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Les rencontres du jeune enfant avec le livre :
entre exploration de I'objet et lecture partagée

Réle des interactions adulte-enfant, du statutizhe let de I'ajustement parental

Résumeé

Dans une perspective développementale et en prexosgt des travaux sur la psychogénése
de I'écrit, la recherche présentée dans cette tbgsbe la rencontre précoce entre le jeune
enfant et le livre, médiatisée par la lecture axVioaute adressée par I'adulte lecteur. Les
pratiqgues familiales autour du livre jeunesse aiét évaluées a partir de questionnaires
remplis par les parents pour 165 enfants. Lesdntems ont été observées pour 67 dyades
enfant(s)/parent(s) lors de trois rencontres. 7farga ont suivides ateliers mensuels de

lecture avec variation du mode d’interaction deluilée lecteur, neutre ou participatif.

Les résultats obtenus situent I'avénement moyebudage canonique du livre aux 17 mois
de I'enfant. Le stade de construction canoniqudide fait varier le statut du livre pour
I'enfant, passant d’un objet a manipuler a un objgtport de lecture partagée. Pour le parent,
le stade canonique de son enfant n'a pas d'infleesae le statut qu'il reconnait au livre, qui
fait I'objet, pour une majorité de parents, d’'unstidction franche d’avec le jeu. L’enfant
adapte son mode de communication et fait varierrseeau d’engagement dans l'activité
selon le type de participation, neutre ou partigipanduit par 'adulte. Nos observations et
analyses ont permis de dégager trois profils digisfat de parents dans la rencontre précoce
avec l'objet livre selon leur mode de communicatienstatut reconnu au livre, les pratiques
familiales et I'engagement dans l'activité. La renite précoce entre I'enfant et le livre,
portée par I'adulte, apparait comme une étape séicesdans les débuts de la psychogénese

de I'écrit.

Mots-clefs

Petite enfance
Interactions
Profils dans la rencontre précoce avec le livre
Statut du livre jeunesse
Ajustement parental
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The Young Child Meets the Book :
From Exploring the Object to Shared Reading

Role of the adult-child interactions, of the booktss and of parental adjustment

Summary

Through a developmental perspective and in the weakeprevious works about the
psychogenesis of writing, the research presentedisndoctoral dissertation studies the early
encounters between the child and the book, mediagetie reading aloud of the adult. The
family practices regarding children’s books haverbassessed from questionnaires filled out
by parents for 165 children. The interactions hbgen observed for 67 child(ren)/parent(s)
dyads on three separate occasions. 75 children &@seded monthly reading workshops

involving different modes of interaction with thdwdt reader, from neutral to participatory.

The results thus obtained set the average adveoarainical book use around the child’s
seventeenth month. The book’s canonical constnugifase alters the book status in the eyes
of the child, from an object to manipulate to orfesapport for shared reading. For the
parents, the child’s canonical phase has no infleem the status they grant the book, as the
majority of parents distinguish clearly readingnfirglaying. The child adapts its mode of
communication and its involvement in the activitasbd on the adult's degree of
participation, from neutral to participatory. Oubservations and analyses during the early
encounters with the book object have outlined timrediles of children and parents, based on
their mode of communication, the status grantedh® book, family practices and the
involvement in the activity. Carried by the aduhe early encounters between the child and

the book appear as necessary steps toward thequeyusis of writing.

Keywords

Early childhood
Interactions
Profiles during early encounters with the book
Status of children’s books

Parental adjustment
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Introduction

Le secteur de la littérature jeunesse connait sareonsidérable, et ce depuis une trentaine
d’années (Schneider, 2013), que ce soit du poimMudecommercial mais également culturel.
La place de l'album jeunesse s’étoffe dans le pgg/ske I'enfant et gagne en légitimité et
pérennisation, voire en potentiel pédagogique etémucationnel. L’album jeunesse,
eégalement appelé «livre d’'images » est relativenmeésent au sein de I'environnement
familial et du mode de garde de I'enfant (Prét&a Léonardis, 2013).

Cette présence de I'objet dans I'environnement’@#adnt a inexorablement conduit a une
réflexion sur ses potentialités lors de I'entréel’dafant dans le lire-écrire. L’engouement
pour la littérature jeunesse et pour ses apports adéveloppement de I'enfant a été nourri
et relayé par nombreuses associations ceuvrantladmise contre l'illettrisme. Citons entre
autres 'ANLCHE, ACCES, «Quand les livres relient »fortes de multiples travaux de
recherches, colloques et d’actions culturelles demption de la littérature jeunesse. La
ferveur ressentie au sein de ces associationgdiait 2 un mouvement d’autant plus important

et global du secteur jeunesse, celui de la préweike l'illettrisme.

La proclamation, le ®L mars 2013, par le Premier Ministre, du label ettiisme : grande
cause nationale 2013 » en partenariat avec 'ALNGL,témoin et gage de la préoccupation
contemporaine apportée par cette problématique atitour de trois enjeux majeurs : susciter
une prise de conscience auprées des publics noibdisgas, adresser a tous un message positif
d’amélioration possible et amplifier la mobilisatiautour d’actions culturelles a destination

du public cible.

1 L’'Agence Nationale de Lutte Contre I'lllettrismesteun groupement d'intérét public créé en 2000 pour
« permettre & tous ceux qui partagent la respdlitéathé la prévention et la lutte contre l'illeme d’intégrer
cette préoccupation dans leur action, dans le caelfeurs compétences, pour étre ensemble pluzeds et
amener la cohérence et la continuité de cetteiguaditavec une méthode de travail. » http://www iagdaiv.fr/

2 L'association Actions Culturelles Contre les Exituns et les Ségrégations a été créée en 1982rgisr t
psychiatres psychanalystes, René Diatkine, Tongd_at Marie Bonnafé, actuelle présidente. http:iinaeces-
lirabebe.fr/index.php

3 Réunion de plusieurs associations ayant créé9@h2005 I'’Agence nationale des pratiques cultesetiutour
de la littérature jeunesse : Quand les livres melie'objectif pour les membres est de partagerdagement et la
réflexion sur «les pratiques de lecture a voixtbail..], aupres de personnes de tous ages, des laébxé
personnes agées. http://www.quandleslivresreliént.f



Mais quel lien entre « lllettrisme : grande cause ationale 2013 » et la petite enfance ?

Plusieurs projets soutiennent I'existence d'un lem voyant dans la petite enfance les
ressources primaires pour prévenir l'illettrismé@&o@s les exemples de la Fondation SNCF et

de '’ANLCI pour juger de I'importance de cette atia.

Administratrice de PANLCI, la fondation SNCFest membre du collectif des 66
organisations répondant au label « lllettrismeange cause nationale ». Depuis 2009, la
fondation s’engage dans la prévention de l'illsttre, axe d’intervention qu’elle décline au
travers d’appels a projets « Entre les lignes antis faire émerger des initiatives novatrices
dans la petite enfance et dans I'adolescence. Eanaaiat avec 'ANLCI, ces deux périodes
ont été identifites comme fondamentales dans I@pp@ation de la lecture-écriture,
notamment sous l'angle du plaisir ressenti. Enteffefondation SNCF soutient les projets
faisant davantage référence au c6té ludique da &vrde I'activité de lecture partagée, avec
un intérét sur I'implication laissée aux parentasiaes différents projets.

Pour comprendre 'ampleur des actions menées ad®la thématique de la prévention de
lillettrisme, il est intéressant de noter que G00jets ont été soutenus en 5 ans par la seule
Fondation SNCF en petite enfance et au college2®r8, 608000 € ont été attribués a 201
projets, dont 80 dédiés uniquement a la petitereefaCes sommes nourrissent l'idée que le
champ de la prévention de l'illettrisme en petitda@ce est tres actif et contemporain, mais

n’est-ce pas aussi courir le risque d’'un manquikedeentre les actions ?

Pour compléter notre propos, mentionnons que fejééne enfant a une place pensée et un
accompagnement envisagé dans bon nombre de trataprojets de '’ANLCI. Plusieurs
manifestations labellisées en 2013 ont eu commet gujncipal le livre et le jeune enfant
auprés de publics variés. Citons comme exemple3&'%encontre nationale du lire et du
faire lire » a destination des bénévoles ; la émrfce « Des livres et des berceaux » avec
'agence « Quand les livres relient » ou le festdwalivre jeunesse a Rouen a destination des

parents et professionnels de la petite enfance.

4 Plaquette Prévenir l'illettrisme un engagementemajde la fondation SNCF, accessible en ligne tiiraent
via I'adresse http://www.fondation-sncf.org/imagsfies/pdf/Brochure_Fondation_SNCF/Livret2-
Prevenir_Adweb. Ou sur le site de la fondatibiCE http://www.fondation-sncf.org/



Le jeune enfant et la prévention de lillettrismantségalement notoirement présents dans les
plans d’action nationaux et régionaux de I'’ANLCI.

Dans son plan d’action opérationnel 2014-2018e des orientations choisie par 'agence est
de « prévenir lillettrisme dés la petite enfan@ipque les tout-petits se familiarisent avec
les mots, les livres ». Ce point est repris au auveégional au travers de plusieurs axes :
sensibiliser les professionnels de la petite erfarenforcer les actions éducatives familiales
existantes par la favorisation du lien parent-enéira valorisation de la fonction parentale,

en utilisant le livre comme support de communigagbd’échange.

Plusieurs constats peuvent étre faits des actieqpsélention de l'illettrisme sus-citées :
Les apports du livre jeunesse dans le développenteritenfant sont clairement
établis par les agences et associations ceuvrasicéacthamp de la pratique.
Il existe pléthore d’actions mises en place aupes différents acteurs de la petite
enfance avec parfois peu de lien entre ces actions.
L’implication des parents est primordiale pour péiser les bienfaits du livre
jeunesse.
Amener les parents a étre acteurs, et les sessibdiux apports du livre jeunesse
dans le développement de leur enfant, est don@tmsi essentiel.

Toutefois, que ce soit au niveau des associatiaggnces ou au nhiveau davantage
opérationnel et pratique de projets initiés dansaldre de la petite enfance, le bénéfice visé,
méme s’il n'est pas toujours clairement explic#ét une familiarisation de I'enfant au livre
puis surtout, a une plus grande échelle et darsecond temps, la baisse du taux d'’illettrisme
en France. Les actions réalisées par 'ANLCI partéex niveaux national et régional, ont
pour objectif la baisse de deux points du tauXeattiismed’ici & 2018. Rappelons que selon
les résultats de I'enquéte IVQ 201% taux d'illettrisme chez les 18 a 65 ans auléjh été
réduit de deux points en 8 ans, soit 2 500 000opees concernés aujourd’hui contre
3 100 000 en 2004.

5> Le plan daction opérationnel 2014-2018 de [I'ANLClest disponible en ligne sur
http://www.anlci.gouv.fr/Mediatheque/(page)/2

6 Plan régional de prévention et de lutte conttieftrisme 2013-2016 de 'ANLCI.

" L’enquéte Information et Vie Quotidienne a poujectif de mesurer le niveau de compétence de lalptipn
adulte a I'écrit, en calcul et en compréhensiorieorRéalisée pour la premiéere fois en 2004, I'ete)ue été
reconduite en 2011auprés de 14000 personnes, &d®$ & 65 ans et résidant en France métropolitaine.
http://www.insee.fr/fr/publications-et-services/delt.asp?page=abonnements/dossiers_actualite/eaquet
ivg.htm



Mais alors comment concevoir le role de I'enfard,ss parents et des professionnels de la
petite enfance, dans la lutte contre l'illettristh@enser ce lien n’est-il pas déja fixer trop
d’enjeux dans l'apport du livre jeunesse et airsalyser ses bienfaits, alors que I'objectif est
surtout d’amener les parents a prendre la distagcessaire, celle du plaisir de I'acces au

livre ?

Tant6ét objet de manipulations, d’échanges, d'apmssage(s), de savoir(s), de plaisir,
d’entrée dans le lire-écrire, de prévention déetitisme, « le livre d'images » est toujours au
centre de débats eu égard aux usages que noasyte@arfois) experts, en faisons. Est-ce un
objet ludique ? d’apprentissage ? d’appropriatioanpére du lire-écrire ? d’appropriation
premiere de la posture de lecteur ? ...Et quel stawdt-t-il pour I'enfant et I'adulte lorsqu’ils
sont ensemble, dans le cadre d’'une lecture partagées la manipulation de I'objet ? Est-ce
un support de savoir(s) ? un jeu ? Car oui, cet pas a des jeunes adultes, des étudiants, des
enfants de cours préparatoires auxquels nous perlaomais bel et bien a ceux qui ne

peuvent encore « décoder » ces « signes », indarits des objets étranges.

Comment saisir la complexité de la prévention dietirisme et de I'enjeu du livre jeunesse

et de la lecture partagée chez le tout-petit ?

Reprenons la ou tout a commenceé, a l'objet prechéenos propos et pensées, l'objet sans

lequel cette discussion n'aurait pas sens : le livCar oui, c’est de lui que tout démarre.

Nous définirons dans une premiére partie le lind®n point de vue sociologique, pour
ensuite saisir les activités qui y sont liées piegiques, les usages et leurs transformations.
Cette premiére définition servira de support, dane deuxieme partie, a la description du
livre jeunesse, vu soit comme prolongement du Jiweit comme entité compléte et
autonome. Nous aborderons la lecture partagéecaveme spécificité la nécessaire présence
d’'une tierce personne entre le livre et 'enfantipaccéder au sens culturel de I'objet. Nous
reprendrons, au fil de cette réflexion, les diffdées actions recensées et menées aupres des
acteurs de la petite enfance pour la promotioradatérature de jeunesse et la prévention de

I'illettrisme.



Les constructions culturelles seront I'axe cendi@lla troisieme partie afin de saisir ce que
I'enfant crée, comprend au travers de I'objet liviees constructions les plus primaires du
réel et de I'objet permanent a une constructiof'wdgge du livre, inscrivant I'enfant dans

une société.

Enfin, I'enfant n’étant pas seul dans sa rencaaex I'environnement, notre cadre de pensée
bordé par les postulats issus de la psychologigésreloppement sera un atout pour repenser
ces différentes questions selon un schéma socistdo@uelles sont les caractéristiques des

interactions enfants/parents soutenant les sitmtde lecture partagée, et quelles sont les

places de I'engagement et de I'attachement danéatesges ?
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Chapitre 1 : Le livre et la lecture

Avant de pouvoir mener directement une réflexaorlien avec notre objet d’étude et ainsi se
qguestionner sur la place du livre jeunesse dadé\eloppement du jeune enfant et la mise en
place d’interactions autour de cet objet, défimissbistoriquement ce qu’est I'objet livre et sa

place au sein de la société et plus particulierémeapres des moins de trois ans.

1. Définition du livre

Concernant le livre, plusieurs dimensions se swuysenmt. Le livre ne représente pas seulement
un objet matériel. Il est également porteur de esgrde marques, de sens et vecteur d’'un
marché commercial. Kant (trad. 1995) dans différeieixtes publiés entre 1789 et 1791,
donne au livre une réalité corporelle et une réajirituelle. Tel qUACCES et 'ANLCI le
présenterf; le livre peut également étre support d’échandesculturation, de socialisation
et permettre une premiere sensibilisation a I'écrit

Attardons-nous dans un premier temps sur la météria livre.

1.1. Objet physique

Avant toute chose, le livre existe par sa matdéaiiant (trad. 19953éfinit le livre comme

un objet physique se présentant sensiblement tsugiaila méme maniére. Méme si certaines
fantaisies distinguent un livre d’un autre livregarde la spécificité d'étre « plus ou moins

couvert décrit » (Id., p.22). La présence d’éadrait donc intrinsequement liée a ce qui

détermine ce qu’est un livre.

La matérialité du livre influe sur la significatiguortée par I'objet. La forme du livre, au sens
du format et des marques graphiques qui y sontsé&ssignaleraun usage particuliet.a

matérialité du livreaidedonc a sa détermination et induit un usage quaiteekister comme

8 Informations disponibles sur les sites de 'ANLEI de I'association ACCES, http://www.anlci.gouk.fr
http://www.acces-lirabebe.fr/, consultés le 19 seiire 2014.




« livre ». Kant rappelle également que ce qui atlivre c’est la possibilité de le lire. Un
livre n’existe selon lui que pour étre lu ; sépdeécette fonction, il perd son statut de livre.

Le livre est ainsi défini par sa capacité a étretlla présence d’écrit. Est-il alors possible de
penser un livre sans écrit ? Les livres albums siiion des jeunes enfants étant parfois
dénués de marques graphigues, peut-on néanmoinsotesdérer comme des livres ou

simplement comme des registres d’'images ? L'étwdéoathjet livre comme porteur d’écrit

mais également vecteur d’oralisation apporte detepide réflexions.

1.2. Obijet porteur d’écrit et d’oralisation

Le livre est porteur de marques graphiques commeanéappelées écrit, c’est un objet social

dont le décodage est associé au processus d'ticalisilais que signifient ces deux termes...

1.2.1. Qu’est-ce que I'écrit ?

L’écrit se définit comme un objet cognitif et sdciet englobe autant I'acte d'écrire,
construction d’'une représentation en fonction d’'séee de regles codifiées, que celui de lire,
reconstruction d’'un réel langagier dépendant d&e aqe€me représentation (Ferreiro, 1988 ;
2000). Le systeme d’écriture est un mode d’expoesdérivé de la communication, la langue
orale en étant le mode fondateur (Bidaud, Megh&@05). Cet objet de connaissance, d’'une
grande complexité, a un « mode d’existence [...Jadost [...] est au centre d’'un certain
nombre d’échanges sociaux » (Ferreiro, 2000, p.Usberto Eco (1988) concoit I'écrit
comme un systeme de signes général permettanimancgnication a travers un code, dans
une recherche de signification. En effet, « uneseho’est un signe que parce qu’elle est

interprétée comme le signe de quelgue chose palgujun » (Eco, 1988, p.41).

L’écrit se définit donc davantage comme signe lisigue puisque unissant une chose a une
image acoustique et non pas a un nom comme té¢ ests pour d’'autres signes (donne un
exemple pour illustrer ce que tu veux dire). L'&me est une production du langage (Bruner,
2008) qui laisse une trace, ce qui peut s'avérer@t avantage comme un inconvénient selon

les personnes et les situations (Bidaud, Megh2€fl5).Elle permet des pauses, des retours



en arrieres, et s'adapte au rythme que le lectegage, en fonction des pratigues du moment
et des capacités de lecture. Elle est porteuséodirations et de connaissances.

L’écrit, par son intrication dans le social, appa@mme vecteur de la culture (Gérault,
2001).

1.2.2. Qu’'est-ce que l'oralisation ?

L’oralisation de I'écrit en permet un premier déagd individuel, alors que I'écrit est inscrit

dans une autre temporalité. Alors qu’'une parole dé déroule linéairement dans le temps
sans qu’on puisse la retenir, I'écrit est suscéptie lectures multiples, d'arréts, de retour en
arriere, de sauts... (Gilmont, 2004) ; le livre n'gsis nécessairement déchiffré de maniere

linéaire.

La diffusion de I'écrit n’engendre pas automatiqeetrie développement correspondant de la
lecture (Gilmont, 2004). C’est la modalité physigde l'acte qui distingue une lecture
silencieuse, parcours des yeux sur la page, etutne qui nécessite I'oralisation, a haute ou
basse voix (Chartier, 1997a), parfois nécessaisg|le le découpage des phrases et des mots
apparait difficile pour le lecteur. La différenaatre lecture oralisée et lecture silencieuse peut
étre un indice des écarts socio-culturels, telle peut I'étre également la fluidité de I'action
de lecture orale. Oraliser permet une meilleuremeaissance de la ponctuation et est signe
du rapport a I'écrit. De la méme maniére, la lextgilencieuse n’est pas unique et les

capacités de ceux qui la pratiquent peuvent véibartier, 1997a).

Le livre est donc porteur de marques graphiquésyit, lequel renvoie a un code social
nécessitant un décodage ; le livre s’inscrit celtament comme support d’'une multitude

d’appropriations possibles.



1.3. Objet aux appropriations multiples et singulieres

L’interprétation n’est pas inscrite une fois powutes dans les textes; ils font I'objet
d’appropriations plurielles de la part des commuésude lecteurs. L’'ouverture d’un livre une
premiere fois, la premiere lecture d’un texte,tesjours une découverte (De Miribel, 1997).
Elle dépend du texte lu mais aussi du lecteur,edecempétences et pratiques, et de la forme
dans laquelle ce dernier rencontre le texte lwefouté (Chartier, 1997b). L'auteur n’aura
donc plus de contréle sur la maniére dont le testeecu par le lecteur, c’est I'appropriation
(Kant, 1995 cf ma remarque ci-dessus) qui va inldiziiser la lecture, et par extension le
livre. Le texte n’existe plus dans une absolue iménité ; ce qui existe ce sont des
dispositifs textuels qui, & chaque réédition, variet peuvent rendre possibles de nouvelles

appropriations (Chartier ; Lahire, 1993).

Il serait faux de penser que le lecteur est pasiant un texte (Dubois-Marcoin, 2005) ; les
significations du texte sont construites différemingar les lecteurs qui s’en emparent, d’ou
une double conséquence. La premiére est de pemséde gens voulu par 'auteur ne s’inscrit
pas dans I'immédiat, il est recu, créé, recrééenité par le lecteur par I'acte de lecture. Le
sens voulu par lauteur résiste et I'esprit du reaw lecteur en fait varier la trajectoire
(Chartier 1997a).

« Comme on traverse une rue a la rencontre dediimel, lire c’est aller
a la rencontre d'une chose qui va exister »
Jean-Pierre Gérault, 2001, p.47

Cette citation issue des travaux de Gérault (20Q&}tre parfaitement I'idée selon laquelle le
processus de lecture est un processus de créaigensd de I'ceuvre issue de la pensée de
lauteur. A un texte, un moment donné et un lectsingulier, correspondra une certaine
compréhension. Par élargissement de la réflexabdelixieme conséquence est de percevoir
'existence d’'une multitude de maniéres de lirel@trecréer I'objet, que ce soit par le lecteur,
par ce que l'auteur donne a comprendre mais égateseton la typographie du texte, influant
également sur la mise en sens. Ces maniéres dedirespondent elles-mémes a des

multitudes de pratiques et des appropriations desgrRoger Chartier dans le cadre de son



entretien avec Ivan Jablonka (2008) considéere gaalifférentes appropriations peuvent étre
percues comme révélatrices des fractions socialésrmes de pratiques de lecture.

Ces différentes pratiques de lecture sont ellesesédépendantes de la fonction que I'on
attribue au livre, fonction issue et construitesdepropre utilisation du livre, de sa capacité a
décoder, de la culture dans laguelle nous somnsesitsl Plusieurs fonctions associées au

livre peuvent donc étre dégagées...

1.4. Objets aux multiples fonctions

Les premieres fonctions du livre étaient de natadeninistrative ou religieuse (Gilmont,

2004). Force est de constater que ces fonctionsii@res du livre restent existantes et
légitimes mais sont désormais adjointes a de nambse autres fonctions. Nous les
regrouperons sous trois groupes principaux que Isgnfonctions liées a la connaissance, a

I'imaginaire et a I'inscription dans I'espace.

1.4.1. Fonctions inhérentes a la connaissance, le trdeaithémoire

Support de connaissance (De Miribel, 1995) et abjetbolique de conservation des savoirs
et de la culture écrite, le livre symbolise la méeaollective, il est Iégitimé socialement
comme symbole d’érudition, de savoir et d’éducatidumanals, 2005). Il est souvent porteur

d’'un message intellectuel (Gilmont, 2004).

1.4.2. Fonctions de support de I'imaginaire

La fonction onirique du livre (De Miribel, 1995)darit cet objet dans une nécessaire solitude
et intimité (Mollier et al, 2007). Il est une prése rassurante, il remplit. Lire un livre permet
une coupure avec le monde extérieur, un repli damsonde sans préoccupation (De Miribel,

1997). Il permet une bascule entre le monde inteth& monde externe.



1.4.3. Fonctions d’ancrage spatial

Le livre se décompose en différentes parties qui des fonctions et des symboliques
différentes. Il s’utilise comme un objet en troisndnsions dont la position dans I'espace
détermine son utilisation (De Miribel, 1995). Cdtiaction est complémentaire de la mise en
mémoire et du caractére durable de I'écrit. En téositionné dans l'univers spatial, il
perdure dans le temps. Comme nous le verrons adt@&ment, cette fonction d’inscription
dans une spatialité, fait écho a la maniére dohdué petit appréhende le livre comme objet
spatial et comment le livre et les marques quint siéposées permettent une construction du
temps et de I'espace.

Cette premiére construction de l'objet livre damsaspace-temps est liée a sa matérialité.
Toutefois, force est de constater que le livre cenuhjet physique n’est plus le seul objet
porteur d’écrit. Le livre électronique ou numériques refonde-t-il pas cette fonction initiale
du livre comme objet physique ? Quelles sont le&cifps du livre numérique et quels

changements cet objet de culture va-t-il entrater

1.5. Objet de I'ere numérique

Bien que la numérisation du livre ne soit pas awrcde notre problématique, il semble

difficile voire impossible de ne pas s'arréter das nouveaux enjeux issus de cette
transformation. En effet, bien que notre étudeesur les livres en tant qu’objets physiques,
les ouvertures que nous pourrons en faire serometére en lien avec le développement des

livres numériques. Mais avant tout, comment défaiivre numérique ?

1.5.1. Définition du livre numérigue

L’'ENSSIB® définit le livre électronique comme un supportnaale au format courant d’un

livre papier, muni d’'un écran de visualisation, rpettant de stocker et de lire certaines
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publications disponibles par téléchargement ou cautes dédiées. Tout comme le livre
désigne a la fois un support et un contenu, les Iélectronique semble recouvrir ces deux
acceptions. Il peut faire référence, soit a dedetexnumérisés seuls, soit a des textes
numerisés associés a des logiciels de lecturenocore a des ordinateurs dédiés a la lecture
(Juanals, 2005). L'enquéte Ipsos de 2011 parle thua dématérialisé, par opposition au
livre papier. Il s’agit ici d'un fichier informatige pouvant étre lu sur un écran ou écouté sur
différents supports, tel un ordinateur, un télégham terminal dédié a la lecture numérique.
Nous vivons aujourd’hui une triple révolution sirtaiée : celle de la technique de production
de textes, celle du support de I'écrit et celle plegiques de lecture (Gilmont, 2004), avec un

transfert du patrimoine écrit d'une matérialitérge @utre (Chartier, 2011).

1.5.2. La numérisation du livre

L’arrivée du numérique modifie la relation du lagteaux textes par la modification de la
position méme du corps (Gérault, 2001). Le lectbarient maitre de la mise en forme du
texte et de son contenu puisqu’il peut interverangl le texte lui-méme, le modifier et
'imprimer. La page, premiére unité de lecture dignévre imprimé, n’existe plus réellement.
Les unités de lecture sont dictées par la formeénedie de I'écran, les possibilités
d’affichage du logiciel et par la volonté du leatees écrans du XXléeme siecle sont d’'un
nouveau genre. A la différence des contenus prwsipdu cinéma ou de la télévision, ils

portent du texte.

La numérisation des objets de la culture écriteagmt une transformation de la relation entre

le fragment et la totalité (Chartier, 2011). Laaten entre objet, genre et usage organise les
différences immeédiatement percues entre les différg/pes de publications imprimées et les

attentes des lecteurs. Elle rend visible la colwreates ceuvres, imposant la perception de
I'entité textuelle. La méme surface illuminée déctan donne a lire des textes, quel que soit
leur genre ou leur fonction. La relation entre obgenre et usage est rompue (Chartier,

2011).

Le lien qui existe dans le livre papier entre lggarécédente et la suivante, permettant un fil
conducteur dans la construction de la pensée,negistant dans la culture de la lecture

numerique. Lire ne permet plus forcément de lisrcleoses entre elles mais peut s’avérer étre



seulement une accumulation de connaissances (€otd@9). Toutefois, nous pouvons tirer
les mémes conclusions d’une lecture dans le cddreligre physique. En effet, le lien entre
les choses est-il seulement di au support du texte la maniére dont le lecteur s’approprie

les connaissances extraites ?

La numérisation du livre comme objet physique doaske les changements intrinsequement
liés au glissement de matérialisation. Toutefoigl gue soit le support du texte et la fonction
du livre, cet objet nécessite un traitement de dége des marques graphiques, c’est I'activité

de lecture.

2. L'activité de lecture

Le concept d’appropriation nous a déja permis dgirsia lecture comme un processus de
création de sens. Nous avons pu voir qu'il existe thultitudes de manieres de lire et de
recréer I'objet, par I'appropriation que le lecteur fait, révélatrice selon Chartier (Jablonka,
2008) des différentes appropriations sociales dturglies de I'ceuvre et des pratiques de
lecture. Il parait toutefois difficile d’établir endéfinition de la lecture uniquement liée a ce
concept qu’est I'appropriation. Selon le point des\par lequel nous regardons, la lecture
revét multiples définitions allant de la plus pugat, en termes de décodage, a la plus

symbolique.

2.1. Lalecture comme activité cognitive

Lire est une activité cognitive, se construisatrs@ne psychogénese et permettant a I'enfant
ou a l'adulte d'accéder au réel langagier par diptétation, elle-méme issue d'une
représentation d'une série de regles socialemerdifi@es (Ferreiro, 2000). Plus
synthétiquement, pour pouvoir étre lecteur, il fatre en capacité d’accéder aux signes, de
déchiffrer le code. « Lire, c’est ainsi étre conté®a un objet structuré qui donne lieu, de la
part de I'apprenant, a un véritable travail cogwmi{Besse, 1990, p.18). Une des spécificités

de la lecture, ne facilitant pas sa conceptuatiratest que cette activité ne donne pas de



résultat observable en ce sens qu’ « elle n’infitcalucune modification dans I'objet qui vient

d’étre lu » (Ferreiro, 2000, p.20), contrairemehiéériture qui laisse trace.

La lecture est le mode de communication le plusaft en termes de productivité que ce soit
selon des critéres quantitatifs et qualitatifs (Riedeau, 1994). Quantitativement, la vitesse
de lecture d’'un bon lecteur est triple de celld'dlisation a haute ou basse voix d'un texte
et de sa réception par linter-acteur s’il en est Qualitativement, I'écrit est a sens et
dimensions multiples (capacité de revenir en afi€le sauter des pages....) tandis que la

communication orale est linéaire et unilatérale.

2.2. La lecture comme construction du sens

Par la lecture, le lecteur s’engage dans un rytlgonielui correspond et il peut agir en
effectuant des pauses, des retours en arriere UBiddeghrebi, 2005). Pour Ben Soussan
(2001), reprenant les propos de Calvino, le lectgére une mise en lien entre lui et le texte,
lui permettant de partir a la rencontre d'une choge va exister, par le processus
d’appropriation personnelle. De Miribel (2000apwtg a cette dimension que I'ceil est
I'organe a l'origine de cette mise en lien et dorireens a ce que nous lisons en fonction de
cette découverte, de cette rencontre entre le &téelecteur.

Dans cette acception, lire, c’est avant tout voimettre en relation (Garat, 2005) et ce selon
deux postulats. Le premier est que la lecture mstoaniére d’étre en rapport, en relation a un
autre, le second est que le livre est une maniéneldter le temps, I'espace, les affects, les
pensées...La lecture serait donc au service de lstramtion du réel mais également de la

construction psycho-affective de I'individu

2.3. Lalecture comme nourriture psychique

Dans sa réflexion issue de l'article « les troiitpecochons et le grand méchant livre », Ben
Soussan (2009), par I'analyse d’'un réve de Fremd tegquel celui-ci prend plaisir a détruire
un livre, nous rappelle comment ce dernier assitédivre a une nourriture de I'esprit, une

nourriture psychique permettant d’assimiler le n@nde le digérerL’écriture serait « le



langage de l'absent, la maison d’habitation, lesstli du corps maternel, cette toute
premiere demeure dont la nostalgie persiste prebadiit toujours » dans une équivalence
symbolique entre les livres et le corps de la mégieques Lacan disait que l'inconscient était
structuré comme un langage. Pour Ben Soussan (20@Q)d aurait surement ajouté, comme

un langage écrit.

2.4. Lalecture comme interprétation du monde

Rateau (2005) défend le postulat selon lequel naissons tous lecteurs. Ayant accédé nous-
mémes au statut de lecteur « expert », nous neopsuyue mettre cette théorie au travalil. Il

nous a fallu, a nous-mémes, des années pour pag/eme expertise de I'écrit, a concevoir

des actions possibles sur cet objet. Alors estraenent de « lire », avec le colt cognitif que

cette activité implique, dont nous parlons vrainfeént

Lire, dans cette conception, reviendrait a apmeerslir soi, a appréhender le monde, a
prendre la liberté, le pouvoir; cette capacité kireco> le monde se développant dés la
naissance de I'enfant. Cette définition se rappgodavantage de la capacité de I'enfant a
« interpréter » le monde, a étre acteur dans sgmommement des la naissance, dans une
curiosité naturelle cherchant a appréhender cel'gnioure. Cependant, cette vision du

développement de I'enfant ne suffit pas pour pahlex lire ».

2.5. La lecture comme compréhension de soi

Il est essentiel pour conclure sur ce que nous @uientendre dans le terme de lecture,
d’apporter la dimension de l'intime. Par un actiéeréf, de symbolisation et d’identification,
nous nous référons a notre propre histoire que ptagons, déplacons.... Nous lisons dans
un livre ce qui nous raméne a nous-mémes, a nasqrpations dans l'idée du livre-miroir
(De Miribel, 2000b). Lire revient aussi a laissarmsopre vie un instant afin de s’intéresser au

héros du livre, au héros choisi et crée.

« Lire » comme interprétation de soi, du monde @amrme nourriture psychigue nous donne a

penser sur ce qui se joue dans ces temps de lecttdela de I'activité cognitive. Cependant,



aussi riches soient-elles, ces définitions déteentifes apports pour I'enfant mais ne peuvent
étre totalement détachées de la vision socio-cogpté de la lecture en tant qu'activité
propre. Les postulats de la psychologie du déveogmt permettent d’avoir une définition
solide du « qu'est-ce que lire ? » et les travaux les pratiques de lecture des francais

illustrent la place de la lecture au sein de netr&été.

3. Les pratiques de lecture des francais

Parlons rapidement d’histoire de la lecture...Au euilidu Xlléme, les livres sont peu
nombreux (Bible, Almanach) et I'écoute de textesdgt courante dans les familles lettrées et
a I'église (Chartier 1997b). Le livre, par sa réreatst un objet respecté et chargé de sacralité.
Un changement radical intervient entre 1750 et 1g&0la multiplication des textes, lus
davantage silencieusement dans une intimité namelht liee a cette activité. La lecture se
laicise, le livre comme objet est moins investiopgposition de ces deux modes de lecture
peut étre un indice d'une différenciation culteelhous pouvons encore nous en inspirer
aujourd’hui. Ce n’est que depuis les années saixantFrance que les pratiques de lecture
font I'objet d’études (Hersent, 2000). Les annéastig-vingt sont marquées par une floraison
d’études sur la lecture ; les rumeurs persistatifassées par les médias selon lesquelles les
francais « ne lisent plus » sont a l'origine deregain d’intérét pour les études sur les

pratiques de lecture.

3.1. Les études

Les deux principales tendances reconnues depu <98 la baisse de la lecture quotidienne
de journaux et la baisse de la quantité de livissen dehors de contraintes scolaires ou
professionnelles (Donnat, 1990, 1998, 2009). Celaignifie pas forcément que les francais
lisent moins (journaux gratuits, actes de lecture écran...). Cependant, chaque nouvelle

génération arrive a I'adge adulte avec un niveaumghigement dans la lecture inférieur a la



précédente, d’ou un vieillissement du lectorataditance lit plus, les francais lisent moins »

(Mollier et al, 2007). Le livre reste toutefoisdeemier bien culturel francafs

3.1.1. Données contemporaines

Les dernieres enquétes Ipgont étatd’un engagemerfort des adultes dans la lecture, avec
85% des personnes interrogées en 2015 qui se eomsiccomme lecteurs, les femmes étant
surreprésentées. Le taux des 15-24 ans a dédiadrebucoup est plus faible que pour les
autres tranches d’age ; le moment privilégié, gttégories confondues, étant le moment du
coucher (45%).

Tableau 1: Données issues des études Ipsos de 2QPD&5.

75% des francais disent avoir lu g85% des personnes interrogées| se
moins un livre considérent lecteurs
_ Féminisation du lectorat 21% déclarent lire beaucoup :
Proportion _ R
Progression chez les 60 ans et plus augmente avec I'age et femmes plus
de lecteurs _ _
Baisse de la lecture chez les 15;2dctrices
ans Les 15-24 ans sont moitié moins que
les 60 ans et plus a dire lire beaucqup
16 livres en moyenne 90% de lecteurs qui ont IUiirés
Nombre de en moyenne
livres lus (89% papier, 19% numeériques, seul
1% exclusif numeériques)
Moment Le soir au coucher (45%)
préférentiel

10 Source Economie du livre. Repéres statistiqued 20tendances 2012. Syndicat national de I'éditidars
2014. Disponible en ligne http://www.sne.fr/img/fRifesse/Economie%20du%20livre%20-
%20Mars%202013%20(Version%20imprim%C3%A9e).pdf.

11 'enquéte Ipsos MediaCT sur la notoriété et I'say livre numérique a été réalisée en janvier 20dur
Livres Hebdo et présentée le 18 mars 2011 au shlolivre. Disponible en ligne http://www.ipsos.fréos-
mediact/actualites/2011-03-21-livre-numerique-8decs-en-2011.

2 Le CNL (centre national su livre) a confié a Ipsmsnission de réaliser une étude sur les pratigedscture
des francais. Les résultats de mars 2015 sont niises en
lignehttp://www.centrenationaldulivre.fr/en/ressoes/etudes_rapports_et_chiffres/
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3.1.2. Le devenir lecteur

Six personnes interrogées sur 10, dans I'enquées|@015, reconnaissent que la lecture
tenait une place importante dans leur famille pendant Enfance. Un tiers des francais

déclarent se souvenir d’'un nombre important deswans leur environnement familial. 22%
des interviewés rapportent des pratiques fréqueddgdgcture par leurs parents, les femmes
percevant plus cette place importante de la lechagagée (26%). 20% des personnes
interrogées disent fréquenter une bibliothéquedisaque 46% n’y sont jamais allées avec

leurs parents durant leur enfance.

45% des francais déclarant avoir grandi dans undllé ou la lecture avait une place
importante, sont aujourd’hui de grands lecteurs%{28e I'ensemble de la population).
L’absence de livre dans I'environnement familiahgant I'enfance a un fort impact sur le
taux de non lecteur. 39% des francais qui n‘avapgas de livre disent ne lire aucun livre

actuellement (10% de la population totale).

3.1.3. Pratigues de lecture et pédagogie

Paradoxalement, plus les adolescents progressesiela cursus scolaire, plus on leur répéte
gu’il «faut » lire, et moins ils développent le (gode lire (Mollier et al, 2007). C’est
d’ailleurs I'école qui est le plus souvent miseagiant par les adolescents pour expliquer leur
désaffection du livre. La pratique de lecture esirielée entre plaisir et devoir, liberté et
contrainte. Fleury (2011) évoque comme interprétatipossibles du recul de la lecture chez
les jeunes, I'effet pervers d’'une trop grande catretion de la pédagogie scolaire sur le livre
et la perte de valeur symbolique du livre qui deviemblématique d’'un monde révolu. Cette
perte de prestige symbolique est soulignée ausdiipbier et al (2007). La lecture serait plus
gue jamais associée a l'univers scolaire. Les igesivtournées vers l'extérieur, en prise
directe avec la sociabilité, s’'inscrivent en rémrisde la lecture. Cette derniére se désacralise
et devient une activité comme les autres (Mollteal £2007).

Les différentes études montrent également que Iééest une instance cruciale de la
socialisation culturelle mais la famille reste $tance privilégiée pour I'apprentissage de

normes et valeurs d’'un groupe social donné. Le atliaffectif est souvent facilitateur de



l'intériorisation des normes et comportements (Fle@011). Bourdieu oppose la « culture
scolaire » acquise par I'école, et la « cultureelib, dégagée de ses origines scolaires. Nous
observons, d’'un cété, le déclin de l'autorité faahd et scolaire, et de l'autre, I'emprise
croissante des groupes de pairs et de la télévigiteury, 2011). Pour le ministere de
'éducation au Québec, la littérature est un moperilégié de sensibiliser aux valeurs
sociales, culturelles et politiques d’'un pays, ainpde l'intégrer aux programmes scolaires
en primaire (Pouliot, 2005). En 2004, plus d’urrdisur trois publiés au Québec s’adresse

aux enfants et aux adolescents.

3.2. Place des bibliothéques

Les bibliotheques sont évidemment un lieu ressolarsgjue I'on parle de livres, notamment
pour la littérature jeunesse. La parution de laieegtes livres pour enfant apparait des 1976.
Ce discours novateur sur la littérature jeunessatmaaue trés tot les bibliotheques ont nourri
le souhait de se dégager de l'aspect éducatif \de lju’elles reprochent a I'école et ne

permettant pas de développer le plaisir de lirer@dia, 2005).
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Chapitre 2 : Le livre jeunesse

Intéressons-nous plus précisément a I'objet deewterches, le livre jeunesse !
Cet objet, présent parfois dés le plus jeune agkedéant, revét-il strictement les mémes

caractéristiques que le livre tel que nous I'avibéfini précédemment?

