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AVANT - PROPOS

S'occuper d'éducation des enfants des couches populaires
au BRESIL;ce n'est pas s'occuper d'une minorité ; la majorité des en-
fants brésiliens en font paftie. Le grand nombre de recherches dévelop-
pées sur ce sujet montre la perplexité des &dlucateurs devant leur
é&chec auprés de cés enfants. Sans oublier la situation de domination
traduite par la faim et 1'absence des conditions primaires d'existence
auxquelles sont soumises ces couches sociales, beaucoup de rechierches
essaient de trouver ce gqui contribue & cet &chec au sein de 1'Ecole.
Quelques—unes de ces recherches, touchant le traitement donné par
1'Ecole au langage et & la culture du milieu populaire ont &té une de
mes sources pour l'analyse des donn@es cbtenues dans le quértier de
BOM JUA. Je souhaite que ce travail s'int&gre dans ce cadre d'échanges
entre ceux qui sont préoccupés par 1'@ducation des enfants des couches
populaires.

Cette thése ne constitue pas un ouvrage achevé. Les conclu-~
sions arrétées i partir de la recherche doivent &tre un point de départ
de découverte et d'action sur le quartier de BOM JUA et ceux qui lui
ressemblent. Tout d'abord, il faudrait sanEEJ?E:EEE:ge gque la recher-
che peut représenter pour ceux qui en ont &té 1'objet. Les parents
pouront-ils s'identifier avec ce qui est dit sur leur fagon d'é&duguer
leurs enfants et sur leur pensée sur 1'Ecole ? L'Association de BOM
JUA sera-t-elle d'accord avec notre analyse et nos conclusions en ce
qui la concerne ? Les institutrices d'alphab&tisation de l'Ecole Com-
munautaire trouveront-elles applicable ce que la recherche met en &vi-

dence sur le contexte linguistico-culturel des enfants et leurs
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concept du systéme d'&criture ? Je souhaite que ces questions ne
reé;;;;’pas de simples points de ré&flexion pour des lecteurs de la
thése, mais créent des occasions de :encontre et de dialogue avec ces
trois dqroupes de personnes concernées.

La continuit& d'un travail dans des quartiers populaires
de SALVADOR, basé sur les conclusions de cette recherche, pourra mon-
trer si elle porte des effets dans la réussite des enfants en alphabé-
tisation. Mais, quant & un changement plus vaste dans le domaine de
l‘éducation des couches populaires, invisible 3 court terme, il reste
un souhait et un espoir. C'est l'agir quotidien des gens du peuple
ainsi form8s & une conscience de leur propre identité et des rapports

-d'oppression de la société qui.le.révélera.



INTRODUCTION
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I - DIMENSIONS DU PROBLEME DE L'ANALPHABETISME

Le problé&me de 1'analphab&tisme dans le monde est grave.
En 1980, le nombre des analphabétes s'&levait & 814 millions : trois
adultes sur 10..Se10n les données de 1Wﬂﬂ§§33,(l)?5 % des apalphabétes
se trouvent en Asie, & peu pré&s 20 % en Afrique, et 5 % en Amérique
Latine. On voit que ce probléme concerne le Tiers Monde. Cette organi-
sation mondiale reconnait comme causes de l'analphabétisme.:.la faim,
1a pauvretd, l'insuffisance de budget pour 1'&ducation, 1'isoclement,
.l'aliénation culturelle, Selon Sé&rgio BORBA, “"les experts de 1'UNESCO
croient qu'aucun programme d'@&ducation n'a la possibilité de réussgir
- tant qu'une grande partie de la population du Tiers Monde vit au-dessous |
du seuil de subsistance". (%)

Au BRESIL, la situation est tout aussi inquidtante, BEn effet,
selon les données du recensement de 1980, 25,5 % des Brésiliens de 10
ans et plus, n'&taient pas alphabétisés, c'est-d-dire, 23 393 295
personnes. Et ces chiffres sont bien en decd de la réalité, dans la
mesure ol le critdre retenu ést trop largement ouvert : sont considérées
comme alphabétisées toutes les personnes qui savent lire ou écrire;

au moins, un petit message dans la langue qu'elles connaissent.(3]

(1) C£. Courrier, aofit, 1980, p. 5.

(2} Cf. BORBA (S.C.). 4 problematica do analfabetismo no Brasil.
Petrdpolis, 1984, p. 30.

{3} cf. FERRARI (A.R.). "Analfabetismo no Brasil : tendéncia secular
e avangos recentes".Cadernos de pesquisa , Sao Paulo, Fundagao

Carlos Chagas, n® 52, 1985, pp. 37-38, -
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La cpncentration des analphabétes est plus forte & la cam~
pagne ; 45,8 % de la population de 10 ans et plus, tandis que dans les
zones urbaines le taux est de 14;3%représentaht 10,7 millions de
personnes. A ces données s'ajoutent d'autres facteurs de variation.
Ainsi, dans le Distrito Federal, unité de la fé&dération bré&silienne ol
se trouve la capitale, Brasilia, le taux d'analphabdtes s'abaisse &
11,1 %. Dans les Etats du Sud (Sdo Paulo, Santa Catarina et Rio Grande
do Sul) et dans un Etat de 1'Est (Rio de Janeiro), les taux sont fai-
bles €galement : autour de 12 %. Quant aux Etats de la région Nofdeste,
la plus pauvre du péys,'les taux y sont les plus forts : c'est dans
1'Alagoas qu'on trouve le taux le plus haut : 54 % ; pour Bahia,
1'Etat oll se situe cette recherche, il s'&léve & 44 %.{4)

L'analphab8tisme brésilien atteint toutes les tranches d'dge
et ne touche pas seulement les individus de 25 ad 30 ans et plus. Cela
signifie que ce probléme ne concerne pas seulement le passé‘(s)

La constitution bré&silienne, article 176, considére l'éduca~
tion comme un Aroit de tous ; la loi 5692, de 1971, a rendu cbligatoire
la scolarisation des enfants de 7 3 14 ans, en instituant le cours de
premier degré sur 8 ans. Mais chaque année, 1'analphabétisme ne cesse
de crottre. (©!

