégration se fait surtout au travers du groupe de PS et de MS. En effet,
durant mes observations, je ne 1’ai pas vu étre pris en charge et aidé par les GS. Je me suis donc
posé la question de savoir pourquoi ? Comment se fait-il qu’A.B. soit mieux intégré dans la
classe que L.H. alors qu’il est tout autant compliqué de le comprendre lorsqu’il s’exprime

oralement ?

5.2.3. Comparaison entre les deux profils et hypotheses.

En regardant leurs deux profils, ils sont assez similaires : de bons éleves en difficulté de
langage, mais a 1’aise dans les autres domaines, que les autres éléves ont beaucoup de mal a
comprendre. Ils occupent tous les deux la méme place dans la fratrie, a savoir second. La
différence qui est non négligeable est I’envie : A.B. montre de I’intérét a aller vers les autres,

alors que L.H. a baissé les bras en période 2. Elle s’est refermée sur elle-méme et cela s’est vu
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sur son visage : elle ne sourirait plus, n’enlevait plus son manteau en rentrant des récréations,
n’allait plus aux toilettes d’elle-méme. J’ai pu observer une réelle perte d’autonomie de sa part
certainement di au fait qu’elle ne se sentait pas bien dans le milieu scolaire. Bien qu’étant
maladroit, A.B., lui, n’a jamais cess¢ de tenter d’entrer en communication et en interaction avec
les autres. Sa maladresse lui a souvent fait défaut et a pu créer des tensions dans le groupe classe
a de nombreuses reprises, mais malgré cela, il a moins de soucis que L.H. a étre accepté.

De plus A.B. est un ¢l¢ve allant au périscolaire (matin et soir), contrairement a L.H. quin’y va
jamais. Il passe donc beaucoup plus de temps a 1’école et au contact des autres. Il s’imprégne
donc peut étre plus facilement des régles de socialisation de 1’école et d’intégration dans un
groupe. Il passe plus de temps avec les éléves de la classe puisqu’un tiers de la classe part au
périscolaire le soir.

Au contraire de L.H., A.B. a réussi plus tot & mettre en place des stratégies de
communication non verbale. Il a une communication gestuelle beaucoup plus développée
qu’elle, ce qui facilite son entrée en communication avec les pairs. Il n’hésite pas a montrer des
objets avec son doigt, a prendre un enfant par la main pour I’emmener lui montrer ce qu’il
souhaite, a prononcer des mots-phrases significatifs et explicites (« mouchoir » pour exprimer

I’envie d’aller se moucher).

6. Conclusion

La prise en charge des éleves par des pairs -les réseaux d’amitié- et les interactions a
I’école maternelle ne sont pas sans facteurs explicatifs. Comme nous avons pu le voir, diverses
explications entrent en jeu : le sexe, 1’age, la place dans la fratrie, I’implication des parents dans
I’institution scolaire. Le développement d’un certain niveau de langage est essentiel pour se
faire intégrer dans le groupe, il n’est pas seulement & voir comme seul instrument de
socialisation. D’autres ¢éléments sont a prendre en compte... Ce travail de recherche nous
montre comment des enfants en difficulté de s’exprimer de maniére compréhensible sont mis a
I’écart par les autres €éléves du groupe classe et la nécessité pour eux de mettre en place des
stratégies pour favoriser leur intégration dans le groupe. Dés I’école maternelle, les difficultés
langagieres se doivent d’étre repérées et prises en charge par les enseignants, avant qu’un trop

grand écart ne soit creusé, tant elles ont un impact sur la scolarité future des éleves. Cette
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recherche me conforte dans I’idée que le langage est une chose déterminante pour le futur de
nos ¢éleéves afin qu’ils s’affirment en tant qu’individu pensant.

Lorsque le multi-ages est un véritable choix de 1’équipe pédagogique, il me semble
crucial de mettre en place des dispositifs favorisant les interactions entre les trois niveaux afin
d’en tirer parti tant les bénéfices de ces classes multi-niveaux sont importants pour le

développement des enfants.