Si la nécessité de le caractériser « jeunessesteggans doute pouvons-nous affirmer qu’il se
distingue d’ores et déja par le destinataire pequél il a été concu. Comment pouvons-nous
alors identifier le livre jeunesse, quelles sorg fanctions et quelles spécificités pouvons-

nous rattacher a cet objet ?

1.Définition

1.1. Le statut du livre jeunesse

L’album de jeunesse est le premier support deit'@destination des enfants, apportant un
objet nouveau dans le processus de développemdpntint. Il acquiert par ce fait un statut,

variable en fonction du contexte dans lequel il g8isé et du stade de développement de
I'enfant (Lambert, 1990). Turin (in Rateau, 2008ppelle que le livre d'images, c’est un

format, une mise en page, un objet a toucher, @ssar, a sentir. Le livre a donc, dans un
premier lieu, valeur d’objet, puisque pouvant @anipulé, regardeé...pour devenir ensuite un
intermédiaire dans la relation enfant-parent. Jedgule livre est percu pour ce qu'il apporte

aux interactions enfant-objet, enfant-adulte et pour ses qualités propres.

Ce n’est que lorsque le livre est objet d’échartgdeedialogue bati autour de lui qu’il obtient
un statut de «vecteur de transmission des corammss ». |l devient support de
I'apprentissage de la lecture, dans son versammprEhension » et sa capacité de faire
accéder a ses composantes informatives. Pour hgadeoparents, la confrontation au livre



des le plus jeune age est nécessaire. La discardanie I'Age nécessaire pour proposer des
livres aux enfants et I'age nécessaire selon eux pentrée dans la lecture-écriture montre
une distinction nette entre livre de jeunesse gqirapissage formel (Préteur, Louvet-
Schmauss (1991). Malgré cette césure, le statuvedéeur de connaissances est depuis
longtemps rattaché au livre jeunesse, en témoigngaftution en 1947 de « Beaux livres,
belles histoires, choix de 2000 titres pour enfantee Marguerite Gueny dans la collection
« Carnets de pédagogie pratique ». Le livre a itir@dle éducatif prédominant (Marcoin,
2005). Garat (2005) insiste sur le constat néggié beaucoup de livres sont créés en
direction des pédagogues, scolaires ou familiaomne outil éducatif. Elle rajoute que « de
jeunesse » n'est qu’'un concept commercial et éditqui débite la jeunesse en tranche d’age

selon les critéres de la psychopédagogie.

Dans cette prédisposition d’outil éducatif, I'objetre jeunesse nous laisse entrevoir une de
ses fonctions, celle d’étre support du pédagogidiétre un outil de I'éducation nationale,
d’étre porteur de connaissances scolaires et/daleecEn tout cas, d’étre objet support d’'un
savoir a transmettre. Dans un caractéere plus intieh@ue peut étre le livre rituel présenté a
'enfant au coucher, le livre et la lecture qui est faite, sont-ils chargés de cet aspect
éducatif ? Il semble que les parents ne présemasttoujours le livre comme « livre de

lecon » et bien d’autres fonctions peuvent étreemen exergue.

1.2. Les fonctions du livre jeunesse

De nombreuses fonctions relevent du livre jeunsssan ce qu’il apporte a I'enfant, ce que
'enfant en fait et les différentes dimensions p®fogiques que le sujet développe mais
également en fonction de la ou en est I'enfant dansdéveloppement, comme nous avons pu

le mentionner précédemment (Lambert, 1990).

Ben Soussan, pédopsychiatre et président de I'Agerationale des pratiques culturelles

autour de la littérature jeunesse « Quand les divreient »° de 2010 a 2012, s'est

13 L’Agence nationale des pratiques culturelles authila littérature jeunesse : quand les livremelest un
regroupement d'associations et de structures peaatadeur réflexion et leur engagement dans lesopes de
lecture aux tout-petits. http://www.quandleslived@nt.fr/



longuement intéressé, au cours de ses travaux rdéreaces (2009,2010), a identifier
différentes fonctions de I'objet livre dans le déppement psychique du trés jeune enfant
(2009) :

Le livre jeunesse a unfenction phorique, de portage, de présence. Il porte le
tout-petit dans sa capacité a étre seul, a tenlretea étre rassuré parmi les objets

de son environnement.

Le livre et son contenu sont pour I'enfamte nourriture de I'esprit, nourriture

psychique répondant a une fonction trophique.

L’objet livre estsécurisant par sa permanence permanence de I'objet lui-méme
et comme nous le verrons ultérieurement, permaneéadexte écrit qui permet a
I'enfant et au lecteur de retrouver toujours le ra@exte, les mémes mots, dans le
méme ordre, avec les mémes images. L'enfant perg ahticiper les événements,

comprendre leur enchainement et devenir actelihidtire.

Le livre est unsupport de projection pour I'enfant, de création et re-création
permettant de faire vivre a l'histoire des évenetmiale son propre véecu. Le
processus identificatoire est fortement sollicité stuation de lecture et lecture

partagée, véhiculé par I'imagination de I'enfant.

L’imagination portée par le livre répond a uloaction libératoire imaginaire,
qui permet de mettre de I'espace, de la distanedivke est comme un jeu a sa

facon, il borne un espace potentiel.

Enfin le livre jeunesse a uhenction socialisante vecteur de lien entre un objet et
un sujet, entre deux sujets dont I'attention coripiest portée par I'objet (Bruner,
1996).

Ces différentes fonctions du livre pour enfant seames par Ben Soussan (2009) sous un
versant psycho-affectif. L'enfant est un étre difeecnais é€galement cognitif, social,
familial...ces différentes fonctions s’ancrent daosst les versants de la vie psychique du

sujet. Nous pouvons bien voir comment la fonctierpdrmanence résonne en psychologie du



développement pour la permanence du récit ou ermmorenent sa fonction imaginaire peut
étayer le développement de I'enfant d’'un passagsemsori-moteur au stade symboligue.
Nous pouvons ajouter, de notre point de vue soogmitif, que deux fonctions essentielles
sont a ajouter concernant I'objet de notre réflexibe livre jeunesse, comme tout livre, a
pour fonction premiere d’'étre support de [I'écritt support d'une possible relation

interactionniste. C’est cette relation d’échangé mprte les nombreuses fonctions psycho-

affectives suscitées.

L’inventaire des fonctions du livre laisse entreMbmportance des processus socio-cognitifs
et affectifs mis en mouvement dans une situatiolectere, et notamment de lecture partagée.
Reprenons certaines de ces fonctions afin d’étagee raisonnement sur les spécificités du

livre jeunesse.

1.3. Les spécificités du livre jeunesse.

D’'une maniere générale, le langage des livres raiftu langage utilisé avec I'enfant pour
communiquer. Plus élaboré, il possede un vocaleuéiune syntaxe plus riches (Boulanger,
2010). Il est un appui important pour le développetrdu vocabulaire (Bruner, 1996) et des

régles linguistiques chez le jeune enfant.

Par la fonction de sécurisation, le livre apporie permanence du récit, les écrits ne changent
pas. Lorsque les lecteurs restent fidéles au tégtd, cela permet a I'enfant d’entendre
toujours la méme histoire, quelle que soit la pengoqui lit, et de s’assurer de la permanence
de I'écrit (Bous, 2009) et du récit. Cette permameepermet a I'enfant de « redire » le livre,
d’anticiper les évenements de I'histoire et de gfaprier le récit. Cette capacité de « redire »
le livre tient aussi au fait que les livres d’erteamettent en jeu la rythmicité au travers
d’histoires qui enchainent leurs séquences subase de repéres réguliers (Garret-Gloannec,
2001).

Le livre jeunesse permet une mise en relation tkxte avec une image placée a proximité
(Ferreiro, 2000). L'enfant, des 2 ans et demi, tpmera des efforts de mise en

correspondance des images et du texte. Sa rech&#moterprétation 'amenera a penser que



le nom de I'objet (objet réel ou objet dessiné}treeive dans le texte. Afin d’appuyer ces
distinctions, I'enfant utilise I'article indéfinioksqu’il parle de I'objet (image), et énonce le

nom sans article pour parler de I'écrit.

Toutefois, la spécificité premiere de I'album pemfant est que I'histoire qui y est inscrite lui
parvient par la voix d'un tiers, par la lecture aixvhaute. Cette spécificité mérite un
développement plus approfondi. Le livre jeunessenpt par sa matérialité, sa mise en page,
et la place nécessaire d’'un co-acteur de l'actidiéélecture, de soutenir et accompagner
plusieurs constructions développementales. Unehpine partie mettra en correspondance
les fonctions décrites et les constructions cooedpntes chez le tout-petit. Explorer le lien
entre les fonctions et les constructions sous-temchécessite au préalable d’'inscrire le livre
jeunesse dans une des fonctions partagées égalearetd livre, dans sa conception plus

générale, la fonction d’objet physique apparte@amh secteur commercial.

2.Le secteur du livre jeunesse

2.1. Les chiffres

Le secteur jeunesse atteste d’'une trées bonne camiéherciale, et ce depuis de nombreuses
années (Mollier et al, 2007), progressant encorg,?2& en 201%. En 2009, les livres pour
enfants arrivent en®9e position dans la préférence des genres de livrdse secteur se
qualifie par sa surproduction et I'éclectisme déedirs et ouvrages. Le lecteur potentiel est
recherché des la naissance et le chiffre d’affaingendré par la vente de livres jeunesse
représente, en 2009, 15% des ventes, pour 21%rmas Wendus (Economie du livre, 2009-
2010). En 2012, le secteur jeunesse représentedli3®hiffre d’affaire des ventes de livres et

21% des exemplaires de livres vendus.

14 Economie du livre. Repéres statistiques 201 1netabeces 2012. Syndicat National de 'Edition. M2043.



Le livre jeunesse est acheté en fortes proportmarsdes bibliothéques et des collectivités
telles que les groupes scolaires, au sein desdeelbvre est un outil pédagogique

incontournable.

2.2. Le livre jeunesse et I'école

Le secteur de la littérature jeunesse gagne pedtiéle monde du scolaire. La Iégitimation
de la lecture jeunesse dans le systeme scolairfep&rogrammes pour le College des 1995
permet une ouverture a la littérature enfantinetl@ Dubois-Marcoin, 2005a). Le plan de
2002 en faveur de la littérature a I'école élémieattavorise davantage I'inclusion du livre
album a I'école. Des lors, les rapports entre éebkediteurs se modifient, ces derniers voyant

dans I'école un marché économique naissant.

De la place du livre au collége, puis a I'écolen@étaire, I'évolution de la place de la
littérature et du livre se poursuit inexorablemggqu’a I'’école maternelleLe Bulletin

officiel de mars 2015 sur les programmes et obfecti suivré® lors des trois années de
préscolarisation définissent le livre comme suppm@tdécouverte des fonctions de I'écrit.
L'objectif sous-jacent est le développement d’'ungasité de I'enfant envers 'objet livre et

plus largement I'écrit.

Dans la lignée des travaux des pédopsychiatresndésnts de I'éveil culturel comme
'association ACCES, citée précédemment, et dediotilécaires attachés a l'accueil de
lecteurs toujours plus jeunes, l'idée a fini paré&gandre que les livres n’étaient pas réserves
aux enfants lecteurs, et qu’ils pouvaient a pi@tie mis entre les mains des bébés (Mollier et
al, 2007). Les liens entre littérature de jeunetsapprentissages ont alors teinté les rapports
des parents aux livres pour enfants, mettant extioal les attentes du monde scolaire et le

monde de la littérature, opposant a la lecturespll lecture pédagogique.

5 Le Bulletin Officiel spécial n°2 du 26 mars 2015stedisponible en ligne a ladresse
http://www.education.gouv.fr/pid285/bulletin_offedihtml?cid_bo=86940, consulté en ligne le 27 ddmem
2015.




Tandis que Bonnafé (2003) insiste sur la nécesgaateité du rapport au livre chez le bébé,
les parents attendent du livre pour « bébé » auriicipe, voire consolide les apprentissages
cognitifs et préscolaires. Toutefois, pour Chou29Q1), le livre jeunesse placé en situation
pédagogique n’est pas a considérer comme un maramrentissage. Il ne peut prétendre
étre favorable a I'enfant qu’en tant que vectewumd’ communication et d’une transmission
culturelles.



3.La lecture de livre jeunesse : une lecture

partagée

Si I'écriture appartient au livre, I'enfant ne peutcéder au sens du livre seul. Il rentre dans le
lire-écrire par la voix d’'un autre (Besse, 200@xtéur expert qui partage avec lui un temps

autour de I'objet livre, une lecture partagée.

3.1. La voix du récit

La situation de lecture partagée induit un clivaggre le langage entretenu en situation
d’interaction sociale et la voix du récit qui repdeles marques graphiques déposées sur
I'objet livre. Cette voix du récit s'immerge darssparole qui accompagne en permanence les
interactions, paroles de l'adulte lecteur, quiolit parle sur le texte et/ou les images et des
enfants qui s’expriment durant le récit (Garret#loec, 2001). Cette particularité entraine un
codt cognitif supplémentaire chez I'enfant, puisigdbit parvenir a établir une distinction
entre la parole qui résulte directement du livréestautres actes de parole (Ferreiro, 2000).
La langue du récit permet a I'enfant de grandidetse structurer (Diatkine, 1999), le lien
conféré par la littérature orale favorisant la tieladirecte entre I'adulte et I'enfant dans une

interaction a travers laquelle chacun peut enmesd'univers de l'autre.

3.2. Lalecture a voix haute

Grace a la lecture a voix haute, I'enfant pelaete de lecture comme activité nécessitant

obligatoirement d’étre accompagnée de son.

Une vignette rapportée par Besse dans une réflestior’entrée dans I'écrit (1995, p.61)

illustre cette spécificité :



Lucie dira a sa mere en train de lire silencieusene livre :

L’enfant, au fil de la construction de I'objet-leviet de I'écrit, devra par la suite se détacher de
cette conceptualisation afin de pouvoir donner tecactivité une dimension silencieuse et
intime. La lecture a voix haute inscrit les tregnes enfants dans un processus intellectuel et
affectif complexe (Diatkine, 1999) puisque s’inséibt elle-méme comme I'espace potentiel,
tel qu’il est défini par Winnicott et contribuananallelement a le créer. Cette lecture se passe
la ou nous sommes trois, le livre, le lecteur-iptete, 'enfant et traduit quelque chose de soi.
Les émotions sont vécues dans ce temps « a pagt moment partagé (Chouvy, 2001).
Cependant, tous les enfants n'apprécient pas raémmsent la lecture a haute voix et leur

participation pendant I'activé en sera fortemefiiancée.

3.3. Participation de I'enfant

Les quelques études sur la participation des jeemésnts dans les activités de lecture
partagée rendent compte de résultats différentdoantion de l'age de l'enfant. Une
précédente recherche sur la construction cultuddld’objet livre (Ignacchiti, 2011) laisse
apparaitre que I'age est un facteur dans la cartgirude I'usage canonique de I'objet mais
ne met pas ce facteur seul responsable du stypartieipation. L’attractivité du livre semble
étre également explicative du style de participatie@ I'enfant dans I'activité ainsi que du
style de participation du parent. Peu de recherohegté menées sur le style de participation
des enfants de moins de trois ans ; nous baseompramiéres analyses sur des recherches

effectuées aupres des enfants de cing et six ans.

3.3.1. Les styles de participation

Afin d’étudier le style de participation des enfale cing et six ans au cours d’une lecture

partagée, Pigem et Blicharski (2002) sont parteesleux hypothéses. La premiere est qu'il



existe une diversité de styles de participatioraetiie qui peuvent étre mises en évidence. La
seconde est que le style de participation de lignf@ut étre prédit a partir de I'analyse des
comportements maternels. Afin de répondre aux gsats, des dyades mere-enfant ont éte
filmées pendant une activité de lecture partag&ehservation qui en découle s’appuie sur
une taxonomie [Tableau 2] initialement congue pétudier les actes de langage en 6

catégories regroupant chacune plusieurs sous-c&ggo

Tableau 2 : Taxonomie des 6 catégories des actes a@egage, Pigem et Blicharski (2002).

Complément Référence aux expériences ou avis personnel desnpaes :

d’'informations expeériences, identification, opinion.

_ Description, élaboration ou vérification d'une infaation et
Traitement de o R o
_ _ anticipation d’'un événement de I'histoire :
l'information S o ) _ o
anticipation, description, élaboration, vérificati

Sous catégories verbales ou non verbales spédfiguéactivité de

. lecture :
Gestion de la lecturt

D

incitation a finir la lecture, incitation a répard pointer, retourner

la page, tourner la page, lecture.

Sous catégories verbales ou non verbales coordbgnalitativement
Coordination sociale les echanges entre les partenaires :

acquiescement, affect positif, demande d’attention

Sous catégories verbales ou non verbales souligmad&saccord o

=

Désynchronie | un défaut d’ajustement a I'action du partenaire :

désaccord, distraction, interruption de I'énomeéys de réponse.

Attention Maintien d’attention

Les résultats montrent que les enfants répond&0& aux sollicitations maternelles par un
maintien de lattention. Trois profils d’enfants érgent de cette recherche : les enfants

« centrés sur l'information », « centrés sur I'éaia» et « désynchrones » :

Le profil « centré sur linformation » définit les enfants qui ont recours aux
catégories « traitement de linformation », « coémpént d’information ». Ces
enfants utilisent peu de comportements liés adaokdination sociale ». Les enfants

ayant ce profil sont décrits comme moyennementatist
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Le profil « centré sur I'échange »egroupe les enfants qui montrent des scores
plus élevés en «coordination sociale ». Les esfaaiticipent davantage les

événements de I'histoire et sont pergcus comme nubh#tsaits.

Le profil «désynchrone » regroupe les enfants ayant des scores élevés en
« désynchronie sociale ». Ces enfants n'utiliseaimgis les taxonomies
« complément d’information » et « traitement dafbirmation » et sont tres distraits

durant tout le temps de la lecture.
La répartition des enfants dans ces différentsilprest équilibrée entre les enfants de cing

ans et ceux de six ans. La seule tendance liéga €st la capacité a anticiper les évenements

de I'histoire.

3.3.2. Style de participation et comportement maternel

Plusieurs travaux ont été menés afin d’étudiertyée sde participation parental. Citons la
recherche de Préteur et Louvet-Schmauss (1991)esuronceptions éducatives parentales
vis-a-vis de I'apprentissage de la lecture pouratdants de 6 ans. L’analyse multivariée des

conceptions éducatives parentales fait émaygatre profils :

les attentistes (11,2%) pour lesquels I'apprentissage de la leddariture se fait a

partir de 6 ans, aucune activité autour de la feattétant utile auparavant.

les interventionnistes fonctionnalistes(28,4%) pour lesquels il est important de
familiariser I'enfant au livre et a ses usagesg@mmultiples activités autour de cet

objet.

lesinterventionnistes conformistes(34%), pour entrer dans le lire/écrire, seules les
activités autour du code écrit sont utiles, exduansi les activités sur 'usage du

livre.



lesinterventionnistes indifférenciés(26,4%) selon lesquels toutes les activités sont
nécessaires pour apprendre la lecture/écriturellga’se rapportent au code écrit ou

a l'usage du livre.

Pigem et Blicharski (2002) ont identifié, dans kdie de leur recherche sur les styles de
participation des enfants, un pouvoir prédictif dedégories maternelles sur le style de
participation de I'enfant. Les catégories matdeselont issues de la méme taxonomie
utilisée pour observer les comportements de I'dnfam situation de lecture partagée.
L’ensemble des catégories maternelles classifienmectement 69,44% des enfants a leurs
styles de participation respectifs.

Les meres dont les enfants sont « centrés suollfimdtion » ont des scores plus élevés en
« traitement de linformation » et « désynchroniiale » et des scores plus faibles en
« gestion de la lecture ». Les meres dont les e&nfont « désynchrones » ont les moyennes
les plus fortes en « gestion de la lecture », deses moyens en « désynchronie sociale » et
un score faible en « traitement de I'informatiorEnfin, Les méres dont les enfants sont
« centrés sur I'’échange » ont des scores moyenrgraitement de I'information » et « gestion
de la lecture » et une utilisation faible en « a&$yonie sociale ». L'activité de « lire I'album

a I'enfant » représente seulement 19,69% de I'métiotale de la mere pendant le temps de

lecture.

Au-dela méme des catégories maternelles, Bonnéryogneaux (2015) partent de

I'hypothése que les albums sont diversement exgdaélon les lectures partagées qui en sont
faites au sein des familles. Par I'observation @idé soixante-quatorze dyades parent/enfant
(essentiellement mere) issues de familles aux trsiiques sociales contrastées, ces auteurs

identifient trois profils de lectures partagées :

Les lectures-oralisations des familles populaireg®$ moins scolariséesConsiste
en une oralisation littérale, continue et « bieficalée » du texte par des parents
issus en grande majorité d’'une immigration récefua pays pauvre dans lequel ils

ont été peu scolarisés.

Les lectures dirigées des familles populaires ledus scolarisées iInterruptions
frequentes dans l'oralisation pour attirer I'attent de I'enfant sur les indices

textuels dans une prise de distance par rappoet @gucest explicitement signifié.



L’enfant est invité a intervenir sur des proposspréés dans le livre par réponse a
des questions ou pointage sur l'image. Les parentsété scolarisés jusqu’au

college voire le lycée professionnel.

Les lectures indiciaires des familles a fort capitaculturel : Les parents de ces
familles, ayant fait des études longues (notamndens le secteur Educatifs, des
Arts et des Lettres), poussent leur enfant a foemat a justifier des hypotheses
interprétatives a partir non seulement de ce gemtvd’étre lu ou remarqué, mais
aussi de lectures ou d'autres expériences plugmnes. L'enfant est interrogé, sur
un mode métacognitif, sur le cheminement de sorrpnétation et de la

compréhension du texte.

Ces différents constats imputables a la relatioteckeire partagée entre la mere et son enfant
de cing/six ans sont-ils valables également paietdants de moins de trois ans, entrant en
contact avec ce nouvel objet qu’est I'album jeuaés€ette recherche permettra d’avoir, en
tout ou partie, réponse(s) a cette question. Qugilen soit la réponse, la lecture partagée,

indifferemment de I'age de I'enfant, vise a avairimpact sur le développement de I'enfant.



4.Apports de la lecture partagée dans le

développement de I'’enfant

Diatkine (1999) développe I'idée qu'il faut lire dnecoup de livres aux enfants, beaucoup et
longtemps, avant de leur proposer un apprentissggiématique de I'écrit, un apprentissage
du code. Nous rejoignons l'idée défendue par Lam@d®90) que le livre ne peut pas étre
considéré comme un moyen d’accéder a la lecturs cwaustitue plutdt une base dans la mise
en place des prérequis indispensables a I'appsagsde la lecture que sont I'intérét pour le
livre, le développement du vocabulaire, la capaditéransférer des représentations de
modalités sensorielles différentes par l'imitatidignvie de faire comme les grands et
d’accéder au plaisir de lire. Le lien entre lectprécoce et apprentissage de la lecture-écriture
est avéré mais que nous apprennent les recherchésssapports de la lecture précoce sur
I'entrée dans I'écrit ?

Trois axes sont étudiés : le développement du @eget du vocabulaire, la conscience
phonologique et l'acces a la lecture. Les recherdiancaises sur le lien entre lecture
partagée avec de trés jeunes enfants et I'appartlfgmtrée dans I'écrit sont complétées par
les études américaines, nord-américaines et camaipassociées a cette problématique.

4.1. Deéveloppement du langage et du vocabulaire

Les études (Whitehurst et Al, 1994 ; Fritjers et 2000 ; Sénéchal, 2006 ; Evans, Shaw,
2008) sont unanimes quant au lien entre la leqitéeoce partagée et le développement du
vocabulaire, faisant de I'acte de lecture partageédacilitateur de I'entrée dans le langage
oral. L’enfant apprend en moyenne cing nouveauxsnpatr jour entre 18 mois et 5 ans
(Sénéchal, 2006), un a trois de ces nouveaux ntais éxtraits par I'enfant lors de lectures
partagées. Ce développement du vocabulaire favpasda lecture partagée est soumis a
guatre criteres (Evans, Shaw, 2008). L'essor deveux mots acquis par I'enfant intervient
lorsque le livre est lu au minimum trois fois, dae mots nouveaux sont clairement illustrés
et pointés par le lecteur, que ces mots sont itapts pour la compréhension du texte et sont

majoritairement des noms.



La lecture partagée entraine le développement dabwdaire et expose les enfants a plus de
complexité linguistique (Evans, Shaw, 2008), lanpemence des acquis étant corrélée a la
pratique conjointe de lectures partagées dansife@mvement familial et I'école (Whitehurst
et Al, 1994). Initiées par les parents, les adwiprécoces en littératie ont une influence
directe sur le développement du vocabulaire oraBismnon sur l'acquisition des

connaissances précoces des langues écrites @rdjgmron, Brunello, 2000).

4.2. Conscience phonologique et segmentation de mots

Lors de lectures partagées, les enseignants ehtpase servent du support de l'album
jeunesse pour attirer I'attention de I'enfant ses tonventions et correspondances lettre-son
(Crain-Thoreson, Dale, 1992), le livre est congddans sa dimension pédagogique. Cette
sensibilisation « lettre-son » facilite la connaisse et l'intérét de I'enfant pour
I'alphabétisation (Crain-Thoreson, Dale, 1992) maassuffit pas a I'accés a la conscience
phonologique indépendamment de la fréquence dedark conjointe (Fritjers, Barron,
Brunello, 2000). La maitrise orale de la segmemtiatjui en découle est liée a une bonne
connaissance de la conceptualisation de I'écritige I'usage du livre (Préteur et Rouquette,
1992).

4.3. Acces a la lecture

Pour Sénéchal (2006), le développement précocedabulaire est un des facteurs prédisant
le succes éventuel en lecture. Il a égalementl&éreé qu'un pourcentage élevé de lecteurs
précoces avaient des parents qui ont expliciterapagigné a leurs enfants les noms et les
sons des lettres a travers les livres (Evans, S#taBell, 2000). En moyenne, les parents
impliqués ont déclaré passer trois a quatre hepaesemaine a lire des livres a leur enfant.
Pour 12% des familles, la lecture partagée estat@ m@utinier, initié 30% du temps par

I'enfant. La hausse des compétences en lectungaestis considérée comme un phénomeéne
lié a I'expérience précoce du livre avant I'entéékécole (Fritjers, Barron et Brunello, 2000)



maintenant la question du lien entre la fréquenededture de livres aux enfants et leur

alphabétisation précoce et émergence des compstimgeistiques.

Malgré les résultats issus des études précédenuitées, il perdure pour Crain-Thoreson et
Dale (1992) que I'entrée dans la lecture est ligtes a I'exposition a la lecture d’histoires
mais que I'engagement de I'enfant dans l'activié dependant de son intelligence générale.
De nombreuses associations, des chercheurs, dessgomnels de la petite enfance, des
psychologues, se sont basés sur le lien entrealiggprécoce et entrée de I'enfant dans I'écrit,
notamment par [I'habituation a [Il'objet livre commaeisknt partie intégrante de
'environnement de I'enfant et I'apport des relagdecteur/écoutant en lecture partagée. La
promotion de la littérature de jeunesse n'a cesseécrbitre, faisant naitre quantité de

dispositifs, actions, partenariats pour amendrte dans le paysage de I'enfant.

5.Promotion de la littérature de jeunesse

La promotion de la lecture chez I'enfant de moiadrdis ans trouve ses racines dans le cadre
de la politique nationale pour la petite enfanadarcée par le protocole d’accord du 15 juin
1989 sur I'éveil culturel et artistigue du jeunefaamt. Ce protocole soutient les initiatives
menées depuis le début des années quatre-vindgbdlle2007) par des associations comme
Promolec, ATD Quart Monde ou ACCES. Ce soutien ’Béal s’appuie sur un projet de
développement plus global de I'accueil de la pegitéance en favorisant la formation aux

dimensions d’acculturation chez 'enfant.

5.1. Les associations

Il existe de nombreuses associations, tant au miWeeal que national, ceuvrant pour la
promotion du livre jeunesse et a plus grande éelpalur la lutte contre l'illettrisme. Citons, a



titre d’exemples, les réseaux associatifs natiorsausenus par la fondation SN€@ans le
cadre d’une convention renouvelée tous les tras an

Association pour favoriser I'égalité des chancééaole, 'APFEE

L’agence « Quand les livres relient »

« Lire et faire livre »

Association de la fondation étudiante pour la ville

ACCES, Actions culturelles contre les exclusionkestségrégations, fondée en 1981 par trois
psychiatres psychanalystes francais, Diatkine, Bffnet Lainé, regroupe différents acteurs
(psychologues, travailleurs sociaux, enseignantdiothécaires) et tient un réle clé dans

I'enclenchement de la dynamique autour de la lechuk bébés en mettant I'accent sur le réle
«social » de la lecture et de la culture (Le G20I07), en étant souvent précurseur d’actions

mises en places sur les lieux d’accueil des jeenémts.

5.2. Les actions

Partant de nos différentes lectures, pratiguesepsidnnelles et connaissances du réseau
autour du livre jeunesse, notamment sur le terettjonnais, un inventaire des différentes
actions mises en place aupres des différents pupéiomet de rendre compte de la richesse et

de la diversité des dispositifs existants.

5.2.1. Les bibliothegues

L’histoire de I'entrée du tout-petit a la bibliotge commence avec la restructuration du
CAFB! dans les années soixante, permettant I'apparii&s bibliothécaires jeunesse (Le
Gall, 2007). L'essor des sections jeunesse dansbildfothéques remonte aux années

16 Plaguette Prévenir l'illettrisme un engagementeunagde la fondation SNCF, accessible en ligne tireent
via 'adresse http://www.fondation-sncf.org/imaggsfies/pdf/Brochure_Fondation_SNCF/Livret2-
Prevenir_Adweb. Ou sur le site de la fondati®iC$ http://www.fondation-sncf.org/

17 Certificat d’Aptitude aux Fonctions de Bibliothéea



soixante-dix. Le réle du bibliothécaire pour enfase profile, s'affine, s’'affirme dans une
dimension éducative, en prenant soin de ne pagérae, et ne pas s'identifier a la position de

I'institution scolaire.

5.2.1.1. Bibliotheque « intra-muros »

Dans sa distinction et le clivage voulu avec ligton scolaire, le choix de la bibliothéque
est de promouvoir la lecture jeunesse non passtdsnension didactique mais dans celle du
plaisir (Le Gall, 2007). Plusieurs dispositifs songanisés au sein des bibliotheques pourvues

de sections Jeunesse :

Un lieu, salle ou espace, entierement dédié adgitdes enfants de moins de trois
ans et leurs parents avec un matériel appropr#tages au sol pour les enfants ne
se déplacant pas en marchant, des bancs en mauss&ipstaller, lire un livre, le
manger, le jeter... et des bacs de rangement a haliesdant pour qu'ils puissent
étre acteurs de la recherche de I'objet livre,ré¢gihoisi en fonctions de criteres

propres a I'enfant et loin des dictats de I'adidteur.

Des temps de lecture organisés et planifiés par gesfessionnels des

bibliotheques, qui lisent des livres aux enfants aLet parents.

Toutefois, le tout-petit représente le public uisais n'est pas I'acteur direct de sa venue en
section jeunesse. Nous pouvons faire I'hypothesenfee certaines associations), que les
parents venant sur des temps collectifs de consuples sections jeunesse sont déja habitués
a l'objet livre et ont une relation plutdt « semeii avec cet objet. Comment viser alors les
parents qui de premier abord ne se rendraient pas ks bibliotheques ? ....Amener la
bibliothéque aux parents !



5.2.1.2. Bibliotheque « hors les murs »

Une recherche menée en 1998-1999 par Bonnacc@®l1)2&utour d’'une lecture marginale,
la lecture de rue, laisse apparaitre que la distacparcourir jusqu'a la bibliotheque
représente une barriere non pas physique maisles@tiaulturelle. Les associations « Lire a
Paris » et « ACCES » impulsent la rencontre defdiefy de sa famille et du livre en se
rendant dans les lieux n'ayant pas de lien direetde livre mais ou I'on peut rencontrer des
familles avec de jeunes enfants. Les actions désiothieques «hors les murs » se
développent a destination du public accueilli enlBMpartenariat intéressant pour toucher les
enfants de familles les plus en difficultés écorgques (Le Gall, 2007). Une personne
sensibilisée a la promotion de la lecture se reamdsdun centre de PMI avec une valise
comprenant des livres pour les jeunes enfantsréipales livres a destination des parents.
Les livres sont lus aux bébés et les parents smnest interpellés par I'intérét tres précoce
de I'enfant pour le livre. Une attente se crée gjuames séances de lecture et permettent
progressivement aux parents d'« oser » allerrariaontre du livre en lisant un album a leur

enfant, en tournant les pages, en regardant legesna

5.2.2. Auprés des professionnels de la petite enfanceseEAJE®

Intervenir auprés des parents n’'est pas suffisamisiglie 'on s’intéresse a I'ensemble des
personnes en contact quotidien avec I'enfant, tasss maternels (seule ou en R&Mou
professionnels de la petite enfance travaillantahe-garderie, Multi-accueil ou EAJE. Bien
que l'apport du livre chez le tout-petit ne soitipla démontrer, seules les Educateurs de
Jeunes Enfants bénéficient d’'un module sur I'agtidie lecture partagée dans le cadre de la
formation initiale. Les bibliothécaires proposernind des formations continues, plus ou
moins longues, plus ou moins théoriques, sur ke ldans le développement du jeune enfant.
De plus, des temps en bibliothéque avec les enfatgent étre organisés en partenariat avec
les structures en faisant la demande, permettagt@upe d’enfants d’aller a la rencontre du
livre, objet support de nombreuses constructionfil du développement de I'enfant.

18 Protection Maternelle et Infantile
19 Nous utiliserons le sigle EAJE pour évoquer lezbiissements d’Accueil du Jeune Enfant.
20 Relais d’Assistantes Maternelles
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Chapitre 3 : Construction de I'objet chez

I'enfant

1. L'objet dans le développement du jeune enfant

1.1. La construction du réel et I'objet permanent

L’enfant, au cours de son développement sensoreumotle 3 a 18-24 mois, construit le réel
a travers quatre dimensions définies par Piaget3)Llue sont I'espace, le temps, I'objet
permanent et la causalité. La mise en place deotatauction de I'objet favorise I'essor
considérable des trois autres dimensions. Mais aamrfiobjet-livre peut-il favoriser la

construction du réel chez I'enfant ?

1.1.1. La permanence de I'objet

Les étapes de la construction de l'intelligencessearmotrice correspondent a un état de
construction de la notion d'objet. Jusqu'a 8 mdisbjet n’a pas d'existence au-dela de
I'action propre, action ne relevant pas encore @’urtentionnalité chez I'enfant. Ce n’est
gu’a partir de 8 mois que la permanence de l'olpetmettant une coordination intentionnelle
des schémes, commence a s’élaborer pour prendreisa mesure aux alentours de 12-18
mois. L'enfant est alors en capacité de concewagiurgobjet continue d’exister en dehors de
sa perception visuelle directe. La capacité deepeésenter des déplacements invisibles de
I'objet entre 18 et 24 mois est a la frontiere dade suivant dans le développement de

I'enfant, la période symbolique ou préopératoire.

69



La construction de I'objet permanent chez I'enfarend une toute autre mesure lors de ce
stade symbolique puisque I'enfant accéde a la septétion. Cette fonction symbolique
permet a I'enfant de se représenter les objetéepaoyen de symboles ou de signes tels que
le jeu symbolique, I'imitation différée, 'image mile, le dessin, le langage (Piaget, 1972) et
amene a une distinction entre le signifiant (ce wgai représenter: symboles, signes,
imitations) et le signifié (la réalité). Le livrepar I'objet qu’il représente, permet la
construction d’une double permanence et d’'une aodlsitinction entre signifiant et signifie.
L’enfant va progressivement construire le livre tant qu’'objet pouvant étre porté, jete,
ouvert, mis a la bouche, senti (Bonnafé, 2003) exdet inscrit dans le livre album répond
également a une permanence, rassurante pour lte(en Soussan, 2009) et facilite
I'appropriation de I'histoire, de la relation sonte autour d’elle et des aspects psychiques
sous-tendus. Double distinction entre signifiansighifié, par la différence entre le concept
« livre » et I'objet auquel il réfere, mais égalemhentre le concept « lettre » et les marques
graphiques qui y sont rattachées, I'enfant compretras tét que le code lui échappe a ce
stade de son développement...Mais nous y reviendlorsgjue nous traiterons de la

construction de I'écrit.

De l'avenement de la permanence de l'objet cheafdi® de 8 mois découle un essor

considérable de I'auto-perception de I'enfant damgspace-temps.

1.1.2. L'espace et le temps

Avant ses trois ans, I'enfant construit I'espacelesttemps en fonction de ses propres
manipulations, de sa propre position dans I'espagestade de la construction topologique.
Chaque nouvel objet rencontré, chaque nouvelleepast le moyen de développer davantage
la construction du réel par expérimentation dewslggnfant a autour de lui.

Un double mouvement est porté par le livre. Towbdrd, construction de I'objet livre
comme inscrit dans un espace et un moment de tageuEspace du livre posé sur le tapis
d’éveil, a coté de tel ou tel objet, ou lu par pesents lors du coucher par exemple. Mais le
texte porté par I'album jeunesse est vecteur dautee construction, I'espace de la page et le
temps de I'histoire (Bonnafé, 2003). L'espace dedage, la disposition du texte et/ou des

images dans la page, la succession des pages,deetiére entrainant le déploiement de



I'histoire dans le temps, le temps de I'histoireé s superpose au temps réel, c’est le temps

narratif.

L’histoire se déploie, progresse dans le tempsl @e$ pages qui se tournent, par le sens de la
lecture induite par le lecteur expert partagearmt lesture a voix haute. Les répétitions ainsi
créées structurent I'espace-temps et solidifiensdeéme de «ce qui revient » (Le Gall,
2007). Le livre jeunesse, par la construction dal, favorise la construction de soi et amorce

une seconde construction, celle de I'objet écrit.

1.2. L'objet écrit

Plusieurs chercheurs s’accordent a penser I'éertamme un objet a connaitre, tout comme
un autre objet, reprenant les apports de la coimepiagétienne (Besse, 1992 ; Fijalkow,
2009). Les lettres apparaissent comme des objetsatale parmi d’autres... Toutefois, elles

restent des objets particuliers

Les lettres sont des objets qui ne vivent qu'avera d’autres objets dans lesquels elles sont
inscrites. Cette particularité rend la rencontrd’eiefant avec I'écrit d’autant plus complexe
puisque I'enfant doit construire I'objet « lettreet notamment sa permanence a travers la

construction d'un second objet, porteur du précéden

1.2.1. Psychogénese de I'écrit

L’entrée dans I'écrit est concue comme une construaont I'enfant est I'acteur et non le
récepteur (Fijalkow, 2009). Ceci revient a dire aii@ réside en une suite de
conceptualisations effectuées par I'enfant. Sekttecconception constructiviste, I'adulte n'a
pas statut d’acteur principal. Toutefois, la peseconsidération du modele piagétien apporte

un éclairage supplémentaire a cette psychogénéselaant le réle joué par I'environnement



social (Ferreiro, 1988). C’est au travers des autons soutenues avec autrui que I'enfant
construit des schemes nouveaux en lien a I'objetodstruction. L'écriture impose a I'enfant

de passer de 'immédiat au média (Bidaud, Megh&f5).

Les recherches menées depuis plusieurs annéest®upsychogénéese de I'écrit montrent que
I'enfant « commence a se former des « représengatiale la langue écrite, de ses fonctions
et de sa structure » (Besse, 1990) et se formdygmsthéses sur la langue écrite (Ferreiro,
1988) avant méme I'apprentissage « explicite »adedture (Besse, 2000). Cette construction
de I'écrit par I'enfant s’appuie sur le processtapdropriation défini par Jean-Marie Besse
comme l'enjeu de la construction d’une relationspanelle a I'écrit (2000), mettant I'enfant

en place d’acteur, dans une approche individuatieéson propre rapport a I'écrit.
Notre objet d’étude étant centré sur les enfantsidies de trois ans, nous nous intéresserons

principalement aux apports de ces travaux sur fapcéhension de lI'une des premieres

constructions chez I'enfant, la différenciation la&criture.

1.2.2. Différenciation écrit/dessin

La psychogénése de I'écrit met en exergue une prengionstruction de la part de I'enfant
marquant une différenciation entre I'écriture etléssin (Ferreiro, 1988, 2000 ; Besse, 2000).
Santiago, enfant évoqué dans I'une des études gleapportées par Emilia Ferreiro (2000,
p.97) nous permettra d'illustrer cette psychogérmést des constats établis :

Comme cet exemple le montre, Santiago n’a pas erétabli de fonction a I'écrit bien qu’il

soit en mesure d’en saisir des différences avdedsin.