En 1980, 33 % des enfants de cette tranche d'dge (7 & 14 ans)
n'avaient pas accés a l'Ecole en raison du manque de place ou de 1'&loi-
gnement {zones rurales). Ce pourcentage représentait 7,6 millions
d'enfants : 4,8 millions dans les zones rurales et 2,8 millions dans

les zones urbaines. Quant au pourcentage des enfants de 5 et 6 ans pri-

vés de la maternelle, il s'éléve & 77 %.

(4) Cf. FERRARI (A.R.) op. Cit., pp. 38-40.

{5} C£. FERRARI {A.R.) op. cit., p. 37.

(6) C£. FERRARI (A.R.) op. cit., p. 38.
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Dans la population qui commence une scolarisation, on obser-
ve un probléme de déphasage entre 1'dge des enfants et la classe qu'ils
fréquentent : 27,6 % sont, en effet, en retard de deux ou trois années
ou méme davantage. Ce déphasage procéde d'une entrée tardive 3 1'Ecole
ou de redoublement. Or un grand contingent de ces enfants abandonne
1'Ecole et va augmenter le taux d'analphab&tisme.

Ies causes d'analphabétisme au BRESIL; &tudiées par BORBA

(1984), correspondent 2 celles qu'indique 1'UNESCO : {7

a) L'argent consacré & 1'&ucation est insuffisant. De: 1964 A 1982,

le budget pour 1'&ducation est passé de 9,7 % & 5,3 3. Et, pourtant,
1'UNESCO estime que 12 % du budget d'un pays, au minimum, doivent &tre
destinés a 1'&ducation.

b) les enfants exclus ont généralement, les caractéristiques suivantes :
sont £ils ou filles de parents au chdmage ; n'ont pas de moyens pour
acheter le matériel scolaire ; sont mal nourris au point de ne pas pou-
voir venir § 1'é&cole ; habitent loin de 1'&tablissement scolaire {dans
la campagne, surtout) ; ont redoublé une ou plusieurs fois une classe.
c) Le besoin de travailler pour survivre et aider la famille commence
de bonne heure. Ie pourcentage des sujets de 10 § 19 ans qui travail-
lent s'&léve a 22,6 %.

d) L'Ecole n'est pas adaptée 3 la réalité de la population, c'est-d-dire
que les enseignants ne connaissent pas cette ré&alité et n'ont ni une-
formation socioclogique ni une réflexion politique pour travaiiler avec
les couches populaires qui constituent la grande majorité de la popula-~

tion scolaire bré&silienne.

(7) C£. BORBA (S.C.}. op. cit., pp. 37-39.
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IT - LIMITE DE LA THESE

Le mangue d'adaptation de 1'Ecole aux couches populaires
sera analysé dans cettéﬁzag;;*;;;;F11ang1e de la prise en compte de leur
culture et de leur langage. Ce manque d'adaptation ne contribue-t=-il
pas & augmenter les taux d'abandon et de redoublement ? L'Ecole n'exclut-
elle pas de son systéme beaucoup de ceux qui sont arrivés & y entrer ?
L'analyse de ce probl&me a pour but de clarifier ce qui se
passe avec les enfants des couches populaires, quand ils entrent §
1'Ecole. Ainsi, la référence aux deux phénomdnes d'abandon et de redou-
(8)

blement sera limitée au début de la scolarisation. En effet, c'est
durant la premi&re année et en fin de premidre année - la période de
1'alphabétisation dans les &coles publiques en général - qu'ils sont
les plus importants : ils atteignent les taux de 50 % et plus.

Ces abandons et redoublements massifs nous obligent 3 une
réflexion sur le fonctionnement du systéme scolaire, 3 1l'instar de
Guy AVANZINI pour qui 1'é&chec scolaire en France conduit nécessairement

(9}

& une réflexion sur le systéme &ducatif, donc sur 1'Ecole'”’ . De méme

{8) L'abandon scolaire se vérifie quand 1'&l&ve cesse définitivement
de fréquenter 1'école en cours ou en fin de 1l'année scolaire ;
alors que le redoublement fait suite & 1'&chec en fin de 1l'année
scolaire.

(9) Cf£. AVANZINI (G). L'échec scolaire. paris, Editions Universitaires,

1967, p.11.
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ma motivation initiale pour cette thése est 1'échec des enfants des

couches populaires de 11 & 18 ans dans une &cole publique oll j'ai ensei-

gné pendant 20 ans la langue maternelle. Dans cette pratique, j'ai

observé les &l8ves dont le parcours scolaire est jalonng de redoublements ;

en fait, ils ont, & plusieurs reprises, frolé l'exclusion de 1l'Ecole.