La principale limite de cette recherche est qu’elle a été menée a court terme, soit sur une
année scolaire. Il aurait été intéressant de voir comment les éleves réagissent dans une classe a
simple niveau et s’ils continuent de développer les nombreuses compétences sociales qu’ils ont
pu commencer a acquérir en ayant passé trois ans en classe multi-ages. J’aurai ¢galement aimé
voir comment mes deux éléves en difficulté évoluent avec le temps. Méme si L.H., semble
avoir pris conscience de ces difficultés, j’aurais désiré voir son évolution au sein du groupe lors
de I’année prochaine : si elle aurait été capable de prendre en charge des plus petits en tant que
« grande » au sein de la classe. De plus, les pourcentages présentés sur les niveaux ne sont pas
représentatifs en raison du faible effectif de chacun des niveaux (8 PS, 7 MS et 11 GS). Il aurait
¢té intéressant d’inclure tous les éléves de 1’école maternelle dans la recherche, en ce qui
concerne les interactions entre les différents niveaux, tout en gardant des observations dans ma

classe étant donné le temps qui m’était imparti.

Meéler langage et interaction au cceur de ma classe m’a permis de connaitre mieux mes
¢éleves et malgré mes difficultés du début d’année a gérer un groupe multi-ages et mon
appréhension des préparations pour les trois niveaux, ce choix pédagogique m’a permis de
développer des compétences nécessaires a I’exercice de ma profession et me conforte dans
I’idée que mélanger des enfants d’ages différents procure des avantages aux éléves mais
¢galement a aux différents professionnels de 1’école. Ma vision et mon questionnement autour
de la classe multi-dges du début d’année n’a cessé d’évoluer au cours de cette année riche
d’enseignements. Bien que confortée de ce choix a 1’école maternelle, j’aimerais me pencher

sur le multi-ages en école ¢lémentaire : les enfants en tirent-ils les mémes avantages ?
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9. Annexes

Annexe 1 : Grille d’observation

Données sociodémographiques = fiches de renseignements

Age de I’éléve / niveau (PS/MS/GS ?)
Sexe de I¢léve

Lieu de naissance

Milieu dans lequel il vit

Profession des parents

Place dans la fratrie

Activités extra-scolaires.

Interactions dans la classe

1. Dans la classe.
Qui interagit avec qui ?
Nature des interactions : en lien avec le milieu scolaire ou non ?
Interactions inter-niveaux ?
Interactions intra-niveaux ?
Qui voit qui en dehors de la classe ?
Est-il a I’aise dans la classe ? Va-t-il vers les autres ou se met-il en retrait ?

Que fait-il lors des moments d’activités libres ? (reste seul ou se méle au groupe).

2. Dans la récréation.
Qui joue avec qui ?
Est-ce les mémes qui jouent ensemble dans la classe.

Quels jeux ?

Comportement de ’éléve

Tendance a étre seul ou en groupe ?
Niveau de langage : s’exprime de maniere compréhensible ?

Aisance dans les apprentissages ?

Place dans les jeux de coopération : est-il a I’aise ? Va-t-il vers les autres ? A-t-il tendance a jouer

en solitaire ou avec les autres ? Accepte-t-il le contact ?
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Annexe 2 : plan de la classe
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Annexe 3 : sociogramme représentant les amitiés réciproques.
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Annexe 4 : représentation en fonction du nombre de fois ou les éleves ont été cité par les

autres.
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Annexe 6 : tableau d’indicateurs de vigilance pour des enfants normalement scolarisés.

Tableau d’indicateurs n°1 - Indicateurs de
vigilance pour des enfants normalement
scolarisés

Indicateurs de vigilance (enfants normalement scolarisés)

Enfants
de3 a4ans

Les enfants ne paraissent pas comprendre.
lls ne posent pas de questions et ne donnent que peu de signes d'intérét.
lls n'utilisent que des mots phrases et montrent peu ou pas d'évolution dans le
courant de I'année.
lIs n'utilisent pas le « je » nile « tu ».
lls ne sont pas intelligibles, ne disent pas de mots reconnaissables.
Pour compléter, on essaiera de voir :
+ sices enfants réagissent aux bruits, a la musique ;
+ sile volume de leur voix est normal ;
+ s'ils cherchent a communiquer par d'autres moyens que le langage
(mimiques, gestualité mais aussi formes agressives : coups de pied, morsures,
griffures...);
« s'ils regardent leur interlocuteur ;
+ slils essaient de dire des comptines, de chanter ; s'ils prennent du plaisir dans
les moments dédiés a ces activités méme s'ils ne participent pas activement.