Une hypothése sur « a quoi sert I'écrit ? » émehgz cet enfant quelque temps plus tard :

# + % % (( % ,

Les lettres acquiérent donc un statut particuligsgue porteuses de quelque chose que I'on
lit. Elles ont une fonction propre, que I'enfantiygdra au fil de sa construction de I'écrit
jusqu’a faire I'hypothése, vers trois ans, quddéses servenk cette propriété fondamentale

des objets que le dessin ne permet pas de repegsdatr nom »(Ibid, p.114).

Les débuts de cette différenciation écrit/dessgspat par une activité graphique témoignant
d’'une distribution libre des graphies dans I'espdisponible puisque les lettres ne sont pas
encore considérées comme des objets-substitute Wament de la construction de I'écrit
chez I'enfant, aux alentours de 3 ans, les lettfeat pas fonction de représenter quelque
chose d’'autre qu’elles-mémes.

Cette distinction entre le dessin et I'écriture mnergue I'enfant de trois ans développe des
hypothéses sur ce qu’est I'écrit. Ce constat fgpasaitre, pour plusieurs auteurs,
'importance de I'école maternelle dans cette appation de I'écrit par I'enfant. D’'une
guestion, toutefois encore persistante et pertmatd la meilleure méthode pour apprendre a
lire au CP, les recherches sur la construction'@wmitl chez le jeune enfant permettent un
glissement allant davantage sur le « comment doafienfant de maternelle les moyens de
réussir pleinement son CP ? » (Boulanger, 2010)cd&sens, I'école maternelle tient pour
réle « de préparer activement la rencontre dewhanfant avec I'écrit » et ce par plusieurs
axes tels que par exemple, «faciliter I'accés iddginaire, par le conte, le livre » ou

« favoriser les situations propices a I'attentionjointe» (Besse, 2011).

D’autres axes ont été proposés par Jean-Marie Besse reprenons les deux sus-cités afin
de les croiser avec notre objet d’étude, davangxgesur ce qui se joue dans les rencontres

premieres avec I'écrit chez les enfants de moinsaig ans :

« Faciliter 'acces a l'imaginaire, par le conte, livre » : le livre peut parfois étre

présent dans I'environnement de I'enfant dés sos jelune age, tel I'album jeunesse.



« Favoriser les situations propices a l'attenti@mjginte » : L’attention conjointe,
telle qu'elle peut étre décrite par Bruner (1988t une des fonctions du
développement socio-communicatif employées dandgnkesactions par I'enfant et
'adulte des les débuts de l'intentionnalité sita@s alentours de 8/10 mois (Guidetti
et Tourette, 1993), nous traiterons ce point dangjuatrieme partie dévolue aux

interactions enfants/parents.

Ces axes trouvent écho a ce qui se joue dans ¢anmee de I'enfant de moins de trois ans
avec I'écrit. Ces multiples constructions de I'dbjgbjet permanent, objet écrit, objet inscrit
dans un espace-temps, décrites par I'approche tmagé, s'opérent dés le plus jeune age.
L’enfant, pour parvenir a utiliser I'objet selonftanction pour laquelle celui-ci a été crée, doit

pouvoir accéder a une construction supplémentaignstruction culturelle.

2. L’objet dans la culture

Avant de pouvoir saisir comment I'enfant parvienta@nstruire culturellement I'objet, une
définition de la culture s’impose. Cette définitientraine I'ancrage de 'objet dans la culture,
objet alors soumis a divers usages. Le tres jenfenesera mis au contact de ces usages a

travers le jeu, lui-méme porteur de codes culturels

La culture est un phénomeéne symbolique, produit’pamme, ancrée dans un processus de
recréation perpétuelle (Bruner, 2008). Elle sedmagt le plus souvent de « génération en
génération », chaque génération opérant une tmanafmn plus ou moins importante sur
celle-ci par souci de (re)légitimation. La cultse2définit comme le produit d’un processus de
communication entre individus via les récits oratiécrits. Elle est déposée dans des ceuvres,

livres, monuments.
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Une culture n'est pas une réalité concrete. Ce destindividus donnés qui partagent une
méme reéalité, la transforment au fil des relatiGogiales, créant, modifiant les codes
culturels, normes et valeurs (Cuche, 2002). Se&ite @onception, la culture est fortement
corrélée au constructivisme piagétien (Bruner, 200@8isant de la culture une activité
commune, créée par tous et partagée par tousviee par sa matérialité et sa spécificité
d’étre porteur de la culture répond a ces accegtion

Pour le jeune lecteur, entrer en littérature, cést confronté d’emblée a la lecture littéraire
dans tout ce qui fait sa richesse et sa spécifiEitérer en littérature revient a entrer dans la
société, entrer dans la culture. L'enfant ne da& peulement s’approprier son savoir, il doit
le faire dans une communauté avec ceux qui possésenodes culturels afin de mettre en

place 'usage adapté aux fonctions de I'objet.

3. L’'usage de I'objet

L'usage est dépendant de la communauté humaireméime percue comme un lieu des

signes. |l fait référence a une convention, un cadetravers de la communication. Une

distinction entre l'usage et I'objet lui-méme esdtassaire.

Moro et Rodriguez (20059e sont intéressees a la construction culturellBobget qu’elles
définissent comme la capacité a utiliser I'objébséda fonction pour lequel il a été créé. Elles
établissent une succession de définitions diffé&®mte I'objet selon les usages réalisés par
I'enfant, dépendants de son age et mettent en @xatgs médiateurs communicationnels de
pratiques manifestés lors des interactions en immcle la construction de l'usage par I'enfant
(Moro et Rodriguez, 2005). Ces médiateurs servestrugcturer la communication a autrui
autour d'un objet commun, selon divers signes coneenels. Trois stades de

développement de la construction culturelle dej€bpar I'enfant ont ainsi été dégageés :

A 7 mois, I'enfant opére deactions non canoniqueslL’usage fait par I'enfant sur
I'objet est immédiat et indifférencié eu égard afdaction spécifique de cet obijet.
L’enfant se confronte physiquement a l'objet samengre en considération ses

finalités d’'usage. Le signe ostensif est ici optilvilégié afin d’établir les premiers



accords entre enfant et adulte sur I'objet, erraattil’attention de l'autre. De cette
maniére, I'objet devient le lieu de la communicatio

Lorsque I'enfant agit non canoniquement sur I'odjadulte utilise préférentiellement
la démonstration distante afin de solliciter I'emtfaLa démonstration distante est
définie par les auteures comme consistant, de ta dm I'adulte, a réaliser une
démonstration de la pratique sur l'objet sans faintervenir I'enfant. La
démonstration distante pourrait en ce sens se geper d’'une action conjointe
asymetrique (Bruner, 1987), situation interactidiendans laquelle I'adulte est acteur

et 'enfant uniquement spectateur de I'action.

A 10 mois, les actions réalisées par I'enfastillent entre usages canoniques et
usages non canoniquesette étape dans le développement de I'enfanttrenam

acces progressif vers les significations conventitlas de I'objet. Toutefois cette
orientation s’institue dans un seul rapport et infiEs encore stable. L’enfant est plus
apte a prendre une part active dans les interagstiétablissant alors une forme
d’alternance. L’adulte utilise préférentiellemees Isignes ostensifs et le « pointing »

apparait.

A 13 mois s’opere lI'avenement deusage canonique L’'objet, une fois I'enfant
parvenu a cette étape, est interprété en vertuedragle définie par la culture, la
compréhension de l'objet étant désormais symbolidgilisation du « pointing »
par le parent s’accroit considérablement.

L’'usage qui « doit » étre fait sur I'objet est v@lié par les actions et sollicitations de I'adulte,
possédant déja cette connaissance culturelle. Cattdruction se met en place au travers du

jeu, entretenu par I'enfant et nourri des intemtisoutenues autour de celui-ci.
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Chapitre 4 : Les interactions

L’enfant entre dans la lecture par la voix d’unrapintermédiaire dans la relation de I'enfant
avec le livre. La relation, de par son statut, saitg, est la clef de volte du plaisir ressenti en
situation de lecture conjointe et favorise une appation du livre par I'enfant plutot

positive. Alors comment définir les interactionssentiellement parents-enfants et que se

joue-t-il dans une relation avec I'autre autoundabjet commun ?

1.Les interactions enfant/parent

Dans notre objet d’étude, et notamment la lectaréagée, les interactions prennent naissance
au sein d’'une situation de jeu ou de lecture. efgton est portée autour d’'un méme objet par
les inter-actants. L'attention conjointe (Brune®83) est un concept central a étudier pour

prendre la pleine mesure de ce qui se joue ertisituiateractionnelle.

1.1. L’attention conjointe

L’attention conjointe se définit dans les interans comme le partage d’attention avec l'autre
lorsqu’'un des partenaires essaie de focaliserefitiin de l'autre vers un objet ou une
personne. Cette fonction est une dimension imptatdans le développement du langage
(Bruner, 1996) et I'enfant peut jouer différentdeddans cette dimension, en répondant a
I'interaction, en l'initiant ou en la maintenanti@etti et Tourette, 1993).
L’attention conjointe passe par le jeu sous forfimevilations & des actions conjointes de trois
types régissant les interactions enfant-adulter{@rul987) :

Une formeasymétrique, I'adulte est agent et I'enfant spectateur.

Une formeparallele dans laquelle I'enfant et I'adulte partagent unpégience ou une

action, dans une linéarité des actions, chacusagisle son c6té

Une formealternative, I'enfant et I'adulte agissent a tour de role.



Il n'existerait pas dordre dans l'apparition descéormes d’actions conjointes ni de

prédominance de l'une sur l'autre. En fonction dempétences de I'enfant, les premieres
invitations prennent le plus souvent la forme duime » pour ensuite étre accompagnées de
vocalisations puis de langage. Selon ce méme aldeparticularité des actions conjointes est
de permettre une réciprocité réelle entre les actants et de fournir un cadre propice au

développement langagier de I'enfant.

Dans le cadre d’'une activité autour du livre, Bru(i®87) dégage quatre types de vocables
utilisés par la mere et intervenant dans la rémgulates échanges dans cette situation

d’attention conjointe :

Le vocatif pour attirer I'attention (1)
La question (2)
La désignationou étiquette (3)

Les paroles efeedback(4)

Ces vocables seraient utilisés par la mere danséamaence d’interaction suivant cet ordre
(1,2,3,4) afin de procurer un étayage suffisansdabenseignement » de la référence.

1.2. La référence

Comme nous l'avons évoqué, la référence permet anabulaire de se développer, de
s’affiner. La fonction référentielle vise a précide référent d’'un message en clarifiant le
contexte d’'interprétation d'un énonceé donné. Lesperes références visent plutdt a indiquer
a quelgu’un d’autre, par un moyen sar et en présedhm choix, quelle chose, état ou action
est pertinent pour ce que veut I'enfant. Bruner9@)9montre trois aspects distincts de la

référence initiale : la désignation, la deixisseedlénomination.

Il existe une forme primitive de ldésignationdes la premiére année de vie. Le
regard de la mere suit celui de I'enfant, survetlieonstamment le déplacement de
son attention pour situer son centre d'intérét etrpmieux interpréter ses

demandes et déterminer ce a quoi il s’attend. dtegye partagée assure I'attention



sélective conjointe de I'enfant et de la personoé en prend soin. L'enfant
apprend donc ou il faut regarder pour faire coi@cigbn centre d’attention avec
celui d’autrui. La routine de découverte a dotéfimt d’'un cadre de référence qui
lui permet de traiter I'espace et de transcendgolcentrisme. La désignation dans
l'interaction favorise la prise de conscience frmflint de I'exercice d’'une activité
perceptive et amorce la différenciation des pra@siéles objets.

La deixis renvoie a l'utilisation des caractéristiques sgati, temporelles et
interpersonnelles de la situation comme outil decdaéférence. Il y a deixis
spatiale dans la convergence des regards de laghéed’enfant. On suit le regard
d'un autre (deixis interpersonnelle). L'ébauche nd’'goncept de réciprocité
dépendant de I'énoncé apparait dans I'action biamtae passage dans le langage
formel. L’enfant s’assure véritablement de la nisgtrde la convention exploitant
méme le contact visuel direct pour déterminer éirion, le moment opportun et
l'alternance des «tours ». La deixis permet aféiehd’objectiver I'espace et le
temps puisqu’il peut comprendre, au travers dearggds, qu’'espace et temps sont

partagés avec l'autre.

Bien avant qu'’il y ait le langage, l'idée du mot @eétiquette en tant qu’instrument
de référence se met solidement en place. Le stfdeentiel prend la forme du jeu
avant la production de mots. Ldénomination permet alors une référence

conjointe.

La référence favorise, par la fixation de l'attentisur un élément commun, la construction
linguistique chez I'enfant et la régulation des aujes. Cette fonction nécessite d’'étre « a
I'écoute » de l'autre, afin de saisir les centrastéréts et de curiosité, les difficultés...par un

ajustement parental constant.



1.3. L’ajustement parental

Un des aspects fondamentaux de la communicatioderésans I'harmonie entre I'enfant et
l'adulte. L’enfant s’appuie sur l'interprétation dladulte pour prendre conscience des effets
de ses actes (Thollon-Behar, 1997). L'interprétatie 'adulte demande de la disponibilite,

de la patience, dans un réel désir de communiquer.

Pécheux (1990) parle d’ajustement parental afirdéfmir le processus deresponsiveness »
permettant a la mere de réagir aux stimulationsnémade I'enfant. Trois caractéristiques
sont requises pour considérer un comportement corajusté, le parent modifie son
comportement en fonction du comportement de I'dénfegtte modification est adéquate a la
demande de I'enfant et la méme réponse est régmiagnt donnée a des demandes identiques.
Ce concept d'ajustement prend toute son importéorsede situations d’interactions autour
d’un objet tiers et en ce qui nous concerne plésipément, le livre. Pendant la lecture a voix
haute a I'enfant, la mere calque sa participatamsda lecture sur les compétences apparentes
de I'enfant (Bruner, 1987, p.71) en nuancant i'sgifion des vocables décrits précédemment
(vocatif, question, étiquette, feedback). Le livpgr l'activité de lecture partagée qu'il
invoque, est une situation propice a l'attentionjomte puisqu’enfant et parent sont autour
d'un objet d’attention commun et peuvent interagar et sur cet objet. Cette situation
favorise I'emploi par la dyade de la référence, cep essentiel au développement du
vocabulaire ; elle est souvent citte comme jouandle important dans I'entrée dans I'écrit

chez I'enfant plus grand.

Rappelons que I'écrit améne & deux actions : ldecet I'écriture. Ecrire est un acte qui
sépare et qui suppose donc une séparation (Cl@@@%), puisqu’écrire est I'acte d’'un sujet a
histoire. Alors qu’en est-il de l'acte de lire dafes lecture partagée ? Attachement et
séparation se soutiennent l'un l'autre (Ainsworl983) et il est donc fondamental de
guestionner la place de I'attachement lorsque $amtéresse aux interactions enfant/parent,

I'attachement sous-tendant le mode relationneké&smu.



2.L'attachement

L’enfant, dés sa naissance, est sujet de relagiortées par un attachement particulier, il est,
au cours de ses premiéres années, amené a viamt alat relations d’attachement que de
personnes s’occupant de lui. Que se passe-t-il patteichement lorsque I'enfant est gardée
par une personne autre que ses parents et acqaillun mode de garde collectif ? Les
relations mere/enfant et pere/enfant sont-elles-sendues par le méme type d’attachement ?
La définition de cette notion fondamentale danslégeloppement de I'enfant pendant les
premieres années de sa vie et ses différentes itésdabportent des pistes de réflexion et de

réponses.

2.1. Définition de I'attachement

Bowlby (1978) a permis de penser I'enfant commeétrne actif, capable d’influencer le
comportement des personnes qui I'entourent. L'dnfane un réle dans I'expérience de
I'interaction sociale au travers du besoin inndtdzhement a autrui, qui ne se traduit pas par
une dépendance mais comme une relation priviléfpémant la pierre angulaire de sa
personnalité. Il n’'existe pas un attachement unigete universel, plusieurs types
d’attachements peuvent étayer la relation entrédig et son parent, ou toute autre personne

s’occupant de lui.

2.1.1. Les différents types d’attachement

Ainsworth (1983) a identifié trois types d’attacharh: I'attachement sécurisé, évitant et
ambivalent. Les recherches postérieures ont pedidentifier un profil supplémentaire,

I'attachement désorganisé.

L’enfant ayant unattachement sécuriséexplore I'environnement avant la
séparation. Lorsque la séparation a lieu, I'enfeedse un temps d’explorer et

montre quelques marqueurs de détresse puis se mmekploration. Lors du



retour du parent, il est d'abord en recherche ddaob et de proximité pour se

rassurer puis il retourne a ses expérimentations.

Lors d’'unattachement évitant I'enfant explore sans tenir compte de la présence
ou non de l'adulte, il y est indifférent. Il ne nmio aucun signe de détresse a la

séparation et ignore I'adulte a son retour.

L’enfant ayant développé unattachement ambivalent n’explore pas
I'environnement autour de lui. Il reste en contphysique avec le parent et le
sollicite beaucoup. Lors de la séparation, il mestd une grande détresse et ne

rentre pas en contact lors des retrouvalilles.

Dans le cadre d'urattachement désorganiséles comportements de I'enfant
oscillent entre évitement et ambivalence. lls smmfus, incomplets et non dirigés.

L’enfant parait craintif.

Afin de développer un modele d’attachement le plaisnonieux possible, les réles respectifs
de l'enfant et de sa mere sont essentiellementédelar le maintien d’'une proximité
permettant un équilibre dynamique dans ce coupéguilibre de la relation crée un espace
sécurisant dans lequel la mise en action d’'un corap®nt exploratoire, tel que le décrit
Piaget, devient possible par la réponse d’oriemtatie |la téte, I'approche corporelle de I'objet
et l'investigation de I'objet par la manipulatioA.l'origine, le comportement d’attachement
se situe du co6té de la mere puis I'enfant, dés 8,mpeend une part active dans le maintien de
la proximité. Les pleurs, les babils, I'appel, Fggpement, la succion non nutritionnelle ou
encore la locomotion utilisée dans Il'approche s@ercus comme des formes de

comportement médiatisant I'attachement voire lamomication.

Ces formes de comportement peuvent se classer weq adeegories : le comportement de
signal dont l'effet est de rapprocher la mére @afiint et celui d’approche, permettant de

rapprocher I'enfant de la mére.



2.1.2. Organisation des relations d’attachement

Les concepts d’attachement et de séparation somiterelation (Ainsworth, 1983) et se
soutiennent I'un l'autre. Le comportement d’attaoleat a une influence sur la capacité du
tout petit & explorer le monde qui I'entoure alldhtne recherche de proximité a I'adulte a un

attrait pour la nouveauté.

Bacro, Macé et Florin (2008) reprennent les travdedowes (1999) décrivant trois modeles
théoriques pour I'organisation des attachementgiphes : le modele hiérarchique, le modéle

intégratif et le modéle indépendant :

Le modéle hiérarchique: les figures d’attachement sont hiérarchisées |lgar
enfants. Une figure d’attachement est privilégléeselation mere-enfant serait la

plus influente pour le développement de I'enfant.

Le modele intégratif : les relations d’attachement sont indépendaetesihes des

autres mais forment une seule représentation global

Le modele indépendant les enfants construisent des représentatiotinctiss de
leurs relations d'attachement. Chacune exerce ofieence dans un domaine

spécifiqgue du développement de I'enfant.

Ces modeles théoriques mettent en exergue la @assipour I'enfant de développer
plusieurs types d’attachement selon les relatioimie®nues avec les personnes faisant partie
de son environnement. Cet aspect est d'autant péwsnent lorsque l'on s’intéresse a
comprendre les relations entre I'enfant et 'addiés des contextes d’accueil tel que c’est le

cas dans notre recherche.



2.2. Les attachements multiples

La question de la multiplicité des attachementssdandéveloppement de I'enfant est un
theme de recherche récent (Florin, Bacro, Maintekteceé, 2011). Il a régné pendant
longtemps une suprématie de la relation d’attachérdela mére au détriment des autres
relations d’attachement, avec le pére, la fratés,professionnelles de la petite enfance, les

pairs.

2.2.1. Attachement au pere et a la mere

La qualité et les représentations d’attachememteae et a la mére sont en partie liées (Bacro,
Florin, 2008) et les enfants développent, dés yrdas modeles cognitifs de leurs premieres
relations, les modeles internes opérants liés argopnes et aux situations. Ces modeles
internes opérants sont des modeles cognitifs d¢aéstid’'un ensemble de scripts qui
deviennent les guides dans les relations de I'enfanscript permet & I'enfant d’interpréter

les évenements et de planifier le comportement ga’'adopter.

Bacro et Florin (2009) ont mené une recherche 'attathement des enfants de deux ans a
leur pere et a leur mére par un travail d’'obseovaén laboratoire. Les chercheurs ont montré
gu'’il n'existe pas de préférence par I'enfant esaeelation au pere et sa relation a la mére a
lage de 2 ans. Avant cet age, les enfants adresdamantage de comportements
d’attachement a leur mére qu’a leur pére, maisegeeht en présence de personnes inconnues
et dans une situation expérimentale en laboratbirersement, les enfants ne manifestent

aucune préférence pour leur méere dans une observaiurelle au domicile des parents.

Il ressort de cette étude que les enfants de nuBndeux ans ne manifestent pas de réelle
préférence entre I'un ou l'autre parent et quegleslités des relations et des représentations
d’attachement au pére et a la méere sont indépessla@es deux relations exercent une
influence forte sur l'enfant, influence variablelose les domaines et la période de

développement.



2.2.2. Attachement aux professionnels

Nous considérons que l'enfant peut développer ddations d’attachement avec le
professionnel de la petite enfance qui s’occupéugeseulement depuis les années 90. Afin
d’étudier I'attachement de I'enfant aux différeatdeurs de son développement, Bacro, Macé
et Florin (2008) ont étudié I'attachement de 17faets a leur mere et a I'adulte qui s’'occupe
d’eux. Deux modes d’accueil collectifs sont constdé I'école maternelle et la créche avec
comme variables le ratio adulte/enfants et le nivd&formation des professionnels.

Cette recherche fait état d’'un taux plus élevé fdets insécurisés avec I'adulte du mode de
garde qu’avec la mére. Aucune différence n'appaedin le mode de garde considéré quant a
la qualité de I'attachement adulte/enfant. La déale I'attachement a la mére a une influence
sur la qualité de l'attachement a I'adulte du malieccueil. Ainsi, les enfants qui sont
sécurisés a leur meére le sont significativemens plu professionnel qui s’occupe d’eux, ce
qui souligne le rdle prototypique de la relatiomtthchement a la mere. Toutefois, il existe
une capacité de compensation chez I'enfant damaded’'un attachement non sécurisé a la
mere puisque la moitié des enfants insécurisésur rfere ont développé des relations

d’attachement sécures avec I'adulte du mode deegard

La qualité des relations et des liens d’attachemawnéc les personnes de I'environnement a
un impact sur le développement de I'enfant, qusaiedans le domaine social, langagier et
cognitif (Bacro, Florin, 2009).

2.3. Attachement et activités cognitives

L’interaction est le socle de la formation de Bathement et permet, en retour, une expérience
qui sera reliée a un type spécifique d’attacheragat un développement subséquent propre
(Ainsworth, 1979). Les affects supportés par lesdid’'attachement représentent une part
essentielle dans la communication non et préverffatazelton et Yogman, 1986). Pour
Bowlby (1978),la fonction premiere des relations entretenues &geéigures d’attachement
est d'atteindre une régulation efficace des émsetigour permettre I'exploration de

I'environnement.



L’enfant développe des relations multiples d’atelent aux personnes qui I'entourent et
chaque relation impulse des comportements différdahs le cadre des activités cognitives.
Pour Paquette (2004), les peres apportent plusoddes a leur enfant pendant le jeu

exploratoire. Les meéres ont, selon cette théo@@andtage un rbéle de réconfort lorsque les
enfants en manifestent le besoin. Le pére répormtoa lui au besoin de dépassement et
d’apprentissage de la prise de risque. La relgiéme/enfant est donc davantage a qualifier de

« relation d’activation » plutét que de « relat@iattachement » (Paquette, 2004).

Les enfants expriment davantage d’affects appre@mii situations décrites dans les histoires
a compléter en les complétant avec la mére (B&tooin, 2008). L'étude de Florin, Bacro et
Mainterot-Macé (2011) décrit la mise en action des\pétences cognitives selon le pére ou
la mere. Il ressort de ces travaux de recherche lgitachement au pére fera varier
'engagement dans les activités scolaires, la duéaet la qualité de la participation verbale
ainsi que les capacités d’attention en classetdchement a la mére est lié a 'adaptation de
'enfant aux exigences scolaires et a la maitrese @bdes langagiers. Enfin, 'adaptation aux
rythmes et taches scolaires sont liées a la quidisereprésentations d’attachement aux deux
parents simultanément. Les enfants insécurisésiranti@re, pére, professionnels du mode

d’accueil sont moins engagés dans les taches ot scolaires.
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Problématisation et Hypotheses

1.Problématisation

Le livre jeunesse est un objet «a part », un opgaticulier, au croisement entre outil
didactique et outil d’échange. Il devient par samré&e dans le monde scolaire objet
pédagogique, support des apprentissages autouédati. IDans le cadre de leur étude sur
I'incidence d’une pédagogie fonctionnelle autourigite jeunesse sur les compétences orales
et écrites d’enfants de grande section de maternetEteur et Rouquette (1992) ont montré
que la pédagogie fonctionnelle est bénéfique atenén de milieux favorisés mais ne permet
pas aux enfants de milieux défavorisés de rattriprretard dans I'acquisition du langage
oral et écrit. La question est alors amenée paadésurs de savoir si I'école peut se substituer
a la famille pour favoriser la mise en place deqeéls appellent un habitus lectural,

davantage identifié dans les recherches antérieorame issu de pratiques socio-familiales.

Les premieres relations entretenues autour deeldiyre influencent la future appropriation
de I'objet écrit par I'enfant. Cela revient dondige que les premiéres relations de lecture
partagée et les premieres rencontres avec leder&ient un premier pas dans l'entrée dans
I'écrit et favoriseraient I'apprentissage de latlee-écriture. Il est alors possible de se
questionner sur le lien entre les premieres remesnavec le livre et la prévention de
lillettrisme par notamment I'engagement de I'erifah de I'adulte lecteur dans I'activité de
lecture partagée. Pour continuer a faire le lignegoratiques de lecture partagée et prévention
de l'illettrisme, Lambert (1990) souligne que teré constitue une base dans la mise en place
des prérequis indispensables a I'apprentissaga teture que sont l'intérét pour le livre, le
développement du vocabulaire et I'envie de fainmm® les grands et d’accéder au plaisir de
lire. Toutefois en citant le Gall (2007, p.77), @uoir promouvoir la lecture chez les tout-
petits, c’est en un sens considérer qu'étre unrxgaoent » implique de lire des livres a son

enfant ».



Quelle est alors la place du livre chez I'enfantt@ns de trois ans, avant sa préscolarisation

en école maternelle ?

Quels roles jouent les interactions préecoces,
le statut du livre et I'ajustement parental dansdancontre

entre le jeune enfant et le livre ?



2.Hypotheses théoriques

Comme nous l'avons souligné, les définitions durelijeunesse développées par les
chercheurs et associations de sensibilisation pperégs du livre jeunesse chez le tres jeune
enfant, décrivent le livre comme un objet partieuli Mais comment les premiers concernés
par cette rencontre avec le livre, parents et eésfgercoivent-ils cet objet ? Existe-t-il une
distinction si franche du livre avec le reste deges objets ? Que représente le livre pour
I'enfant, pour son parent? Le livre est-il un olgemme les autres jeux ? Ben Soussan (2009)
dégage une fonction libératoire imaginaire au liypermettant une mise a distance des
evenements de l'histoire. Le livre est en ce semsngse un jeu, il borne un espace potentiel.
Le livre serait donc assimilé au jeu dans le dégysdonent du jeune enfant. Pour le parent,

existe-il réellement une différence dans la maniéregeragir selon I'activité ?

Existe-t-il des types de pratigues et dinteractionenfants/parents liés
spécifiguement au livre jeunesse, et notamment aldature partagée, faisant du
livre un objet particulier dans le développementldnfant ? Si oui, quels sont-ils ?

H1 : Le livre a un statut particulier et stable pda parent alors que pour I'enfant ce

statut est construit progressivement.

Les manieres de lire correspondent a des multitddgwatiques et d’appropriations diverses.
Ces différentes pratiques sont dépendantes dentdido que I'on attribue au livre, fonction
issue et construite a partir de I'utilisation debfet livre. Par I'ajustement parental, la mére
calque sa participation, lors de la lecture pagagér les compétences apparentes de I'enfant.
Cet ajustement peut hypothétiquement passer pahamgement de I'ordre d’apparition des
vocables utilisés par la mére dans une séquenctdiction (vocatif, question, désignation,
feedback) initialement identifiés et ordonnés paurgr (1987). Pigem et Blicharski (2002)
ont identifié, dans le cadre de leur recherchdesustyles de participation des enfants de 5-6
ans, un pouvoir prédictif des catégories matersdle le style de participation de I'enfant.
L’ensemble des catégories maternelles permet déreré9,44% des styles de participation
des enfants. L’activité de « lire 'album a I'enfanreprésente seulement 19,69% de l'activité

totale de la mére pendant le temps de lecture.



Les pratiques de lecture partagée initiées par famt sont-elles dépendantes de

l'interactant ? Et si oui, comment I'enfant s’adaptt-il ?

Existe-t-il des profils de participation de I'enfdr? Et si oui, correspondent-ils a des

catégories maternelles ?

H2 : En situation de lecture partagée, les enfasitglaptent au mode d’interaction,

neutre ou participatif, induit par I'adulte.

H3: Il existe des profils différents d’enfants, donction de leur mode de
communication, du statut reconnu au livre et de kengagement dans l'activité de

lecture partagée.

H4: 1l existe des profils différents de parents) #onction de leur mode de
communication, du statut reconnu au livre et de kengagement dans l'activité de

lecture partagée.

H5 : Par I'ajustement parental, le parent développemode de communication relié

au profil parental global et correspondant au ptafiobal de I'enfant.



3.Synthese des hypotheses
H1 : Le livre a un statut particulier et stable pole parent alors que pour I'enfant ce statut
est construit progressivement.

H1.1: Le parent montre, en situation d’interactavec son enfant, qu'’il accorde une

attention particuliére au livre, qu'il différenamettement du jeu.

H1.2 : Pour I'enfant, au fil de la construction oamue de I'objet livre, le statut du

livre change.

- H1.2.1: Tout dabord, I'enfant, en situation démhction avec son parent ne

montre pas de différence entre le livre et le jeu.
- H1.2.2: Progressivement, I'enfant en situationnt@iaction avec son parent

manifeste une attention particuliere au livre, lgudéfinit par son usage

(canonique).

H2 : En situation de lecture partagée, les enfafadaptent au mode d’interaction, neutre

ou participatif, induit par I'adulte.
H3 : Il existe des profils différents d’enfants, eionction de leur mode de communication,
du statut reconnu au livre et de leur engagemenndd’activité de lecture partagee.

H3.1 : Plusieurs profils d’enfants existent selearimode de communication.

H3.2. Plusieurs profils d’enfants existent selostkut du livre.

H3.3 : Plusieurs profils d’enfants existent selemrlengagement dans I'activité.



H4 : Il existe des profils différents de parents; éonction de leur mode de communication,

du statut reconnu au livre et de leur engagemenndd’activité de lecture partagée.

H4.1 : Plusieurs profils de parents existent s&dan mode de communication.

H4.2. Plusieurs profils de parents existent setostatut du livre.

H4.3. Plusieurs profils de parents existent sedsrmpratiques familiales mises en place

autour du livre.

H5 : Par I'ajustement parental, le parent développ@ mode de communication relié au
profil parental global et correspondant au profillgbal de I'enfant.



[ 99 L




100




Dispositif expéerimental

Une étape essentielle a toute recherche est derdenmotocole expérimental afin de pouvoir
extraire des résultats les plus représentatifsiplesset répondant a la problématique. Définir

la population en est un des aspects.

1. Population et Echantillon

1.1. Population

La population retenue pour la recherche regroupemdants de 6 mois a 3 ans, accueillis en
établissement d’accueil du jeune enfant (EAIH)age inférieur de 6 mois correspond aux

prémices de la permanence de I'objet et 'age sexpéde 3 ans correspond en réalité a la
derniere année d’accueil en EAJE. L'objectif dgptaulation est d’étre représentative des
enfants n’ayant pas encore été admis en présatlaris Les enfants peuvent donc étre ages

au maximum d’environ 3 ans 8 mois (enfants néssdpr&" janvier).

1.2. Echantillon

Comme nous le préciserons ultérieurement, notrieerebe se compose de trois protocoles :
un questionnaire, des temps enfants/parents, ettelesrs de lecture.

- 158 méres et 147 péres ont accepté de répondmguastionnaires concernant 165 enfénts

- 67 enfants et 63 parents ont participé aux teenfents/parents

- 75 enfants ont suivi les ateliers de lecturegupgie.

21 | e sigle EAJE pourra étre utilisé dans ce docuraéintde mentionner les Etablissements d’Accueilldune
Enfant.

22 Les enfants composant I'échantillon ainsi que lgarticipation aux différents protocoles est disptenen
annexe 1.



Les enfants sont tous accueillis de maniere réguéié sein d’'une des 7 structures impliquées
(la structure G a participé uniguement a la phasegliestionnaires). Les enfants accueillis
occasionnellement ont été exclus de la recherdhedafne pas faire rentrer un biais relatif a
la connaissance de la structure et des professsnnes différents établissements sont sur
trois départements : le Rhéne (4), la Loire (2)'&in (1). lls sont de tailles et de profils
différentgs

Tableau 3 : Données informatives sur les EAJE particigntes

EAJE A 30 Public Tout public zone u_rbalne 42
sensible
EAJE B 50 DSB* Tout public Zone rurale 01
o Actifs Zone urbaine
EAJE C 25 Prive Signalisation PMI 42
EAJED | 35 Privé Actifs Zone urbaine 69
Quatrtier d’affaires
EAJE E 35 Associatif Tout public Zone urbaine 69
EAJE F 30 Privé Actifs Zone urbaine 69
EAJE G 30 Public Tout public Zone urbaine sensible 69

Parmi cette multiplicité des lieux, le nombre damifs, leur 4ge et le nombre de parents
participants est également variable, et ce lordtpre s’intéresse aux questionnaires, aux

temps enfants/parents mais également aux atekdectlre.

Tableau 4: Informations relatives aux enfants dontés parents ont répondus aux questionnaires

EAJE A 12 0;05:0% 2:07;26 2:02;21 1;07;20

EAJE B 37 0;06;20 3:09;19 3:02;29 1;10;05
EAJE C 14 0;07;05 3;00;06 2:04;29 1;07;24
EAJE D 31 0;06;08 3:09;05 3:02;27 1;11;00
EAJE E 18 0;05;18 3;06;08 3;00;20 1,04;29
EAJE F 31 0;06;11 3:;05;29 2:11;18 1;07;24
EAJE G 22 0;06;24 2:09;16 2:02;22 1;10;17Y
Global 165 0;05;05 3;09;19 3;04;14 1;09;00

23 Afin de garantir 'anonymat des structures, eflesont nommées par des lettres.
24 DSP : Délégation de Service Public
25 Le format utilisé est Années;Mois;Jours. AinskBenple 0;05;05 correspond a 0 an 5 mois et 5 jours.
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Les questionnaires ont été remplis pour 165 enféamises structures confondues. L'enfant le

plus jeune est agé de 5 ans et 5 mois, I'enfaptus agé a 3 ans 9 mois et 19 jours. L'age

moyen est de 1 an et 9 mois, I'étendue étant des 3 anois et 14 jours.

Tableau 5 : Nombre de parents et d’enfants participats aux temps enfants/parents selon la structure

EAJE A 4 4 0;09;25 2,07,26 1,09;27 1;08;18
EAJE B 19 20 0;06;20 3;09;19 3,02;29 1,08;24
EAJE C 4 5 0;07;05 3,00,06 2;,04,;01] 1,08;1y
EAJE D 12 12 0;07;11 2;11;20 2,04,09 1;10;10
EAJE E 8 8 0;05;18 2;11;13 2;05;25 1,06;00
EAJE F 16 18 0;06;11 2;10;08 2,03,;27 1;06;1p
Global 63 67 0;05;18 2;11;20 2;05;25 1;08,01

Comme mentionné sur le tableau précédent, 'ageemayes enfants, pour les temps
enfants/parents est de 1 an 8 mois et 1 jour, deactmmencement des trois temps de jeu.

Les enfants sont agés de 5 mois 05 jours a 2 anwiklet 23 jours, soit une étendue de 2 ans
6 mois et 18 jours.

Tableau 6: Nombre et &ge des enfants (en jours) aygparticipé aux ateliers de lecture partagée

EAJE A 9 201 1013 812 673
EAJE B 22 286 1084 798 712
EAJE C 9 262 1137 875 629
EAJE D 10 459 1132 673 841
EAJE E 11 214 729 515 444
EAJE F 13 237 1047 810 635
Global 74 201 1137 936 661

L’échantillonnage, ainsi défini en fonction desiations, conduit a la présentation de la mise
en place du protocole expérimental propre a neitharche.
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2. Protocole expérimental

Afin de pouvoir répondre aux hypothéses, notre odtlogie de recherche se découpe en
différents protocoles distincts et indépendantsoisTrdémarches principales ont été
développées, un questionnaire destiné aux pardesstemps d’ateliers de lectures et des

temps d’interaction enfant/parent.

2.1. Le questionnairé®

2.1.1. Quel objectif ?

Cet outil est le plus adapté pour pouvoir étre psgpa I'ensemble des parents fréquentant les
établissements d’accueil du jeune enfant. Le quessire offre un acces indirect a la
représentation que le parent souhaite transmettrke sujet de notre recherche, les pratiques
domestiques autour du jeu et du livre. Les questioas ont été élaborés dans I'objectif de
recueillir des informations sur les pratiques dexjet de lectures partagées dans le cadre de
'environnement familial. 1l est demandé aux pasedindiquer des fréquences de partage
d’activités et d’en évaluer le plaisir ressenti.ufiefois, connaissant le biais de désirabilité
sociale, directement lié a I'outil, nous avons @ens protocole permettant de dédramatiser le
sentiment de culpabilité que pourrait ressentipdeent a évaluer un faible plaisir a partager

une activité de lecture.

Différentes activités sont proposées dans le quastire en plus des pratiques de lecture (le
bain, les sorties extérieurs et les jeux) durasgidelles la question du plaisir ressenti est
récurrente. L’objectif est double. Le premier estcdeer un phénoméne d’habituation afin que
le parent se sente davantage libre d’évaluer lésiplaéellement ressenti et non celui

socialement attendu. Le second est de pouvoir @entcette désirabilité sociale en croisant

les différentes évaluations du plaisir au fil destionnaire : existe-t-il une hétérogénéité dans

26 Une version vierge du questionnaire est disporgblannexe 2.



le plaisir évalué par les parents selon I'actiaitéle parent montre-t-il une tendance a mettre

toujours la méme note ?

2.1.2. Structure du questionnaire

Il était important de travailler sur le contendastructure du questionnaire afin de permettre
une réponse la plus distanciée possible d’'un bed®ialorisation sociale. Les questions sur
les pratiques de lecture ont volontairement étégala a la toute fin du questionnaire pour
laisser le répondant s’'imprégner du questionnatirévaluer son plaisir a propos d’autres
activités : le bain, les sorties extérieures, éesj Les parties « bain » et « sorties extérievres
ne seront pas traitées dans le cadre de cette th@shstinction est faite des pratiques avec
'enfant avec le pére et la mere. Le questionnaisé composé de questions ouvertes,

questions fermées et échelles [figure 1].
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Figure 1: Exemples de questions ouverte, fermée @&€chelle issus de la partie du questionnaire suellivre



Le questionnaire est un excellent support pourgrenn premier contact avec les parents. I
a été distribué le matin et/ou le soir dans legctitires participantes. Ce temps d’échange a
offert I'opportunité au chercheur d’expliquer ragmdent I'objectif de la recherche et de
solliciter la participation des parents. Une padiequestionnaire est dédiée a la réponse des

parents quant a leur souhait de participer ou niétuide.

La limite du questionnaire est de donner accesuemtgnt a ce qui a été retravaille, élaborée
par le parent. Il est le reflet de faits, d’actisapportées et ne permet pas une étude fine des
interactions. Deux autres protocoles, se déroulamt les deux au sein des établissements
d’accueil du jeune enfant, ont été proposés : teees de lecture partagée et les temps

enfants/parents.

2.2. Les temps enfant(s)/parent(s)

Les temps enfants-parents permettent de saisionalité des interactions enfant-parent

pendant un temps de jeu, libre puis imposé, eemps de lecture. lIs sont organisés au sein
des EAJE puisque cela permet a I'enfant et au pafétre dans un cadre connu, sécurisant.
L’organisation de ce temps et des objets qui comqtds protocole sont définis.

2.2.1. Dispositif

Le guestionnaire ne permet pas d’avoir acces dineeht au mode de communication
établi entre I'enfant et son parent pendant uneietautour du livre ; la création de ce
protocole est donc indispensable pour permettreolsservation naturaliste et écologique de

comportements interactionnistes.