11s ont plus de difficulté que les autres d coordonner leur pensée et

3 trouver une forme orale ou écrite pour 1'exprimer :'ils'montrent un

malaise pour trouver leur place devant les professeurs et devant leurs

camarades de classe, malaise cbservé méme & travers leur expression

corporelle.'A mon avis, on pourrait trouver les raisons de ce malaise

en partant de la connaissance, d'une part, de leur langage et de leur

contexte culturel et, dtautre part, des attitudes de 1'Ecole vis-&-vis

de ce langage et de cette culture. L'cbservation devrait, de méme,

» porter sur des enfants guand ils amorcent leur processus de scolarisation.
Deux hypoth&@ses de travail ont &té &laborées ayant comne

base tant ces intuitions initiales que des fondements théoriques con-

cernant le rdle du langage dans 1l'&ducation des couches populaires, le

role de 1'Ecole pour ces couches sociales, et 1'id&e que les enfants

se font de 1'&criture et de la lecture.

1 - Le processus d'alphabétisation est facilité s'il se déclenche et

se développe & partir de bases linguistico-culturelles des enfants et

(10)

de leur conceptualisation de 1l'écriture et de la Zecture.

{10) La conceptualisation des enfants sur 1'écriture et la lecture
signifie 1'ensemble d'idéés qu’'ils ont sur le systéme d'écriture
révélées, indirectement, & travers leurs productions &écrites et
leurs essais de lectufe (Cf. Emilia Ferreiro face 3 1'alphabétisa~

~tion, pp.48 - 53).
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2 - Le travail d'une &cole des couches populaires en dialogue permanent
‘\-—.__.._-—--' .
fz avec les groupes représentatifs de la communauté et avec les parents
d'éléves permettrait aux familles de s'identifier avec leur ré&alité
culturelle, et aux enseignants, de créer des stratégies &ducatives

performantes pour les &léves de ce milieu.

III - TERRAIN DE LA RECHERCHE

Pour valider ces hypoth&ses, j'ai choisi un quartier populai-
re de SATVADOR, ville du BRESIL de 2 millions d'habitants, située sur
le littoral de la région Nordeste dans 1'Etat de la Bahia, comme 1a
montre la carte de la page suivante,

y C'est par 1l'intermédiaire de la FABS (F&dération d'associa-
tions de quartiers de SALVADOR) que ce choix a &té possible. Cette
fédération regroupe des associations de quartiers de SALVADOR dont le
but est de résoudre les problémes commns aux habitants. BOM JUA a

‘f &t8 préféré i d'autres quartiers pour différentes raisons : certains

’ représentants de son associatibn se sont montrés ouverts & mon type de

recherche ; ils m'ont présent@e au personnel d'une &cole du quartier -

cré&ée sur 1'initiative de leur association - et ont facilité le contact
avec les familles. En outre, l'existence d'une &tude dé&jd publiée sur
1a situation socio-&conomique de ce quartier a joué &galement dans mon
choix. |

Ie quartier de BOM JUA se trouve dans 1a banlieue de

SAIVADOR 3 proximité de 1'autoroute qui relie cette ville & 1'Intérieur
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I - Carte de 1'AMERIQUE DU SUD
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{(Periferias urbanas no Terceiro Mundo). Salvador, Ignoramus, 1982,

p. 80.
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de la Bahia ‘11

et aux autre Etats. Son espace physique constitue gros-
siérement une espéce de parall&logramme de 680 m de longueur et de

285 m de largeur, comme on le voit dans le plan de la page suivante.

Sa superficie est donc de 0,1938 km® Sa population en 1977 &tait de
5 193{12) ce qui correspond 3 une densit& de 26 795 hab/km2. Depuis,
elle a beaucoup augmenté/avec un taux de croissance permanent ; pour

1'arrondissement auquel elle se rattache, de 9.0 entre 1960/19?0.(13)

Situé dans un vallon en cul-de-sac et divisé en trois parties par deux
ruisseaux réunis par le bas, BOM JUA ne jouit que d'une seule voie

de circulation. Les habitations sont localisées le long de cet axe,
~dans de petites rues transversales, carrossables ou non, et sur les
pentes du vallon. De fait, la majorité des habitations se trouve sur
ces pentes et on y accéde par de nonbreuses montées d'escaliers paral-

l2les , en communication par le haut avec les quartiers voisins. Les

(11) Ie BRESIL est une f£&Jération de 23 Etats_; la Bahia est i'un
d'entre eux et sa capitale est SALVADOR, L'Intérieur de cet
Etat correspond 3 tout ce qui n'est pas sa capitale, comme les
provinces, an France, par rapport i Paris. |

{12) Cf. PELLEGRINI (G.).Bom Jud . Um estudo de geografia urbana
(Periferias urbanas no Terceiro Mundo}. Salvador, Ignorams,
1982, page 55.

(13) Cette information a &té& obtenue auprds d'OCEPLAN, organisme 1ié&

3 la Municipalit& de SALVADCR.
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22 familles visitées (14) se répartissent ainsi : 3 dans la rue principale
(Rua Direta), 4 dans des rues carrossables (Travessa de BOM JUA, Rua
Ebert de Castro et Rua linha Guiné€), 7 dans des rues non carrossables
(Vila Israel, Avenida Israel, Baixa da linha Guin& et Rua 1l de Fevereiro)
et 8 dans les mont@es d'escaliers (Rua Irandi, Avenida Cerqueira, lei-
dera das Pitangueiras, Rua Dr. paulo Rubens, Rus Justiniano Barbosa

et Rua do Sossego}. Toutes ces habitations sont indiquées dans le plan

de BOM JUA.