Enfants
de4 a5ans

Les enfants comprennent moins bien qu'ils ne parlent.

lls produisent des phrases sans verbes.

lls ne parlent qu'en situation.

lls n'utilisent pas le « je » ni les autres pronoms sujets usuels.

lls cherchent fréquemment leurs mots, leur vocabulaire est réduit a des noms.

lIs sont peu intelligibles (articulation).

lls évoluent peu ou pas malgré un guidage et une aide de I'enseignant.

Mémes observations complémentaires que précédemment, en particulier pour ce
qui est de la communication.
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Indicateurs de vigilance (enfants normalement scolarisés)

Enfants
de5a6ans

Les enfants comprennent mal ou difficilement (ils ont besoin de reformulations, de
simplifications).

lls sont peu intelligibles ou déforment des mots de maniére importante et réguliére.
lls ne remplacent pas un nom par « il » ou « elle » quand ils racontent.

lls ne produisent pas de formes conjuguées pour exprimer le futur ou le passé.

lls produisent essentiellement des énoncés réduits (inférieurs a 4 mots) ou des
phrases longues mais agrammaticales.

lls ne parviennent pas a raconter.

lls n'expriment pas de notions de temps et d'espace.

lls ne parviennent pas a « jouer » avec les syllabes, encore moins avec les
phonémes.

lls ont des difficultés a mémoriser des comptines, des chants, des poémes, une
histoire.

lls ne reconnaissent que trés peu de lettres de I'alphabet, voire aucune.

lls progressent peu ou pas sur I'année malgré des aides.

Pour compléter, on essaiera de voir si les problémes relevés affectent de la méme
fagon d'autres domaines que le langage :

*  mémorisent-ils |a suite des nombres, des itinéraires, des connaissances sur
le monde, etc. ?

* Dessinent-ils ? Représentent-ils des « scénes » ?
+ Discriminent-ils des formes graphiques ?

+ Reéagissent-ils de maniére adaptée a la musique (jeux vocaux, activités
instrumentales, danse) ?
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Annexe 7 : Tableau et diagramme en baton représentant la population par grandes tranches

d’ages>.

POP TO - Population par grandes tranches d'ages

Ensemble 3110 100,0 2863 100,0
0a14ans 744 23,9 631 22,0
15a29 ans 468 151 449 15,7
30a44 ans 693 22,3 633 22,1
45359 ans 567 18,2 532 18,6
60 a 74 ans 331 10,7 335 11,7

75 ans ou plus 307 9,9 284 9,9

Sources : Insee, RP2010 (géographie au 01/01/2012) et RP2015 (géographie au 01/01/2017) exploitations principales.

POP G2 - Population par grandes tranches d'ages

POP G2 - Population par grandes tranches d'dges

2010 I 2015
%

20
15
10

5 l

0

0314 15329 30344 45359 60474 75 ans
ans ans ans ans ans ou+

Sources : Insee, RP2010 (géographie au 01/01/2012) et RP2015 (géographie au 01/01/2017)
exploitations principales.

Grace a ce tableau et au graphique, nous pouvons voir une commune avec des habitants
plutdt jeunes, avec une augmentation de la part de la population de 0 a 14 ans entre 2010 et
2015 (de 22,0% a 23,9%). Ce taux fait des 0-14 ans - soit la population en age d’étre scolarisé¢
- les plus nombreux au sein de la commune.

La seconde partie de la population qui est la plus représentée sont les 30-44 ans (22,3% en

2015), soit les habitants actifs, en age de procréer.