2.2.1.1. Un temps en trois parties

Les temps enfants/parents sont découpés en trdiespda situation jeu libre, la
situation livre et la situation jeu imposé. Chaqoartie nécessite un matériel et une

organisation spécifiques.



2.2.1.2. Choix du matériel

Que ce soit les livres ou les jeux, il est nécess@e se questionner sur le choix des objets
puisqu’ils risquent fortement d’influencer les irgetions enfants-parent, objet d’analyse de

ce protocole.

2.2.1.2.1. Les jeux

Pour la situation de jeu libre, les objets ont é&dectionnés en fonction du schéme
majoritairement rattaché a I'objet.

Tableau 7 : Objets choisis pour la situation de jelibre en fonction du scheme majoritairement rattacté a I'objet.

0
1, 2
3
3 )
4
05
'5
4
' 6,
+
7 '5 11

Nous avons extrait six schémes : mordre, faireem@mboiter, sérier, faire semblant et tirer.

Deux objets sont présents pour chague scheme| demgje un total de douze objets.

107



Pour la situation de jeu imposé, nous avons chimigeu avec lequel il est possible de mettre
en place plusieurs types de schémes en fonctibAgkeet du développement de I'enfant, que
ce soit en termes de psychomotricité ou motrigité.fLes « Duplos» ont bien répondu a ces
attentes. lls peuvent étre observeés, portés adaheg emboités, tapés I'un sur l'autre, jeteés...
lls peuvent favoriser un jeu seul ou égalemenefaitervenir I'adulte. lls peuvent générer des
jeux paralléles...et bien d'autres choses encoresold donnés a I'enfant avec leur contenant.
Des étiquettes ont été collées sur certaines pi€@sont soit des images, soit des lettres.
Certaines pieces restent vierges de toute annotatiodessin. Cet élément sera important

pour I'extraction des données et I'analyse.

2.2.1.2.2. Les livres

Les motivations au choix ne sont pas les mémes lposituation de jeu libre et la situation

livre.

2.2.1.2.2.1. La situation libre

Pour la situation libre, nous avons voulu propak®ize livres afin d’équilibrer le nombre de
livres et de jeux. Ce n’est pas le contenu du tektde I'histoire qui nous intéresse ici mais

plutbt les propriétés physiques de I'objet. Traigeces ont été retenus :

Ladimension: grand ou petit format.
La matiere : carton souple, carton rigide ou tissu.

Laforme : carré ou rectangulaire.

En rapport avec le choix des éditeurs de faire ddaims personnages littéraires de
formidables outils commerciaux, amenant parfoisi@ déclinaison multi-support (Mollier et
Al, 2007), nous avons également fait le choix dbduire des livres de jeunesse connus des
jeunes enfants et/ou de leur famille, mais s'ira@graux critéres de forme précédemment

décris. Tel est le cas pour I' « abécédaire TcheougiCars » et « Trotro fait la course ».



Tableau 8 : Livres choisis selon les critéeres de for dimension et matiere.

Carton 220 mm x 220 mm 216 mm x 170 mm 145 mm x 145 mm| 180 mm x 120 mm
souple

Carton 222 mm x 222 mm 246 mm x 182 mm | 127 mm x 127 mm | 159 mm x 120 mm
rigide

Tissu 180 mm x 180 mm 180 mm x 220 mm 100 mm x 100 mm| 120 mm x 160 mm

2.2.1.2.2.2. La situation livre

Nous avons travaillé en partenariat avec une lili#icaire de la Bibliothéque Municipale de

Lyon pour trouver le livre-album qui puisse répandrnos deux criteres de sélection. Dans

un premier temps, NOUs nous sommes intéressésndsi& en page du livre. Pour nous

permettre de suivre le regard de I'enfant et amalgon point de fixation dans I'espace du

livre, sans matériel de laboratoire, il était esiséque le texte soit sur une page et I'image sur

une autre. Le second critere tient au contenu xhe féigure 3]. Un texte trop « affectivé »,

traitant explicitement de thémes porteurs de goeséments ou d’enjeux trop prégnants pour

I'enfant peut apporteun biais a notre étude. L'enfant s’intéresse-tdilli@re pour ce qu'l
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représente ou pour le sujet traité ? Méme si évident cette question reste également

valable quel que soit le livre.

Il est de plus en plus rare de trouver des livi@ssdesquels une distinction franche est faite
entre le texte et I'image. Ce critére a été maoetdans notre prise de décision. Un livre a
alors retenu notre attention : Bonne chance Petis QFigure4] de Greg Foley, édité chez

Circonflexe en 2009.

Pour tous ceux qui trouvent la chance la ou on'atteind pas :
Un beau jour, allongé dans I'herbe, Petit Ours déadt un
minuscule tréfle & trois feuilles. Il le montra@samie la souris.
Souris dit: « Si tu en trouves un a quatre fesillca veut dire
gue tu as de la chance. » Petit Ours se mit a ¢tegran tréfle a
quatre feuilles. Singe le vit chercher et lui dik:Ca n’existe
pas. ». Tortue le vit chercher et lui dit: « Tu as pour des
années. » Eléphant le vit et lui dit : « Je mevi@ns en avoir vu
un, mais j'ai oublié a quel endroit. » Alors Pdiiirs continua a
chercher. Marmotte demanda : « Et si tu n'en tragas, ca
veut dire que tu nas pas de chance ? » Ecureuilvar et
déclara : « Moi, je les préfere a trois feuilles.Bt il en prit
autant qu'il pouvait en porter. C’est alors quellapin s'écria :
« En voild un ! » Et il le mangea. « Bonne charRetjt Ours »,
dit-il. Petit Ours se dit qu’il n’avait vraiment gade chance. Puis
souris arriva. Souris dit: « Je crois que jai treé quelque
_ _ e chose pour toi. » Petit Ours alla voir. « Est-ceeqea a quatre
Figure 4: Image de couverture du livre utilisé feuilles ? » demanda-t-il. Souris répondit : « Nom.« ...ca en a

en situation de lecture partagée. cing ! »

Figure 3: Texte issu de "Bonne chance petit ours" d&reg Foley

2.2.2. Cadre des ateliers

Les parents participants étant issus de 6 strigctlifirentes, une organisation rigoureuse est
nécessaire pour maintenir un cadre transposableeddtructure a l'autre, que ce soit en
termes d’organisation spatiale ou temporelle. Laxeqts et enfants partagent ce temps en
dyades ou triades. Les triades peuvent étre de eldfaxts (fratries) et un parent ou un enfant
et ses deux parents. Le parent peut étre la méle @ére sans préférence préalable, méme si
cette donnée sera traitée comme variable danslte de I'analyse. Les fratries peuvent étre

des enfants d’ages différents ou des jumeaux.



2.2.2.1. Calendrier

Trois temps de rencontre sont prévus entre jaretiguin, soit une rencontre tous les deux
mois afin d’avoir une représentation des modifaagi en termes de choix d’objet, de
sollicitation du parent, et des schemes mis eneptar I'objet en fonction de I'age et des
compétences des enfants. Le protocole, les objetsue disposition seront exactement

identiques dans les trois temps.

2.2.2.2. Lieu

Une salle libre est attribuée par les directrices structures. Dans la mesure du possible, cette
salle est connue par I'enfant qui peut y passetaicesr moments de vie dans la journée
d’accueil en collectivité. La salle attribuée skxanéme pour les temps enfant/parent et les
temps de lecture partagée. Enfin, cette sallereestgalement la méme au fil des séances. Le
chercheur se positionne dans un coin de la piésalafprocéder a I'enregistrement vidéo des

séquences.

2.2.2.3. Disposition du matériel

Nous avons pensé tout d’abord disposer les obgts kespace en arc de cercle et positionner
I'enfant et son parent au centre du tapis. Maiteamarche est colteuse en mouvements et
en torsions. Les objets, étant tout autour de laddy limitent les actions et créent un
sentiment d’oppression. Cette disposition imposghlex des objets car les objets a proximité

ou plus volumineux s'imposent a la perception.

Une deuxieéme étape a été de proposer une caissdad@elle tous les jeux seraient posés, ce
qui permettrait de voir la stratégie des parentssda choix des objets. Toutefois, ce choix
méthodologique réduit I'action de I'enfant sur ljebet son libre choix. Seuls les enfants aux

compétences psychomotrices élevées pourraienvémtiersur I'objet.



Il apparait donc plus pertinent de positionnerfbah et son parent d'un cété du tapis et de
mettre les objets du méme cbété. Mettre les objeter&c n'apparait pas comme une solution

satisfaisante puisqu’il serait difficile d’en exteaune analyse quant au choix des objets.

Le choix final a été d’organiser les objets en digii(4) et colonnes (6) en répartissant les
objets selon un systéme de damier : deux objeterjues mémes caractéristiques ou utilisés
pour les mémes schemes ne sont pas, dans la nsyressible, sur une méme ligne ou

colonne [Tableau 9]. Lorsqu’il a été impossiblepdecéder selon ce cheminent précédent, les

critéres esthétiques des objets (couleur, dessirgté mis en exergue pour faire un choix.

Pour ne pas que la situation renvoie
aux parents un protocole trop factice,
les objets ne sont pas disposés dans

des lignes droites et structurées.

Figure 5: Photographie du dispositif experimental & jeu libre



Tableau 9 : Disposition des objets pour la situatiotibre
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2.2.2.3. Organisation temporelle

Les temps enfants-parents sont tous construittesméme schéma temporel, que ce soit en
termes de durée des séances ou de déroulemeriffdemtes parties (situation de jeu libre et

impose, situation livre)

2.2.2.3.1. Déroulement

A leur arrivée dans la salle dédiée a I'expérimemta les dyades ou triades sont invitées a
s’installer sur le tapis sur lesquels les objet$adsituation de jeu libre sont déja exposés. La
consigne qui est donnée a l'enfant et au parentlegpuer librement avec les objets mis a
disposition. Une fois ce temps terminé, les objgtsmt tous rangés, avec souvent la

participation de I'enfant, dans un sac fermé etamaiss un coin de la salle.

Le temps du livre peut alors commencer. Le livimsal est tendu en direction de I'enfant.
Les stratégies d’entrée dans l'activité seront ntépiées pour en faire une analyse (qui prend

le livre ? pour en faire quoi ?).

Le troisieme temps est celui du jeu imposé, leaptas ». Le sac contenant les « duplos » est
proposé a I'enfant, ouvert, et quelques pieces sorties devant I'enfant. Il est précisé que

d’autres pieces sont encore dans le sac et qeusent les utiliser le cas échéant.

2.2.2.3.2. Durée

Il est demandé aux parents de prévoir une demiehgour ce protocole expérimental méme
si I'expérience a proprement parler est d’'une dpias courte.
Le temps de jeu libre dure 10 minutes, quel quel$aiérét de I'enfant et/ou du
parent .Les objets sont rangés a l'issue de cesemp
Le temps « livre » dure le temps de I'engagemerniteidant dans l'activité. Des
conduites de refus ou un désengagement notoiradeité mettent fin au temps
de lecture.
Le temps de jeu libre est de 5 minutes.



Ces durées n'ont pas été proposées d’une maniéatime mais sont issues d’'une réflexion

alimentée par les observations menées dans leeptagpré-test.

2.2.3. La mise au point des outils : pré-testing

Avant de systématiser ce protocole et de pouvoprtgoser a I'ensemble des participants,
nous avons trouvé utile de mener des temps pagafdsts pré-tests. Trois protocoles pré-
tests ont été menés et analysés. L'analyse quiserfage ne concerne pas le contenu
intrinséque des temps de jeux mais une analyseadogole. Les enfants participants aux pré-
tests sont agés de 8 mois, 15 mois et 3 ans. Nauns dait varier I'ordre des séquences pour

extraire la passation la plus fluide, que ce soitrp’enfant et le parent.

Il est apparu plus pertinent de proposer la sibnadie jeu libre en premier. En effet, présenter
la situation livre ou la situation de jeu en débet séance présente un biais. Les attentes
percues par le parent lors des temps de livre geudanposé (ex : jouer avec I'enfant, faire
des propositions a I'enfant, lire le livre a I'enfa.) peuvent teinter le mode d’interaction
manifesté lors des temps de jeu libre. De plustniolen amont plusieurs objets permet a
I'enfant et au parent d’entrer progressivement daxperimentation en se sentant davantage

acteurs et libres d’agir sur le matériel.

Le test de la variation des temps de livre et degs de jeux imposés montre I'importance de
conserver toujours le méme ordre de passation.dpeheltemps de livre, les enfants peuvent
mettre en place des conduites de refus ou de dégemgnt. Nous n'avons pas observé de
telles conduites dans la situation de jeu imposéfdnt investissant toujours le matériel.
Mettre la situation de lecture a la fin du dispbsiendrait plus difficile d'analyser les
conduites de refus et de désengagement liees tatigabilite de I'enfant face au protocole.
Si I'enfant refuse la situation « livre » et invest temps suivant, le biais de fatigabilité peut

étre contrdlé dans l'analyse.

Les pré-testing des outils ont également permigistar la place de I'expérimentateur et du
matériel d’enregistrement vidéo. Ce dernier peut étécu comme intrusif et son

positionnement dans la piece influence l'attitudés thteractants. Il est important de trouver



une place fixe pour pouvoir maitriser la place idestdu caméscope dans la relation parent-

enfant et minimiser le caractére intrusif lié &périmentation.

Les trois protocoles ont également été source fiexign sur les consignes données aux
participants au démarrage de la séance et entpatées. La clarté des propos, la rigueur et
permanence des paroles du chercheur d'une sessiautee sont fondamentales pour

'analyse. Le protocole verbal issu de ces obsemsatse découpe en 6 temps.

Tableau 10 : Consignes données a I'enfant et a soarpnt en situation expérimental

Avant I'entrée dans la sal
d’expérimentation

e« Nous allons nous installer dans la salle « X an®un

premier temps, vous aurez
jouer comme vous en avez
de 10 minutes, je rangerai
livre et aprés je rangerai |
duplos ».

plusieurs objets et ypousrez
I'habitude a la maisonbdut
les jeux et je vous dmainun
e livre et je vous ceman des

A larrivée dans la sall

d’expérimentation

b« Voila, tu as tous les obje

sur le tapis, tu peux joug
avec ce gue tu veux »

ts« Je vous laisse vous instal
pregalement sur le tapis, vo

er
IS
faites comme vous en avez

I'habitude »

A la fin du temps de jeu librg

D

L

« Je te laisse trallement
finir ton jeu. Pendant c
temps, je vais range
'ensemble des jeux dans
sac et apres je te donnerai
livre »

e
18

le
un

Au début du temps du livre

Tend le livre a 'enfant
« Tiens voici un livre »

Si le parent demande ce qu
doit faire avec le livre, S'i
doit le lire :

« Vous faites comme vou
avez envie et comme vous
avez I'habitude »

A la transition entre le tempg
du livre et le temps de je
imposeé

s Merci, je vais récupérer
divre et je vais te donner dé
« duplos » ». Ouverture d
sac et disposition de certai
« duplos » sur le tapis. «T
vois je t'en mets quelque
uns sur le tapis mais il 6
reste dans le sac si tu veux

€Si le parent demande s'il dai
pgouer avec I'enfant :
w Vous faites comme vol
navez envie et comme vous
'lavez I'habitude »

A la fin du temps de je

« Voila, on a terminé. Merc

imposé

i« Merci beaucoup a vou
cela a été trés intéressant »

beaucoup d’avoir joué »
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Les pré-testing ont attesté d’'un aménagement $paiaant.

La durée de 10 minutes semble la plus ajustéegkulels regards en direction du caméscope
et/ou du chercheur sont plus fréquents. Les dyadetblent en difficulté dans la mise en
place de jeu et/ou de propositions. Elles entrawadtage dans des pratiques stéréotypées,
des propositions de jeu trés intrusives et factipesr ne pas tomber, il nous semble, dans un
vide qui serait générateur d’angoisse. Les mémssraations ont été faites pour le temps de
jeu imposé, les « duplos ». La durée de 5 minubes parait la plus ajustée.

Il est inutile d'imposer un temps pour l'activitére. Vouloir a tout prix observer alors que
I'enfant marque son désengagement reviendrait @rit®r chez le parent des conduites de
contraintes par rapport a I'enfant et a I'activit@. temps de I'expérience sera celui impulsé

par I'enfant et les échanges avec son parent (eediulivre, désengagement...).

2.3. Les ateliers de lecture partagée

Les ateliers de lecture partagée ont été menésques, chercheure. Nous avons construit ce
protocole expérimental en prenant soin de contri@eieu, la fréquence et les différents

groupes.

2.3.1. Le lieu des ateliers

Le lieu a été décidé dans les différentes strustwre accord avec les directrices. Nous
sommes parvenus pour la plupart de structures (&,B, F) a organiser les ateliers dans la
méme salle dédiée aux temps enfants/parents, esuiettant aux participants d’acquérir des
reperes et une stabilité et d’'identifier le chetch@ans cet espace. Il a été plus difficile dans
le structure E de trouver une piece fixe pour Esnses, deux salles ont été mises a notre
disposition en fonction des dates : un dortoir pequel il nous fallait empiler les lits, cette
piece étant connue d’'une partie de notre échamtifiais pour une fonction de repos, puis une

salle a I'étage supérieur, salle inconnue des &nfetrdes parents de la structure.



2.3.2. Organisation des ateliers

Cing ateliers ont été organisés entre février 281début juillet 2014. Un mois en moyenne
sépare chaque atelier au sein des struéfuress 75 enfants participants sont placés dans

deux groupes, la lecture partagée participativiadecture neutre.

Dans lasituation participative, le chercheur est attentif aux questions et pdges
paroles des enfants, il y répond et initie des ggbs. Il utilise le pointing pour

montrer des images liées au texte et favorise #gh visuel.

Dans lasituation neutre, le chercheur n’initie pas d’interactions et npaidgd pas
aux sollicitations des enfants. Il regarde tres |gsuenfants et fixe son attention

sur le texte.

Les groupes sont partiellement constitués d’enfampant également suivi les temps
enfants/parents, la seconde partie de I'échantélsinconstituée d’enfants accueillis sur la
structure mais n’ayant pas participé au seconcpotd. Nous avons volontairement réparti
les enfants en fonction de ce critére sur les gsygarticipatif et neutre afin de voir en quoi

les interactions enfant/parent autour du livreuefice le comportement de I'enfant en atelier.

2.3.3. Matériel et positionnement

2.3.3.1. Choix des livres

Deux livres ont été choisis pour les ateliers d#ule partagée. Ces livres sont également

présents dans la situation enfant/parent mais demsemps différents.

27 e calendrier des ateliers de lecture organisas s différentes structures est disponible emxaf.



Le premier livre est « Bonne chance petit ours &g Foley utilisé dans le temps de

lecture imposé.

Le second livre est « Trotro fait la course » dadiicte Guettier édité par Gallimard

Jeunesse, utilisé dans le temps de jeu libre.

Utiliser les mémes livres dans différents protosoieterrogera un éventuel transfert de
compétences et maniéres d'interagir avec I'objesitunation neutre ou participative. Nous

approfondirons ce point lorsque nous aborderotraiment des données.

2.3.3.2. Positionnement

Le positionnement des enfants, des livres, de é&erpentateur et du matériel
d’enregistrement ont été définis préalablement déirconstruire un cadre transposable d’'une
structure a l'autre. Un tapis est positionné aupmmir signifier aux enfants I'espace dans
lequel ils peuvent s’installer. Les livres sontpdisés au centre du tapis avant l'arrivée des
enfants. Le matériel vidéo est placé en retraididpositif expérimental pour étre le moins
intrusif possible. L’enregistrement débute a I'éetrdes enfants dans la piece, le temps

d’installation n’étant néanmoins pas pris en conaaies I'analyse.



3. Traitement des données

Chaque protocole a été créé en fonction des donméEessaires a recueillir pour répondre a
nos hypothéses. Nous verrons pour chaque protéegdeocédure choisie pour extraire les

données et les soumettre ensuite a un test sjadstorrespondant.

3.1. Le questionnaire

Le type de questions influence directement I'extoecet le traitement des données. Plusieurs
catégories existent : les données géneérales, lestigns a choix multiples, les questions

ouvertes, les échelles.

3.1.1. Les données générales

3.1.1.1.Sur les parents

Dans cette partie, située au déebut du questionnaseparents doivent renseigner leur age,
leur situation familiale et leur profession.

L’age est connu par une question ouverte. La sitadiamiliale est connue par une question a
choix binaire ou les parents ont le choix entreneslalités « en couple » ou « séparés ». La
profession, ou plutdt catégorie socio-professidendes parents est interrogée avec une
question a choix multiples inspirée de la clasatfan de 'INSEE2. Toutes les classes n’ont
pas été retenues afin de faire correspondre leSgaags aux parents fréquentant les
structures. Ainsi, la classe « retraité » n’a p@sadnservée, puisque nous savions par les

directrices des EAJE qu’aucun parent n’était cameeAussi, ayant un doute sur la réelle

28 | 'INSEE dans le cadre de ses études et de la P03, Drganise les catégories socio-professionnelie8
classes : agriculteurs exploitants ; Artisans, cengants et chefs d’entreprises; Cadres et professi
intellectuelles supérieures ; Professions interaiéeli Employés ; Ouvriers ; Retraités et Autrespanes sans
activité professionnelle. http://www.insee.fr/fr/thedes/default.asp?page=nomenclatures/pcs2003fiktetm



compréhension de la classe « professions interinéslia par les répondants, s’ils n’étaient

de procéder a un reclassement ultérieur en utilisaciassification de 'INSE®.

3.1.1.2. Sur les enfarifs

La date de naissance de I'enfant est demandéedafimus permettre de calculer I'age de
I'enfant lors des différents temps de la rechertlwus nous intéressons également a savoir si

'EAJE est le seul mode de garde de I'enfant, ebsi, les autres modes de garde utilisés.

3.1.2.Les guestions a choix multiples

Deux types de questions a choix multiples coexisiams notre outil, les questions a choix
binaires, pour lesquelles I'extraction consistevaléer le pourcentage de [oui] et de [non]
et/ou de les faire correspondre avec d’autres demntel que nous le verrons dans le

traitement statistique.

Dans le cadre des questions a choix multiplesirietion des données se fera sur la base des

classes prévues dans les questionnaires [tabldau 11

Tableau 11: classes issues du questionnaire en fanatde la thématique de la question.

Tous les jours A tout moment Manque de temps
1 ou 2 fois par semaing Pendant le bain Manque d'intérét de votrg
SRS 1 ou 2 fois par mois Avant le sommeil | part
Rarement Autre moment :..... Manque d'intérét de la paft
Jamais de I'enfant
Autre :.......

2 Dans le cadre de la PCS 2003, la catégorie piofesimtermédiaires regroupe différents métierst dmtiste
est accessible sur :http://www.insee.fr/frimethddiefault.asp?page=nomenclatures/pcs2003/n1_4.htm.

30 Les prénoms des enfants ont été modifiés afinadangir 'anonymat des participants.
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3.1.3. Les questions ouvertes

Dans le cadre des parties utilisées et« traitédsuwx questions ouvertes posées aux parents

nous intéressent :
A quels types de jeux joue plutét votre enfant ?

Environ combien de livres jeunesse possédez-vous ?

L'objectif de la premiére question est d’obsenide parent inscrit I'objet livre au méme titre
gu’'un jeu ; et si oui, dans quelle mesure. Fairg glepositions de jeux et/ou d’objets aurait
biaisé fortement les résultats. Pour la secondstique la finalité est d’amenuiser le biais de
désirabilité sociale en laissant le parent libresdereprésenter mentalement le nombre de
livres dans l'environnement familial, sans fairentrer le chiffre dans des « cases ».
L’extraction a consisté a créer des catégoriess tarapres-coup », des données utiles a notre

recherche.

Concernant la premiere question, nous avons ekdaittponses faisant référence aux livres,
guelles que soient les pratiques ou la matiére atgsts (mousse, tissu, carton) afin de
connaitre le pourcentage de réponses faisant acHivra dans la catégorie jeux. Pour la
seconde question, des tranches ont été crééeslote®es sont ainsi ordonnées dans 5
classes : [0], [1 a 15], [16 a 30], [31 a 50] €50

3.1.4. Les échelles

Les échelles ont été employées pour évaluer Isiplguie le parent « dit » ressentir lors des
activités de jeux et de lecture partagée. Les tshebnt construites en sept degrés allant de
[pas du tout de plaisir] a [beaucoup de plaisitgxtraction des données résulte de la lecture

du chiffre choisi par le parent.



3.2. Les temps enfant/parent et ateliers de lecter

Les données issues des protocoles des temps eafant/ et des ateliers de lecture sont
sensiblement les mémes, I'explication de I'ext@ttdes données fera donc l'objet d’une
partie commune. Seront traitées ici le statut dee)ile mode de communication, le type
d’interaction, I'engagement. L’ajustement parengal les profils seront abordés lors du

traitement statistique.

3.2.1. Le statut du livre

Le statut du livre est fonction de la construct@anonique et de l'usage porté par I'objet.
Plusieurs criteré$ ont été retenus afin de rendre compte de l'utibsadu livre par les
interactants comme objet particulier ou comme fdigartie intégrante du jeu :

Choix des objets lors de la situation libre et des temps enfaai®pts : analyse
des différents objets choisis, au fil de la séapae les enfants et les adultes
parents. Pour utiliser cet objet, I'enfant ou lergma initie-t-il une activité
conjointe ? Quelles sont les caractéristiques dbjdt ? Le choix se porte-t-il

plutbt sur des « objets-jeux » ou des « objetesivs ?

Schemes utilisés étude des schemes utilisés en fonction desofgi vs livre)

et de leur usage canonique ou non. Partant deauttaste Moro et Rodriguez
(2005) sur la construction culturelle de I'objebus reprenons cette méthodologie
afin de cerner 'usage que I'enfant manifeste %jét-livre. Ces chercheures ont
dégagé des actions réalisées par I'enfant surelfptgls que « mettre a la bouche »
ou « emboiter» en les associant & un usage plusoins canonique de l'objet.
Trois étapes développementas®nt ainsi établies, 'usage non canonique, I'étape

oscillatoire entre usage canonique et non canonlgisage canonique.

31 Une grille d'analyse vierge d’une situation de jiwe est disponible en annexe 4, une grille digsmvierge
d’'un atelier de lecture est disponible en annexe 5.



En rapport avec notre problématique, nous avonmidéés comportements et actions sur

I'objet livre pouvant relever d’'un usage non camoe, ou canonique de I'objet

Pour apporter quelques exemples :

Non canonique: Canonique:
- mettre le livre & bouche - mimer I'activité de lecture
- jeter le livre - aller vers I'adulte en formulant une demande
- tourner les pages aléatoirement d’action appropriée sur I'objet
- tenir le livre dans n'importe quel sens - indiquer une intention sur I'objet : « Moi je
- ... lis ca »

- tourner les pages une a une

Mode de communication a l'initiation d’activité conjointe, analyse danitiation
et de la réponse en attention conjointe (Guidéfficairette, 1993) et des vocables
utilisés (Bruner, 1987).

3.2.2. Le mode de communication

Comme cité précédemment, nous baserons notre ig#flesur les travaux de Guidetti et
Tourette (1993) et de Bruner (1987) pour définimede de communication des interactants,

enfant, adulte-lecteur et adulte-parent.

3.2.2.1. Les vocables

Dans le cadre d’'une activité autour du livre, Bru(i®87) dégage quatre types de vocables
utilisés par la mere et intervenant dans la rémgulates échanges dans cette situation

d’attention conjointe :



Le vocatif pour attirer I'attention (1)
La question (2)
La désignationou étiquette (3)

Les paroles efeedback(4)

Bruner identifie ces vocables dans une séquenageddiction suivant un ordre pré-établi (1,
2, 3, 4). Pour notre extraction de données et ravtadyse, les quatre types de vocables seront
détachés d'une séquence et libérés de leur orarepdrition. Ills deviennent marqueurs
autonomes d’une situation communicationnelle.

Ces vocables identifiés par Bruner lors d’'une situade lecture partagée ne permettent pas
de rendre compte des types de vocables utiliséke parent lors d’'une situation de jeu. Trois
catégories ont été ajoutees, les consignes (ordotiah donné par le parent), les conseils
(aides a l'utilisation de I'objet) et une catégoaigtre (vocables sur le mode des interactions

sociales hors contexte jeu).

Pour le jeu, les vocables peuvent concerner I'ohjetnéme, l'action mise en place sur
I'objet, les variables éducatives telles que laleoude I'objet ou la lettre marquée sur les
objets. Pour le livre, les vocables peuvent corarefnbjet lui-méme, I'action mise en place

sur I'objet, les variables éducatives telles quedge d'image ou la page de texte.

3.2.2.2. Les types d'interactions

Bruner dégage trois types d’interactions enfanttadau enfant/parent lors de l'attention

conjointe mise en place dans le cadre du jeu sousefd’invitations :

Asymeétrique, I'adulte est agent et I'enfant spectateur.
Parallele, I'enfant et I'adulte partagent une expérience oe action, dans une
linéarité des actions puisque chacun agissantmedé

Alternative, I'enfant et I'adulte agissent a tour de réle.

Ces types d'interactions seront un appui directr géfinir la situation expérimentale des

ateliers de lecture partagée en faisant varieatéigipation de I'animateur. Dans la situation



participative, I'animateur encouragera une forméeddative. Dans la situation neutre, la

forme employée est Asymétrique avec I'enfant speata

Nous étudierons ces types d’interactions en tast\guriables dépendantes au sein de deux
protocoles de recherche, les situations «jeu impo®t «livre imposé » des temps
enfant/parent.

3.2.2.3. Réle des interactants

Guidetti et Tourette (1993) ont proposé un modélentbde de communication du jeune
enfant découpé en trois fonctions principales qaet d'interaction sociale, I'attention
conjointe et la régulation du comportement. Lesdoites de I'enfant sont réparties dans
'une ou l'autre de ces fonctions selon le but prdthant de I'échange. L’enfant peut jouer
différents réles dans chacune de ces dimensiomsépondant a I'interaction, en linitiant ou
en la maintenant (excepté lors de la régulatioosaiuoportement). En transposant ce modele a
'ensemble des interactants et non seulement amegeenfants de moins de 30 mois, nous
analyserons le role de chacun dans l'interactionteemes d’initiation de I'interaction, de la
réponse a l'interaction et du maintien en attentionjointe. Les situations expérimentales,

temps enfant/parent ou ateliers de lecture somtiges a la fonction d’attention conjointe.

3.2.3. L'engagement

Une donnée essentielle a I'analyse des différemtogoles est I'évaluation de 'engagement
de I'enfant dans l'activité. Nous définissons, steuigerme d’engagement, la double modalité
engagement vs désengagement. Pour |'extractionddesées, I'engagement pourrait se
rapprocher de la notion d’attention. Ainsi, plusggatégories ont été créées, reprenant les
possibilités pour I'enfant de fixer son attenticendant les temps d’activité, notamment les

temps d’ateliers de lecture et les temps de « imppsé » :



Attention au livre (AL) : le regard de I'enfant est porté sur le évu par
'adulte-lecteur, que le regard soit sur la pagetelde ou sur la page

d’'images.

Attention a l'adulte (AA): le regard de I'enfant est porté vers I'aeul

accompagné ou non de verbalisation, d’'une demande.

Attention a I'enfant (AE) : le regard de I'enfant est porté vers unraut

enfant présent lors de I'atelier de lecture.

Manipulation de livre (ML) : I'enfant manipule le livre laissé sur lepta.

Désengagemen(D) : I'attention de I'enfant n’est plus portéer saucun
aspect du protocole expérimental (livre lu ou Kias sol, adulte-lecteur,

enfant présent a l'atelier).



3.3. Traitement statistique

Plusieurs niveaux d’analyses statistiques sonisésildans ce travail de recherche, des

analyses descriptives, analyses inférentiellegetthssifications ascendantes hiérarchiques

3.3.1. Statistigues descriptives

Les statistiqgues descriptives serviront un objatgifsynthése des éléments numériques issus
de I'extraction des données de I'ensemble des potée et permettront une mise en évidence

(numérique et figuratif) des éléments essentidis @ompréhension. Ces statistiques seront

sollicitées tout au long de notre travail mais ppgcifiguement dans I'analyse des données
dégagées du gquestionnaire destiné aux parents.

3.3.2. Statistiques inférentielles

L’application du test de Kolmogorov-Smirnov sur mbsnnées atteste que les valeurs des
populations ne suivent pas la loi normale. Nousetms nos analyses sur les tests non

paramétriquesélectionnés en fonction de criteres établis corsuite

Figure 6 : Tests statistiques utilisés en fonctionedla nature des données



Cette démarche probabiliste, complémentaire auXysesm descriptives, nous permettra
d’extrapoler les résultats a la population génédaléa recherche, avec une probabilité fixée a
95%.

3.3.3. Classification ascendante hiérarchique

Les profils des enfants et des paredégagés de I'analyse des pratiques, a partir diésem
d’engagement et de I'analyse interactionnelle, r#eeatraits d’'une classification ascendante
hiérarchique (CAH ou cluster analysis), résultaokedser 'ensemble des individus possédant
des traits communs. Un double objectif est rattach@ traitement statistique : la détection
d’'un nombre de classes « naturel » au sein depal@ion, par la mise en évidence de liens
hiérarchiques entre individus ou groupes d’indigidBelon la taille de notre échantillon, nous
préférons opter pour la méthode d’agrégation didiance euclidienne au carré, couplée a la
méthode de Ward, la plus appropriée pour regrolgsenbjets de faible poids et éviter I'effet
de chaine. Nous définirons les partitions au fihde analyses, afin de parvenir au niveau de
coupure le plus pertinenCe niveau sera obtenu suite a des analyses comyikines,
permettant de saisir le facteur clivant deux clasgeidce a I'application de tests statistiques
cités dans la partie statistiques inférentielless @sts seront choisis en fonction de la nature

des données en suivant le cheminement de peitéé&eipra[figure 6].

3.4. Plan expérimental

Le tableau ci-aprés décrit le plan expérimentavypgour 'ensemble de I'expérimentation.



Tableau 12: Plan expérimental

Lieu de la recherchg

b 7 EAJEpublics, associatifs 6 EAJE publics, associatifs ou privés sur 3 dépaetds (Ain, Loire,

ou privés sur
départements (Ain, Loir
Rhbéne)

Rhbne)

6 EAJE publics, associatifs ou privés sur
départements (Ain, Loire, Rhone)

Population

Enfants agés de 2 mois et demi a 3 ans accuéilidierement en établissement d’accueil du jeunfient

Echantillon

165 enfants
parent(s)

et leur(s

)63 enfants et leur(s)

parent(s)

136 enfants issus de 6 EAJE et répartis ainsi :
P N | C1| C2
39 | 39| 23| 35
P : Groupe Participatif

N : Groupe Neutre
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Cl: Groupe Contrdle 1, enfants ayant partigipé

uniguement aux temps de jeux

C2: Groupe contrble 2, enfants ayant partidipé

uniqguement aux ateliers de lecture

Type de passation

Auto-administration

Passation individuelle (dyadetade enfant(s)/parent)

Passation collective

Protocole de

Questionnaire

Observation et enregistrement vidéteohps de jeu enfant(s)/paren

ts Enregistremeréovidlateliers de lecture d'albu

(jeux ou livre)

livres

recherche avec un groupe d’enfant
Structure des Plaisir ressenti et fréquengeleu libre avec un Distribution d'un| Distribution d’'un sac Lecture de deux albums de littérature jeunesse
protocoles de différentes pratiqgueschoix de jeux et de livre & I'enfant rempli de « Duplos » situation interactive (échanges autour du livre)

a I'enfant

neutre  (uniguement lecture du texte

appauvrissement des échanges verbaux et visuels)

Criteres d’analyse

Comparaison entre le

sChoix des jeux, type

» Demande de l'enfan

t Type et fréquence de

sEngagement de l'enfant dans [Iactivité, type

ou de la manipulatior

N

de I'objet

temps de jeux et les tempst fréquence desa l'adulte, type et interactions, typd fréquence des échanges. Progression de
de lecture interactions fréquence des d'actions indicateurs au fil des ateliers
interactions,
engagement
Durée Temps du remplissage 10 minutes Temps de la le¢tGrminutes Temps de la lecture

Calendrier de
passation

Novembre/décembre 2013

3 temps d’observ

ation :

1°"temps du 15 janvier au 15 mars 2014
2¢metemps du 20 mars au 20 mai 2014

3*metemps du 22 mai au 22 juillet 2014

6 ateliers entre janvier et juillet 2014 a la frégoe
d’'un atelier par mois
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3.5. Attentes de résultats

Le tableau suivant détaille les attentes de résultattachées aux différentes hypotheses

opérationnelles.



H1 : Le livre a un
statut particulier e
stable pour le parer
alors que pou
'enfant ce statut es
construit

progressivement.

Tableau 13: Syntheése des hypothéses opérationnelisies attentes de résultats

[

tH1.1 : Le parent montre, en situation d’interactisec so
[ enfant, qu’il accorde une attention particulierdiane, qu'il

tdifférencie nettement du jeu.

AR1.1.1: En situation de jeu libre, le parent e
majoritairement des objets « jeux » et ne propasetes pel

d’objets « livres ».

AR1.1.2.1: En situation de jeu libre, le parermaid presque

toujours favorablement a la demande de jeu paitatige par

son enfant.
AR1.1.2.2. En situation de jeu libre, le parentrégond qu’'a

hauteur de 50% aux demandes de lecture partagé&esnpar

I'enfant.

AR1.1.3: En situation imposée, le parent laissaféint plus
libre d'agir avec les objets «jeux », les actiossnt
majoritairement asymétriques, avec I'enfant acttue parent
spectateur tandis qu'avec les objets « livres s altions son
majoritairement asymétriques, avec le parent aatllenfant

spectateur.

t

AR1.1.4 : En situation imposée, lorsque I'enfantdabut de Ig
séance, initie un jeu solitaire, le parent intewiplus aveg

I'objet « livre » qu’avec l'objet « jeu ».
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H1 :

statut particulier e

Le livre a un

stable pour le parer

alors que pou
I'enfant ce statut es
construit

progressivement.

[

—

—

H1.2 : Pour I'enfant, au fil
de la construction
canonique de l'objet livre,

le statut du livre change.

H1.2.1 Tout d'abord

AR1.2.1.1: Lorsque l'enfant met en place des astimon
canoniques sur le livre, il choisit autant de Is/cpie de jeux e

situation de jeu libre.

I'enfant, en situatior
d’interaction avec son pare

ne montre pas de différen

AR1.2.1.2 : Lorsque l'enfant met en place des astimon

canoniques sur le livre, il initie autant l'intetimn avec le
nt

parent avec un jeu ou avec un livre, en situatmsyed libre.
ne

entre le livre et le jeu.

AR1.2.1.3: Lorsque l'enfant met en place des astimon
canoniques sur le livrd,adresse autant de demande de par
d’activité au parent avec un objet « livre » oudlnjet « jeu »,

au début de la situation imposée.

H1.2.2

I'enfant

Progressivemen
en situation

d’interaction avec son pare

manifeste  une  attentio
particuliere au livre, qu'il
définit  par son  usag

(canonique).

AR1.2.2.1:

canoniques sur le livre, il chaisit plus de jewedie livres en

Lorsque l'enfant met en place des ast

situation de jeu libre.
tAR1.2.2.2:

canoniques sur le livre, il initie plus l'interaati avec le paren

Lorsque l'enfant met en place des ast

navec livre qu’avec un jeu.
nAR1.2.2.3:

canoniques sur le livre, il adresse plus de densaddepartage

Lorsque l'enfant met en place des ast

ed'activité avec l'objet «livre » qu'avec l'objet jeu », au

début de la situation imposée.

AR.1.2.2.4:

canoniques sur le livre, il développe plus de ciedwe refus

Lorsque l'enfant met en place des oast

de l'initiation de la lecture partagée par le paren
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AR 2.1.1: Le nombre dinteractions initi€ées pagnfant est
plus faible en situation neutre qu’en situationtipgrative, et

ce des la premiére séance.

AR 2.1.2 : Le nombre d’interactions initiées panfant est de

plus en plus élevé, en situation participativefilades séances

AR 2.1.3: Le nombre d’interactions initiées panfant est de

plus en plus faible, en situation neutre, au fd déances.

D

AR 2.1.4: Le taux d'attention au livre (AL) cheerfant est
plus faible en situation neutre qu’en situationtipgrative, et

ce dés la premiere séance.

H2 : En situation de lecture partagée, les enfgiadaptent au mode d’interactig

neutre ou participatif, induit par 'adulte.

NAR 2.1.5: Le taux d'attention au livre (AL) cheerifant est

de plus en plus élevé, en situation participative.

AR 2.1.6 : Le taux d’attention au livre (AL) chéerfant est

de plus en plus faible, en situation neutre, ad€# séances

AR 2.1.7 : Le taux de désengagement (D) chez lrerdat plus
fort en situation neutre qu’en situation participat et ce dés I

premiere séance.

AR 2.1.8: Le taux de désengagement (D) chez Irdrdat de

plus en plus élevé, en situation neutre, au filsfEnces.

AR 2.1.9: Le taux de désengagement (D) chez Irdrdat de

plus en plus faible, en situation participative fiades séances

AR 2.1.10: En situation neutre, les stratégies

désengagement (D et ML) interviennent de plus es tilt.
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AR 3.1.1: Les actions conjointes mises en plaael' pafant

contribuent a identifier le profil de communicatide I'enfant.