Le BRESIL possé&de deux grands réseaux d'écoles : un public,
de 1'Etat cu de la Municipalit&, et un d'écoles privées 3 but lucra-
tif. Au-deld de ces deux réseaux, on trouve de nombreuses &coles cré&ées
par des parcisses ou institutions des différentes confessions religieuses,
ou par des institutions liées & une commuinauté (15) comme les asso-

ciations de quartier. Ces &coles 3 but non lucratif sont maintenues.

{ 4 l'aide de subventions publiques ou privées d'organismes nationaux

ou internationaux et; parfois, d'une petite contribution des familles
des &l&ves. Leur inté&gration au réseau public est courant quand leur

maintien devient financiérement impossible.

{14) CE. Méthodologie, p. 29 et p.34.

(15) Le mot communauté dans ce contexte désigne la population d'un

espace géographique déterming, comme une ville ou un quartier.



- 25 -

Les 8coles quli n'appartiennent pas au réseau public sont
officiellement reconnues d travers un processus d'attestation devant
le Ministére de 1'Education, relatif 3 leurs conditions de fonctionne-
ment : installations matérielles, systéme d'administration et contenu
scolaire adopté.

Dans tous les quartiers populaires de SALVADOR, comme
BOM JUA, il y a aussi ce qu'on appelle des "€coles de banca" : les
persomnes responsables généralement non dipldmées y dispensent un
enseignement chez elles, solt en alphabétisant, soit en orientant les
enfants dans leurs devoirs et, ceci, moyennhant une toute petite mensua-
1lité&. Ces &coles ne sont pas reconnues officiellement mais elles jouent
un rdle important pour les familles de ces quartiers. |

L'Fcole Commmnautaire de BOM JUA, objet de la recherche,
appartient actuellement au réseaun public de la Municipalité de SAIVADOR,
mais c'est 1'association du quartier qui l'a ¢réée et qui lui a donnd

(16) 1) ne s'agit donc pas 13 d'une dénomination attribuge

amn

O nom.

par le Secrétariat de 1'Education en fonction d'un projet d'écoles

basé& sur un modéle spécifique.

{16) CE£. Chapitre 6, P. 177.

{17) Au niveau de la fé&dération des Etats du BRESIIL, 1'autorits
administrative de 1'&ducation correspond au Ministére de
1'Education. Au contraire, au niveau de chacun des Etats cette

autorité correspond au Secré&tariat de 1'Education.



_26'_

IV - METHODOLOGIE

J'ai conduit une recherche de terrain finalis@e par trois
cbjectifs : repérer les traits notoires d'un groupe d'enfants au moment
de leur entré&e en alphabétisation ; caractériser le milieu dans lequel
ils &voluent notamment par la connaissance de leurs familles et de la .
vie associative du quartier ; cbserver les stratégies &ducatives de la
principale &cole du quartier cré&ée par 1'Association. A partir de
1'analyse des données obtenues, j'ai €laboré& des propositions visant
a infléchir }es taux d'échec scolaire des enfants des couches populai-
res, ce qui implique, de facto, que 1'Ecole deviemne un lieu d'&change .
avec le peuple.

La méthodologie appliquée pour la recherche de terrain et

1'analyse des données est décrite ci-dessous.

Les bases de cette méthodologie s'inspirent du cours de
Méthodologie de la recherche du professeur Maurice MANIFICAT,
pendant 1'année de DEA, et des séminaires du doctorat coordonnés

par le professeur Guy AVANZINI.
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St ¥ 1+ttt

Dans la recherche de terrain, j'ai suivi une “démarche §

d_,..—-"
(18) Elle offre la possi-

posteriori® préconisée par Maurice MANIFICAT.
bilit& de recueillir le plus grand nombre d'informations sur 1’objet

de la recherche. Une fiche de visite aux familles et des guides d'entre-
tien ont été.utilisés pour garantir la plus grande objectivité dans le

recueil des informations.

1° Techniques de recherches

Cing techniques ont &té utilis@es : cbservations sur le
terrain, visites aux familles, entretiens avec des adultes, activités

avec des enfants et lecture du matériel didactique.

a - Chservations sur le terrain

Les obgservations sur le terrain aussi bien que la communica-
tion avec les gens du quartier ont &té facilitées par ma présence 3
BOM JUA. Elles ont porté& sur les particularités du quartier et sur le
déroulément des activités de 1'Ecole Comminautaire pendant le premier
mois de l'année scolaire {mars).

les particularit@s du quartier incluent : milieu familial,
jeux des enfants, faits habituels dans le quartier, travail de 1'Asso~

ciation du quartier, renseignements sur les &coles du quartier et

(18) Cf. MANIFICAT (M.). Cours de méthodologie de DE4. Lyon 2, ann.

univ, 1984-1985, I.P.S.E.
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fonctionnement de la créche ae 1'Association.