33 Source : https://www.insee.fr/fi/statistiques/20111012geo=COM-44023 - tableau-POP_G2
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Annexe 8 : Photographies du systéme de ceinture mis en place au sein de la classe.

Cette photographie montre la mise en place d’un systéme de ceinture de comportement.
Toutes les classes de 1’école, de la petite section au CM2 a adopté ce systéme, les éleves le
connaissent donc tres tot. Les différentes ceintures donnent accés a des droits pour les éléves.
Les droits sont symbolisés par des métiers (droit d’étre médiateur sur la cour de récréation, droit

d’étre chef de rang...).

Sur la photo de droite, nous pouvons voir la ceinture
bleue (il y a seulement deux ceintures plus hautes que
celle-ci, la rouge et la noire). Pour accéder a la
ceinture bleue, il faut que les éléves écoutent celui
qui prend la parole et qu’ils lévent le doigt pour
prendre la parole, il faut travailler en silence, prendre
son matériel. On peut noter qu’il faut « aider les plus
petits ». Le systéme de ceinture pousse donc les
¢leéves au systeme de tutorat. Pour accéder a la
ceinture bleue, il faut que les éléves soient capables
- d’aider les plus petits. Au-dela des interactions, le

tutorat est mis en avant par I’équipe éducative.
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Annexe 9 : emploi du temps de la classe multi-ages pour la période 4 (2018-2019).

Lundi Mardi

8h50 accueil : LANGAGE (lecture de I'étiquette, langage oral), AECAA (dessin), ELM : temps (les
métiers), outils numériques, obcls maticre

9h20 AECAP : sports collectifs (jeux de lutte) AECAP : les parcours
PS : emprunt bibliothéque.

9h55 Regroupement : LANGAGE, ELM, OSF - présentation des ateliers, mise a jour du panneau de
la journée, dénombrement des absents, écriture de la date.
mise en place et explication des consignes progressives - ateliers sur le projet de la période
avec inscription des éléves : AECAA, LANGAGE, OSP, ELM : se reperer dans 'espace, vivant,
objet. matiere, numérique.

10h05 Ateliers au choix : OSP, ELM, MLTSD, AECAA.

10h35 rangement et préparatifs pour aller dans la cour

10h40 Récréation

11h10 sanitaires, rangement des vétements.

11h15 ateliers par section : MLTSD (graphisme) ateliers par section : O5F (formes et

grandeurs)

11h45 Ecoute d'une histoire. Chants, comptines.

11h50 LANGAGE : bilan des ateliers/temps de parole/lecture du menu du restaurant scolaire (avec
I'ATSEM pour ceux qui déjeunent).

11h55 Départ de ceux qui mangent au restaurant scolaire / suite du temps de LANGAGE ou jeu ou
temps individuel

12h

13h20 PS + MS : sieste / GS : accueil dans la cour

13h30 GS : temps calme allongé sur un tapis GS : temps calme allongé sur un tapis
(relaxation). (lecture, puzzles, dessin).

14h00 LANGAGE : phonologie LANGAGE : phonologie

14h30 OS5P : formes et grandeurs / écriture des AECAA, LANGAGE, OSP, ELM
chiffres.

14h45 MS qui se réveillent : OSF (formes et grandeurs). | MS qui se réveillent : LANGAGE / activités

calmes.

15h Récréation

15h30 Regroupement : LANGAGE, ELM, bilan oral et écrit de la journée.

15h45 ELM : décloisonnement (projet sur le corps LANGAGE, OSP, ELM, Vivre ensemble :
humain). Jeux de société.

16h30
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Annexe 10 : projet Hervé TULLET.

A la découverte ... d'Hervé TULLET !
PS-MS-GS

Objectifs

- Découvrir un auteur : Hervé TULLET.

- Période 4 : création d'un livre individuel avec toutes les productions plastiques réalisées par les éléves a
partir de I'album « Couleurs », réaliser sa légende en dictée a I'adulte.

- Période 5 : réalisation d'un stop motion et mise en voix de I'album « Un livre ».

Albums

- Unlivre

- Couleurs.