H3.1: Plusieurs profils d’enfants existent selenrimodel AR 3.1.2 : Le nombre d’initiations de l'interactigrar I'enfant

de communication. contribue a identifier le profil de communicatioa kenfant.

H3: Il existe des AR 3.1.3: Le taux de réponses positives a l'actionjointe

profils différents initiée par le parent contribue a identifier le firode

d'enfants, en communication de I'enfant.

fonction  de leur AR 3.2.1: Le taux de livres choisis par I'enfamintribue a

mode de identifier le profil de I'enfant quant au statut'ifueconnait au

communication, - du H3.2 : Plusieurs profils d’enfants existent selen statut| livre.

statut - reconnu areconnu au livre. AR 3.2.2: Le taux d'objets choisis par I'enfantntidbue a

livre et de leur identifier le profil de I'enfant quant au statut'ifiueconnait au

engagement darls ,
9ag livre.

l'activité de lectur
partagée. AR 3.3.1: La durée de l'activité contribue a idéet le profil

de I'enfant quant au statut qu’il reconnait audivr
H3.3: Plusieurs profils d’enfants existent seloeurl

engagement dans l'activité. AR 3.3.2: L'action de I'enfant sur l'objet livreontribue &
identifier le profil de I'enfant quant au statut'ifueconnait au

livre.
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H4.1. : Plusieurs profils de parents existent sédon mode

de communication.

AR 4.1.1: Les actions conjointes mises en placdepaarent

contribuent a identifier le profil de communicatiparental.

AR 4.1.2: Le taux d'initiations de l'interactioraple parent

contribue & identifier le profil de communicatioarpntal.

H4: |l

profils différents de

existe des

parents, en fonctio

N

H4.2 : Plusieurs profils de parents existent sdtorstatut

reconnu au livre.

AR 4.2.1: Le taux de livres choisis par le pareotribue &
identifier le profil parental quant au statut que parent

reconnait au livre.

AR 4.2.2: Le taux d'objets choisis par le pareantdbue &

de leur mode de . - '

identifier le profil parental quant au statut que parent
communication, dd N _

reconnait au livre.
statut reconnu au
. AR 4.3.1: Les pratigues de lecture dans I'enviesnant
livre et de leur

familial contribuent a identifier le profil des pigues
engagement dars

I'activité de lecture

partagée.

H4.3: Plusieurs profils de parents existent seles

pratiques familiales mises en place autour du livre

familiales autour du livre.

AR 43.2:

I'environnement familial contribue a identifier lgrofil des

La fréquence des temps de lecture

pratiques familiales autour du livre.

dans

AR 4.3.3: Les moments plébiscités pour la lectdans
I'environnement familial contribuent a identifiee profil des

pratiques familiales autour du livre.

AR 4.3.4: Le nombre de livres jeunesse dans lremviement
familial contribue a identifier le profil des praties familiales

autour du livre.




H5 : Par I'ajustement parental, le parent développe odeme communication rel

au profil parental global et correspondant au pgdfibal de I'enfant.

AR 5.1 : Les enfants du profil « Désintérét poulives, parent
percu comme partenaire uniquement dans le jeu»
majoritairement des parents du profil « Peu intetiegniste,

pratiques peu fréquentes et rituelles de lectunetagees ».

AR 5.2: Les enfants du profil «Intérét pour levrdi,
éexploration solitaire » ont majoritairement desgpads du profil
« Trés interventionniste, peu de pratiques autour lidre

identifié comme objet & manipuler par I'enfant ».

AR 5.3: Les enfants du profil « Intérét pour lerdi comme
porteur d’'une lecture partagée, parent identifiemmoe
partenaire » ont majoritairement des parents dufilp
« Participant a l'activité de I'enfant, pratique® dectures

partagées fréquentes ».

ont
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Des premiers

resutats aux analyses

statistiques






Reésultats et premieres analyses

1.Le livre et le jeu dans I'environnement familial

Les résultats exposés dans cette partie sont éxahisnt issus du questionnaire proposé aux
parent€?. Les réponses concernent 165 enfants accueitjidiééement sur les 7 EAJE. Sur
ces 165 enfants, 88 sont des garcons (53,3%) &ile&7(46,7%). Les enfants sont ageés de 5
mois 5 jours a 3 ans 11 mois et 15 jours. L'étenekiede 3 ans 6 mois et 10 jours. 7 fratries
font partie de I'échantillon, dont 2 fratries demjeaux. L’extraction des données du
guestionnaire a permis de dégager des résultatesprofils parentaux, les pratiques de jeux

et de lecture dans I'environnement familial etlEgr que les parents disent en ressentir

1.1. Données générales

1.1.1. Situation familiale et Age des parents

Tableau 14: Age moyen des parents pour le protocole

guestionnaire dans les différentes structures 158 meres et 147 péres ont répondu pour

_ les 165 enfants participants. Sur les

U Pere | Confondu parents représentés dans le questionnaire,

30,75 32,17 31,46

31,49 35,31 33.26 148 sont en couple, 9 séparés, 2 familles

31,92 32,23 32,08 monoparentales et 6 non-réponses. Les

34,9 37,37 36,13

meres sont agées de 21 a 45 ans, soit un
35,89 37,82 36,83

3553 37.93 36,69 age moyen de 33,48 ans. Les peres sont

QMmO |w|>

32,48 36 34,15 agés de 24 a 57 ans, I'age moyen est de

Global 33,48 36,06 34,73 36,06 ans.

32 Trois exemples de questionnaires remplis pardesrs sont disponibles en annexe 6.
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1.1.2. Catégorie socio-professionnelle des parents

Toutes structures confondues, il existe une digparitre la proportion des catégories socio-
professionnelles représentées par les péres et les méres d’erfersillis en EAJE [figure

7]. Si nous détaillons ces données, aucune femmeerce la profession d’ouvrier mais plus
de la moitié d’entre elles sont employées (52%)% 18es meéres sont inactives ou en
formation, linactivité étant dans la moitié deduations rattachée a un congé parental
d’éducation. Les femmes cadres et chefs d’entreprieprésentent prés d'un quart de

I'’échantillon féminin.

Figure 7: Catégories socio-professionnelle des pants ayant répondus au questionnaire, selon leur sex

La catégorie [sans activité professionnelle ou amétion] est moins représentée chez les
péeres que chez les meéres avec un taux de 5%. $er éahantillon, pres de la moitié des
peres (46%) est ouvrier ou employé et 40% des hanaxercent les fonctions de cadre ou de

chef d’entreprise.

33 La répartition des parents dans chacune des c&égeocio-professionnelles, en fonction de lacstme
d’accueil collectif de leur enfant, est consultadfeannexe 7.

142



Toutefois, il existe une forte hétérogénéité damsrdpartition des parents au sein des
différentes catégories socio-professionnelles, nsdtp structure d’accueil de leur enfant
[Figure 8].

? #>
’ #
#? # $ 5
? # g $
> >
(e R WSy By # % $ I#
> B_B.° 11 | anll —mim — . | | 1™
2 ' 6 @ ( 3 A
m+ m/
(7 |
6 2 8 <8, =

Figure 8: Nombre de parents dans chaque catégorieco-professionnelle au sein de chaque structure.

Si nous nous intéressons particulierement a lagodte [sans activité professionnelle], elle

apparait fortement représentée au sein des stescfuet G, dans lesquelles respectivement 1
parent sur 4 et 1 parent sur 3 s’inscrivent daie cgtuation. Ces deux EAJE représentent
seulement 21,05% de [I'échantillon global mais 5%7Gles parents sans activité

professionnelle. Inversement, seul 1 parent saséenble des parents de chaque structure D,
E et F, soit 3 parents sur 155 entrent dans cédtsea La catégorie socio professionnelle
[cadre] semble également répondre a cette hétéeagavec une moyenne de 4 cadres sur 10
parents au sein des structures D, E et F. Inversgraecun parent n'est cadre dans la

structure A.



1.1.3. Mode de garde des enfants

Sur I'ensemble de I'échantillon, 83% des enfant# s@cueillis exclusivement par 'EAJE et
17% profitent également d’'un autre mode de gidrdmit 28 enfants. Sur ces 28 enfants, 6
sont gardés également par la mére en congé pamntahvaillant a temps partiel, 10 sont

gardés par les grands-parents, 12 par une assistaternelle.

Ces données générales sur les profils parentade etode de garde pourront apporter des
eléments de réflexion lors de l'analyse de cesltagsy croisés aux pratiques mises en place

dans I'environnement familial, décrites ci-apres.

1.2. Des pratiques partagees dans I'environnement famal....

1.2.1. Les pratigues de jeux

Les types de jeu cités par les parents comme ptaférentiellement utilisés par les enfants
ont été regroupés selon la classification ESARtilisée fréquemment au sein des EAJE.
Cette taxonomie propose quatre types de jeuxjelesd’Exercice, les jeux Symbolique, les
jeux d’Assemblage et les jeux de Regles. Chaqueadmétant lui-méme découpé en sous-
domaine®*Nous ajouterons un cinquiéme domaine pour la ¢leagon des jeux cités par les

parents « les livres ».

34 La proportion d’enfants ayant, ou non, un autrelende garde, en fonction de la structure d’acaaiéctif
de la petite enfance est consultable en annexe 8.

35 Reconnu, utilisé et validé internationalement, Sgstéme ESAR permet la classification et I'analyse
psychologique objective des jeux et jouets, aimgous I'angle du développement de l'intelligefeeotricité,

le langage, la socialisation et l'affectivité. @eixonomie a la fois simple et compléte regroopé e matériel
ludique, les jeux et jouets, y compris les jeux support virtuel, de la petite enfance jusqu'awx jpour les
ainés. http://systeme-esar.org/

36 Le tableau de classification méthodique ESAR &gtathible en annexe 9.



Sur les 297 jeux cités par les paréht87 (32,66%) sont des jeux d’exercice, 95 (31,96@6)
jeux symboliques, 63 (21,21%) des jeux d'assemBlagg1,01%) des jeux de régles et 39
(13,13%) des livres. Rappelons que pour recensejelex auxquels les enfanjtsuent a la
maison, la question issue du questionnaire étai.liEntre dans cette catégorie les « livres »
(66,67%), « I'activité de lecture » (17,95%) et delivres musicaux ou a toucher » (15,38%).

Lorsque l'on s'intéresse aux pratiques conjointesjel?®, seuls deux parents d'un méme
enfant, sur 'ensemble de I'échantillon, déclareatpas échanger de temps de jeu avec son
enfant dans I'environnement familial sans qu’auctaison ne soit donnée pour I'expliquer,
ce qui répond au 1% de la classe [jamais] pouplatques de jeux. Cet enfant est agée de 2

ans 4 mois et 3 jours.

Figure 9: fréquence des temps de jeu conjoint daf'®nvironnement familial

Sur les 318 parents partageant des temps de jedaaweenfant, 238 rapportent des temps de
jeux quotidiens, 71 des temps hebdomadaires ; ¥¥pdrents jouent donc au minimum une
fois par semaine avec leur enfant. Les parentgligent ne pratiquer des temps de jeu avec

leur enfant que mensuellement ou rarement sontriteajement des péres (8 peres et 1

37 La liste et le nombre des objets cités par lesmiarest consultable en annexe 10.

3% Les fréquences de pratiques de jeu conjoint gyattage de temps livre selon I'EAJE sont disposilde
annexe 11.

145



mére¥®, les méres sont également celles qui disent daganpratiquer des temps de jeu
quotidiennement (78,31% des meres interrogees,85@8des peres interroges).

Ces resultats peuvent étre nuancés par I'analgspéndante de chaque EAJE. La proportion
de parents dans chaque catégorie selon la fréquediceiée varie d’une structure a l'autre.
Ainsi, pour la pratique quotidienne, un peu plus5dparents sur 10 mettent en place des
temps de jeu avec leur enfant alors que dans estwtes B et C cela représente plus de 8
parents sur 10. Pour les autres structures, le thuxparents indiquant des pratiques
guotidiennes est d’environ 7 parents sur 10. lldestc logique de retrouver ces différences
dans la catégorie des pratiques hebdomadaires9®6d&es parents de la structure G
répondent a cette fréquence alors que seuleme®¥®3des parents de I'EAJE A
correspondent a cette classe, la moyenne globalet éie 22,19%. Les différences de
pratiques selon le sexe du parent et la structiaecdeil de I'enfant seront reprises lors de
'analyse des résultats.

1.2.2. Les pratigues de lecture

Plusieurs axes sont a prendre en compte : la fnéguees pratiques de lecture, les moments
plébiscités pour la lecture dans I'environnementifial, I'hypothétique inscription dans une

bibliotheque et le nombre de livres présents dansifonnement familial.

39| es fréquences de pratiques de jeu conjoint delsaxe du parent sont disponibles en annexe 12.

40 | a fréquence des temps de jeu et de lecture demgirbnnement familial, exprimée en pourcentagss e
consultable en annexe 13.



1.2.2.1. Lafréquence des pratiques de lecture

Figure 10: Fréquence des temps de lecture dans lI\@ronnement familial

38% des parents soit 123 peres et meres indiquiainger des temps de lecture avec leur
enfant quotidiennement. Précisons que les pargat# a@éclaré ne pas échanger de temps de
lecture avec leur enfant disent partager des temepgu avec lui. 24% des parents disent
mettre en place des temps de lecture hebdomadeiredb% des temps plus espacés,

mensuellement voire rarement.

Reste donc 23% de parents, soit 74 personnes sgmtdne partager aucun temps de lecture
avec leur enfant. L'analyse de corrélation pardied du Rho de Spearman confirme un lien
significatif entre les pratiques de lecture de larenet du pére d’'un méme enfabe.642,
p=.000). Plus la mére partage des temps de leati@e son enfant et plus le pére en partage

également, et réciproquement.

Les raisons invoquées pour la non-pratique declaile peuvent étre rattachées a I'enfant lui-
méme : il est trop jeune (12), ne porte pas d'&ttérl’activité (14) et selon un pére, I'enfant
préfére partager cette activité avec sa mere. lomamce de I'age de I'enfant dans la mise en
place d’activités lecture dans I'environnement fehiest également mise en exergue par

I'analyse de corrélation.
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Plus I'enfant est agé et plus les parents partagestpratiques autour du livr®=(273,
p=.000). Mais les raisons de non-pratiques sorti auduites par le comportement du parent :

manque de temps (12), manque d’intérét pour I'éétip) et un pere dit ne pas savoir lire.

Les résultats différent si I'analyse est faite ipgiddamment entre les péres et les Mér&s

le pourcentage de péres et de meres qui diserdgearties temps de lecture 1 ou 2 fois par
semaine ou par mois est relativement équilibréxigte une forte dispersion des résultats pour
les classes les plus extrémes. Concernant unejyeatjuotidienne, les meres répondent a
47,27% tandis que les péres sont 28,85% a corrdepa@ncette classe. Inversement, 5,45%
des meres disent pratiquer rarement et 13,33% faadais que les peres sont 10,26% a dire

pratiquer rarement et 33,33% a ne jamais pratiquer.

Il existerait également un lien, statistiquemens @i évidence dans une relation négative,
entre 'age de la mére et les pratiques de legbaréagées avec cette dernieBx (.273,
p=.000), apportant comme élément de compréhensierplys la meére serait agée et moins

elle partagerait de temps de lecture avec son edéars I'environnement familial.

Nous observons une différence des fréquences damues de lecture selon la structure
d’accueil de I'enfant. Prenons les catégories las ploignées I'une de l'autre, les pratiques
de lecture quotidiennes et aucune pratique. Poeimple, les parents de la structure D sont
58,06% a exprimer une pratique de lecture quotitdesvec leur enfant, alors qu’ils ne sont
que 12,50% de parents de la structure A. Concetaamarents de cette méme EAJE (A), ils
sont 58,33% a mentionner n’échanger aucun tempsctiere avec leur enfant, tandis qu’ils

ne sont que 8,06% au sein de la structure D.

Il existerait un lien a interroger pour cette distgades résultats selon les structures d’accueil,
impliquant hypothétiquement les profils parentamajs nous y reviendrons ultérieurement.

41 e tableau des fréquences de lecture dans I'emvinment familial selon le sexe du parent est digt®®n
annexe 14.



1.2.2.2. Les moments de lecture

Les parents ayant indiqué pratiquer la lecture deac enfant ont renseigné les moments
plébiscités, pour les péres et les meéres, poutereps d’échandé Les réponses entre les

peres et les meres étant relativement egalitdiexposition des résultats est globale.

Le moment le plus apprécié par les
parents pour des pratiques de lecture est

avant le sommeil. Quelques parents (6)

#9 "2
optent pour le temps de bain afin de
- ) proposer un temps de lecture, et 13%
2 préferent un autre moment. Pour 40% des

$9 parents, il n'existe pas de moment

prédisposé pour la lecture, pouvant

intervenir a tout moment de la journée.

Figure 11: Moments de lecture dans I'environnemenfamilial

Les « autres » moments cités par les parents soméék-end (7), & la demande de I'enfant
(5), pour le calmer (4), pendant les moments de (duou les trajets (3). Un parent ne lit des
livres a son enfant qu’a la médiatheque, interrongamsi la place de la bibliotheque chez les

parents d’enfants de moins de trois ans.

1.2.2.3. Fréquentation d’une bibliotheque

38 enfants sur 165 (23,03%) sont inscrits dans hibkothequé®. Pour 84% des dyades
enfants/parents inscrites, la fréquentation deédidthéque est de une a deux fois par ffois

Plusieurs corrélations significatives apparaisqdeatculs du coefficient de corrélation de

42 Les moments de lecture selon le sexe du parel@seEAJE sont disponibles en annexe 15. Les mémes
résultats par EAJE sont consultables en annexe 16.

43 La fréquentation ou non d’une bibliotheque pamanfet sa fréquence le cas échéant est dispanikdanexe
17.

44 La fréquence ou non d’une bibliothéque par EA3isponible en annexe 18.
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Spearman). La fréquentation d’'une bibliothequdiésta I'age de I'enfantdE.162, p =.037),

a la catégorie socio-professionnelle des pareng&P(®lere :D=.220, p=.005; CSP Pére:
D=.209, p=.008), et a la fréequence des pratiqueleatare de la mére dans I'environnement
familial (D=.166, p=.033) ; plus I'enfant est agé et plusaittpge des temps de lecture avec sa

mere, plus il sera inscrit dans une bibliotheque.

%728779 $$8 9 La méme proportion d’enfants de parents
$78779 879 #889 . ) .
28779 artisans, commercants, chef d’entreprise
#?8279 829 ou de professions intermédiaires
287279  %8>%$9 | 8:?79
28729 $8 >9%68>% I3?9 8>9 fréquente ou non une bibliotheque. Pour
28770  HmE N - : :

3 E 3 ce critere - la fréquentation d'une

) )) - bibliothéque -, les parents cadres sont
mF

surreprésentés, comparativement aux
m2 8 <8, =

( 7;/
n bibliothéque, tandis que nous trouvons

enfants et parents ne fréquentant pas de

6 moins de parents inactifs et en formation

Figure 12: Fréquentation d'une bibliotheque en fontion ou employes.

de la catégorie socio-professionnelle des parents

1.2.2.4. Nombre de livres

Nous n'avons pas a notre disposition le nombrewled dans I'environnement familial pour
plusieurs enfants de notre échantillon, par défieitréponse des parents. Les réponses

concernent 151 enfafits

45| e nombre de livres dans I'environnement famitial enfant est disponible en annexe 15.



Il N’y a aucun livre jeunesse a la

maison pour 14 enfants de

G$? mmmm # ) 2 .
DT i S—— I'échantillon, 137 enfants ont donc
% #?  — au moins un livre & disposition.
$ I %
?  — Pour 13 enfants, plus de 50 livres
? ? ? %7 >? jeunesse peut étre disponibles dans

Figure 13: Nombre de livres dans I'environnement fanilial Fenvironnement familial.

Le nombre de livres dans I'environnement familisi eorrélé avec de nombreuses variables
issues des données genérales des enfants et pdesnpsatiques et du plaisir que le parent dit

ressentir lors d’une activité de lecture partagée.

L’étude des corrélations par le calcul du Rho dea®man montre un lien significatif entre
I'age des enfants et le nombre de livres dans ifenmement familial, plus I'enfant étant agé
plus le nombre de livres est éleMg={457, p=.000). Nous pouvons également observer une
influence de la catégorie socio-professionnelle pagents sur le nombre de livres dans
I'environnement familial (CSP MereD=.180, p=.030 ; CSP Per®=.233, p=.005).

Les courbes linéaires de tendance [figure 14] daégories socio-professionnelles [Sans
activité] et [Cadre] sont particulierement intéages dans I'étude du lien entre CSP et
Nombre de livres dans I'environnement familial. la@eix de parents [Sans activité] montre
une tendance générale a la baisse au fur et a engsarle nombre de livre augmente, tandis

que le taux de [Cadres] augmente sur ce méme indice
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Figure 14: Nombre de livres dans I'environnement fanilial selon la catégorie socio-professionnelle dgarents

Le nombre de livres est également corrélé auxquasi de lecture de chacun de parents (CSP
Mére :D=.386, p=.000 ; CSP Per®=.340, p=.032) et a la fréquence de ces temps (Erag
lecture mere D=.427, p=.000 ; Fréquence lecture péB=.367, p=.000). Ce résultat semble
inhérent au processus méme de lecture partagégupuliss parents qui partagent des temps
de lecture ont, de fait, des livres dans leur @mviement, et plus la fréquence est forte, plus
ils ont de livres. Les parents qui ne partagentdeatemps de lecture sont ceux qui indiquent
de ne pas avoir de livres, les enfants ne pouvastgbors mettre en place de pratiques

exploratoires solitaires sur le livre.

Mais quelle est la place du plaisir dans les puasq de jeux et de lecture dans
'environnement familial ? Si I'analyse de corréat indique un lien entre le plaisir que la

mere dit ressentir et le nombre de livrBs.(90, p=.032), qu’en est-il du lien plus global ?
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1.3. ...au plaisir ressenti lors des activités partagées.

1.3.1. Le plaisir lors des activités partagées

La moyenne du plaisindiqué commeessenti par les parefftors des activités de jeux et de
livre est toujours située au-dessus de 6 ; rappetpe le score maximum est de 7. Il est
pertinent de se questionner sur la fiabilité deréesltats et d’interroger un lien éventuel entre

la plaisir et les pratiques, signe d’analyse deed@bilité intrinseque.

Il existe une légére différence dans
I'évaluation du plaisir ressenti en jeu

%8E? gpaee ou en livre, les temps de livre

%8%? %8 - %8% . L, P
06857 °°- %8 % apparaissant comme jugés légérement
%8 ? 48 - . . S
%8#? 0 moins plaisants que les activités de
%8 ? 687> .
%8 ? %8 Jeux
%8772
$8:?
$8>?

C H c H c H

0- - 3

Figure 15: Plaisir que les parents disent ressentin activité

Cette difféerence dans I'évaluation du plaisir paacun des parents est plus marquée chez les
péres, pour lesquels nous notons une différend@.4le points entre le plaisir qu’ils disent
ressentir en activité [jeux] et [livre], tandis qcet écart est seulement de 0.11 points chez les
meres interrogées.

Au-dela méme de cette différence selon le genrpadlant, I'étude de I'évaluation du plaisir
est pertinente lorsqu’elle est croisée avec lesiques de lecture dans I'environnement

familial.

46 L e détail du plaisir ressenti par les parents etivité partagée est disponible en annexe 19.Canané
résultats classés par EAJE sont disponibles erxar2@
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1.3.2. Le plaisir et la fréguence des activités

La corrélation précédemment citée entre pratiquigdaésir se retrouve indépendamment de

I'objet et du sexe du parent dans I'étude des faqas des temps d’activité.

_n

Le plaisir que la mére dit ressentir en activité| @oefficient de corrélation | .205
jeu n'est pas corrélé a la fréquence des tempssilg Bilatérale 008
Jeu. N 164
Le plaisir que le péere dit ressentir en activité| @oefficient de corrélation | .237
jeu n'est pas corrélé a la fréquence des tempssilg Bilatérale 003
jeu. N 154
Le plaisir que la mere dit ressentir en activivedi| Coefficient de corrélation | .270
n'est pas corréelé a la fréquence des temps livre.gjg. Bilatérale 001

N 143
Le plaisir que le pére dit ressentir en activitedi| Coefficient de corrélation | .399
n'est pas corréelé a la fréquence des temps livre.gjg. Bilatérale 000

N 103

Tableau 15: Calcul de corrélation entre le plaisir ge le parent dit ressentir et la fréquence des asftés

La fréquence des temps [jeu] et [livre] est dorteiment liée au plaisir que chaque parent dit
ressentir dans ces activités, mais si des deuablas sont liées, quelle analyse pouvons-nous
faire de ces résultats ? Plus le plaisir que lemgatit ressentir est élevé, plus la fréquence des
activités est forte ?.....Plus la fréequence deivites est forte, plus le plaisir que le parent dit
ressentir est fort ? ...Ou s’agit-il d’un processamtinu dans lequel ces deux variables

s'influencent mutuellement ?

Les limites du questionnaire apparaissent ici darmompréhension des échanges enfant(s)/
parent(s) portés par les objets. Les protocolegraxpntaux [ateliers de lecture] et [temps
enfant/parenff, sont le support d’analyses complémentaires dedee de I'objet dans les
interactions, par [l'observation des relations 1igads enfant(s)/objet(s)/parent(s).

47 Des exemples de grilles d’observation rempliet sisponibles en annexe 21 pour la situation Jiarmexe
22 pour la situation imposée et annexe 23 pougriéies d’analyse des interactions des atelierledeire.
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2. De la construction a la place des objets...

2.1. L'usage de I'objet

Moro et Rodriguez (2005) identifient une constroigtde I'usage canonique d’objets tels que
« plots + camion » ou « téléphone » vers les 13mei 'enfant. Cette construction amene
I'enfant a utiliser I'objet en lien a 'usage culéliqui y est rattaché. L’avenement de l'usage
canonique d’un objet intervient au troisieme stddecette construction, aprés un usage non
canonique de l'objet (7 mois) et un usage oscillatgl0 mois). Dans une précédente
recherche (Ignacchiti, 2011), une différente sigatfve entre 'dge d’avenement de l'usage
canonigue d’un objet « jeu » et d'un objet « livra déja été soulignée, situant la construction
de l'usage canonique du livre aux alentours desnibis de l'enfant. La faiblesse de
I'échantillon (17 enfants participants) nous a édois incitée a questionner une nouvelle fois

la construction canonique dans le développemelieaiant.

Partant de I'observation des actions des enfanésdio £' temps de jeux libre et imposé, une
différence [tableau 16] de construction de I'usegeonique des objets selon leur nature (jeu
vs livre) peut étre mentionnée. Si I'ordre de camgton semble stable, passant d’'un usage
non canonique, a un usage oscillatoire, pour accaden usage canonique quel que soit
I'objet, les ages correspondant a ces phases migtion different.

L’étude des actions sur I'objet « duplos », lié musage canonique nécessitant le schéme
« emboiter » apporte des résultats similaires & déja évoqués dans les travaux de Moro et
Rodriguez (2005). La transition entre stades nomwigue et oscillatoire est marquée a 9,77
mois. Seuls trois enfants agés de 9,80 a 13,25 @pis% de I'échantillon), montrent des
conduites oscillatoires, avec une moyenne d’ageldél mois. Deux enfants, agés de 16,70
et 18,13 mois mettent en place des actions nonnagues sur les objets « duplos ».
L’observation qualitative de ces situations de jenbontre une capacité de ces mémes enfants
de «détourner » les objets de leur fonction presmigfin de les inclure dans un jeu
symbolique plus élaboré. Franck, par exemple, greevoiture avec un seul « duplo » (sans
scheme d’emboitement) et la fait rouler sur lesagssociant le geste au mime vocal du bruit

de la voiture.



Tableau 16: Usage des objets jeu et livre, lors dedtemps enfant(s)/parent(s), en fonction de I'agde I'enfant

2 %& ( $:> 6
6 H $:> 6
6 0 %? 6
67 : B,I % 6
6 & H %$: 6 6
0 0 %%? 6 6
@ 7 # E 7 %&4 6 6
@ Ol %:: 6 6
$ J &% 6 6
1 $> ( && 6 6
K >> E &>> 6 6
@, > 17 &:? 6 6
Al7 #i 0 &:& 6 6
H #% 2- >7> 6 6
H #>? 2 > % 6 6
2 ? 6 b 6 6
4, ?& 6 21! >t 6 6
A) ?: 6 B >00& 6 6
3) 6 ( ? 6 6
4 #% 6 ( 6 6
2 % 6 3 6 6
4, $$ 6 H ?2?7? 6 6
L, & 6 07 ?2# 6 6
6 &> 6 C ?2# 6 6
2 ># 6 4 ? 6 6
B > 6 A) ?2&: 6 6
3 M $?: A) ?7>8& 6 6
B $$# ' ?: 6 6
2 $$: #> 6 6
(7 $& 7 Hit> 6 6
H $&% #&> 6 6
E $&:

Nous pouvons faire I'hypothése qu'une fois l'usagmnonique de l'objet ancré dans le
fonctionnement de I'enfant et stabilisé, I'enfatd#usorise a « dépasser » cet usage simple et
unique de l'objet afin de faire correspondre sé¢®as a des fonctionnements plus complexes,

faisant entrer les objets progressivement danstkesymbolique.
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Il existe différents stades internes au fonctionmeintanonique de l'objet. Si nous basons
notre réflexion sur 'usage canonigue des « dupJokhéo et Gabriel ont tous dedgveloppé

des usages canoniques sur l'objet, mais tandisTiid® emboite les objets deux a deux,
Gabriel construit une maison avec une fenétre prodeiisant le scheme « emboiter ». Or,
concernant les compétences visuo-motrices, élabmmatet symboliques, il existe une forte

disparité entre ces situations.

Il est plus difficile de définir un age universid 'avenement de I'usage canonique du livre.
Certains enfants montrent des actions non canosiguele livre jusqu’a plus de 19 mois.
Ainsi Elise, lors du premier temps de jeu libre,tme livre a la bouche puis le tape au sol.
Huit enfants agissent d’'une maniere oscillatoireles livres, ce qui représente 12,70% de
I’échantillon, les enfants étant agés de 9,44 m@aB. Le stage oscillatoire s’étale donc, pour
les 63 enfants concernés, sur plus de 10 mois. @atipement, ce méme stade s’observe sur
seulement 3 mois lorsqu’il s’agit des « duplosUn autre enfant, Fabio, agé de 13,58 mois,
montre des actions canoniques, tandis que d’aatreséme age agissent non canoniquement
et/ou oscillatoirement sur les livres.

Malgré cette forte disparité des actions miseslacepsur I'objet, nous pouvons extraire une
tendance pour les différents stades. En faisanmmgnne d’apparition des différents stades
dans le développement de I'enfant, nous identifibteeenement de l'usage canonique du
livre aux 16,80 mois de I'enfant ; le passage entme canonique et oscillatoire se situant aux

alentours de 13,57 mois.
L’'usage canonique n'apparait pas comme un stadgi@nnais nécessite un découpage en
plusieurs sous-stades. Nos observations nous puugsaaborer trois sous-stades ou sous-

constructions au sein du stade canonique :

Construction des propriétés externes et de la pogw de lecteur: L'enfant

comprend que I'acces au sens du texte passe padtulie « expert ». Il tend alors le
livre & son parent pour lui signifier 'envie d’axer au sens du texte et de partager
une lecture conjointe. Il a construit la posturelegeur. Armand, lors du premier
temps du livre imposé, va s'installer sur les genda sa meére, lui tend le livre, et
attend le début de la lecture. La manipulation'algét mime une pratique appropriée,
I'enfant tient le livre dans le sens de la lectumrne les pages une a une et peut

mimer 'activité de lecture.



Construction des propriétés internes Plusieurs enfants, dés la troisieme page®tu 1
temps de lecture imposée, parviennent a faire istiction entre la page d'image et
la page de texte. Pénélope, Enora, Léa et Gabentfileur attention sur la page
d’'image uniquement. lls ont compris, aprés I'obadon de ces trois doubles pages, la
construction de l'alboum mettant en correspondance wnage avec un texte. Le
décodage du texte n’étant pas possible pour I'énfiane regarde plus cette page de
texte, méme lorsque le parent tourne une nouvelle pLors des temps suivants, ces
mémes enfants fixent leur attention sur la pageaje dés les prémices de l'action de

lecture par leur parent.

Construction de la permanence du senslL’enfant accede a la permanence du sens.

Prenons I'exemple de Gabriel, qui lors du deuxiéeraps de lecture anticipe sur
I'histoire et donne a sa mere les éléments deda pai va suivre :

Gabriel : - « Mais souris, elle a trouvé un tréfleing feuilles. »

Maman : - « C’est vrai ? »

Gabriel : - « Oui ! »

Maman : - « Ha bon ! On va regarder »
Clémentine quant a elle, répond a la demande deésa sur ce qu’est cet objet, que
« c'est petit ours, il a des petites oreilles ditpesouris et le tréfle ».

Cette étude des stades canoniques concorde avesthesches précédentes sur la genése de
'usage canonique et renforce la significativitérd'avenement de I'usage canonique du livre
aux alentours des 17 mois de l'enfant. Un écartqdatre mois est observé entre la

construction canonique d’un objet-jeu et d’'un oflijge.

Mais comment peut s’expliquer un tel écart ? L'éwagbprofondie de la place des objets, des
interactions et de I'engagement de I'enfant nougogpra des éléments complémentaires

d’analyse.



2.2. Le choix des objets

Les 23 enfants et leurs parents ayant participgnddémble du protocole ont choisi 321 objets

lors des trois temps de jeu liB¥eSur les 321 objets choisis, 71,65% I'ont étdritiative de

I'enfant (soit 230 objets choisis) et 28,35% aeaelll parent (soit 91 objets choisis).
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Figure 16: Choix d'objet dans la situation de jeuilre
par I'enfant et son parent

Lorsque nous analysons patrticulierement le
type dobjet choisi par chacun des

interactants, I'enfant opte sans différence
notoire pour des objets « jeux » et des objets
«livres». Il existe une différence

importante entre le nombre d’objet « jeux »
choisis par les parents et le nombre trés
faible de « livres ». Sur 'ensemble des trois
temps de jeu libre, 9 fois seulement le

parent a choisi un livre.

2.2.1. Construction canonigue et choix des objets

La différence globale (sur les trois temps enfarept) entre le nombre de jeux et de livres

choisis par les parents est significative, que aie gar I'analyse des signes a échantillons

associés N-12.0, S=.003) ou le test de rang signé de Wilcogoachantillons associés

(W=84.5, S=.006). Cette significativité est a pamdéen fonction des trois temps du

protocole expérimental. Si la différence est massivsignificative pour les temps 1 et 3, nous

devons étre davantage prudents en analyse potifdeeghps expérimental, pour lequel le test

des signes a échantillons associés relativiseassighificativité de I'écartN=7.0, S=.070), le

taux de livre par rapport aux jeux étant pourtamtldoour 24Ce manque de significativité

statistique nous invite a approfondir I'analyse sette variable. L'impact du stade de

48 Le nombre d’objets choisis et leur nature estahfigle en annexe 24.
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construction canonique de I'objet chez I'enfant lsunombre d’objets proposesar le parent
se révéle alors prépondérante dans le choix dastéstproposéds par les parents.

Tableau 17: Nombre de jeux et livres choisis par lparent en fonction de l'usage canonique de I'enfargur I'objet

NC 25 58 5 50,00% 53 70,67%
®) 14 20 3 30,00% 17 22,67%
C 28 7 2 20,00% 5 6,67%

67 85 10 75

Si I'on considére la moyenne de choix par le panewiépendamment de la nature de I'objet
et en fonction du stade de construction canonigusoth enfant, elle passe de 0.25 objets par
parent lors d’usages canoniques, a 1,43 par pamnd’'usages oscillatoires, jusqu’a atteindre
2,32 objets par parent lorsque les enfants fonivered’'usages non-canoniques. Le parent
semble alors relier le stade de construction cajuende I'enfant au besoin de le solliciter et
de choisir les activités appropriées. Ainsi, mdiesfant parvient a utiliser canoniqguement
I'objet plus le parent pense devoir intervenir denshoix des activités a faire. Inversement,
plus I'enfant utilise I'objet pour sa fonction autlelle et plus il pourrait étre autonome dans le
choix des objets avec lesquels il souhaite interd2g cette maniere, alors que le nombre
d’occurrences non canoniques représente 37,31%itledions d’interactions triadiques, ce
méme échantillon représente 68,24% du nombre d& dhabjets.

Mais focalisons-nous a présent sur le choix d'abpetr les enfants...

L’analyse statistique par les rangs signés de \&dnoet le test des signes a échantillons
associés montre qu’il n’existe pas de différengaificative entre le nombre d’objets choisis

par les enfants, en fonction de leur nat@e={33.5, S=.530 N=9.0, S=.664), et ce sur les

trois temps de jeu libre.

49 | e nombre de choix d’objets en fonction du stadecdnstruction canonique chez I'enfant est consigitan
annexe 25.
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Tableau 18: Résultats d'analyse statistiques conceant le nombre de jeux et livres choisis par I'enfan

La médiane des différences entre le nomb®e=93.000 N=9.000 Retenir

de livres et le nombre de jeux choisis p&f- 740 S=1.000 I'hypothese
I'enfant lors du tps 1 est égale a 0. nulle

La médiane des différences entre le nomb®e=48.000 N=6.000 Retenir

de livres et le nombre de jeux choisis p&f- 774 S=.791 I'hypothése
I'enfant lors du tps 2 est égale a 0. nulle

La médiane des différences entre le nomb®e=79.500 N=8.000 Retenir

de livres et le nombre de jeux choisis pgf- 253 S=1.000 I'hypothéese
I'enfant lors du tps 3 est égale a 0. nulle

Le stade de construction canonique dans lequeitse I&nfant n’influe pas sur le nombre
global d’objets choisis, differemment du choix paat, et ce indépendamment de la nature de
'objet. L'analyse statistique du U de Mann-Whitnegnfirme cette tendance (U=242,
p=.491). Les enfants du stade non canonique onsiclm moyenne 3,19 objets, dont 1,72
jeux et 1,48 livres. Les enfants ayant construitocegquement I'objet ont choisi quant a eux
3,54 objets, dont 1,62 jeux et 1,92 livres.

Le choix des objets par I'enfant est aussi nuah@éflaencé par la réaction du parent face au
choix initial de I'enfant. Ainsi, quand Anna, petifille &gée d’environ cinq mois, prend un
livre lors de la situation livre, sa mére le luléare des mains sans verbaliser cette action et lui
propose une autre activité, la tour. Le nombrewded choisis par Anna va considérablement
baisser sur les trois temps du protocole, passagrgssivement de 6 a 3 puis 1 seul livre, et
ce sans influence du stade de construction canemqisqu’elle maintient des actions non-

canoniques sur le livre sur les trois séances.

Au-dela d’une différence du nombre d’objets chotddpendamment de leur nature, tous les
objets ne représentent pas le méme attrait pour degx acteurs du protocole
expérimental....Alors quels objets sont davantagéisési? Et quels objets sont moins

attractifs ?
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2.2.2. Le choix des jeux...mais guels jeux ?

Les cerceaux, jeu qui consiste a sérier plusienmgaux de tailles et couleurs différentes sur
un pilier, sont majoritairement choisis par lesagn$ et les parents. Son choix représente
18,75% sur I'ensemble des temps de jeu libre, ¢auwe monte a 20,25% si nous considérons
uniquement les choix parentaux. Notons que ce guogealisé sur la premiere ligne du

matériel expérimental, et donc plus accessible.

Les autres jeux suscitant I'intérét de I'enfanttsmrux impliquant les schemes de sériation (la
tour), d’'emboitement (la boite a forme), la persgabolique (le téléphone) et le scheme de
faire rouler avec la voiture, davantage utiliséarpga fonction symboliqu€ertains objets ne
sont pas du tout employés par les enfants, dorddas objets liés au schéme de mor(iine
girafe et I'hippopotame), un des deux objets liselneme de faire semblant (la poupée) et un

des deux objets lié au schéme de tirer (I'éléphaa) jeux étant choisis entre 0% et 2,62%.

Hormis les cerceaux déja cités comme étant préiéliement choisis par les parents, les
parents optent également pour quatre autres ajpjesont la tour, la chenille, le puzzle, et le
téléphone. Les jeux les moins choisis par les pant les mémes que les chdes enfants.
Ces résultats confirment que le scheme de morést pas courant dans cette situation de jeu
libre (3.54%), tandis que les schémes de sériefeghboiter sont frequemment sollicités
(28,32% et 21.24%).

2.2.3. Le choix des livres...mais quels livres ?

Un livre, « I'imagier des fruits » apparait comnetrulierement plébiscité par les enfants et
les parent®. Sur les 10 livres choisis par les parents losstoss temps du protocole, ce livre
représente a lui seul la moitié des choix parenfaux 12 livres proposé8) Pour les enfants,
ce livre a été choisi a hauteur de 20,41%. Lesediw T'Choupi » et « Cars » sont aussi
attractifs pour les enfants (14,29% et 13.27%pet partie des 5 livres choisis par feEgents
(10% et 10%).