Les observations réalisées dans 1'Ecole Communautaire
concernent

* les réunions des enseignantes (dé&cisions administratives
de la part de la directrice, problémes relatifs au début de 1l'annde
scolaire, planification des activit@s pour les classes d'alphab&tisation)

* une réunion de parents d'éléves

* des classes d'alphabé&tisation

* des activités dans la cour avant lesg classes ou pendant
la récréation. |

A ces observations, ont ét& ajoutées des données obtenues
auprés d'autres institutrices {au-deld de celles qui alphab&tisent),
de quelques parents présents 3 leur propre réunion et de membres de
1'association du guartier, toutes des personnes non interviewes.

La réunion des parents d'&léves et deux ré&unions de plani-

fication ont &té enregistr&es au magnétophone.

Pendant les observations des classes d'alphab&tisation, ont
&été notés : activités réalisé€es par 1'institutrice, fagon de conduire
les activités, relations enseignante/éléve, r8actions des élévés aux
activités propos&es et des imprévus. Ces notes ont &té essentielles,

surtout pour analyser les relations enseignante/&l&ve,

Les notes sur 1'Ecole Communautaire sont de trois types :

* des phrases du discours des enseignantes comme elles les
ont énoncées, mises entre guillements quand cela a &té possible

* des commentaires sur ce qu'elles ont dit

* la description de certains faits et de certaines circons—
tances.

Ces notes ont &té utiles pour confronter ce que disent les
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enseignantes dans les entretiens, et ¢e qui transparait dans les

rédunions pédagogiques et dans les classes.

b - Visites aux familles

ILes familles ont &té choisies & partir de deux critéres :
présence d'enfants en age de scolarité obligatoire et localisation de
1'habitation en différents coins du vallon du quartier. Cette localisa-
tion et la diversité de travail des ghefs de famille correspondént 1

celles de Bom Jua (1P

rendent le groupe des 22 familles visitées
représentatif de l'enéemble des familles du quartier.

Je me présentais auprés de chaque famille comme professeur
de 1'Université Fédérale de la Bahia (UFBA), charge d'une recherche,
par le Minist&re de 1'Education, sur les.enfants en ége.d'alphabétisa—
tion. Chacune a été& visitée au moins trois fois. Les notes ont &té
consignées sur des “"fiches personnalisées" (date, durée de la visite,
contenu des guestions). Les questions concernaient le cadre famiiial,
les conditions &conomiques, les caractéristiques socio-culturelles
des familles et leurs relations avec le quartier de BOM JUA.le) Ces
questions ont &té€ introduites dans le cours de la conversation pour

ne pas donner aux persornes 1'impression de répondre simplement & un

questionnaire.

(19) Tous les types de travail des habitants de BOM JUA sont représen-
tés dans ce groupe, sauf celui d'owvrier d'usine (Cf. Tableau III
et PELLEGRINI (G.). Bom Jud. Um estudo de Geografia urbana. (Peri-
ferias urbanas no Terceiro Mundo) ., SALVADOR, Ignoramus, 1982,

p. 59.

(20) Cf. Fiche des visites aux familles, Annexe 1,
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c - Entretiens avec les adultes

Vingt trois entretiens ont &té& conduits : 14 auprés de

(21) et 9 auprés de personnes lifes 3 1'é&ducation des enfants

parents
de BOM JUA ~ 7 de 1'Ecole Commanautaire (la directrice, la sous-direc-
trice, l'assistante p&dagogique et 4 institutrices d'alphabé&tisation) ;
1 membre de l'association du quartier et 1 animatrice de la créche de
cette association.(zz)
les entretiens auprés des parents ont &té& en général semi-
directifs et parfois non-directifs. Ceux des personnes lides 3 1'&duca-
tion des enfants du quartier, semi-directifs et directifs. Quatre gui-
des Aifférents ont &té utilisés:[23)
* pour les parents, concernant leur pass&, leur pensée sur
1'Ecole, 1'&ducation familiale, les jeux des enfants, la té&lévision et
~la capacité d'apprentissage de leurs enfants |
‘ * pour les enseignantes de 1'Ecole Communautaire avec quatre
types de questions : les premi&res, pour remplir leur fiche d'identité ;

dix autres, communes 3 toutes, concernant leurs idées sur les enfants

et les gens du quartier et sur l'@ducation des couches populaires ;

(21) Le premier entretien a &té& ré&alisé avec un grand-pdre sur sugges-—
tion de la m@re. Sa famille a confiance en lui pour parler aux
personnes étrangéres, compte tenu de ses expériences de syndica-
liste et de membre de la direction d'associations de la Communauté.

(22) Cette animatrice posséde le niveau d'instruction primaire. Son
r8le comme celui des trois autres qui s'occupent des enfants de
la créche concerne 1'&ducation informelle de ces enfants,

{23} Cf. Guides d'entretiens, Annexel .



quelques autres liées spécifiquement 3 la fonction exercée paf chacu-
ne d'elles ; finalement, des questions sur 1l'histoire de 1'Ecole
Communautaire adressées 3 la sous-directrice, compte tenu de sa parti-
cipation dans le fonctionnement de cette école depuis sa création.

* pour le membre de 1l'Association concernant 1'historique
de cette association et de 1'Ecole Communautaire

* pour l'animatrice de la créche, concermant le fonctionne-
ment de cette insfitution et la fagon-d'envisager_l'éducation des

enfants qui y sont gardés.

d - Activités avec les enfants

Quinze enfants ont &t& cbjet de la recherche. Ils appartien-
nent tous & des familles visitées ; ils aﬁaient entre 6 ans et demie
et 8 ans et n'&taient ni alphabétisés ni redoublants de classe d'alpha~
bétisation. Ils ne présentaient pas de problémes d'inhibition et.de
difficultés de prononciation. |

Parmi les 15 enfants reténus, 6 avaient fréquenté la mater-
nelle l'annde précédente ; les autres 9 ne l'avaient jamais fréquentée,

J'ai réalisé avec eux deux types d'activités : de groupe
et individuelles.