- Moicest Blop !

- Oh!Un livre qui fait des sons.
- Lelivre avec un trou.

- Lacuisine au crayon.

- Jeu de lumiere.

- Jeu dans le noir.

Compétences travaillées

Communiquer avec les adultes et avec les autres enfants par le langage, en se faisant comprendre.

- Exprimer un avis, apprendre a entrer en communication avec autrui et a faire des efforts pour que les autres
comprennent ce que I'on veut dire, lors des discussions autour des différents albums.
S’exprimer dans un langage syntaxiquement correct et précis. Reformuler pour se faire mieux comprendre.

- S'exprimer en faisant des phrases simples, pour les PS, puis de plus en plus complexes (MS/GS).
Pratiquer divers usages du langage oral : raconter, décrire, évoquer, expliquer, questionner, proposer des

solutions.
- Etre capable de raconter les étapes de notre projet, expliquer les actions mises en ceuvre pour réaliser le
livre individuel et le stop motion.
- Situation probleme : comment procéder a la mise en voix d'un livre ? Les éleves doivent se questionner et
proposer des solutions.
Manifester de la curiosité par rapport a I'écrit. Pouvoir redire les mots d'une phrase écrite apres sa lecture
par I'adulte, les mots du titre connu d’un livre ou d’un texte.
- S'intéresser aux différents éléments de la couverture d'un album : illustration, titre, auteur, éditeur.

- Légende du livre individuel de compositions plastiques : réinvestir le lexique étudié en classe.
- Mise en voix d'« Un livre » : mémoriser une phrase pour étre capable de la redire.
Participer verbalement a la production d’un écrit. Savoir qu’on n’écrit pas comme on parle.

- Légende du livre individuel.
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Choisir différents outils, médiums, supports en fonction d'un projet ou d’'une consigne et les utiliser en
adaptant son geste.

Réaliser des compositions plastiques, seul ou en petits groupes, en choisissant et en combinant des
matériaux, en réinvestissant des techniques et des procédés.

- Reprise des verbes d'action rencontrés dans les albums d'Hervé TULLET pour en faire des productions
plastiques.
- Manipuler la peinture: mélange des couleurs, peindre avec différentes matieres dans la peinture,
foncer/éclaircir une couleur.
- Réaliser les décors pour le stop motion.
Proposer des solutions dans des situations de projet, de création, de résolution de problémes, avec son corps,
sa voix ou des objets sonores.

- Réflexion autour des couleurs: « i/ nly a plus de peinture verte dans la classe... Comment faire ?» ; « A
partir de ce bleu, comment obtenir un bleu clair ?»

- Réflexion autour de la sonorisation et des bruitages possibles pour le stop motion (réinvestissement du
travail fait en éducation musicale en P3).

Dessiner des formes planes (le cercle)

- Dessiner des cercles pour réaliser les « personnages » du stop motion.
Identifier le principe d’organisation d'un algorithme et poursuivre son application.

- Etre capable de reconnaitre un rythme dans une suite logique de cercles de couleur et d'inventer des
rythmes de plus en plus compliqués, pour disposer les « personnages » du stop motion.

Choisir, utiliser et savoir désigner des outils et des matériaux adaptés a une situation, a des actions
techniques spécifiques (plier, couper, assembler, actionner...).
Orienter et utiliser correctement une feuille de papier en fonction de consignes, d’'un but ou d'un projet
- Orienter correctement sa feuille pour y placer les disques pour la réalisation du stop motion.
Utiliser des objets numériques : appareil photo.
- Utilisation d'un appareil photo et d'un trépied pour le stop motion.

Compétences langagieres

Verbes d'action : appuyer, frotter, cliquer, secouer, incliner, souffler, taper, applaudir, tapoter, poser, caresser,
peindre, pencher, fermer, éclairer (éclaircir), assombrir (foncer), mélanger.

Lexique des couleurs : couleurs primaires (bleu, jaune, rouge), couleurs secondaires (orange, vert, violet), couleurs
neutres (noir, gris, blanc).