50 Le nombre de choix spécifique des objets pouetdants et les parents est consultable en annexe 26
51 Le choix spécifique des objets, exprimé en pouemsn est consultable en annexe 27.



Si nous considérons que la moyenne de choix destsotpvrait étre équivalente a 8,33%
(100% divisé par les 12 livres), 6 livres se trauvaoins choisis qu’ilse devraient I'étre, en
lien avec cette moyenne établie. Les livres « Ladf®oigt », « Cgel », « Ana Ana », « Zou »
et « Lapin %? sont sous-investis avec des moyennes de choiectsps comprises entre
1,02% et 6,12%.

Quatre de ces six livres sont en tissu : la matierdivre semble avoir une influence sur le
choix de I'objet. Le calcul de pourcentage indique les livres en tissu sont 4 fois moins
utilisés par les enfants que les livres en caitertype de carton, souple vs rigide n’influence
pas le choix (44 et 47 choix). La dimension (grargd petit) et le format de I'objet

(rectangulaire vs carré) semblent influer sur leixhles livres petits étant 1,5 fois plus

choisis, cette proportion s’élevant a 2 fois plusuples livres carrés. Toutefois, nous
relativiserons ce résultat en rattachant cet €cart seul et unique objet, le livre des « fruits »

dont les caractéristiques sont « carré » et « petit

« Trotro fait la course », livre présent égalendants le protocole expérimental des ateliers de
lecture partagée est dans la moyenne des livrasishmar les enfants (12,24%) ; seuls deux
enfants, Gabriel et Gabin, indiqueront a leur pal@rconnaissance de ce livre dans cet autre

contexte que sont les ateliers de lecture.

Les parents qui proposent des livres a leur eréaatdu protocole peuvent aussi s'appuyer
sur I'observation du choix de leur enfant lors dtamps précédent. Elyssa, lors du temps 1 de
jeu libre, choisit 'abécédaire « Tchoupi » et pge un temps de lecture partagée avec sa
mere. Au début du temps 2, la mere d’Elyssa lui tneoce méme livre et lui dit « Est-ce que
tu le reconnais ? Nous l'avons regardé la derrfi@ige» et lui tend le livre. Elyssa le regarde,

sourit, le manipule, tourne les pages et dit «eawir » au livre lorsqu’elle ferme la derniére

page.

52 Les noms « Ladf », « Doigt », « Cgel », « Lapiont été attribués aux livres en tissu n'ayant pastce écrit
sur leur page de couverture.



2.2.4. Le positionnement des objets dans I'espace

La figure 17 présente le nombre

d’objets choisis, selon leur
emplacement physique dans l'espace,
HI # découpé en 6 colonnes et 4 lignes.
Rappelons que dans le protocole
expérimental, les sujets sont positionnés
du coté de la légende du graphique.
Y O I Nous pouvons observer, a partir de ce
& <& graphique, un effet de la place de I'objet
sur le choix. Le lieu situé sur la colonne
trois et comprenant les lignes 1 et 2

23 m$? m?$ m$? m?$ favorise le choix des objets, pda
Figure 17: Nombre d'objets choisis selon leur emptement proximité immeédiate entre le sujet et

I'objet.

Cette zone préférentielle semble étre le pointigioe d’'un fonctionnement exploratoire
concentrique autour de celui-ci. Plus les obje&dogjnent de cette zone et moins ils sont
choisis par les interactants. Quelques choix étuniedles les zones en ligne 4, colonnes 1, 4
et 5, emplacements sur lesquels lattractivité¢ dbgets semble plus importante que
'emplacement physique ; ces objets sont ceux g@tésédemment : les livres « Cars » et

« Tchoupi », I'objet « Tour ».

Le choix de I'objet en fonction de sa nature oust® positionnement dans I'espace ne
détermine pasaction qui va étre initiée sur I'objet. Comme mokavons déja souligné, des

« duplos » ne seront pas toujours emboités, desslive seront pas toujours lus...en tout cas
par les enfants. Car s'il est difficile pour lesrgréts de se détacher de l'usage prévu pour

53 Le choix des objets selon leur positionnement daspace, leurs caractéristiques et les scheénlksités est
disponible en annexe 28.



I'objet, I'enfant détourne souvent celui-ci, comrge montre Elyssa lorsqu’elle classe les
livres. La nature de I'objet, le stade de développet canonique chez I'enfant, ne suffisent
pas a comprendre la relation triadique enfant/fgige¢nts et nous devons interroger plus

spécifiguement les actions mises en place pantesactants.



3. ...Aux interactions enfant(s)/parent(s)

L’extraction et l'analyse des données relatives a@uberactions enfant(s)/parent(s) sont
partagées en plusieurs thématiques : le nombréeddictions, I'action initiale de I'enfant, les
types de vocables et actions manifestés, les damaiimteractions.

3.1. Le nombre d’interactions

3.1.1. Le nombre d’'interactions en ateliers de lecture

21 enfants ont participé aux ateliers en situak@oreutre » et 25 enfants en situation

« participative ». L’échantillon est composé de d&cons pour chacune des situations
expérimentales, de 8 filles pour la situation «treest et 12 pour la situation « participative ».
La forte mortalité de I'échantillon entre les trpiemiers temps et le quatrieme s’explique par
le lieu d’accueil de ces enfants, les EAJE. Entelés séances d’ateliers ont été organisées en
groupe d’enfants et des dates ont été fixées alailé. Il arrive fréquemment, pour raison de
maladie essentiellement, que des enfants ne gmsmirésents dans la structure.

Ainsi, peu d’enfants ont été présents sur I'ensenalgls séances prévues dans le protocole.
Les 46 enfants qui constituent I'échantillon soatixc ayant participé a un minimum de trois
séances. Le nombre moyen d’interactions initiéasl’adulte lecteur a I'enfant est de 150,
tandis gu’en situation neutre il est seulement &8.1Cette forte dispersion est due au

protocole lui-méme, et se retrouve lors d’intei@tsi de I'adulte au groupe d’enfants.
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Figure 18: Nombres d'interactions lors des ateliersle lecture
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L'étude des interactions initiées par I'enfant fapiparaitre une forte différence entre les

situations du protocole. L’'ensemble des initiatipas les enfants représente en moyenne 8,33

interactions en situation neutre, alors que nousvens dénombré 6,6 fois plus, soit 54,75, en

situation participativ¥. Le calcul du U de Mann-Whitney démontre I'impaignificatif de la

situation sur le nombre d’interactions (U=465.5,.088). L’'enfant initie 2,92 séquences

d’interactions a destinations de I'adulte lors dotpcole participatif, allant d’'une moyenne de

2,56 initiations lors du premier atelier a 3,48 sltroisiéme. En situation neutre, ces mémes

interactions sont seulement égales a 0,40 par enfan

54 Le nombre de séquences d’interactions initiéed'@afant est consultable en annexe 29.

167



?2? La courbe linéaire de tendance montre une

>? augmentation du nombre de séquences

%7 d’interactions initiées par les enfants dans la
5 situation participative sur les trois premiéres
5 séances, tandis qu’'une tendance inverse peut
. """"" T — étre observée en situation neutre, avec une
4 4 4 # baisse du nombre d'initiation par les enfants.
— Ces observations ne sont pas statistiquement
significatives [Figure 19] et linfluence de la
situation n’est pas reconnaissable chez tous

......... H QE

les enfants.
Figure 19: Nombre d'interactions initiées par I'enfant
et a destination de I'adulte lors des ateliers detture

Tableau 19: Calculs statistiques des rangs signés délcoxon du nombre

d'initiations des interactions par les enfants, emteliers de lecture Si une augmentation est relevée

entre les ateliers &t 3, elle ne

concerne que 11 enfants, pour

Tps1/Tps 2 W=113.5, S=.944 W=10.0, S=.256
Tps2/Tps3 | W=1040 5-419  W=60 s-705 lesquels l'augmentation moyenne
Tps1/Tps 3 W=45.0, S=.073 W=20.5, S=.26Q est de trois initiations.

Sept enfants diminuent les initiations de séquedtaseractions, avec une baisse moyenne
de 1,43 séquence. Pour sept autres enfants, lereodibitiations reste stable entre les

ateliers.

Le nombre d’interactions entre enfants est faiblelss deux modalités expérimentales, neuf
interactions ont été comptabilisées pour les tabtédiers participatifs et six pour les neutres.
Malgré ces effectifs limitésjous enregistrons une baisse de l'initiation deol@munication

a I'enfant entre le premier atelier et les suivahtenfant n’oriente pas son attention sur un
autre enfant. Nous reprendrons ces éléments wtérreent. Mais analysons aussi le nombre

d’interactions portées par les temps enfant(s)fiéke
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3.1.2. Nombre d'interactions sur les temps enfant(s)/gésen

Sur la totalité des interactions observées et &trégs, le nombre de séquences initiées par le
parent est supérieur de plus du double au nombreellies initiées par I'enfant. Il existe
également un écart tres important selon la natuge I'dbjet, jeu ou livre, et ce
indépendamment de l'interactant ; le parent initi@oitié moins de séquences d’interaction
dans la situation livre. Cet écart est davantagesg chez I'enfant, initiant 3,75 fois moins

d’interactions sur cette méme situation.

Tableau 20: Nombre d'interactions en fonction de lhitiateur de la communication et de l'objet,
sur les trois temps enfant/parent

Tps 1 61 18 208 96

Tps 2 100 35 134 78

Tps 3 94 15 183 80

Total 255 68 525 254
323 779

Nous pouvons déja amorcer I'hypothese explicative tg texte, par l'oralisation qu'il
suscite, représente pour le parent une parole s&lres 'enfant, diminuant la nécessité de
sollicitation. Nous croiserons cette hypothese alVétude approfondie des interactions
enfant(s)/parent(s), mais au préalable intéressons- aux données croisées de ces deux

protocoles expérimentaugpncernant le nombre d’interactions.

3.1.3. Données croisées sur le nombre d’interactions

Vingt-quatre enfants ont participé conjointement &amps enfants parents et aux ateliers de
lecture, onze pour la situation participative etze pour la situation neutre. La participation
aux ateliers n’a pas d’influence sur le nombre élgusnces de communication initiées par
I'enfant pour les jeux imposés, avec une moyenn&,dg initiations pour les enfants de la
situation participative et 3,38 pour la neutre.rhadalité de sollicitation en atelier modifie
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I'intervention de I'enfant dans les interactions jarticipation aux ateliers neutres engendre
une baisse du nombre d’initiation dans les temps/deimposé. Ainsi, les enfants du groupe
participatif initient autant I'interaction lors dedeliers et des temps enfant(s)/parent(s). Les
enfants du groupe neutre paraissent influencés@ayu’ils vivent en ateliers, de ce qu’ils
expérimentent de leur position d’écoutant « passiet sont moins a linitiative de
l'interaction, la baisse moyenne étant de 1,23t@aups et par enfant, passant de 1,92 a 0,69
initiations.

Continuons I'extraction de nos données et leuryagegbar les actions initiales, mises en place

dans les toutes premiéres secondes des protocoles.

3.2. L’action initiale de I'enfant et du parent

L’activité des interactants a été observée dansblgsemieres secondes des trois temps
enfant(s)/parent(s). Cette activité, que nous dg@mels action initiale, regroupe la demande

d’'un premier acteur et la réponse du second.

3.2.1. La demande initiale de partage d'activité

L’enfant peut, au début de I'activité jouer sadlliciter le parent ou montrer des conduites
de refus. Le parent, quant a lui, peut initierrh@me I'activité ou attendre une action de

I'enfant.

Lors des premiéres secondes des temps de jeu injpagére 20], les enfants jouent
majoritairement seut§ et de plus en plus au fil de séances. Entre ¥2,8014,30% (selon
les trois temps) des enfants sollicitent le paedimt d’initier un jeu conjoint. L'initiation par

le parent est relativement faible et montre uneldane a diminuer entre les trois temps
enfant/parent, passant de 14,30% a 4,30%. Ce puagmde 4,30% de parent initiateur est
contrebalancé, lors du troisieme temps par le &emé d’enfants initiant un jeu solitaire.

55 'action initiale des interactants lors des siimiag de jeu imposé est consultable en annexe 30.
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Figure 20: Attitude de I'enfant et du parent au délit des activités de jeux et livres imposés

En situation de livre impos€ l'initiation par I'enfant d’une activité solitar est beaucoup
plus faible, bien qu’elle représente tout de mémeiers des enfants lors du premier temps.
Une forte baisse intervient lors du deuxieme terbpssse non durable puisque 30,40% des
enfants initient une activité solitaire lors duisieme temps. La différence de demande
d’activité en fonction de la nature de I'objet aggdasignificative par le traitement statistique
des données, effectué par le calcul du Khiz de Mmar a échantillons associ€¢8<10.562,
S=.001).

Le parent initie fortement I'activité, mais de m®ian moins au fil des séances, représentant
49,20% lors du temps 1, 40,80% lors du temps 2@ement 26,1% au temps 3. Moins de

parents initient I'activité lors du temps 3 et s r méme temps, plus de 34% des enfants
sollicitent le parent au début de I'activité, algtsils ne représentaient que 11,20% et 12,20%

lors des deux premiers temps.

56| 'action initiale des interactants lors des siimas$ de livre imposé est consultable en annexe 31.

171



3.2.2. Demande initiale et stade de construction canonique

Lorsque I'enfant manifeste des actions non can@sqou oscillatoires sur le livre, il est
autant en demande de partage d’activité avec Fdibje ou I'objet-jeu, et ce dans les
situations imposeées et libreg[libre]=2.250, S=.125 R[imposée]=3,125, S=.070). Une
différence de sollicitation initiale s’installe avé’avénement de l'usage canonique sur le
livre. L'enfant fait alors une réelle différencendala demande qu’il adresse au parent en
fonction de l'objet. Dans la situation imposéenfant montre une tendance a solliciter le
parent, tendance physique qui s’exprime par leegdst tendre le livre au parent ou de
s’installer sur ses genoux avec l'objet. Avecdeduplos », les enfants paraissent beaucoup
plus autonomes dans le jeu et ont moins besoiredecgnjoint =6.125, S=.008). Cette
différenciation dans le besoin d’échange adresggaeent se retrouve dans la situation de jeu
libre (R=8.100, S=.002).

L’enfant comprend sa relative impuissance d’actanonique face a I'objet et la nécessité du
tiers dans la rencontre avec I'objet, compréhengigirs’exprime par la demande de partage
d’activité. Inversement, lorsque I'enfant n’a pas@&e construit canoniquement I'objet, il ne

percoit pas I'importance de I'expert lecteur poccader au sens, la manipulation physique de

I'objet lui suffisant pour expérimenter la rencanavec le livre.

3.2.3. Réponse a la demande initiale

Afin de saisir ce qui se joue dans l'action ingialanalyse de la demande ne suffit pas et il
est nécessaire d’étudier quelle réponse recoitiiteur de la demande. Trois conditions sont
a interroger : la réponse parentale lors d'une delmaadressé par I'enfant, la réponse
enfantine lors d’'une demande adressée par le pdiatdgrvention du parent lorsqu’aucune

demande n’a été formulée.



3.2.3.1. Reéponse a une demande adressée

Lorsque le parent initie une activité conjointen&ure de I'objet influence le taux de réponse
chez I'enfant.

Le taux de réponses de I'enfant, en situation

Tableau 21: Taux de réponse de I'enfant

a l'initiation de I'activité par le parent jeu, augmente entre le premier et le

deuxieme temps et reste maximal lors du

dernier temps, I'enfant répondant toujours a
Tps1| 80%| 20% 86,00% 14,00% I'initiation d’activité par le parent. Ce taux

Tps2| 100% 0% 85% 15% de réponse est moins important en situation
Tps 3| 100%| 0%| 66,70% 33,3000

livre et montre également une tendance a

diminuer au fil des séances.

Lors du premier temps enfant/parent, I'enfant rébar86% a l'initiation d’activité de la part

du parent, ce pourcentage baisse a 66,70% lor®dieme et dernier temps.

Si I'enfant adresse une demande de partage digtigon parent y répond toujours
favorablement, que la condition expérimentale pate le livre ou les « duplos », sur

'ensemble des séances.

3.2.3.2. Intervention parentale

Sur les 63 enfants de la situation imposée, augelhgnfants/parents du protocole, 21 enfants
mettent en place une exploration solitaire avelivle (33,33%) et 42 sur le jeu « duplos »
(66.67%). Lorsque I'enfant démarre une action aioét sur I'objet en situation imposée, le
parant intervient autant dans le jeu de I'enfargcale livre ou les « duplos sRE 2.392,
S=.123). lIs sont 12 a intervenir dans l'activiige (57,14%) et 20 dans I'activité « duplos »
(47,62%).
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Tableau 22: Intervention du parent dans le jeu de &nfant Aucune tendance linéaire ne peut

interventions parentales sur les

oui non _ _

jeu 47 6% 52 4% trois  temps  expérimentaux.
Temps 1+ = = .

livre 57,1% 42,9% Notons toutefois que les parents
T o jeu 51,5% 48,5% )

emps livre 55,6% 44,4% restent tOUjOUI‘S pIUS

Temps”jeu 44,4% 55,6% interventionnistes avec le livre

livre 71,4% 28,6%

gu’'avec le jeu. L’écart le plus fort

est de 27 point sur le temps 3.

Si nous avons noté précédemment que I'enfant iaifus de 34% un jeu solitaire avec le
livre lors du temps 3, ils ne sont que 28,6% deemiara laisser les enfants seuls dans la

rencontre avec I'objet, soit 17 parents.

3.3. Lestypes de vocables (Bruner, 1987)

Dans les interactions initiées par I'enfant, deypes de vocables sont majoritairement
employés’, indépendamment de I'objet [Figure 21], le vocaidiur attirer I'attention et la

désignation ou étiquette permettant de définir bjeto La question semble également étre
utilisée, mais dans de plus faibles proportionssikdlle n’est pas du tout employée lors du
premier temps de livre imposée, elle prend unegmglus en plus importante lors des temps

2 et 3, jusqu’a représenter 13.75% des interactions

Les interactions initiées par le parent sont beapqgolus hétérogenes quant aux vocables
sollicités, avec toutefois une suprématie du voedtde la question. La question adressée a
'enfant représente toujours plus d'un quart degueéces d'interactions et atteint la
proportion de 4 questions sur 10 interactions dlarsemps 3 de livre imposé. Le conseil, bien
gue plus faiblement présent est tout de mémeaditilans la situation jeu ; il gsius absent de

la situation livre.

57 Les pourcentages des types de vocables utilisdepanfants et les parents sont disponibles raxan32.
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Figure 21: Types de vocables utilisés selon l'intactant et la situation, jeu ou livre imposés

Enfin, la catégorie [autre] est sous-représentéee d@ livre, indiquant une centration des

interactions sur les protocoles expérimentaux,isagd’elle a une place plus importante avec

le jeu, surtout lors du premier temps pendant legllereprésente 7,69% des échanges initiés

par le parent.
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3.4. Les domaines d’interactions

Nous pouvons observer une nette différence des idesa’interactions en fonction de
'objet et de la situation expérimentale, nécessitane analyse de chacun des protocoles
avant de croiser les résultats individuels desresfa

3.4.1. Les domaines d'interactions en situation imposémls parents/enfants)
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Figure 22: Domaines d'interaction selon l'interactat et la situation, jeu ou livre imposés




Le jeu imposé suscite des interactions dans plisidomaines, celles portant sur I'objet et
I'action étant toutefois davantage représentéemnfaht et le parent font référence a la lettre
présente sur I'objet. Une légere baisse est idabkf chez I'enfant entre les temps 2 et 3,
contrebalancée par une hausse constante de cett@ia chez le parent, passant de 7,21% a
17,49% des interactions. Il est également perdeptibe si la référence a la lettre est de plus
en plus marquée chez le parent, elle fait écho lgaisse d’interactions liées a I'objet lui-
méme. Les actions restent au fil des séances uraidenfortement présent, initié par le

parent.

Cette dispersion des interactions dans chaque dengst moins marquée dans la situation
livre avec la présence massive du domaine de Ijahaans les interactions, quel que soit
I'initiateur. Le domaine [autre] est utilisé a hewt de 16,67% et 26,67% par I'enfant dans les

temps 2 et 3, permettant peut-étre a I'enfant grdigper » au protocole.

3.4.2. Les domaines d'interactions en ateliers de lecture

Les interactions initiees par les difféerents actedw protocole pouvaient concerner le livre
lui-méme, une régulation (ex : conflit entre enan), et autre (en dehors du protocole
expérimental et des enfants présents, ex : ce'guiart a fait le week-end....). Les résultats
sont traités selon la situation, neutre ou paditve et l'initiateur de l'interaction.

Les résultats des ateliers neutres, exprimés emc@otage, doivent étre exploités avec
prudence puisqu’ils concernent un nombre trés éimdiinteractions. Il apparait cependant que
les interactions en situation participative sontateage axées sur le livre lui-méme, qu’elles
soient initiées par I'enfant (96%) ou I'adulte ket (93%). 5% des interactions initiées par

I'adulte ont pour objectif une régulation du conteanent.



Tableau 23: Initiation des interactions selon la sitation neutre ou participatif
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Tableau 24: Pourcentage des domaines d'interactiomsles trois Nous n’observons pas de tendance

premiers ateliers de lecture .
de progression stable et

%968%RBHBHH#I| 28779| 28 9 |>879| 8>¢9| ateliers de lecture quant aux

4
54 ?8779] 228779| 78779 | .78&#9 8% 9] 8% 9 domaines d’interactions sollicités.
4 # = 1 8 %9 8:9 8:9
2 &8#9 | &8 9 | 8#9 | :%8>>9 28?2?29/ #8#9| L'analyse de la situation
ala >728779 28?279 | 28?779 :&8?%9 8:9 | 28?79 . .
2 # | %%8%k@rsH#0 78279 | -89 | 28270| >g2g9| Participative est  toutefois

révélatriced’une proportion de plus
en plus importante d’interactions sur le livre, gadulte lecteur (90.12% a 94.16%).

Parallelement, les régulations initiées par ce mémeractant sont de moins en moins

présentes. Du coté des initiations enfantines, raitendance ne peut réellement étre extraite
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de ces résultats. Les proportions d’interactions lsulivre, les régulations et autres sont
réparties différemment sur les trois temps expérmex mais ne font pas I'objet d’'une

progression linéaire.

3.4.3. Les domaines d'interactions sur les deux protocoles

24 enfants ont participé conjointement au premgenps enfants/parents et aux ateliers de
lecture, 11 en situation participative et 13 emaibn neutre. Le calcul du U de Mann-
Whitney indique une significativité de la situatisar les interactions portant sur I'objet livre
(U=122.0, S=.002). Les enfants du protocole pauditif manifestent plus d’interactions liées
a l'objet. La modalité expérimentale n'a inverseimgras d’influence directe sur les
interactions mises en place dans la catégoriedhutdiquant un nombre égal d’'interaction

dans ce domaine sur les deux situations (U=66.0,765.

3.5. Lestypes d'actions
Les actions sont significativement

>?78779 opposées selon la situation et les
8787279
%7?8229 interactants, notamment concernant
$78779
28279 les actions asymeétriques.
#728779
28?79 | | Logiquement, lorsque l'enfant met
28279 | | | |
28770 (1 LR en place des actions asymétriques en
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 ]
# # # # étant agent, le parent se retrouve
c H C H dans une position de spectateur.
( Aussi, lorsque les actions sont
m2 | - . N
alternatives ou paralléles, les deux
27 ! 27

interactants sont concernés.

Figure 23: Type d'actions mises en place par lestaractions
en fonction de la situation



Si I'on observe plus précisément la position dafgat, celui-ci met majoritairement en place
des actions asymétriquésn étant agent dans la situation de jeu impoedijgaju’il est dans

une position de spectateur dans la situation li@es résultats sont validés statistiquement
[Tableau 25], par le calcul des différences de argh significatives entre la position de
'enfant (agent lors du jeu et spectateur lors elmgs livre) et toutes les autres modalités

d’actions (alternative, parallele, asymétrique agenasymeétrique spectateur).

Les actions mises en place dans la situation ko a rattacher a I'activité initiée par le

parent ou I'enfant, la position asymétrique agemtaspondant a la manipulation d’objet, et la
position asymétriqgue spectateur a I'écoute dansleatare partagée. Les actions paralléles
sont quasiment inexistantes en situation livreceetdirectement en lien avec le protocole
expérimental, qui prévoit un seul objet. Ces mémans représentent environ 10% des
actions mises en place par chacun des interadtastsle la situation jeu, ce taux baissant a

6,80% lors du troisieme temps.

%8 Les types d’actions mises en place lors des temfamt/parent sont consultables en annexe 33.



Tableau 25: Calcul des médianes des différences dmgions utilisées par I'enfant, selon le test deang signé de Wilcoxon

# ] W e ! k3 # # 0 5 #H | # #
QU# *? |OUS$ *$ |OU #*? OouU >&* ou?*?? Oou ?*?
U*?:: U* U*?&! $ U? U*?7?24 U*? ?
OU# *? OU# *? OU# *? ou ::* QuU*??? ou *?
U*?:: U*$#” U* ? U U*r?2¢ U* %:
OUS$ *$ |OU# *? Oou: OU &: OU*??7 OU %*?|
U* U*$# U U*? # U*?272¢ U*
OU #*? OuU *? |OU #*? |[OU >*? OuU $*? ou*???
U*?&! U*>$: | U*%? | U*?? U*? # U*? #
OU# *? ou *? Oou $*? ou ??* ou*??? ou*??7?
U* U*>$: U*%& $ Ux?? U*? > U*? >
ou: OU #*? |OU $*? OU %$ OU*??7 ou $*?
U* U*%? | U*%& U272’ U*? # U*? #
OuU >&* ou >*? OU% *?|OU$$SBHOU 2* OU%%*?
$ U? U*?? U*r &7 | U*&:& |? U*??° U*??4
ou ::* Oou ?27?* OU% *?| OuU >*? QuU*??? ou:*?
? U2 $ U*??* U* &7 U*&& U*??° U*?27?
OuU &: OU %% |OU$$8HOU >*? Oou $# ou ?
U*? # U272 | U*&:§ | U*&& U*??’ U*??
Qu?*?? Oou $*? ou ?* OuU?*??|oU?*?7| ou ?
U*?27?4 U*? # ? U7 U *? U *? U*??’
ou*??? QuU*??? QuU*??? ou?*?? ouU?*?7 ouU*???
U*?22¢ U*? > U*?27?° U *? U *? U*??
OuU*??% OuU*??% OU $# |OU?*?7|0OU?*?% ou ?%
U*??2& U*? # U227 | U*? U *? u*??
ou ?*? Oou ?*? |OU:*$ |[OU*??? ou :*? ou #7?
U*? ? U % | Us># | U?2% U* & U*?27?2¢
ou *? Ou ?*? ou *? OU#*?7? OU#$*? ou ?:
U* %: U*: % U# $ U* %0¢ U* # U*??
OU %*? ou:*$ |OU *? ou*??? OU % OouU ?%
U* U># | U# $ U*? # U*%& U*?22¢
Qu*??? ou*??? Oou*? |OU*???|0U $*? ou ?
U*? # U*?% U# & [U*? U*?# U*??’
QuU*??? OU#*?27? ou *? ou*??? ou Ou ?#
U*? > U* 9% Ur# & U# $ U*? U*??
OuU $*? OuU*??2?|0U*???|0U*??? ou? ou?$
U*? # U2 # | U*? U# $ U*?% U*??
OU%%*? ou :*? Oou $*? ou*? |OU:*$ [OU>
U*??4 U* & U*?# U*$:# | U# U*?
ou:*? QU#$*? ou Oou *? Oou *? OU %
U*?? U* # U*? U*$:# U* & U*?%
ou ? OoU % ou? OuU :*$ |OU *? ou>?
U*?? U*%& U*?% | U# U* & U* $
ou ? Oou #7? ou ? ou > OuU ?*? |OU$ *?
U*?27?’ U*?27?2¢ U*??’ U*? U % |U##
Qu*??? ou ?: Ou ?# OU % ou ?*? OouU ?*$
U*?2? U*?? U*?7? U*?% U* 1% U*&
ou?s$ OouU ?% ou?$ QuU>? |OU$ *? |OU ?*$
U*?? U*?272¢ U*?? U* $ U # | U&
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Tableau 26: Calcul des médianes des différences deions utilisées par le parent, selon le test dang signé de Wilcoxon

# ] W H ! ! | # # # W 0 #H ! | # #
ou# *? |ous#*$|ou #*2 ou*??? 0=1875 ou ?*?
U2 | U U?8&! U224 U*? U*? ?
OU# *? OuU &*? Ou# *? ou*?72? ou :: ouU *?
U*?:: U*0% : U* U*?2s U*?2° U* %:
4 |OU>#*$lOU &*2 OuU *? ou*?2?? oU &: OU %*?|
U* U*% : U* U2 U*? # U*
OU #*2 ouU *? |oU #*? |OU $*? ou ? ou*???
| U us>$: | urg U2 Us27?° U*? #
Ou# *? ouU *? ou $*? ou*??? 0=2005 ouU *?
- U* U*>$: U*%8 U*? > U*22° Us? >
e ou *? |ou #*? [ou $*2 ou*?2?? ouU %$ ou*?72?
- U* U*$ U %8 U*? # U*?2° U*? #
ou*??? Oou $*? ou*???2lou*?22|ou >*2 ou*??2?
= | U224 U*2# u*2?22|u# & | ur U*??”
ou*???) ou*?72? ouU*??? ou *? ou*?272? ou*???
= U*22: U*? > U *2?2? Ut & U*22° U*??
L ou*??? ou*?2?|ou*??2|ou *? ou *? ou*?272?
= U*?2¢ U2# |U#8& | u#e U*?2° U*??
0=1875 ou ? ou >*? OU% *?|OUSS*S ou *27?
U*? U272 U* U* &7 | U*&:é U*??
ou:: 0=2005 ou*?72? OU% *?) ou >*? ouU &
U*22° U*22° U*22° U* &7 U*&& U*??
» OU &: OU %$ OU*? [ouss*¢|ou >*2 OuU ##
U*? # U*??2? U222 | U&:& | U*&&& U272
ou ?*? ou? [ou*s [our2?? ou OoU#>
U2 2 U*: % | Us# [+ur2y U*? U* %t
ouU *? ou? ouU *? OU#*? 0=1095 ou#$
U* %: U*: % U# $ U* %%¢ U*2? U* #
e OU %*? ouU:*$ |OU *? ou*?72? OoU ?% ou >
U* Ut | U#$ U*? # U*?2¢ U*$
ou*?2?? ou*??? ou*? [our???2|ou 7% ou
- U*? # +Ur?y U# & | U*? U*2??” U2 ?
ouU *? Ou#*? ou *? ou*??2? Oou ?# ou
: U*? > U* %% U & U & U*2? U*?
L ou*??? ou*?22?|ou*??2(ou*?2? ou ?$ ouU$
: U2 # U2 # | u*? Ur# & U*27? U*?
ou*??? ou ou ?$ ou *? lou? [our???
= [Sirarss U*? U27?° U>$: | Uss# | U2 2
ou*??? 0=109.5 Oou ?# ouU *? OuU#:*? ouU &
E U*?? U*?? U*?? U>$: U*% : U*?$:
L ou*??2? oU ?% ou?s lou? [ous*? ou
F U*?? U272 U222 | U | Ut U2
ouU *?? ou#> ou ou*?2?? ouU*$ |OUS$ *$
U*2? U* %¢ U*? ? U*? ? U>$ | U* >>
ouU & OoU#$ ou ouU & ouU*$ OU$*?
U*?? U* # U*? U*?$: U*>$ U >
L OU ##t ou > ouU$ ou OU$ *$ |OU$*?
Us?? U*$ U*? U2# | urss | ur >
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La difference du type d’action utilisée, observéez 'enfant en fonction de la nature de
I'objet, se retrouve chez le parent, lequel mepkrce des types d’actions significativement
différents avec un livre et avec un jeu [Tableals R6é calcul des médianes des différences ne
montre toutefois pas de différence significative lsunombre d’actions alternatives lors des

deux situations, sur les temps expérimentaux 2 et 3

Avec un jeu, le parent reste majoritairement speatade I'action de I'enfant (entre 59% et

75% des actions sur les différents temps). L’aciisymétrique agent est statistiquement tres
éloignée des autres types d’actions, par sonatidis quasi inexistante au cours du protocole.
Seul le parent d’Adéle I'utilise lors du troisienemps, a hauteur de 4,15%, donnant une

moyenne de l'action agent de 0,18% sur ce mémesemp

Le parent est de plus en plus agent avec I'obyee lipassant d'une utilisation de ce type
d’action de 60,55%, a 66,35% pour ensuite atteir@8®2%. Le clivage entre les deux
modalités asymeétriques (agent vs spectateur) esismuarqué et le parent est spectateur de la
situation sur les trois temps entre 23,53% et P&,52ette baisse enregistrée lors du temps 3

est a mettre en lien avec la hausse commune d'wstune spectatrice et d’actions

alternatives.

Lorsque le parent est spectateur de la situatidaisse I'enfant manipuler I'objet et observe

les actions de I'enfant sur celui-ci. Il n'y aura@ibnc pas une seule maniere pour I'enfant
d’agir avec 'objet livre. Il peut a tour de réléré& écoutant d’'une histoire racontée par le
parent, ou acteur d’'une manipulation de I'obje gous avons déja pu définir par son usage,

canonique ou non.

Mais que nous disent ces différentes posturesgppael'enfant et/ou laissées par le parent ?
Ne peut-on pas voir cela comme un signe de I'engagé de I'enfant dans l'activité,

engagement actif et réfléchi lui permettant d’agir le matériel ?



4. ...Comme prédicteur de I'engagement dans

I'activité

Plusieurs marqueurs sont a interroger afin de eeadmpte de I'engagement de I'enfant dans
l'activité. Ainsi, les refus immédiats de particigel’activité, le désengagement plus tardif, la
manipulation ou I'écoute de I'enfant, la durée déguences, sont autant d’indices permettant

de saisir 'engagement des interactants dans\igefproposée.

4.1. Les refus de participation

Les enfants sont libres de refuser immédiatemeipladiciper aux activités, dans le cadre des
temps imposés enfants-parents et des ateliers aigrdeavec leur parent. Est considéré
comme refus, toute action ou verbalisation de dahfqui marque une intention de ne pas
venir en activité. Cela a pu étre observé par desrp pour les plus jeunes enfants ou des

« non » pour les enfants ayant accés au langage.

4.1.1. Les refus de participation avec le parent

Sur les 63 enfants ayant participé au premier tesnfent/parents, 5 ont montré des conduites
de refus lors du temps de jeu imposé [Tableau £7)] pour le temps de livre imposé. 10
enfants ont mis en place des conduites de refudedégsremiéres secondes du protocole et
deux enfants ont refusé de participer aux deux s$eniprsque l'on s’intéresse plus
particulierement aux 23 enfants ayant suivi lessttemps expérimentaux, 10 enfants ont

manifesté des conduites de refus.

Le nombre de refus en situation de livre imposéagburs supérieur au nombre de refus en
jeu imposé. Il semble également exister une augatientlinéaire du nombre de refus en
situation de livre imposé. Sur les 10 enfants ayammtré des conduites de refus, seuls 3 ont

refusé réciproquement des temps de livre et deijguosés. Le stade de construction



canonique de I'objet n'influe pas sur le refus, éagants étant équitablement représentés pour

les stades non-canonique, oscillatoire et canonique

Tableau 27: Enfants ayant manifesté des conduites defus lors des temps de livre et/ou de jeu imposés

Anna

Clément 180s 120s refus

Elyssa refus 65 M 122 M
Franck 65D 63D refus
Héloise 180 FH 60 D refus
Léo refus refus 300 refus refus refus
Loris 81D 133 M refus
Ludovic 15D refus 65 D
Rudolphe 9D refus 54 M
Sandre 300 refus 300 145D refus refus
Nb refus 1 3 2 2 4 6

Lorsque I'on s’intéresse particulierement a laatitan de livre imposé, nous observons que
sur les deux enfants (Elyssa et Léo) ayant refuaétivité lors du premier temps
enfant/parent, un refusera les deux autres tempbvide imposé, (alors gu'il accepte le
troisieme temps de jeu imposé) et le second aaeefde autres temps uniquement par la
manipulation de I'objet, et ne souhaitera donc gsecture partagée ni d’échange avec son
parent. Notons également que pour cet enfant, iéedde manipulation de I'objet augmente

entre le temps 2 et le temps 3.

Un seul enfant (Ludovic) refuse I'activité uniquemhéors du deuxieme temps. Ce méme

enfant marque un désengagement tres rapide devif@dors des temps 1 et 3.

Enfin les trois enfants ayant montré des condudegefus uniquement lors du troisieme
temps de livre imposé (Franck, Héloise et Loris)sest tous désengagés lors du premier

et/ou du deuxiéme temps du protocole expérimental.

%9 La notation « 300s » signifie que l‘enfant esttée engagé dans l'activité durant toute la dutéprdtocole
expérimental.

80 | a notation « D » signifie que I'enfant s’est dégagé d’une situation de lecture partagée
611 a notation « M » signifie que I'enfant a manipskul I'objet livre

62 La notation « FH » signifie que I'enfant est restigagé dans l'activité jusqu’a la fin de I'hiseitors d’une
lecture partagée.
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4.1.2. Les refus de participation en atelier de lecture

Pour la situation neutre, un enfant a refusé déramactivité lors du deuxieme temps, et
trois enfants ont marqué ce méme refus lors dsinmie temps. Clément, qui refuse la
situation livre lors du temps 3 a préecédemmentskefe jeu imposé avec son parent. Aucun
refus n’'a été recensé pour la situation partiogati’engagement de I'ensemble des enfants
dans l'activité laisse présager une influence dulende communication de l'adulte sur

I'engagement de I'enfant dans I'activité.

Le refus immédiat de participer a I'activité n’gsis le seul indicateur d'un désengagement de
I'enfant de la situation livre elle-méme ou dedtation sous-tendue. L’enfant peut également
se désengager au cours de l'activité ou préfémn [a situation de livre imposé, manipuler

seul I'objet. Les actions de I'enfant sur I'objerant donc traitées dans la suite de I'étude des

durées des protocoles.

4.2. Ladurée comme indicateur de I'engagement

De la méme maniere dont nous avons étudié les defymarticipation, la durée sera observée

sur les temps enfants/parents et les ateliersctigréepartagée.

4.2.1. Durée des temps enfants/parents

Ce qui fait sens dans la variable durée n’est gldntent les valeurs prises a un temps unigue
mais plutét leur évolution. Nous utiliserons unigquent, pour I'extraction de ces résultats, les
dyades et/ou triades des 23 enfants ayant partiéipd'ensemble des protocoles
expérimentaux. La durée globale est trés différentéonction de la nature de I'objet, jeu ou
livre. Les séquences de livre imposé sont, de &aitiférieures en durée aux séquences de
jeu. Ceci s’expligue en partie par le protocoleéipental qui indiguait cing minutes comme

temps de jeu imposé.



Tableau 28: Durée moyenne en secondes, des séquesedan I'engagement de I'enfant

dans les trois temps enfants/parents

Global 247,68 241,15 266,84 Global 102,34 122,26 140,24
FH 192,33 199,14 200,25

M 68,25 99,5 80,33

D 184,90 131,80 200,57 D 65,45 66,38 90,17

Cet aspect protocolaire ne suffit pas a expliqettecdifférence puisque les enfants sont en

capacité de rester engagés plus de 240 secondesiu impose.

Pourquoi n’en est-il pas alors de méme pour lasdn de livre imposé ?

Une des premieres explications réside dans lagjtatle temps de I'histoire, correspondant a
I'ensemble du protocole de livre imposé lors d'leeture partagée, est de fait inférieur au
temps de jeu préétabli. Le temps moyen de la ledurlivre est de 192,33 secondes lors du

premier temps et augmente au fil des séances pusdigindre 200,25 secondes.

Deuxiemement, méme lorsque I'enfant est libre d’agiec I'objet, et non engagé dans une

lecture partagée avec son parent, le temps de miatigm est relativement court, bien que

montrant une forte augmentation entre le premide eleuxiéme temps, passant de 68,25 a
99,5 secondes. Enfin, I'écart de durée s’explicarele désengagement plus rapide de I'enfant
pour la situation de livre imposé. En situation, jludésengagement intervient relativement
tardivement, entre 131, 86 et 200,57 secondes. kegelivres, le désengagement ne s’opére
jamais apres la 90,17 secondes. Notons que I'estadésengage de plus en plus tardivement

au fil des séquences de livre imposé.