1 - Activités de groupe

les activités en groupe, toutes enregiétrées, ont &té& pensées
pour &viter un entretien & deux entre un adulte et un enfant, et pour
permettre des &changes enfants/enfants. Les 15 enfants ont &té& distri-
bués en 5 groupes de 3 : un groupe de garcons et deux groupes de filles
n'ayant pas suivi la maternelle ; un groupe de gargons et un de filles
1'ayant suivi.

Ltambiance des rencontres avec ces enfants a ét& simple et

décontractée pour qu'ils jouent et parlent spontanément. Cette ambiance
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. a 6té créée grace a plusieurs circonstances. Certains d'entre eux
ont &t€ trouvés en train de jouer avec d'autres dans les escaliers des
pentes ; aprés une petite conversation sur leurs jeux, sur leur niveau
de scolarisation et celui.de leurs fréres et soceurs, ce sont eux,
généralement, qui ont permis la rencontre avec la famille. Ils appor-
taient jouets et objets pour improviser leurs jeux. Les rencontres
pour ces entretiens ont eu lieu dans une petite maison du quartier
louge pendant les trois mois de recherche ; les enfants circulaient
dans toute la maison ; dans la petite salle réservée aux activités il
y avait une petite table basse, deux nattes et des &étagéres improvisées.
De la fenétre de cette salle on voyait presque tout le quartier et
quelques enfants ont pu montrer leurs maisons aux autres. Pendant
chaque rencontre, un petit golter &tait servi, occasion de conversa-
tion.'Chaque groupe a ainsi v&cu 3 ou 4 rencontres, d'a peu prés une
. heure et demie. Ainsi, ils se sont habitu€s a jouer ensemble {quand
ils n'étaient pas des voisins) et les activités demandées ne les ont
pas fatigués. Les voici :

* proposition 3 chaque enfant de dessiner sa maison :
une fois son dessin pr8t, chacun a expliqué ce qu'il avait fait, et a
*Eorit" son prénom sur la feuille

* proposition de jeux improvisés habituels

* proposition de créer des cobijets en pdte & modeler

* proposition de faire un dessin de son cheix ; ure fois son
dessin prét, chacun a expliqué ce qu’il avait fait, nomm& son dessin
et &crit ce nom sur la feuille ; ensuite, il leur a &té demandé de di-
re quelgque chose sur ce dessin a partir de la dénomination. La phrase
ainsi créée devait &tre écrite &galement. L'enfant &tait encouragé 3
écrire comme il le savait, sans chercher 4 imiter ses fréres et soeurs

ou d'autres personnes habituées a é&crire.
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Pendant que les enfants r&alisaient les activités proposées,
le magnétophone restait branché. Des interventions avaient lieu durant

la conversation en groupe pour qu'ils parlent de leur vécu dans le

quartier.

2 - Activités individuelles

* pendant les rencontres de groupe, chaque enfant a &té
pris a part pour répondre 3 quelques questions au'sujet de ses rela-
tions dans la famille et voisinage et de son vEcu de 1'écriture et de

(24)

la lecture. Ils ont é&prouvé ae la difficulté a répondre aux ques-

(tions individuelles, car leur comportement changeait une fois qu'ils
Mgtaient retirés du groupe. :

* Peux activit&s ont &té proposées aussi & chaqﬁe enfant,
chez lui ; l'cbjectif précis &tait d'obtenir des données sur leur
conceptualisation de 1l'é&criture et de la lecture. la premiére proﬁosi—
tion &tait de montrer toutés les choses qui, dans la maison, compor -
tent des &crits, et de dire ce qui y &tait &crit. Dans la deuxiéme,
1'enfant recevait une feuille de papier sur laquelle il devait &crire
quelque chose et dire ce qu'il avait &crit. Il &tait encouragé 3 "lire"
comme il.pepsait et & "8crire" comme il savait.

Chaque enfant avait tout le temps qu'il voulait pour réali-
ser ces activités., La quantité de données obtenue de chacun n'a done
pas &té contrdlée.

Les paroles et les réactions des enfants aux deux proposi-

tions (celle de lire et celle d'écrire} ont &té notées ainsi que le

nom des objets correspondant aux écrits qu'ils ont indiqués.

(24) Cf. Guide d'entretiens des enfants, Annexe 1.
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Les &crits des 15 enfants ont &t& nunérotfs au fur et d
mesure qu'ils les réalisaient, au recto ou au recto-verso de leur
feuille. Il y a donc 15 feuiiles. Le nombre maximum d'écrits sur cha-
que feuille est de 6.(25}

lors de ces activités, il a fallu 8viter 1l'interférence des
persomnes de la famille qui voulaient aider 1l'enfant ou le découra-

geaient en disant qu'il ne savait pas encore lire ou é&crire pour réa-

liser ces propositions.

e - Lecture du matériel didactigue

Deux types de matériel didactique ont &té trouvés pour
1'analyse des stratégies didactiques de l'Ecole'Commuﬁautaire 1 un
livret adopt& pour les classes d'alphab&tisation de 1'Ecole Communau-
taire en 1984 et une collectioh de matériel didactique &laboré par les

institutrices des classes d‘'alphab&tisation en 1985.