Vocabulaire spatial : en haut, en bas, a gauche, a droite, sur, sous, a coté de.

Vocabulaire de la couverture d'un album : titre, illustration, auteur, éditeur.

Prolongements

Découvrir les ombres et lumieres (travail en sciences avec Céline).
Créer les bruitages de notre stop-motion (si le temps nous le permet).
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Parcours d'éducation artistique et culturelle

Fréquenter :
- Cultiver sa sensibilité, sa curiosité et son plaisir a rencontrer des ceuvres : découvrir plusieurs albums du
méme auteur.
- Appréhender des ceuvres et des productions artistiques.

Pratiquer :
- Concevoir et réaliser la présentation d'une production : réalisation d'un stop motion. Etre capable de
présenter aux parents ce que nous avons fait en classe, que cela soit pour le livre des productions ou pour
le stop motion.

S’approprier :
- Exprimer une émotion esthétique et un jugement critique : s'exprimer face aux différents albums d'Hervé
TULLET.
- Mobiliser ses savoirs et ses expériences au service de la compréhension de I'ceuvre : mettre en lien nos
sorties au cinéma et le stop motion ; mettre en lien les différentes techniques utilisées par Hervé TULLET
pour créer ses livres et les notre pour créer le notre.
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Annexe 11 : photographies des jeux de société.
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Annexe 13 : tableau récapitulatif des amitiés de la classe (en fonction du niveau de

scolarisation) : qui a nommé qui ?

En fonction du niveau de scolarisation.
Niveau Eleve Sexe Amis cités
A.B. M L.T. B.S. R.L.
B.S. F L.O. AR. N.O.
E.R. M / / /
E.L. M T.V. P.P. R.L.
PS G.L. F AR. L.O. /
L.B. F L.T. S.M. L.C
N.O. F T.V. B.S. R.L.
R.L. M N.O. B.S. A.B.
L.R. M N.D. P.P. L.G.
L.G. M L.R. E.C. T.V.
L.C F C.G. L.A. L.O.
MS L.H. F L.C C.G. /
N.D. M L.G. L.O. L.A.
S.M. F L.B. L.R. L.C
T.V. M L.T. A.S. L.B.
AR. F A.S. M.B. L.A.
AF. F M.G. / /
A.S. F L.A. M.B. L.O.
C.G. F AS. L.A. AF.
E.C. M T.V. N.D. P.P.
L.T. M L.B. L.R. T.V.
GS L.A. F N.D. AS. L.O.
L.O. F L.A. M.B. AR.
M.G. F AF. M.B. L.A.
M.B. F A.S. AR. L.O.
P.P. M AS. L.A. C.G.
Légende :
GS
MS
PS
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Annexe 14 : Activités extra-scolaire pratiquées par les éléves.

A.R. : danse dans I’école de danse de la commune.
A.S. : danse dans I’école de danse de la commune.
L.O. : danse dans I’école de danse de la commune.
M.B. : danse dans I’école de danse de la commune.

M.G. : équitation.
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Annexe 15 : tableau classant les éléves du plus au moins cité.

Eleve Niveau Sexe Nombre de fois cité Pléll)):‘iCité
L.O. GS F 8 PS/MS/GS
L.A. GS F 7 MS/GS
A.S. GS F 6 MS/GS
T.V. MS M 5 PS/MS/GS
A.R. GS F 4 PS/GS
M.B. GS F 4 GS
L.T. GS M 3 PS/MS
P.P. GS M 3 PS/MS/GS
C.G. GS F 3 MS/GS
L.R. MS M 3 MS/GS
N.D. MS M 3 MS/GS
L.C. MS F 3 PS/MS
L.B. PS F 3 MS/GS
B.S. PS F 3 PS
A.F. GS F 2 GS
L.G. MS M 2 MS
N.O. PS F 2 PS
E.C. GS M 1 MS
M.G. GS F 1 GS
S.M. MS F 1 PS
R.L. PS M 1 PS
A.B. PS M 1 PS
L.H. MS F 0 /
G.L. PS F 0 /
E.R. PS M 0 /

E.L. PS M 0 /
Légende :

GS

MS

PS
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Annexe 16 : tableau récapitulatif des amitiés de la classe (en fonction du sexe ) : qui a nommé

qui ?
En fonction du sexe
Niveau Eleve Sexe Amis cités

A.B. M L.T. B.S. R.L.
B.S. F L.O. AR. N.O.
E.R. M / / /
E.L. M T.V. P.P. R.L.