Nous avons identifié, au sein de cette partie daltgts, que I'enfant et/ou I'adulte peuvent
utiliser les objets différemment, notamment aveliviee qui peut étre objet de manipulation
solitaire ou au centre d’'une relation établie pae Uecture partagée. Mais quelle est
l'initiative de I'enfant au tout début de I'actigitet comment le parent influence-t-il ou non le

partage d'activité ?
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4.2.2. Durée des ateliers de lecture

4.2.2.1. Ladurée totale

Nous notons une nette différence de durée

des séquences en fonction de la situation,

457 BUBU%  yosgo  sogs  H78 neutre ou participative. La durée des
#2? ateliers participatifs est au minimum
fz %8 ~$8 28% %8 supérieure d’'un tiers de temps, en
$,, comparaison avec la durée des ateliers
2?2 neutres, I'écart moyen étant de 119,20
$? secondes. Cet écart peut étre partiellement
’ 4 4 4 # 4 expliqgué par une parole hypothétiguement

mE " plus lente adressée au groupe d’enfant,

avec davantage de mimiques, de
Figure 24 : Moyenne de durée totale des ateliers diecture
partagée en situation neutre et participative regards. e

Mais cela correspond essentiellement aux paroles diur le livre par l'adulte et/ou les
enfants, avec une moyenne de 45,45 séquencesradtivms par atelier participatif, que ce
soit entre enfant/adulte et entre enfants. L’'enfamtie 6,08 séquences d’interactions

concernant le livre a 94,98%.

Nous observons une grande disparité de durée eamidondu livre, « Bonne chance petit

ours » ou « Trotro fait la course ».

4.2.2.2. Ladurée en fonction du livre

Dans la situation neutre [Figure 25], seules 2 sdes d’écart au maximum peuvent étre
notées en lecture partagée du livre « bonne chpetieours » et « Trotro fait la course »,

excepté pendant le temps 4 de lecture, pour |dgeealrt de durée s’éléve a 3,5 secondes.
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Figure 25: Moyenne de durée des temps de lecture &nction du livre

Dans la situation participative, I'écart de durét @davantage marqué. La lecture partagée
participative de « Bonne chance petit ours » agotos plus longue que celle de « Trotro fait
la course » pour la méme situation. Le livre BEP&t davantage propice aux échanges, en
moyenne 77,69 secondes sont ajoutées entre ldaitueutre et participative, tandis que cet
écart n’est que de 41,04 secondes pour PELous faisons I'hypothése que la construction
graphique de cet objet, page de texte d'un cétéespondant & une image sur l'autre page,
favorise le repérage de I'image et facilite les déshes de pointage d'image, quel que soit
l'initiateur de l'interaction. L'image autonome peet d’amorcer davantage des questions
adressées au groupe d’enfants et initiées paolggrd’enfant tels que (C’est quoi ? Vous le
voyez le tréfle ?...). La construction moins diéiéciée du livre TFLC rend la référence a
I'image moins présente puisqu’elle est imbriquéeaement dans le texte. Le sens du texte

lui-méme peut avoir un impact sur les paroles adgsi et les questions adressees.

Il devient pertinent de croiser ces résultats &aetion sur I'objet, I'attention de I'enfant et la
position de lecture du livre dans le protocole expéntal.

83 e sigle BCPO peut étre utilisé pour citer lediw Bonne chance petit ours »
54 Le sigle TFLC peut étre utilisé pour citer le &w Trotro fait la course »
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4.3. L’attention de I'enfant a l'activité

Les observations faisant référence a l'attention’elgfant ne sont pas issues des mémes
critéres avec le parent ou avec I'adulte lecteur.

Avec le parent, lors de temps imposés de jeu &, likattention de I'enfant a I'activité est
observée a partir de la durée pendant laguelleen@edt accepte le protocole et est acteur au
sein de celui-ci (méme si les actions peuventayeétriques spectateur) ; ainsi I'enfant peut
étre attentif durant tout le temps de I'histoireset désengagera uniqguement a la fin de la
lecture partagée (FH), et il sera engagé durar lesutes prévues au jeu soit jusqu’a la fin
du protocole (FP).

Lors des ateliers de lecture, l'attention de I'emfa été décrite a partir des informations
verbales et non verbales que I'enfant adressedépmcements dans I'espace, la direction du
regard, les paroles sont autant d’'indices nous @iamt cette évaluation. L'enfant peut
diriger son attention sur I'adulte, le livre luslautres enfants, la manipulation du second livre

ou se désengager totalement de l'activité.

4.3.1. L'attention de I'enfant dans les situations impa@saeec son parent

Nous observons que le nombre d’enfants étant d#teat I'activité sur I'ensemble du
protocole, en situation de jeu imposé (FP) ou etute partagée (FH) est supérieur d’'un point
entre chaque temps de I'expérimentation. Le nontbeafants engagés dans une lecture

partagée avec son parent est toutefois toujoutsment inférieur eu égard au jeu impose.

Tableau 29: Nombre d’enfant selon leur engagement @nipulation, désengagement, engagement sur I'enselataiu
protocole) dans les situations de jeu et livre imEes

FP/FH 12 13 14 6 7 8
D 10 7 7 11 8 6
M / / / 4 4 3

Refus 1 3 2 2 4 6
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Si nous considérons la manipulation de livre commesngagement dans I'activité de livre
imposé (sans étre dans une lecture partagée)nibreod’enfants engagés dans la situation

livre est alors respectivement de 10, 11, 11, pesitrois temps, diminuant ainsi I'écart.

4.3.2. L'attention et le désengagement pendant les agelier

278229
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%7?8779

$787729
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#787229
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2H 22 2( OH @
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Figure 26: Domaines d'attention de I'enfant lors de quatre temps de lecture partagée

Ces résultats montrent un nombre trés limité ddtte de I'enfant & un autre enfant (ou
groupe) et a I'adulte, et ce quelle que soit laagibn expérimentale. Nous laisserons alors de
cOté, pour un temps, les catégories AA (Attentididulte) et AE (Attention a I'Enfant). Le
temps 4 est a considérer avec prudence puisque Eeeinfants (9 participatifs, 6 neutres) ont
participé.

Le taux dattention au livre (ALY est plus élevé lors de la situation participatisar
'ensemble des temps de lecture partagée. Poueleigr atelier, cette différence, évaluée par

le calcul du U de Mann-Whitney, ne se révéele pamificative (U[tpsl]=216.5, S=.310)

% |e taux d’'attention au livre chez I'enfant, enligtede lecture, exprimé en pourcentage est digperen
annexe 34.
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contrairement a la différence enregistrée sur @mps 2 et 3 (U[tps2]=145.5, S=.009;
U[tps3]=78.0, S=.000).

Nous observons une augmentation d’AL au fil desses participatives, passant d’'un taux de
63,86% a 78 ,56% entre les temps 1 et 3. Cetterggsign n’'est pas linéaire. Une
augmentation statistiquement significative est gmés entre les deux premiers temps
(V=241.0, S=.002), avant une stagnation du taux déhlre les temps 2 et 3 (W=114.5,
S=.723).

Inversement, une baisse du taux d’AL est notédl @les séances neutres ; baisse significative
entre chaque temps datelier (W[tpsl/tps2]=39.5,085; W][tps2/tps3]=29.0, s=.008 ;
W(tps1/tps3]=210.0, S=.000). Le taux d’AL remontes| du 4™¢temps. Sur les 6 enfants, les
résultats sont trés hétérogenes, et tenter d'ea taie analyse ne semble pas approprié et
représentatif de I'échantillon. Deux de ces enfantmtrent une attention totale au livre
(Gabriel et Gabin), faisant preuve d’intérét poerr @bjet en situation libre et imposée. Gabin,
par exemple, choisit majoritairement des livres sdém situation libre, son pere le laisse
manipuler I'objet et explorer seul, soutenu pacdatenance du regard. Nous pouvons penser
gue pour ces deux enfants, la situation expérinerggoeu de prise sur I'attention qu’ils
portent généralement sur le livre. Dans ce mémargéitlon, deux enfants sont tres largement
désengagés de l'activité, avec un taux d’AL de (%,82%, montrant un désintérét pour
I'objet livre.

La Manipulation de livre (ML) montre une tendanceraitre au fil de séances neutres, alors
gue son utilisation est davantage aléatoire emtsitu participative, mais reste globalement
plus faible qu’en situation neutre. Aussi, le Dé&gagement dans l'activité est plus présent en
situation neutre et représente entre un quart déieos de I'attention de I'enfant (Temps 4 :
26,25% ; Temps 3 : 34,69%). En situation partitvea le désengagement passe de 21,31%
lors du temps 1 & moins de 6% au temps 4. Maiy/&rmasnous ces mémes proportions en

fonction des livres ?



4.3.3. L'attention et le désengagement en fonction degdiv

L’écart dans l'attention et le désengagement defdi®t est différent selon le livre, mais

semble plutdt apparaitre lors de la situation meutr

4.3.3.1. En situation neutre

&?8779

%?787?79

$78?279

28779

#787279

28779

28779 I

28779 II
43H6 43H6 '6/ 43H6 '6 43H6 '6 43H6
2H 22 2( OH @

m4 4 4 # 4

Figure 27: Domaines d'attention en situation neutrgen fonction du livre
"Bonne chance petit ours » (BCPO) ou « Trotro faité course" (TFLC)

La courbe d’AL montre des similitudes, indépendamimgu livre lu. Toutefois la baisse

d’AL semble plus rapide avec TFLC, et 'augmentatien temps 4 est également plus
marquée. La ML pendant la lecture de TFLC est stabkelativement proche des 15% au fil
des quatre temps de lecture. Lors de la lecturB@RO, la ML commence trés faiblement
(1,31%) et croit progressivement pour attendre 594,9soit pres d’un tiers du temps des
enfants a manipuler. Enfin, le désengagement sedgbieoins en moins présent avec le livre

BCPO, tandis qu’il augmente avec le livre TFLC.
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4.3.3.2. En situation participative

228779
178779 Ces différences d’attention
>787?29
828279 selon le livre n'apparaissent
%7?8229 :
$78229 pas, de prime abord, lors de
28279 la situation participative. Les
#28279
28279 | courbes sont relativement
28279 o
28929 S 1 I II similaires, dans tous les
'6/ 43H6 '6/ 43H6 '6/ 43H6 '6/ 43H6 '6/ 43H6 domaines d'attention et/ou
2H 22 2( OH @ . .
de désengagement au fil des
=4 m4 4 # m4

quatre temps d’ateliers.

Figure 28: Domaines d'attention en situation partigpative, en fonction du
livre.

4.3.4. L'attention et le désengagement selon la posit®iedture du livre

4.3.4.1. En situation neutre

n 2H
22
OH
2(
649
2896#9 "@ 29

8& >g 29 78

Figure 29: Attention de I'enfant selon la positiorde lecture en situation neutre

La position de lecture semble influer sur I'attentde I'enfant écoutant, et ce quel que soit le
livre. L’attention au livre passe de 54,26% lorslaéecture du premier livre, a 42,88% lors
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du second livre. Cette baisse d’attention au Isgaépercute sur la manipulation de livre, qui

est plus forte de 7,58% lors du second livre. &sethgagement semble lui aussi plus fort lors

du second livre, passant de 31,76% a 36,32%.

4.3.4.2. En situation participative
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Figure 30: Attention de I'enfant selon la positiorde lecture

en situation participative

La baisse d'attention au livre recensée en
atelier neutre ne se retrouve pas lors de la
situation participative, pendant laquelle
I'attention au livre reste constante au fil de
la séance. L’attention a I'adulte, a I'enfant
et la manipulation de livre est tres peu
fluctuante. Seul le désengagement est tres
Iégérement en hausse, passant de 11,25%
a 13,30%.

Sur 'ensemble de ces résultats et analyses, atidonde critéres variés tels que le livre, la

situation ou la position de lecture, I'attention kwre n'a pu étre traitée sans les autres

dimensions que sont la manipulation de I'objeteeiésengagement. Si la manipulation de

I'objet peut étre vue comme la marque d’un int@air I'objet, elle peut également étre une

maniere pour I'enfant de se désintéresser de tareepartagée par I'adulte et le groupe, et

s’extraire de I'activité qui lui est proposée, mataent dans le cadre des ateliers.
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4.4. La manipulation de livre et le désengagement

Plusieurs marqueurs propres au désengagementgteiéa durée en seconde avant sa mise
en place, les stratégies de manipulation de livéalpbles, la proportion de désengagement

sont a approfondir.

4.4.1. Proportion d'utilisation et temps avant le désemuyaent

Sur les 21 enfants ayant participé aux atelierdregu3 n’ont pas mis en place de conduite
« pure » de désengagenfér(possibilité de manipulation de livre). Sur les &Fants de la

situation participatives, ils sont 8 & n’avoir paanifesté de telles conduites.

Des le f' temps de lecture,

22879 2877
L C%EQ A9 2877 une différence dans le
o 6 8?9 27877 dé )
ésengagement de I'enfant est
%7879 g?9  3$8?9 >787? 939
N . o
. 942877 identifiée selon la situation
2877 expérimentale. 81%  des
2879 .
.. .I e enfants de la situation neutre
2879 2877
se désengagent de I'activité de
— O — O lecture, et ce des les 31
4 4 premiéres  secondes  du
Figure 31: Temps en secondes avant le désengagenaniourcentage protocole.

d'enfants se désengageant de l'activité en situati neutre et participative

Le désengagement, en situation participatif, inéerv plus tardivement, a environ 85

secondes et est utilisé par 64% des enfants. tlitéaefois attendre le deuxieme temps pour
enregistreune différence significative entre le taux de dégasgement des ateliers neutres et
participatifs (U=361.5, S=.021), significativité iqge maintient lors du troisieme temps
(U=332, S=.012).

56 e taux de désengagement des enfants lors desrsié lecture est disponible en annexe 35.
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La proportion d’enfants mettant en place des cdadude désengagement est de plus en plus
faible au fil des ateliers de lecture partagéesdmessentiellement située entre le premier et le
deuxieme temps (W=31.5, S=.019), représentant meuie22% des enfants dans le dernier
temps. Cette proportion est plus aléatoire en tsiianeutre mais reste toujours forte (au-
dessus de 55% des enfants), jusqu’a atteindre sotimuam lors du quatriéme et dernier
temps, pendant lequel 83.3% des enfants marquemtésengagement. Aucune différence

significative, d’involution ou d’évolution n’appadta

Le graphique précédent [Figure 31] montre un désgemment plus tardif lors du deuxieme
temps de lecture. Cet écart est seulement de Gdes®n atelier neuffe et de plus de 36
secondes en particip&fif pas assez important pour étre significatif (Wfnele63.5, S=.490 ;
W/patrticipatif]=52.0, S=.308). Puis, pour les tenfst 4, le temps avant le désengagement
est plus court, le temps en situation participatétant toutefois toujours plus long qu’en
situation neutre, pour lequel les différences niet g@as significatives (W[tps2/tps3]=22.0,
S=.328 ; W[tps1/tps3]=36.0, S=.790).

Ce recul, méme s’il est non significatif statisegquent, ne permet pas d’expliquer certains
comportementsobservés chez les enfants, qui paraissent désenghgagucoup plus

rapidement de la situation de lecture partagée-il®nitouvé alors une solution alternative
pour ne pas « subir » la lecture partagée et relstes le cadre de I'activité en mettant en
place des actions paralléles? La manipulation de lpourrait étre une piste pour une

réponse...

4.4.2. Proportion d'utilisation et temps avant la manipiolia de livre

Les conduites de manipulation de livre, pendarttiV@é de lecture partagée concernent 10
enfants de la situation participative et 13 deitlaasion neutre. Seuls 3 enfants manipulent le

livre (1 en participatif, 2 en neutre) lors du gi@ahe temps, sur 15 enfants, soit une mortalité

57 Les temps avant le désengagement des enfantidemeliers neutres sont consultables en annexe 36
%8| es temps avant le désengagement des enfantideseliers participatifs sont consultables erezei37.



des trois quarts des enfants sur cette séanceali/&snqui suivra se concentrera sur les trois

premiers ateliers.

En atelier participatif :

$7829 $879 $7827 _
28?9 #1849 Le nombre d’enfants manipulant un
#7287 879  #8 29 27877 .
879 3829 . livre reste stable (entre 5 et 6 enfants)
7879 9 $787?
2879 gy ' ' ] et cette stratégie est employée dés la
2829 - 2877 . i
4 4 44 4 premiére  séance. Les enfants
— — O manipulent des les premieres secondes
4 4 de la premiere séance, trouvant ainsi

une activité¢ paralléle soit pour
Figure 32 : Temps en secondes et pourcentage d'enfamitilisant P P

la manipulation de livre en situation neutre et paticipative explorer le matériel soit pour

s’extraire de la situation initia

Ce besoin d'activité paralléle arrive plus tardiest) apres la premiere minute, dans la

derniére séance.

En atelier neutre :

Aucun enfant ne manifeste d’actions de manipulalioos du premier atelier, mais le nombre
d’enfants concernés augmente au fil des séanceanses, jusqu’a atteindre 9 enfants, soit
45% de I'échantillon, sur la séance 3. Les temmntala manipulation de livre sont trés

faibles, I'action arrivant dans les 13 premieressees.

Nous avons jusqu’ici extrait les données de désmgant (D) et de manipulation de livre
(ML) indépendamment, considérant chaque comporterm@mme autonome au sein de la
situation expérimental®ensons maintenant ces deux catégories conjointezoemme étant,
hypothétiguement, une possibilité pour I'enfantcti@per a une centration sur le livre, avec

un désengagement total (Désengagement) ou « patiéhnipulation de Livre).
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4.4.3. La manipulation de livre et le désengagement

5 enfants (20%) en situation participative et 3aatg (14%) en situation neutre ne mettent pas
en place de conduites de désengagement total attielp de la lecture partagée par la
manipulation de livre. Dans 23 cas, la manipulatéen livre est mise en place avant le
désengagement total par un méme enfant, le précdda&2,45 secondes en moyenne pour la

lecture participative et de 46,22 secondes polactarre neutre.

27879 8@9/0 v 4840 27877 Tandis que la proportion d’enfants
>2879 6 879 || >?7877 se désengageant partiellement ou

%2829 %2822 .
' 4849 totalement de I'activité baisse au

28?9 7877
28729 I . 2827 fil des séances participatives, elle
7879 . - 7877 reste tres forte en situation neutre,
4 4 4
avec jusqu’a 9 enfants sur 10 qui
- 0 - 0

manifestent des conduites de

détournement de l'attention a la

Figure 33 : Temps en secondes et pourcentage d'enfamitilisant |
la manipulation de livre et/ou le désengagement esituation neutre ecture.
et participative

Sur cette méme situation neutre, le désengagenstrdeeplus en plus rapide, avec une
différence significative entre les deux atelierstB3 (W[tps2/tps3]=18.5, S=.018), le début et
la fin des séances (W=121.0, S=.006). Le désengageiotal ou partiel arrive dans les trente
premieres secondes, I'enfant mettra dix secondesaies lors la séance 3 pour marquer un

désintérét pour la lecture partagée.

En situation participative, les stratégies de dgagement total ou partiel adviennent a une
minute de lecture partagée (57,58s) pour les 18némfconcernés. Seuls 16 de ces enfants
continuent de manifester des conduites de désenmganjesur le deuxiéme atelier, ils ne
seront que 11 lors de l'atelier 3, avec des déggmgants toujours plus tardifs, différence

surtout marquée entre les deux premiéres séancess(d/ S=.033).
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Plusieurs critéres ont été évalués, plusieurs doesadnt été explorés. Nous avons donc une

vision plus détaillée de :

La place du jeu et du livre dans I'environnementifeal

La construction canonique de l'objet (stade de tanson, choix des objets

préférentiels)

Les interactions enfants-parents (nombre d’intevast types de vocables et

d’actions, initiateur de l'interaction et domaines)

Prédicateurs de 'engagement dans I'activité

La seconde partie d’analyse va s’atteler a créetiatu dans ces différents résultats afin

d’arriver a une compréhension plus globale de &eldu livre dans le développement de

'enfant, par les interactions a I'adulte lectenpert.



201






Retour sur nos hypotheses et analyses

complémentaires

Cette partie de I'analyse confrontera syntheseddesées et attentes de résultats. Trois
axes principaux de réflexion sont dégageés : laustid livre, les capacités d’adaptation

communicationnelle et les profils d’enfants et degmts dans la rencontre avec le livre.

1.Le statut du livre

Commencons par synthétiser nos données analys@edeasaisir le statut du livre pour

I'enfant.

1.1. Le statut du livre pour I'enfant

Nos résultats et analyses valident la quasi-tétalé nos attentes de résultats, seule une
attente de résultats est infirmée [tableau 30].Nmauvons donc attester que le statut du

livre change pour I'enfant en fonction du stadeoraque dans lequel il est inscrit.

Dans sa premiere phase de rencontre avec I'objet liéfinie par 'usage non canonique,
'enfant ne semble pas différencier le jeu du lidans I'utilisation qu’il manifeste de
chacun de ces objets. Les livres et jeux sont diiveau d’attractivité équivalent,
exprimée par un nombre de choix statistiquemeriestantre ces deux types d’objets.
L’enfant est autant en demande de partage d’actawtec I'objet-livre et I'objet-jeu,

demande traduite par un taux d'initiation des exdt@ons semblable dans les deux cas.
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Tableau 30: Validation des attentes de résultats nauinformant sur le statut du livre pour I'enfant

Hypothéses et attentes de résultat

Validation

statistique

Pour I'enfant, au fil de la construction canonigleel’objet livre, le statut Validée

du livre change (H1.2).

P Tout d'abord, I'enfant, en situation d'interaction avec son

parent ne montre pas de différence entre livre etljeu (H1.2.1).

Lorsque I'enfant met en place des astinon canoniques sur |le

livre :

Il choisit autant de livres que de jeux en sitatde jeu libre
(AR1.2.1.1).

Validée

Validée

Il initie autant l'interaction avec le parent avat jeu ou avec UNy/alidée

livre, en situation de jeu libre (AR1.2.1.2).

Il adresse autant de demande de partage d’activifgarent avec

un objet «livre » ou un objet «jeu », au débutlalesituation
imposée (AR1.2.1.3).

P Progressivement, I'enfant en situation d’interactim avec son
parent, manifeste une attention particuliére au live, qu’il définit par

son usage canonique (H1.2)2

Lorsgue I'enfant met en place des actmarsniques sur le livre :

Il choisit plus de jeux que de livres en situatide jeu libre
(AR1.2.2.1).

Il initie plus d’interaction avec le parent avec liute qu’avec un
jeu (AR1.2.2.2).

Il adresse plus de demandes de partage d’activieé Hobjet
« livre » qu’avec I'objet « jeu », au début de imation imposée
(AR1.2.2.3).

Il développe plus de conduites de refus de l'ititim de la lecture
partagée par le parent (AR1.2.2.4).

Validée

Partiellement

validée

Non validée

Validée

Validée

Validée




Un changement de positionnement de I'enfant falb@bget s’opere avec 'avenement de
'usage canonique. Ce dernier exerce une réeliérdiice dans la demande de jeu partagé
adressée a son parent en fonction de I'objet. hénes sont plus autonomes avec I'objet
jeu, qu’ils manipulent seuls, tandis que ces méardants sollicitent leur parent avec
I'objet-livre, le plus souvent par le geste de rdie le livre ». Cette disparité dans
'autonomie face a l'objet se retrouve égalementsdie taux de réponse de I'enfant a

linitiation d’'une activité par son parent, passdat100% pour le livre a 75% pour le jeu.

Nous avions fait I'hypothése qukavenement de l'usage canonique chez I'enfant
amorcerait une différence dans le choix des olsgtsn leur nature. Nous supposions que
I'enfant, ne pouvant agir seul sur I'objet, chasgidavantage de jeux que de livres lors de
la situation libre. Nos observations indiquent tgiteombre de livres reste statistiguement
aussi elevé que le nombre de jeux choisis. Ménlierdant ne peut agir seul, et comme
nous le verrons, malgré des réponses non ajustégmmnt, le livre continue d’étre

attractif pour I'enfant.

Dans ses interactions avec le parent, indépendahuinestade canonique et de la nature
de l'objet, I'enfant utilise préférentiellement Mocatif pour attirer I'attention et la
désignation permettant de définir un objet. La tjoasest relativement absente lors du
premier temps et apparait dans les temps suivanes; une progression au fil des
séances. L’enfant utilise tres peu les autres oatggy(feedback, consigne, conseil, autre).
Il se situe essentiellement dans sa rencontre inateedvec I'objet ; objet qu’il semble
avoir besoin d'observer, d'appréhender dans la amtne interactionnelle entretenue
autour de lui avant de s’'autoriser a questionnar |%bjet, dans ses propriétés
intrinséeques ou les éléments qui y figurent (imadegs enfants manifestent une
préférence pour les jeux de sériation, d’emboiteéneersymboliques (le téléphone) et
trois livres représentent la grande majorité desxcties enfants. Deux de ces livres sont
des imagiers et deux sont des livres « commerciaux livre appartenant aux deux
catégories. Les livres en tissus ne semblent paactiis pour I'enfant, qui préfere

incontestablement le livre cartonné, indépendanimahefiormat ou la dimension.



1.2. Le statut du livre pour le parent

L'ensemble des attentes de résultats sont validgdestant d'une différence notoire dans

I'attention exprimée par le parent sur I'objet évr

Tableau 31: Validation des attentes de résultat nousformant sur le statut du livre pour le parent

Hypothéses et attentes de résultat Validation

statistique

P Le parent montre, en situation d’interaction avec en enfant, qu’il | Validée
accorde une attention particuliere au livre, gu’il différencie nettement
du jeu (H1.1).

En situation de jeu libre :

Le parent propose majoritairement des objets «jewt ne| Validée

propose que trés peu d’'objets « livres » (AR1.1.1).

Le parent répond presque toujours favorablemeatdemande dev/glidée

jeu partageé initiée par son enfant (AR1.1.2.1).

Le parent ne répond qu’a hauteur de 50% aux dersat®léecture Validée

partagée initiées par I'enfant (AR1.1.2.2).

En situation imposée :

Le parent laisse I'enfant plus libre d’agir aves tjets « jeux »,
les actions sont majoritairement asymétriques, deatant acteur \/ajidée

et le parent spectateur tandis qu’avec les objdigres », les

—+

actions sont majoritairement asymétriques, avegmatent acteur €
'enfant spectateur (AR1.1.3).

Lorsque l'enfant, au début de la séance, initigawnsolitaire, le
: , . , : _ Validée
parent intervient plus avec l'objet « livre » quéavl'objet « jeu »

(AR1.1.4).

Seul un quart des objets choisis I'ont été a latike du parent, avec une proportion de

75% de jeux et 25% de livres. Cette proportioniarttpas compte d’'une forte baisse



entre le premier et le deuxiéme temps expérimgrassant de 6 livres choisis a un seul.
Le stade canonique dans lequel se situe I'enfaaritré pas comme critére dans le choix
de la nature de l'objet mais dans la quantité @tsbja présentele parent semble
considérer gue moins I'enfant utilise canoniquenfiebiet, plus lui-méme doit étre force
de proposition des activités afin d’orienter lesa@ntres de I'enfant avec certains objets.
Le livre majoritairement choisi par les parentsledtécédaire des fruits et est proposeé le
plus souvent dans une position passive chez I'énfansi, lorsque Gabrielle tend le bras
pour accéder au livre, sa meére lui explique qu'efieen train de lire le livre et gu’elle va
le mettre un peu plus loin pour éviter que Galmiek touche le livre. Plusieurs parents
manifesteront de telles conduites. Il semble existeez le parent une utilisation tres

culturelle du livre qui 6te I'objet de sa fonctiprimaire d’objet & manipuler.

Les parents se montrent également plus intervaristes dans le jeu de I'enfant lorsque
ce dernier amorce une exploration solitaire avdivie (71,4%) qu'avec le jeu (44,4%).
Cela revient a dire que seuls 3 parents sur 18datd’enfant libre d’agir seul avec I'objet
livre tandis qu’ils sont un peu moins de 6 sur Bdiglla situation de jeu. Ces chiffres
laissent présager qu’'une majorité de parents petisafant en incapacité d’explorer seul
I'objet livre. Seul un lecteur expert aurait cergitl» de partir a la rencontre de I'objet et
d’'agir sur celui-ci. Cette hypothése explicativesadne également dans les types de
vocables utilisés par le parent. Le vocatif etdagiion sont prédominants quelle que soit
la nature de I'objet mais le conseil, absent désraations portant sur le livre, est plus
présent avec le jeu. Par la guidance de l'adulenfdnt pourrait modifier son
comportement pour agir sur l'objet-jeu en lien awecque le parent attend de cette
manipulation. Alors pourquoi ne prodigue-t-il pas donseils a I'enfant pour agir sur

I'objet-livre ?

Nous faisons I'hypothése que le statut du livrergeyparent, comme objet porteur d’écrit
et nécessitant I'acte de lecture, est si éloigree aenpétences de I'enfant (incapacité a
déchiffrer le code) qu'’il est prématuré d’étayemnfant sur ses pratiques. Pour certains
parents, il est plus judicieux de se positionnenmm@ acteur dans l'interaction, laissant

une place a I'enfant comme spectateur (Bruner, 1987



Avec un jeu, le parent reste majoritairement speuatade I'action de I'enfant (entre 59%
et 75% des actions sur les différents temps exgétaux) tandis qu’il se positionne
essentiellement comme agent dans la situation lerdgre 60,55% et 68,92%). Ces
chiffres et nos observations montrent que cerfa@ments parviennent a laisser leur enfant
seul dans leur rencontre avec l'objet dans unetipnshasymeétrique spectateur (environ 2
parents sur 10). Lorsque le parent est spectateutadsituation, il laisse I'enfant
manipuler I'objet, observe, soutient et commensealetions de I'enfant sur celui-ci. Nous
reviendrons sur ces différentes postures parentatesle I'étude des profils.

Mais si I'enfant et son parent basent leurs congpoents, actions, interactions sur des
statuts construits differemment, comment est-ilsgie de se rencontrer ? Le concept

d’ajustement parental (Pécheux, 1990) apporte idéssple réflexion.

1.3. Statuts du livre et ajustement parental

Tableau 32: Validation de la premiére hypothése opétionnelle

Hypothése Validation

H1: Le livre a un statut particulier et stable ptaiparent alors que pouNalidée

I'enfant ce statut est construit progressivement.

Comme défini par Turin (in Rateau, 2008), le stalwtivre chez I'enfant se rapporte en
premier lieu a sa matérialité. Il peut étre margpylorté a la bouche...Certains enfants
initiant des jeux solitaires avec I'objet livre ddeppent des conduites exploratoires par la
manipulation. Zahara prend le livre a I'enversrdeourne, I'observe, 'ouvre, le ferme
...mais est interrompue par sa mere qui prend le latr commence a lire I'histoire.
Zahara se leve et prend un autre objet. Que se-pdsa cet instant dans la situation

interactionnelle ? Le concept d’ajustement pargmiahd ici tout son sens.

Pécheux (1990) parle d’ajustement parental afin aifinir le processus de
« responsiveness » permettant a la mere de réagistanulations émanant de I'enfant,

'ajustement parental étant effectif avec la misepdace de trois caractéristiques : le



parent modifie son comportement en fonction du comgmnent de l'enfant, cette
modification est adéquate a la demande de I'erdatd méme réponse est régulierement
donnée a des demandes similaires. Dans I'exempleri@par Zahara, la mere modifie
son comportement mais sans demande formulée pagrdant, la réponse ne peut donc
pas étre adéquate aux besoins de Zahara, avide @onontre solitaire avec le livre.

Si, pour Bruner (1987), la mére calque sa partimpadans la lecture sur les compétences
apparentes de l'enfant pendant la lecture & vouteh@n nuancant I'utilisation des
vocables, il est pertinent de se questionner aalgive sur I'ajustement parental dont le
parent peut faire preuve dans une écoute des Isedeitienfant face a la rencontre du

livre.

Ainsi, lorsqu’avec I'avénement de l'usage canonjgienfant tend le livre au parent,
nous pouvons entendre deux choses. Premieremamiadt comprend que les propriétés
culturelles de l'objet lui échappent mais commeadlhaite entrer en contact avec cet
objet, il utilise le parent comme médiateur de dtation a I'objet et/ou profite de la
richesse interactionnelle soutenue autour et parobget. Deuxiemement, I'enfant
comprend que les propriétés culturelles de I'ohjeechappent et se construit dans une
relative impuissance face a I'objet, source de alsplet de désengagement. La seconde
partie traitant de I'adaptation communicationnelleez I'enfant apportera des axes de

réponse.






2.Adaptation communicationnelle chez I'enfant

Les données relatives a I'adaptation communicagtb@rsont extraites des ateliers de
lecture, construits et animés selon deux modalitésutre vs participatif. Le nombre
moyen d’interactions initiées par I'adulte-lectest de 150 en situation participative et
1,33 en situation neutre. Mais quel est I'effetrdode de communication de I'adulte sur

celui de I'enfant ?

2.1. Comparaison des capacités communicationnelles

manifestées en fonction du mode de communication

L'étude des interactions initiées par I'enfant fatparaitre une forte différence selon la
modalité du protocole. L’ensemble des attentesédeltats sont validées [Tableau 33],

confirmant une adaptation de I'enfant au type diattion initié par I'adulte.

Tableau 33: Validation des attentes de résultats sua comparaison des capacités communicationnelles

Hypothéses et attentes de résultat Validation

statistique

P L’enfant adapte son mode de communication au type’idteraction | Validée
(neutre ou participatif) de I'adulte, en situation de lecture partagée
(H2.1).

Le nombre d'interactions initiées par I'enfant @étis faible en Validée
situation neutre qu’en situation participative cetdeés la premiére
séance (AR2.1.1).

Le taux d’attention au livre chez I'enfant est plable en situatior validée

neutre qu’en situation participative, et ce degprlamiéere séance
(AR2.1.4).

Le taux de désengagement est plus fort en situaiganre qu’en i
Validée
situation participative, et ce dés la premiere sé4dAR2.1.7).




Deés la premiere séance des ateliers, nous notomspatt statistiguement significatif des
situations expérimentales sur le nombre d’inteocadtiinitiées par I'enfant. Les enfants du
groupe neutre initient en moyenne 6 fois moinstdiiaction que les enfants du groupe
participatif. Le taux d’attention au livre montrenau tendance a étre plus faible en
situation neutre et 81% des enfants de cette méoualité se désengagent de I'activité
des 31 secondes. Le désengagement arrive plusdareint en situation participative soit

une minute et demie apres le début du protocateraterne 64% des enfants.

Les enfants du groupe neutre semblent placés damsposture « spectatrice » des la
premiere séance. lls n'osent pas ou ne resserdsrié esoin d’'intervenir. Contrairement
aux enfants du groupe participatif qui peuvent reegh place des conduites paralleles de
manipulation d’objet pour sortir du protocole detlge partagée, les enfants du groupe
neutre n'utilisent pas cette possibilité. lls pasant projetés dans une « passivité » dans
ce protocole et plus spécifiquement dans lesantems. Le fort taux de désengagement
indigue un besoin de sortir de ce protocole. L'étul® la progression des actions de
'enfant sur les trois temps permet une meilleuwmpréhension de I'effet du mode de

communication de I'adulte sur I'engagement de Benf

2.2. Effet de 'appauvrissement des interactions

Communiquer en tant qu’adulte sur un mode neugigpas seulement des conséquences
immeédiates lors de la premiére rencontre mais rieotkf mode de communication de
'enfant et son engagement dans I'activité au é$ dencontres. Le nombre d’interactions
initiées par I'enfant montre une tendance a baiasgraque nouvel atelier [Tableau 34].
Une précédente recherche (Ignacchiti, 2009) avaitontré@ [|'adaptabilité
communicationnelle de I'enfant en fonction du madie communication induit par
'adulte et confirme nos nouvelles données. Tousefau-dela méme d’'une modification
interactionnelle, la modalité de communication ietpd’engagement de I'enfant dans les
activités. En situation neutre, le taux d’attentanlivre est de plus en plus faible au fil
des séances tandis que le désengagement prencmire plus en plus importante dans

le protocole expérimental, intervenant de plusles papidement.



Tableau 34: Validation des attentes de résultats coarnant I'effet des ateliers neutres

Hypothéses et attentes de résultat Validation

statistique

P L’enfant adapte son mode de communication au type’idteraction | Validée

neutre en situation de lecture partagée (H2.1).
Le nombre d’interactions initiées par I'enfant dst plus en plus Tendance
faible au fil des séances (AR2.1.3). constatée
Le taux d’attention au livre (AL) chez I'enfant e plus en plusValidée
faible au fil des séances (AR2.1.6).
Le taux de désengagement (D) chez I'enfant estla® gn plus \/gjigée

élevé au fil des séances (AR2.1.8).

Les stratégies de désengagement (D et ML) intemeieinde plus
en plus tét (AR2.1.10).

Validée

Apres avoir fait I'expérience de la premiere séange enfant refuse de venir lors du
deuxieme temps et trois enfants lors du troisié@ee nous disent ces enfants ? Une
résistance s'installe chez ces enfants pour lesqlel protocole expérimental a
hypothétiguement été trop perturbateur. Particippem nouvel atelier les mettrait dans

une trop grande difficulté, pouvant étre entenddeux niveaux.

A un premier niveau s’entend une difficulté relatielle. Pour pouvoir entrer dans le
protocole, I'enfant a besoin de percevoir, de lat pie I'adulte, le désir d’entrer en
relation, désir traduit par une posture contenattaffectivée, laissant une place a un
attachement suffisant pour instaurer un climat defiance et entrer dans l'activité
cognitive (Ainsworth, 1983 ; Bacro, Florin, 2009)Une situation interactionnelle
appauvrie renvoie a I'enfant une barriere entreelul’adulte ou lacommunication est

rompue.

A un second niveau s’entend une difficulté intropsgment liée a l'activité. L'expérience
du premier temps du protocole a insufflé un désdtgour 'activité de lecture partagée.
L’enfant, dans une dynamique appropriée eu égacg &entiment, met en place un

comportement de rejet afin de ne pas revivre cety@rience. Cela peut étre percu



comme une anticipation des événements de [lactiatévenir permettant un

désengagement en amont.

2.3. Effet de I'enrichissement des interactions

En situation participative, le nombre de séquerinéges par I'enfant a tendance a
augmenter au fil des séances, attestant égaleradtgdéptation communicationnelle de
I'enfant au mode interactionnel induit par I'adultgnacchiti, 2009).

Tableau 35: Validation des attentes de résultats cearnant I'effet de I'enrichissement des interactios

Hypothéses et attentes de résultat Validation

P L’enfant adapte son mode de communication au type’idteraction | Validée

participatif en situation de lecture partagée (H2.).
Le nombre d’interactions initiées par I'enfant dst plus en plus Tendance
élevé au fil de séances (AR2.1.2). constatée
Le taux d’attention au livre (AL) chez I'enfant e plus en plusValidée

élevé au fil des séances (AR2.1.5).

Le taux de désengagement (D) chez I'enfant estla® gn plus \/gjigée
faible au fil des séances (AR2.1.9).

La participation active de l'adulte-animateur faser le maintien de ['attention de
'enfant au livre sur toute la durée du protocadledépendamment de la durée des
séquences et de la position de lecture des deresljeunesse. La proportion d’enfants
mettant en place des conduites de désengagemene efiis en plus faible, ces enfants
préférant fixer leur attention sur le livre ou metén place des conduites de manipulation
de livres. Ainsi, la participation favorise I'engagent de I'enfant dans l'activité livre,
soit dans une situation interactionnelle de lechadagée, soit dans une relation duelle
avec I'objet-livre par la manipulation, gage d’'umérét existant pour I'objet. Aucun refus

de venir en activité n’a été témoigné par les dsfan



Cet enthousiasme a venir en activité, communiquec #adulte et/ou manipuler I'objet

peut étre expliqué par la place laissée a I'endiams le protocole. L’enfant se sent libre
de choisir : choisir d’étre acteur, choisir de ggver, choisir de verbaliser, choisir de
mimer, choisir de manipuler, choisir d’étre spesmat Ce cadre est propice a étre
modifie, adapté par I'enfant afin qu’il se saisisé® ce qui lui correspond, dans une

posture plus ou moins active.

La lecture partagée participative entraine un co@gnitif supplémentaire chez I'enfant,
qui doit parvenir a établir une distinction entegolrole qui résulte directement du livre et
les autres actes de parole (Ferreiro, 2000). Lerd@ualulte lecteur engage un échange
avec lI'enfant basé sur des questions, remarquésitid@s sur des éléments du texte ou
de l'image,l'adulte se détache momentanément du texte eg¢iniite communication sur
le livre, pour ensuite revenir sur le texte inserit la page. L'enfant doit faire un effort
constant de reconnaissance et de différenciatitne ea qui est écrit sur le livre et ce qui
est dit par le lecteur. Ce colt cognitif suppléraget plutét que de décourager I'enfant,
semble maintenir un état de vigilance ou d'inté&éffisant pour attiser la curiosité

intellectuelle face au livre jeunesse.

2.4. Adaptation communicationnelle et attention a I'objé

Notre deuxiéme hypothése opérationnelle est valifaesituation de lecture partagée, les
enfants s’adaptent au mode de communication ingait I'adulte. Nous pouvons
extrapoler ces résultats a I'ensemble des situsmtéhrelles interactionnelles et pensons
gue I'enfant s’adapte quelle que soit I'activit@posée.

Tableau 36: Validation de la deuxiéme hypothése opationnelle

Hypothése Validation

H2: En situation de lecture partagée, les enfaiddaptent au modeValidée

d’interaction, neutre ou participatif, induit p&dulte.