2° =~ Traitement des données

a - Matériel des visites aux familles

Les 22 familles visit@es sont identififes par des majuscules,
A & V, suivant l'ordre chronologique du contact avec elles. Quatre
tableaux résument les donnSes les concernant : Composition des 22
familles, Conditions économiques des 22 familles, Caract&ristiques so-
cio—culturelles des 22 familles et Relations des familles avec le
quartier de BOM JUA.(Zﬁ)

Les données sur les revenus mensuels sont aussi présentées

(25) Cf. Fiches d'écriture, Annexe5 .

{26) Cf. Tableaux I, II, III et IV, Annexe 2.
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sous forme de graphique.{27)

Les données sur la localisation des habitations ont &té
réunies dans une liste de rues class€es sous les catégories : rue

principale, rues carrossables et non-carrossables et escaliers.(za)

b - Matériel des entretiens

1 - Entretiens avec les parents :

Les 14 entretiens avec les pafents sont enregistrés sur 14
cassettes de 60 minutes. Trois mois ont &té nécessaires pour vérifier
la transcription faitepar des brésiliennes. Le fait que j'ai &t& &le-
vée dans la province d'oll plusieurs parents ont émigré m'a permis de
comprendre certains mots et expressions &trang&res 3 ces transcriptrices.

le texte de cette transcription corréspond a8 17 321 lignes
manuscrites suf des feuilles 28,5 x 19,5 cm mais la pértie utilisée
comme matériel d'analyse est r&duite A 10 191 lignes ~ 8 229 pour le
plus pauvres et 1 962 pour les moins pauvres. Ont &té &cartées toutes
les lignes oll : des personnes non-interviewg€es parlent, les interviewés
s'adressenf aux personnes de la famille ou & des voisins, pendant
1l'entretien, j'essaie d'obtenir des renseignements que les parents
n'ont pas livr&s dans leurs réponses et 1'absence de mots empsche de
construire une phrase compréhensible.

les extraits de ces entretiens sont identifiés par la majus-
cule de la famille correspondante, son groupe et par la numérotation
des lignes de l'entretien.

Tout le contenu des 10 191 lignes transcrites a &té& classa.

(28) Cf. Plan de BOM JuUA, Recherche de terrain, p. 23.
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Tout d'abord, j'al relevé les sujets trait&s en les notant sur la
marge gauche de_la transcription ; ensuite, je suis parvenue 3 une
synthése de ces sujets en les classant en themesmajeurs et sous-thémes.
En fait, ces thémes et sous-thémes sont en lien avec le guide d'entre-
fien et ils ont réémergé i la lecture de la'transcription. La conétruc—
tion d'une grille thématique a alors donné lieu au Tableau X -
Distribution quantitative des sous-thémes dans les entretiens des pa-
rents selon leurs 2 groupes.(zg)
Les pourcentages par sous-th&mes {(ou th@mes), généralement
rapporté&s sans décimales, permettent de cowpafer 1'importance des sous-
thémes pour les interviewés de chacun des deux groupes. Il en est de

méme des trois autres tableaux (XI, ¥XV et XXVI) présentant une dis—'

+tribution quantitative.

2 - Entretiens de personhes lides & l1'&ducation des

enfants de BOM JUA

Ces entretiens sont enregistrés en 12 cassettes de 60 minu-
tes. La véfification de la transcription de ces entretiens a &té woins
problématique, car le contenu est moins diversifié et la fagon de par-
ler des interview&s plus intelligible pour les transcriptrices. Ie
texte de ces entretiens correspond & 9 519 lignes manuscrites sur des
feuilles 28,5 x 19,5. De ce total ont &té ééartées : une partie de
1l'entretien oll ces interviewds donnent des informations pour remplir
leur fiche d'identité ; les lignes oll je prends la parole pour essayer
d'obtenir des données sur des sujets non-abordés et les lignes oii
1'interviewé parle de sujets &trangers 3 1l'entretien. Comme on peut

le constater dans le Tableau XXV, le total des lignes qui constituent

(29) Cf. Chapitre 2, p.-85.



Py |

- 37 =

le texte de 1'analyse est de 6 469.

Tout le contenu de ceé_ﬁ 469 lignes transcrites a &té
class&® selon le méme processus que celui des entretiens des parents.
Leé données concernant les fiches d'identité sont présentées dans le
Tableau XXIV - Personnes interviewSes liées & 1'&ducation des enfants
de BOM JUAEMn Ces personnes ont &té@ classées en 4 groupes : celui de direc~
tion et assistance p&dagogique (3 persomnes), celui des institutrices 4'al-
phabétisation (4 personnes) et deux autres groupes unitaires (le membre
de 1'association du-duartier et l'animatrice de la créche)., Les ‘
thémes et sous—théues émergeant de ces entretiens ont &té classés se-
lon une grille thé&matique d'aprés laquelle a été &laboré 19 Tableau
XXV - Distribution quantitative des thémes ou sous-thé&mes dans les
entretiens des personnes liSes & 1'&ducation et selon leurs quatre
groupes.{Bl}Ces thémes et sous-thémes correspondent & peu pr&s aux

sujets prévus dans les guides d'entretien et se répartissent donc

entre les quatre groupes d'interviewds,

c — Matériel des enfants

L'ensemble des caractéristiques générales des 15 enfants est
présentd dans le Tableau IX. Ils sont identifi&s par deux lettres
majuscules de leurs prénoms et par leur Sge (années et mois entre
parenth@ses, séparés par un point Virgule).{Bz)

Les enregistrements des enfants se trouvent sur 13 cassettes

(30) Cf. Chapitre 7, p. 190.
(31) Cf. Chapitre 7, p. 193.