PS G.L. F AR. L.O. /
L.B. F L.T. S.M. L.C
N.O. F T.V. B.S. R.L.
R.L. M N.O. B.S. A.B.
L.R. M N.D. P.P. L.G.
L.G. M L.R. E.C. T.V.
L.C F C.G. L.A. L.O.

MS L.H. F L.C C.G. /
N.D. M L.G. L.O. L.A.
S.M. F L.B. L.R. L.C
T.V. M L.T. A.S. L.B.
AR. F A.S. M.B. L.A.
AF. F M.G. / /
A.S. F L.A. M.B. L.O.
C.G. F A.S. L.A. AF.
E.C. M T.V. N.D. P.P.
L.T. M L.B. L.R. T.V.

GS L.A. F N.D. A.S. L.O.
L.O. F L.A. M.B. AR.
M.G. F AF. M.B. L.A.
M.B. F A.S. AR. L.O.
P.P. M A.S. L.A. C.G.

Légende :
Gargons

Filles



Annexe 17 : nombre moyen de batons par semaine et par éléve (chiffre arrondi a I’unité).

L.R. : 6 batons.
A.F.: 5 batons.
P.P. : 5 batons.

A.B. : 4 batons.
C.G. : 3 batons.
E.C. : 3 batons.
M.G. : 3 batons.
L.G. : 2 batons.

B.S. : 1 baton.

E.L.: 1 baton

L.A.: 1 baton.
T.V.: 1 baton.
A.R. : 0 baton.
A.S. : 0 baton.
E.R. : 0 baton

G.L. : 0 baton.
L.B. : 0 baton.
L.C. : 0 baton

L.H. : 0 baton.
L.O. : 0 baton.
L.T.: 0 baton.

M.B. : 0 baton.
N.D. : 0 baton.
N.O. : 0 baton.
R.L. : 0 baton.
S.M. : 0 baton.
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Annexe 18 : tableau des données socio-démographiques des ¢éléves de la classe multi-ages.

Niveau | Eléve | Sexe | PCS* | PCS | Situation maritale Place dans la fratrie Association
pere meére des parents parents d’éleve
- [AB [ M 8 [ 54 [Madk  [Ungndfirerunperifiee | |

B.S. F 65 65 | Mariés Deux grandes sceurs.
E.R. M ? 82 | Mariés Un frére jumeau + un(e) ainé(e).
E.L. M 55 55 | Pacsés Ainé.

PS G.L. F 38 56 | Pacsés Une grande sceur.
L.B. F 37 54 | Mariés Ainées + une petite sceur.
N.O. F ? ? Mariés Ainée.
R.L. M 62 38 | Pacsés Ainée + un petit frére.
L.R. M 69 ? Conjoints Un grand frére + une petite sceur.
L.G. M 63 54 | Conjoints Un grand frére.
L.C. ¥ 56 55 | Pacsés Ainée.

MS
N.D. M 21 52 | Pacsés Un(e) grand(e) frére (sceur)
S.M. F 62 43 | Pacsés Ainée
T.V. M 63 52 | Conjoints Ainé.
AR. F 47 31 | Pacsés Ainée + une petite sceur.
AF. F ? ? Conjoints Ainée + une petite soeur.
AS. F 37 52 | Pacsés Ainée.
C.G. F - 52 | Pere décédé Un grand frére + deux grandes

sceurs.

E.C. M 47 85 | Séparés Ainé (une sceur jumelle).