Toutefois, cette capacité de I'enfant a se désexgde 'activité en situation neutre, bien
gu’elle soit statistiguement avérée ne concerne tpas les enfants. Prenons pour
illustration les actions mises en place par Gatatigbabin, tous deux ayant participé a la
modalité neutre. Lors des temps enfants-parengsijeex enfants témoignent d’un intérét
pour le livre par le choix de nombreux livres. SibfEel choisit de tendre le livre a sa
mere pour initier une lecture partagée, Gabin peéfganipuler le livre sous le regard
contenant de son pére, qui laisse son enfant agifabjet. Lors des ateliers, ces deux
enfants se placent dans une position « spectatrinais restent engagés dans l'activité

par une attention constante au livre.

Si 'adaptation communicationnelle n’est pas misgkace par tous les enfants, comment

expliquer ces différences d’actions selon les @sfan



3.Les profils

Les profils des enfants et des parents ont ététremiss grace a une classification
ascendante hiérarchique (CAH ou Cluster Analysigljsant la méthode d’agrégation de
la distance Euclidienne au carré. La ressemblante éndividus est obtenue par le
critere de Ward. Sont considérés les enfants etnpmrayant participé aux temps
enfants/parents et dont nous avons les réponseguastionnaires, soit 67 enfants et 63

parents.

3.1. Profils des enfants

Les profils des enfants ont été dégagés a parphudgeurs variables dépendarifes

Choix des objets: le nombre d’objets choisis, le taux de choixbjats dans

le protocole, taux de livres dans les choix.

Engagement dans l'activité: action de I'enfant pendant I'activitdurée de la
lecture partagée.

Interactions : nombre d’initiations d’actions conjointes, taur déponse a
l'initiation d’actions conjointes initiées par legnt.

Actions : type d’actions conjointes mises en place.

3.1.1. Les profils dégagés

L’'analyse de CAH par dendrogramme dégage une ipartittrois profils. Ces profils que
nous nommerons dans un premier temps groupes A, regroupent respectivement
30.4%, 34.8% et 34.8% des enfants.

69 |es données relatives a ces différentes variadalesles mémes que celles exposées dans les aririexes
a 30.



Figure 34: Répartition des variables dépendantes km le profil

Les enfants du groupe Asont ceux faisant preuve de l'intérét le plus l&aibnvers le
livre en situation de lecture partagée. lls sonb®va se désengager de I'activité dans les
18 premiéres secondes du protocole. lls ne sontlguE2 a transformer le désintérét
pour la lecture en activité de manipulation d’obfen situation libre, sur la moyenne de
3,50 objets choisis, 40% sont des livres. Ce @hiffprésente 1,4 livres. Les parents sont
associés aux premices des jeux avec une initiakolinteraction relativement présente,
notamment avec I'objet livre pour lequel les endarfpondent davantage aux demandes
d’'activités partagées émanant du parent. Mais ¢tisrs mises en place au fil du jeu
relevent davantage de pratiques asymeétriques,|@dant acteur. Le parent semble étre
important dans le protocole mais non identifié campartenaire de jeu. La présence

parentale apparait comme contenant psychique du jeu

Les enfants du groupe Bsont plus attentistes dans le choix des activiésls 4 objets
sur 10 sont choisis a leur initiative. Ce résulpmut amener a deux hypotheses
explicatives. La premiere est que I'enfant ne sdahzas s'impliquer totalement dans le
protocole et se place dans une position passivesecande est que le parent, pensant



connaitre les besoins de son enfant, anticipe esulattivités a réaliser et est force de
proposition. Cette seconde hypothése explicative daho a une situation exposée
préecédemment. Lorsque Cécile prend un livre, seenpeend le livre, le pose et lui
propose de faire un jeu d’emboitement. Les choob#ts suivants seront essentiellement
parentaux. Les enfants de ce groupe font état idiénét existant pour l'objet livre avec
51% de livres choisis. Cet intérét ne s’exprime @ass une lecture partagée, mise en
échec apres une minute d’écoute et d’attention.drdants de ce groupe montrent une
tendance a privilégier la rencontre physique aedivie, par la manipulation. Les durées
moyennes des temps livre sont statistiquement plegées que ceux du groupe A
(0=36.0, p=.000). 43% des enfants manipulent le Ioes les premiéres secondes du
protocole. Les autres enfants peuvent mettre ecteplas conduites de manipulation de
livre aprés leur désengagement, attestant de fénhtgonstant porté a I'objet-livre. Le
parent n’est pas inscrit comme partenaire dexploma Les actions conjointes
asymeétriques sont le reflet soit des activitésedtures partagées initiées par les parents et
amenant toujours au désengagement de I'enfant,dssitactivités de manipulation de
livre par les enfants. Le nombre dinitiations d&téraction reste faible, et I'enfant

répond une fois sur deux aux sollicitations de [zanment.

Les enfants du groupe CGmontrent les résultats les plus élevés sur unedgranajorité

de variables dépendantes. lls sont statistiquerplerst acteurs dans le choix d'objets
(U=94.5, p=.023). Les scores bruts indiquent quchsisissent en moyenne 3,75 objets,
représentant 90% de I'ensemble des choix d’'objetdgs deux interactants. Les parents
interviennent moins dans le choix des activitéimissent les enfants libres du choix. Ce
résultat peut également indiquer que les enfantaisgent pas la place aux parents d’étre
acteurs du protocole et anticipent les choix. 53% abjets choisis par les enfants de ce
groupe sont des livres. En situation de lecturéagae, 75% des enfants restent attentifs a
la lecture du livre par leur parent. Aucun enfattergtif au livre durant I'ensemble du
protocole n’est représenté dans les autres grofyeB03.0, p=.004). Les 25% restants
manipulent 'objet livre. L’ensemble des enfantatf@reuve d’'un intérét pour le livre,
seule I'exploration differe avec une modalité aetike manipulation et une spectatrice par
la lecture partagée, marquée par une durée él@mréparativement aux autres groupes
(U=120, p=.000). Le statut du livre ne semble gubfférent de celui du jeu. Le nombre

de choix de chaque type d’objets est équilibréestihteractions sont équivalentes. Les



enfants initient autant I'interaction avec un jadayec un livre. lls répondent également
de maniére égale a leur parent quel que soit kobg parent joue un réle fondamental
dans les activités de I'enfant et est réellemeatdilcomme partenaire de jeu. Prés de la
moitié des actions mises en place dans le jeuaterhatives, signifiant un réle actif de
chaque interactant. Les actions avec le livre smymeétriques a 78%, avec I'enfant

comme spectateur et correspondent a la lecturagesat

3.1.2. Profils des enfants et variables indépendantes

Les garcons et filles sont équitablement répadgisscchacun des profils.
Les enfants du groupe C sont significativement @lgés que ceux des autres groupes
(U=94.0, p=.028) avec 26 mois en moyenne. L'éterekiade 29 mois. L'enfant le plus
jeune a 8 mois, I'enfant le plus agé 37 mois. L'é&g®yen des enfants des groupes A et B
est respectivement de 16 et 15 mois. Les enfantgralupe B ont entre 7 et 36 mois.
L'étendue d’age des enfants du groupe C est moarslg avec un écart de seulement 15
mois entre les extrémes. L'enfant le plus agé dupg A a 20 mois.
Le stade de construction canonique n’explique pasifcativement la répartition des
enfants dans les différents groupes. Les usagescannniques et canoniques sont
représentés dans chacun des groupes, le pourcantagiee une tendance a varier. La
proportion d’enfants du stade non canonique est glevée dans les groupe A et B. La
tendance inverse est observée dans le groupe G, GR/8% des enfants du stade
canonique.

L’analyse statistique ne releve

78?7
??787??

aucune significativité dans le lien
>787? o - . J
%7877 entre la  catégorie socio-
2827
A A A A A

2877 professionnelle des parents et le
2827 .
A profii des enfants, seules des
' 2 6 ' 2 6 R . .
tendances peuvent étre dégagees.
0-
. s Les parents d’enfants du groupe B
<
m( 7 ) sont de catégories hétérogenes,
m m6 toutes les catégories sont

Figure 35: Catégories socio-professionnelles desrpats représentees.
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Les parents d’enfants du groupe A sont essentiebérmmployés et 60% des peres sont
cadres.Les parents d’enfants du groupe C sont a 14% astissommercants, chefs

d’entreprise ; 26% employés et a environ 60% cadres

Les parents d’enfants du groupe B témoignent dtandance a étre plus ages. Les meéres
ont en moyenne 3,5 ans de plus. Pour les perescadts’éleve a 4,8 ans. Nos analyses
ont précédemment montré la relation significativetrreégative entre I'adge de la mére et
les pratiques de lecture dans I'environnement fam({D=-.273, p=.000). Plus la mere
serait agée et moins elle partagerait de tempgdataré partagée avec son enfant. Il est
pertinent de souligner que les enfants du groupepdir lesquels les méres sont
significativement plus agées, sont ceux faisant dtan intérét pour le livre basé
essentiellement sur la manipulation et se désengaggidement des situations de

lectures partagées.

3.1.3. Profils des enfants et pratiques familiales

Aucune pratique familiale n’est statistiquementéela un profil d’enfant. Les résultats

exprimés dans cette partie sont uniquement desuend.

87? Nous n'observons pas de différence de
8?7 pratigues maternelles selon les profils
2857 des enfants. Les pratiques paternelles
28%7 semblent plus fréquentes chez les peres
0g 2 d’enfants du groupe C. Cet écart est
oo II d’autant plus important dans la situation

de lecture, passant de 40% de péres

7877

pratiqguant des temps de lecture avec leur
0- ; 0- ; enfant pour les groupes A et B, a 75%

mEA 2 mA A 6 pour le groupe C.

Figure 36: Pratiques de jeux et de lecture dans
I'environnement familial selon le profil des enfans
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Figure 37: Fréquence des temps de lecture dans lI\dronnement familial selon le parent et le profil & I'enfant

Pour les quelques 70% de parents d’enfants du gréugui disent pratiquer des temps

de lecture dans I'environnement familial, 40% tément de pratiques hebdomadaires,

40% de pratiques quotidiennes, 20% de pratiquesunedes.

Les enfants du groupe B partagent des temps derdectajoritairement avec leur mére.

La fréquence varie entre des temps mensuels posidel 40% des méres, hebdomadaires

12,56%. Les temps quotidiens représentent pre8%ed2s meres.

Comme nous l'avons déja observé, les péres du grGugont ceux pratiquant le plus de

temps de lecture avec leur enfant. Plus de 55%adesnts d’enfants de ce groupe disent

pratiquer des temps de lecture quotidiens avecdeiant.
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Figure 38: Moments plébiscités pour la lecture
selon les profils

Le nombre moyen de livres dans
l'environnement familial est équivalent,

indépendamment du profil de I'enfant. Pour
le groupe A, les parents peuvent instaurer
des temps de lecture a tout moment. Il en
est de méme pour le groupe B, le temps
avant le sommeil devenant également un
moment important. Les parents d’enfants du
groupe C privilégient les pratiques de

lecture avant le sommeil.



3.1.4. Profils des enfants: retour sur nos attentes ddiats

Hypothéses et attentes de résultat Validation
statistique
P Plusieurs profils d'enfants existent selon leur moel de| Tendance
communication (H3.1). constatée
Le profil de I'enfant est déterminé par :
Les actions conjointes mises en place (AR3.1.1). Non validée
Le nombre d'initiations de l'interaction par 'emfia(AR3.1.2). | Tendance
constatée
Le taux de réponses positives a l'action conjointéée par le| Tendance
constatée

parent (AR3.1.3).

P Plusieurs profils d’enfants existent selon le statudu livre (H3.2).
Le profil de I'enfant est déterminé par :
Le taux de livres choisis (AR3.2.1).

Le taux d’objets choisis par I'enfant (AR3.2.2.).

P Plusieurs profils d’enfants existent selon leur eragement dans

l'activité (H3.3).

Le profil de I'enfant est déterminé par :
La durée de l'activité (AR3.3.1).

L’action de I'enfant sur le livre (AR3.3.2).

Partiellement
validée
Non validée

Validée

Validée

Validée

Validée




3.1.5. Synthése

Hypothéses et attentes de résultat Validation

statistique

P Il existe des profils différents d’enfants, en foniion de leur | Tendance
mode de communication et de leur engagement dansdtivité de | constatée

lecture partagée (H3).

A partir de I'étude des profils réalisée en amadndes retours sur attentes de résultats,

nous proposons de nommer les profils :

Désintérét pour le livre, parent percu comme paiterde jeu (groupe A).

Intérét pour I'objet livre, exploration solitairgrbupe B)

Intérét pour le livre en lecture partagée, parat@niifi€é comme partenaire
indépendamment de la nature de I'objet (groupe C).

Le tableau suivant reprend les éléments exposaddafifrir une vision synthétique de

'analyse de profils des enfants.



Tableau 37: Caractéristiiues des enfants selon Ieiofil

s . A ST Intérét pour le livre en lecture
Désintérét pour le livre, parent perg Intérét pour I'objet livre, . X e 2
: ; . - partagée, parent identifié comme
comme partenaire de jeu exploration solitaire partenaire
(groupe A) (groupe B) (groupe C)
A . . Intérét pour le livre objet Intérét pour le livre
. Désintérét marqué pour le livre
Statut du livre

Uniguement manipulation de livre| Part importante de lecture partagée
Manipulation de livre utilisée

Parent comme partenaire

. .| Pas de différences selon la nature de
Mode de Parent percu comme partenaire | Parent non percu comme partenai

communication uniquement pour le jeu Nombre d’IAC et de RAC faible Taux cllgkijéegcgjr?:eoélljlgvéz)rnande d

parent élevé

Désengagement fort et rapide Passif dans le choix des objets Acteur du choix (_jes objets
S . . Ecoute active
Engagement Refus d'activité Désengagement tardif

. = . | Actions asymétriques spectateur
Actions asymétriques de manipulatipn 3 A
comme écoutant de I'histoire

[®)

Age 16 mois en moyenne (de 5 a 20 m0|si5 mois en moyenne (de 7 a 36 mais) 26 mois en nmeyéde 8 a 37 mois
Méres essentiellement employées, Mére employées, cadres et chefs
CSP Parents Toutes CSP représentées Pere majoritairement employés ou d’entreprise ; Peres essentiellement

cadres. cadres et chefs d’entreprises.

Déséquilibre de pratiques parentalgsDéséquilibre de pratiques parentales :Equilibre des pratiques parentales|:
Pratiques 86% des meéres lisent a leur enfant|eB8% des meres lisent a leur enfant/et 88% des meres et 75% des péere

o,

seulement 38% des péres seulement 43% des péres lisent a leur enfant
Fréquence Majoritairement hebdomadaire Majoritageihmensuelle Majoritairement quotidiennes
Avant le sommeil mais également g
Moments de | i
e tout moment A tout moment Avant le sommel
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3.2. Profils des parents

Les profils des parents ont été dégagés a partratigories communes a la réalisation
des profils des enfants (choix des objets, inteyast actions). Les informations relatives
aux pratiques familiales ont également été prisescempte pour la classification

ascendante hiérarchique. :

Choix des objets: nombre d'objets choisis, taux de choix d’objelans le

protocole, taux de livres dans les choix.
Actions : type d’actions conjointes mises en place.
Interactions : initiation d’actions conjointes.

Pratiques familiales: pratiques de jeu et/ou de lecture, fréquencepdasques,

moments privilégiés, nombre de livres dans I'enurement familial.

3.2.1. Les profils dégagés

L’analyse de CAH par dendrogramme dégage une ipartttrois profils [Figure 39]. Ces
profils que nous nommerons dans un premier tempspgs A, B et C regroupent
respectivement 21,8%, 47,8% et 30.4% des parents.

Les parents du groupe Asont significativement plus spectateurs du jeuede enfant
(U=75.0, p=.024). Aucun des parents de ce grouip¢envient dans le jeu de leur enfant.
Avec le livre, ces mémes parents sont a 60% agEate lecture partagée adressée a
lenfant. Les actions alternatives représentent 20%s actions globales, et ce
indépendamment de la nature des objets. Les erdantdaissés plus autonomes dans le
choix des objets, seules 19% des propositions iditlit émanent du parent. Lorsque le
parent choisit un objet, il initie fortement l'imgection avec son enfant. Le taux de livres

dans le choix parental est plus faible que poupéeents des autres groupes.



Figure 39: Répartition des variables dépendantes km le profil parental

Les parents du groupe A sont ceux qui déclarembphabre le plus important de livres
jeunesse dans leur environnement familial (U=9p£000) avec une moyenne d’une
centaine de livres. Les pratiques familiales authulivre sont différentes selon le parent.
Seuls 40% des péres disent pratiquer des tempsctied. Les méredéclarent toutes
partagerdes temps autour du livre avec leur enfant a uéquince journaliére ou

mensuelle, et privilégient le temps avant le sorhmei

Les parents du groupe Binterviennent fortement dans le choix initial degivités a
faire. lls proposent 46% des objets, le livre étegd peu proposé par le parent. lIs initient
une interaction avec leur enfant autant que lesmardu groupe A. Les types d’actions
conjointes mises en place sont hétérogenes. Qseitavec le livre ou avec un jeu, le
parent peut étre, tour a tour, spectateur de lagggibn de I'enfant, acteur de I'activité, ou
méme développer un jeu parallele. Avec le livre,sibnt, a 35% du temps, spectateurs
d’'une manipulation de I'objet livre effectuée panfant. Ces parents se différencient
statistiguement des parents des autres groupestieisment par la faiblesse des
pratiques familialesautour du livre.Seuls 73% des meéres et 27% des peres (U=66.5,
p=.008) disent pratiquer des temps autour du ldaes I'environnement familial de

mensuellement a hebdomadairement. Aucun momernitégi&r n’est identifié pour cette



pratigue. Le nombre de livres jeunesse est sigiifiement plus faible que pour les

autres groupes (U=77.0, p=.000).

Les parents du groupe Cinitient moitié moins l'interaction avec leur enfague les
parents des autres groupes. lls se montrent égalen@ns acteurs du choix des objets,
en proposant seulement 2 objets sur 10 dans lequlet expérimental. L'enfant est
davantage laissé en autonomie dans le choix degtétLes actions conjointes laissent
une grande place a la participation parentale daneu de I'enfant. Avec un jeu, les
parents et enfants partagent alternativement Via&tia 31%. Les parents restent
spectateurs a 41%. Avec le livre, ils sont a 76%ages dans une lecture a haute voix
adressée a l'enfant et peuvent a 14% étre obsarsatie pratiques effectuées par
'enfant. Les péres et méres de ce groupe témoigiempratiques similaires autour du
livre dans I'environnement familial. Tous les pdeede ce groupe disent partager des
temps de livre avec leur enfant, de maniére hebdaire&a ou quotidienne, fréquence
significativement plus élevée que pour les autresuges (U[FLM]=69.5, p=.003;
U[FLP]=63.5, p=.020). La lecture partagée peut gratiquée a tout moment. Seuls les
parents de cette catégorie ont répondu « autrens s moments plébiscités pour la
lecture partagée, rapportée le plus souvent asquer I'enfant en fait la demande ». 30

livres jeunesse en moyenne sont disponibles aulsdienvironnement familial.

3.2.2. Profils parentaux et variables indépendantes...

3.2.2.1. ...sur les enfants

Le genre de I'enfant n’a pas d’effet sur la consitin des profils parentaux. Les enfants
de parents du groupe B sont significativement pluses (U=62.0, p=.035) que les
enfants des parents d’autres groupes. lls sontdgé8 mois en moyenne, tandis que les
enfants des parents des groupe A et C sont agéscteement de 23 mois et 20 mois.
L'étendue est importante dans chaque groupe. Listsnde parents du groupe B sont
agés de 7 mois a 36 mois, soit une étendue de B9 hwostade canonique du jeu dans



lequel se trouve I'enfant ne semble pas lié stgtistnent au profil parental. Toutefois,

nous constatons une tendance entre le stade caeagtite profil parental.
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Figure 40: Proportion d'enfants témoignant de
pratiques canoniques selon le profil parental

Les enfants de parents de groupe A

témoignent exclusivement de pratiques

canoniques sur le jeu et ils sont 40% a
mettre en place des actions canoniques sur
le livre. Les enfants de parents du groupe
C sont 71% a se situer dans le stade
canonique avec le jeu et 86% avec le livre.

Pour le groupe B, la proportion d’enfants

mettant en place des actions canoniques
sur le livre apparait comme une variable

significative (U=68.0, p=.006).

La proportion d’enfants de ce groupe témoignanpaiques canoniques sur le jeu a

tendance a étre plus faible que pour les enfastsudiges groupes.

3.2.2.2.

...sur les parents

L’'analyse statistique ne dégage pas de signifitatigntre les profils et les variables

indépendantes,

professionnelle.
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Figure 41: Catégories socio-professionnelles desrpats selon le profil parental
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Nous observons une surreprésentatiopalents cadredans le profil A, les péres étant
exclusivement dans cette catégorie. Toutes les &8P représentées dans le profil B
avec 43% d’employés. Cette proportion monte a 57émployés pour le profil C.
Aucune tendance liée a I'age du parent ne peutiégagée.

3.2.3. Profils des parents : retour sur nos attentes sidtat

Hypothéses et attentes de résultat Validation
statistique

P Plusieurs profils de parents existent selon leur nue de| Tendance

communication (H4.1). constatée

Le profil parental est déterminé par :

Les actions conjointes mises en place (AR4.1.1). Validée
Le taux d'initiation de I'interaction (AR4.1.2). Tendance
constatée
P Plusieurs profils de parents existent selon le statdu livre (H4.2). | Non validee
Le profil parental est déterminé par :
Le taux de livres choisis (AR4.2.1). Non validée
Le taux d’objets choisis par le parent (AR4.2.2.). Tendance
constatée

P Plusieurs profils de parents existent selon les ptigues familiales| Validee

mises en place autour du livre (H4.3).
Le profil parental est déterminé par :
Les pratiques de lecture dans I'environnement fah(iAR4.3.1). | Validee

La fréquence des temps de lecture dans I'enviroenerfamilial| Validée
(AR4.3.2).

Les moments plébiscités pour la lecture dans lremviement Validée
familial (AR4.3.3).

Le nombre de livres jeunesse dans I'environnemeamili@al Validée
(AR4.3.4).




3.2.4. Synthése

Hypothéses et attentes de résultat Validation
statistique

P Il existe des profils différents de parents, en fastion de leur mode| Tendance

de communication, du statut du livre et des pratiges familiales (H4). | constatee

Nos analyses statistiques attestent de I'existeecprofils parentaud_e statut du livre,
tel gqu’il a été dégageé, n'est pas un facteur eapfide I'appartenance a un profil. Les
pratiques familiales et le mode de communicatiant sies critéres significativement liés
a la répartition des parents dans les profils A,eBC. Les éléments avancés
précédemment nous permettent de proposer la taxersuivante :

Parents peu interventionnistes, pratiques peu éritgs et rituelles de lectures

partagées (groupe A).

Parents tres interventionnistes, peu de pratiqugsun du livre identifié

comme objet a manipuler par I'enfant (groupe B).

Parents participant a l'activité de I'enfant, pgais de lectures partagées

fréquentes (groupe C).

Le tableau suivant reprend les éléments exposesiafprésenter une vision synthétique

de I'analyse des profils parentaux.
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Tableau 38: Caractéristiiues irinciiales des iarestselon leur irofil

Parents peu interventionnistes,
pratiques peu fréquentes et rituelle
de lectures partagées

(groupe A).

Parents trés interventionnistes, peu
pratiques autour du livre identifié
comme objet a manipuler par I'enfa

(groupe B).

Parents participant a I'activité de
I'enfant, pratiques de lectures
partagées fréquentes

(groupe C).

Choix des
objets

19% des choix initiaux
Tres peu de livres

45% des choix initiaux
Peu de livres

22% des choix initiaux
Peu de livres

Mode de
communication

Différent selon jeu ou livre
Spectateur du jeu de I'enfant
Acteur d’'une lecture partagée

Peu de différences selon jeu ou liv

asymeétrique, alternative, paralléle

avec le livre, lecture partagée.

Pratiques
familiales

Lecture rituelle avant le coucher par

la mére
Livre utlisé pour la lecture partagés
Nombre important de livres

1%

Peu de pratiques familiales autour
livre
Nombre faible de livres

Ju Pratiques familiales fréquentes
portées par les deux parents
Nombre moyen de livres

e Actions alternatives avec le jeu, se
Toutes actions conjointes mises en positionne comme partenaire de je
place, alternance de positionnemen#ctions majoritairement asymétriqu

Age du parent

35,4 ans

35,1 ans

37,8 ans

CSP Parents

CSP Cadre surreprésentée

Toutes G8serapes

CSP employée surreprésenteés

U

Age de
I'enfant

23 mois (12 a 35 mois)

13 mois (7 a 36 mois)

20snibB a 31 mois)

Stade

canonique

Exclusivement stade canonique jeu

40% stade canonique livre

27% stade canonique jeu
9% stade canonique livre

86% stade canonique jeu
71% stade canonique livre




3.3. Correspondance des profils

Pigem et Blicharski (2002) ont identifie, dans &lie de leur recherche sur les styles de
participation des enfants, un pouvoir prédictif daségories maternelles sur le style de
participation de I'enfant. Nous nous sommes ingpité ces travaux issus d’observations
d'enfants de 5/6 ans afin de créer nos catégohiesons sur I'objet], [mode de
communication], [engagement] et [pratiques far@Bf plus appropriées a I'étude du
développement des tous jeunes enfants et basésdiebsment sur les travaux de Bruner
(1987, 1996, 2002, 2008), Moro et Rodriguez (20CGiidetti et Tourette (1993).

Pigem et Blicharski (2002) font I'hypothese quest@e de participation de I'enfant peut
étre prédit a partir de I'analyse des comportemargternels. L’ensemble des catégories
maternelles classifient correctement 69,44% deangmfa leurs styles de participation
respectifs. Exprimé sous cet angle, ces auteurablsst faire I'hypothese que I'enfant
ajuste son style de participation au style paren&l parent apparaissant comme

linitiateur d’un style de participation.

Par l'introduction du concept d'ajustement parentaitre choix méthodologique est de
nous situer du cété de I'enfant et ainsi de faimgpothése que le profil du parent peut
étre prédit a partir de I'analyse du profil de famt. En fonction des résultats exposés
précédemment et de la définition de trois profienthnts et de trois profils parentaux,

nous faisons I'hypothése des correspondances gas/an

Tableau 39: Corresiondance hiiothétiiue des irofils

Enfant manifestant un désintérét pour B Parent peu interventionniste, pratiques

livre, parent percu comme partenaire rituelles de lectures partagées

uniquement dans le jeu

Enfant manifestant un intérét pouP Parent tres interventionniste, peu |de
I'objet livre, exploration solitaire pratigues autour du livre percu comme

objet & manipuler par I'enfant
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Enfant manifestant un intérét pour |@ Parent participant a l'activité de I'enfant,
livre comme porteur d'une lecture pratiques de lectures partagées fréquentes.
partagée, parent identifié comme

partenaire

3.3.1. Pouvoir prédictif du profil de I'enfant

L’analyse du pouvoir prédictif du profil de I'enfiasur le profil parental dégage un taux
de correspondance s’élevant a 50,77 résultat signifie que 50,77% des profils
parentaux correspondent au profil de I'enfant seles hypotheses formulées. Le
graphique suivant donne une indication de la répmartdes profils parentaux selon le

profil de I'enfant et servira de base a une angbyss fine.
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Figure 42: Taux de répartition des profils parentax selon le profil de I'enfant
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3.3.1.1. Correspondance des profils parentaux au profil teerns
manifestant un « désintérét pour le livre, parestgp comme

partenaire de jeu ».

Seul 1 parent sur les 23 concernés par le profilatdant « désintérét pour le livre,
parent percu comme partenaire de jeu » corresportdil parental C « participant a
I'activité de I'enfant, pratiques fréquentes detlees partagées ». Cette correspondance
représente 4,35% de I'échantillon et témoigne daatare marginal de cette relation. Nos

analyses de correspondance se concentreront doles sieux autres profils parentaux.

Ce profil de I'enfant correspond a 52,17% au prpéitental A « peu interventionniste,
pratiques peu fréquentes et rituelles de lectusetagées». Le désintérét marqué pour le
livre par I'enfant trouve une résonance dans l& tags faible de livres proposés par le
parent dans le cadre d’activités libres. Lorsquepdeent initie une lecture partagée,
'enfant se désengage tres rapidement. Aucunenatiee n’est proposée a I'enfant par
une perception parentale du livre comme devantusk@ment étre lu. Le livre n'a pas

valeur d’objet en tant que tel. Le jeu est attfgmur I'enfant.

Tableau 40: Validation de l'attente de résultat AR5L

Attente de résultat Validation

Les enfants du profil « Désintérét pour le livrgrgnt percu commgValidée
partenaire uniquement dans le jeu » ont majoritaare des parents du
profil « Peu interventionnistes, pratigues peu dgges et rituelles de
lectures partagées ». (AR5.1)

Dans ce cadre, le parent est percu comme parteti@ijeu par I'enfant. Malgré cette
projection de l'enfant, le parent maintient desicat asymétriques spectatrices en
situation de jeu. Deux hypothéses explicatives petnétre dégagées. L'ajustement
parental n'opere pas sa fonction adaptative etaler ne parvient pas a modifier son
comportemenen fonction des attentes de I'enfant. Cette hysaitse base déja sur le fait
gue le parent peut observer et prendre conscieeseatientes exprimées par I'enfant.

Nous pouvons également faire I’hnypothese que, @airation, le parent ne parvient pas a



extraire les attentes de son enfant et reste damsnise en place subjective du mode de

communication, en fonction de sa propre représentde I'objet livre.

43,48% des parents d’enfants de ce profil somés<interventionnistes, pratiques peu
fréequentes autour du livre identifie comme objetanipuler par I'enfant». Les parents de
ce profil répondent d’'une maniere appropriée aunt&€t pour le livre. lls ne proposent
pas de temps de lecture partagée, ni pendant tecpte, ni au sein de I'environnement
familial dans lequel le nombre de livres jeunessefaible. Les parents s’identifient
davantage comme partenaires de jeu, avec alterndecgositions asymetriques,

alternatives et paralléles.

Indépendamment de leurs deux profils d’appartersadéerits, les parents d’enfants du
profil « Désintérét pour le livre, parent percu coenpartenaire de jeu » décrivent des
pratiqgues familiales faibles portées par la mergaivant s’exprimer par une lecture
rituelle le soir au coucher. Seul 4 péres sur llveet occasionnellement partager un
temps «livre ». Les parents proposent trés peu lides dans les situations

expérimentales, gage d’'une différenciation maregrdee 'objet-jeu et I'objet-livre.

3.3.1.2. Correspondance des profils parentaux au profil déers
manifestant un « intérét pour I'objet livre, exphtion

solitaire »

Aucun parent d’enfants manifestant un « intérétrpobjet livre, exploration solitaire »

ne correspond au profil parental A.

Les enfants de ce profil ont des parents du ppafiental B a 61,90%, soit 13 parents sur
21 concernés. Les enfants marquent leur intérét lpdivre uniguement pour sa fonction
d’'objet. Par l'alternance du type d’'actions confes) le parent laisse a l'enfant la
possibilité de manipuler le livre. Cette libertéstge a I'enfant peut s’entendre a deux
niveaux. Le parent peut, par le processus d’ajustémarental (Pécheux, 1990), adapter
son mode de communication aux demandes et beseinsond enfant et lui laisser

'autonomie suffisante pour entrer en contact sewc I'objet. Nous pouvons également



faire I'nypothése d’'un lien entre cette autonondesdée a I'enfant et la perception du
livre par le parent comme objet a manipuler panfat. Percevoir le livre comme objet,
n'est-ce pas une maniére pour le parent de seltdgtdine lecture partagée, dans un réel
désir de communication (Thollon-Behar, 1997)?

Tableau 41: Validation de l'attente de résultat AR®

Attente de résultat Validation

Les enfants du profil « Intérét pour le livre, exgiltion solitaire » ont Validée
majoritairement des parents du profil « Tres irgaetionniste, pratiques
peu fréquentes autour du livre identifi€ comme bljemanipuler paf
'enfant ». (AR 5.2)

Les enfants de ce profil montrent une forte pasgsigans le choix des objets tandis que
les parents sont trés interventionnistes dansdexates objets, le livre étant peu proposeé
et peu présent dans les activités expérimentées|'@afant. « Peu de pratiques
familiales » ne signifie pas que l'enfant ne peuas manipuler |'objet dans
'environnement familial, avec la présence de byrdont le nombre reste toutefois faible.

38,10% des parents d’enfants du profil B sont dofipC. Les parents de ce profil
privilégient la lecture partagée avec le livre maissent également I'enfant manipuler
'objet seul. Leurs profils indiquent un positiomnent comme partenaire de jeu. Cet
aspect est opposé a la perception de I'enfantérméf le jeu solitaire et ne considérant
pas le parent comme partenaire. Cette correspoaddecprofils dégage de fortes
incohérences, laissant présupposer un manque diagm® entre les pratiques parentales
et celles de I'enfant. Nous pouvons penser que3®&40 % décrits n'utilisent pas
I'ajustement parental dans la mise en place desacitions et actions.



3.3.1.3. Correspondance des profils parentaux au profil d&ern
manifestant un « Intérét pour le livre comme pardune

lecture partagée, parent identifi€ comme partenaire

Aucun profil parental préférentiel n'est détecténslda correspondance avec le profil
d’enfant manifestant un « intérét pour le livrelecture partagée, parent identifié comme

partenaire » ou profil C.

Tableau 42: Validation de I'attente de résultat ARS3

Attente de résultat Validation

Les enfants du profil « Intérét pour le livre emtige partagee, parenion validée
identifié comme partenaire » ont des parents ddil prdParticipant a
I'activité de I'enfant, pratiques fréquentes ddlees partagées ».

(AR 5.3)

Les parents d’enfants du profil C appartiennen®d% au profil A et C, 21,8% au profil

B. L'accordage entre les parents et enfants del @ofemble le plus opérant avec des
représentations du livre comme porteur d’'une lectpartagée. Les interactants sont
identifiés comme partenaires dans le jeu et lasitas autour du livre. Peu de différences
apparaissent dans les interactions selon la ndauf®bjet, jeu ou livre. Les pratiques de
lectures partagées sont fréquentes dans [I'envibene familial et portées

indifferemment pas la mere ou le pére. L'intérétipe livre est mentionné autant du c6té

de I'enfant que de celui de I'adulte.

Les correspondances de parents de profils A eteB ks enfants de profil C montrent un
défaut d’ajustement parental entre ces parentesetntéréts et demandes des enfants.
Malgré I'intérét important de I'enfant pour le levren situation de lecture partagée, les
parents de profil A mettent en place peu de prasgiamiliales de lecture partagée et
ceux du profil B laissent I'enfant explorer seulilge par la manipulation de l'objet. lls
peuvent étre interventionnistes dans le choixahdes objets mais ne se positionnent pas
véritablement comme partenaire, tandis qu’ils goertcus comme tel par les enfants.
Alors comment expliquer que, malgré ces discordgrnfant parvienne a maintenir un

niveau élevé d’intérét pour 'objet livre et latee partagée ?



Nous pouvons formuler I'hypothese que lattracévile I'objet livre et de la lecture
partagée prévaut sur le profil parental. L'enfanttnen place des compétences et
pratiques autour du livre, indépendamment du ppafiental. Les enfants de I'échantillon
étant tous accueillis en EAJE, nous pouvons égalepenser que les enfants du profil C
peuvent trouver d’autres partenaires pour répoadears besoins. Soulignons que pour
les EAJE représentées, les pratiques de lecturéagpas sont présentes comme faisant

partie intégrante du déroulé de journée.

3.3.2. Synthése des correspondances

La figure suivante reprend les correspondances smise évidence par les analyses
précédentes. Le taux de correspondance de 4,35%lergrofil A de I'enfant et le profil
parental C, porté par un seul parent, n'est pasiragpde par la marginalité de cette

relation.

Figure 43: Correspondance des profils des enfants$ des parents

En appui sur le concept d’ajustement parental eratialyse de correspondance de profils
s’intéresse a la prédiction du profil parental enction du profil de I'enfant. Considérant

également I'existence d’'une relation prédictiveeirse (Pigem et Blicharski, 2002), les



parents de profil A n'ont pas d’enfant du profil Bes parents considerent le livre
uniquement pour la lecture partagée et ne laisseciine possibilité de manipulation a
'enfant. Lorsque I'enfant amorce une exploratiaiitaire sur 'objet livre, son parent
met en place des conduites de régulation, en préadivre des mains de I'enfant pour
commencer la lecture du texte, ou en posant le bur le tapis pour ensuite proposer un
objet jeu.

Les parents du profil B peuvent avoir des enfaetstthque profil.

Les parents du profil C n'ont pas d’enfant corresjant au profil A « désintérét pour le
livre, parent percu comme partenaire de jeu ». ardigpation parentale a I'activité et la
capacité a s’adapter aux besoins exprimés parahenbrs d’activités autour du livre
permettrait & 'enfant de développer un intérétrpgedivre, dans sa fonction d’objet ou

comme porteur d’une lecture partagée.

3.3.3. Engagement et attractivité du livre

Aucune relation significative n’existe entre I'eggment de I'enfant dans les activités
autour du livre et I'ajustement parental. L’ajustsrh parental ne semble donc pas
prédicteur de I'engagement de I'enfant, tel queéélmoignent les enfants du profil C,
fortement engagés dans les différents protocolggrarentaux indépendamment du
profil parental. L'ajustement parental exprimé parcorrespondance des parents et
enfants de profii C, n‘augmente pas le niveau bgegent de ces enfants,

comparativement a la totalité des enfants de ceergofil.

Si les enfants du profil C sont plus engagés gsetdants des autres profils, sans doute
pouvons-nous penser I'existence d’une variablevattnnelle : I'attractivité générale de

I'objet livre développé par I'enfant dés ses prami®ois de vie.






Synthese des resultats

Nos cing axes d’hypothéses, sources de développeatadrois protocoles expérimentaux ont

permis d’extraire de nombreuses données brutadiatset analyses.

Avant de discuter I'ensemble de nos travaux, ilieressant de synthétiser nos nombreux

résultats et dégager les apports principaux de metherche :

L’enfant met en place des actions non canoniquesedivre a 11 mois, passant par
des actions oscillatoires & 14 mois avant de pounattre en place des actions

canoniques a 17 mois.

Chez I'enfant, le statut du livre change en fonttlo stade canonique. Chez le parent,
le statut du livre est indépendant du stade dete@i®n canonique avec une nette

différence entre le livre et le jeu.

L’enfant adapte son mode de communication au tyjpetedaction, neutre ou
participatif, induit par I'adulte. En situation rteg; le nombre d’interactions initié par
I'enfant est de plus en plus faible au fil des séanavec un taux d’attention au livre
de plus en plus faible et un désengagement de grluplus présent et rapide. En
situation participative, le nombre d’interactiongiées par I'enfant est de plus en plus
fort au fil des séances, avec un taux d’attention ae lde plus en plus fort et un

désengagement de moins en moins fréquent.

Trois profils d’enfants ont été dégagés selon laode de communication, le statut
reconnu au livre et leur engagement dans I'actaitiour du livre: « désintérét pour le
livre, parent percu comme partenaire de jeu »téréh pour l'objet livre, exploration

solitaire », «intérét pour le livre en lecture tpgee, parent identifié comme

partenaire ».



Trois profils de parents ont été dégagés selonrteade de communication, le statut
reconnu au livre et les pratiques familiales autwiivre : « peu interventionnistes,
pratiqgues peu fréquentes et rituelles de lectuagagées », « tres interventionnistes,
peu de pratiques autour du livre identifié commg@ih manipuler par I'enfant »,

« participants a l'activité de I'enfant, pratiquislectures partagées fréquentes ».

Le profil de I'enfant prédit 50,77% des profils pataux.

L’engagement de I'enfant est lié a 'attractivi#ngrale de I'objet livre.
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Discussion et ouvertures...

Notre discussion est organisée autour de cing awegeurs : les questionnements
méthodologiques, les statuts et fonctions du ljetmesse, la notion de profil, la place de
I'attachement dans les activités cognitives etlegsurs de la rencontre précoce entre I'enfant

et le livre.

1.Questionnements méthodologiques :

1.1. L’échantillon

Elément central dans la construction de notre nuetlogie, I'échantillon retenu considere les
enfants accueillis régulierement en établissemeatcdeil du jeune enfant. Ce choix
méthodologique pourrait apporter la particularigérdgrouper essentiellement les enfants de
parents actifs, représentant un biais structuréedbantillon. L’analyse des catégories socio-
professionnelles des parents des différentes staegctd’accueil indique une représentatien
chague CSP. Nous avons dans notre échantillon desits sans activité, en formation,
ouvriers, employés, ayant des professions interairédi cadres, chef d’entreprises.

L’accueil collectif ne concerne pas tous les erdfaqui peuvent bénéficier d'un mode de
garde plus individuel (parents, grands-parentsstasgs maternels...). Nous aurions pu faire
le choix de rencontrer un public répondant a diiés modes de garde, tels les modes
individuels. Toutefois, il nous aurait fallu trouven lieu commun, lieu de rencontre potentiel
de ces famillesLa Protection Maternelle et Infantile ou PMI aunait étre un lieu ressource
mais il ne permet pas de constituer un échantdtable sur une durée expérimentale de six
mois. Il n’était pas envisageable de rencontrerdigedes enfants/parents dans les sections

petite-enfance des bibliothéques, eu égardbiais que ce mode de rencontre suscite : ces































































































































