GS L.T. M 62 55 | Conjoints Ainé + un petit frere.
L.A. F 62 21 | Séparés Un grand frére.
L.O. F 63 43 | Pacsés Ainée + un petit frére. Mere.
M.G. F 48 37 | Conjoints Une grande sceur.
M.B. F 63 48 | Pacsés Ainée + une petite sceur. Meére.
P.P. M 43 22 | Pacsés Ainé + une petite sceur.

Légende :

Les cases surlignées en bleu mettent en exergue les ainés.

Les cases surlignées en vert montrent les enfants uniques.

3 CSP : acronyme de Professions et Catégories Socioprofessionnelles
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Annexe 19 : tableau du nombre d’inscription au temps de parole par période.

Eléves Période 1 Période 2 Période 3 Période 4 Période 5
A.B. 4 2 4 3 1
B.S. Abs AM Abs AM Abs AM Abs AM 0
E.R. Abs AM Abs AM Abs AM Abs AM Abs AM
E.L. 3 2 3 1 2
G.L. Abs AM Abs AM Abs AM Abs AM 0
L.B. 0 0 0 1 1
N.O. Abs AM Abs AM 2 2 2
R.L. Abs AM Abs AM Abs AM 3 Abs AM
L.R. 4 5 4 3 2
L.G. 3 1 2 1 2
L.C. 1 2 2 0 2

N.D. 2 Abs Abs 2 1
S.M. 2 1 0 2 0
T.V. 4 2 2 1 0
AR. 2 1 1 2 1
AF. - - - 3 2
AS. 1 1 2 1 1
C.G. 1 0 2 1 1
E.C. 2 3 2 2 1
L.T. 0 0 1 0 0
L.A. 2 0 2 1 1
L.O. 3 2 3 1 2
M.G. 2 3 2 2 1
M.B. 1 1 1 2 1
P.P. 3 2 2 3 1
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10. Résumé / Abstract

Interactions et langage se trouvent au centre des préoccupations pour un enseignant
exercant a I’école maternelle. Ces deux notions sont inhérentes au devenir de 1’¢éléve, tant dans
sa scolarité que dans sa vie future. Ce travail de recherche en sociologie tente de comprendre
les facteurs pouvant expliquer les amitiés entre les enfants de 3 a 6 ans mais également la place
accordée au langage dans ces amitiés et donc les interactions. Pour cette enquéte différentes
méthodes sociologiques ont été employées : de 1’observation, de brefs entretiens avec les éléves
(entretiens prévus comme improvisés) ou encore une analyse de vidéos filmées dans ma classe,
des fiches de renseignements ou des matériaux recueillis tout au long de cette année durant
laquelle j’ai pu exercer en tant que professeur des écoles stagiaire (évaluation des éleves,
ceintures de comportement...). Il en ressort que les amitiés et interactions sont expliquées par
des faits sociologiques tels que le niveau scolaire des €léves, leur comportement a I’école, le
sexe ou encore I’implication des parents dans I’école. Au-dela de ces facteurs sociaux, le plus
important semble étre le langage : comment entrer en interaction avec ces pairs si un éléve n’est
pas en mesure de se faire comprendre des autres ?

Mots clés : interactions, langage, école maternelle, difficulté scolaire.

Interactions and language skills are at the heart of the preoccupations of a schoolteacher
exercising in a nursery school. These two notions are inherent to the pupil’s development, as a
much in his schooling years as in his future life. Such sociology related research work tries to
understand the factors that can explain friendships between children aged 3 to 6 years old but
also the place granted to language skills in these friendships and, consequently, the interactions.
For this investigation, different sociological methods were used : from observations and brief
interviews with pupils (planned as well as improvised interviews) or, moreover, analysis drawn
up from videos filmed in my classroom, fact sheets or material gathered throughout this year
during which I was able to exercise as a schoolteacher apprentice (pupils’ evaluation, behavior
belts, ...). It shows that friendship and interactions are explained by sociological facts such as
the pupils’ school level, their behavior at school, gender or even the parents’ level of implication
in school life. Beyond these social factors, the most important element seems be the language
skills: how can a pupil come into contact and interact with his peers if he or she is unable to
make himself understood by other?

Keywords: interactions, language skills, nursery school, school learning difficulties.
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