(32) Cf£. chapitre 2, p. 93.
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de 60 minutes. Il n'a pas &té possible de tout transcrire. Parfois

les enfants parlent bas ou loin du magn&tophone ; parfois les bruits
des objets de leurs jeux brouillent 1'enregistrement. En outre, 35 %
de la transcription n'ont pas &t& considérés comme matériel d'analyse :
il s'agit de certains passages oll 1'absence de mots_empéche_de déga-
ger un sens, et d'autres oli je prends la parole pour tenter d'cbtenir
des réponses. Cela veut dire que 7 504 lignes seulement composent le
texte analysé.

Le relevé des transcriptions a 8t8 effectué 3 partir de la
constitution initiale de cing sous-groupes de 3 enfants et dans 1'or-
dre ot ils sont présentés dans le Tableau XI. Les trois sous-groupes
des enfants qui n'ont pas fréquent& la maternelle sont réunis sous
la dénomination de Groupe A ; les deux autres qui 1'ont fréquentée
sous la dénomination de Groupe B. Ie texte du premier comporte
4 389 lignes et celui du second, 3 115.

Les extraits de ce matériel sont identifiés par les A ou B
du Groupe, par la numérotation de leurs lignes respectives et parfois
par le sous;groupe (1,2,3,4 ou 5).

Le texte de ces enregistrements contient des discours variés :
dialogues entre-eux ou avec mol, et monologues pendant qu'ils dessi-
naient ou faisaient des objets en pate & modeler ; dialogues entre
eux ou avec moi pendant les jeux ; dialogues du groupe dirigés par
moi & propos de leur vécu et du quartier ; réponses d des questions
adressées 3 chaque enfant, individuellement, sur lewrs familles,
1'école, la lecture et l'écriture. Dans ce discours plein de dialogues,
les liqnes transcrites sont généralement courtes, ne conténant souvent
qu'un seul mot ou de petites phrases. |

Pour classer ce matériel, j'ai essayé de 1'adapter au théme

des entretiens.des.parents concernant les enfants {Vie de leurs enfants).
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pes difficultds ont surgi, car la nature des données obtenues auprés
des enfants est bien différente de celles des donnfes recueillies au~
prés des adultes. On ne peut vraiment pas distinguer dans le texte
produit par les enfants deé sujets précis ; leurs paroles sont, avant
Eout, révélatriées d'un comportement et on peut y trouver les acquis
qu'ils ont regus de leur milieu. Mais pour les fins de la_recherche,
je propose un classement selon 9 thémes ;

* § réyvdlateurs de comportement : Relations des enfants,
Reflets de 1'&ducation familiale, Attitudes par rapport 3 1'argent,
Activités des enfants et Attitudes dans les activités créatrices.

* 4 concernant les acquis dans leur milieu : V&cus racontés,
Temoignages d'apprentissages informels, Attitudes des enfants face &

1'dcole et les enfants face 3 1'&riture et a la lecture.

pDans cet ensemble de th&mes, on trouve 38 sous-thémes, comme
le montre le Tableau XI : Repérage du comportement et des acquis des

(33)

enfants. Pour la distribution des lignes transcrites dans ces 38

sous-thénes, j'ai suivi deux types de priorité :

* la priorité du contenu du texte sur'les relations des

enfants pendant les entretiens. Exemples : g5ji un enfant s'adresse

a l'autre pour faire des commentaires sur son dessin, les lignes
qui correspondent & ce sujet sont toujouré réunies sous le sous-
théme 21 (RéppOrt affectif avec des choses cr&8es) et non sous le
6 {Relations en groupe pendant les entretiens).; si un enfant
s'adresse & moi pour dire qu'il va faire un pain avec la pate &

modeler, les lignes correspondantes sont réunies sous le sous-thé&me

(33) Cf. Chapitre 2, p. 87.
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20 (Choix des choses & représenter) et non sous le 7 (Relations avec
1*enquétenr) .

* la priorité de quelques sous-thémes sur d'autres : Les
sous—-thé&mes 36, 37 et 38 (Les enfants face 3 1'&criture et la 1gcture)
sont prioritaires par rapport 3 tous les autres. Exemples :
Quand un enfant dit qu'il va dessiner une lettre ou faire une lettre,
les lignes correspondantes ont été& réunies sous le sous-théme 38
(Pratique de 1'é&crit) et non sous le sous~théme 20 ; si un enfant fait
des observations sur la pratique de 1l'&criture ou de la lecture de
1'institutrice, les lignes correspondantes sont réunies sous les sous-
thémes 36 ou 37 et non sous le sous-théme 1ié & l'institutrice_(le 34).

le sous-théme 20 (Choix des objets A représenter) est
prioritaire par répport aux autres {sauf les 36, 37 et 38), guand il
s'agit de la premilre ré&férence a 1l'objet a représenter {ou dé&ji repré-
senté) . Exemple : Si l'enfant dit qu'il va dessiner "Dea" (personna-
ge de télévision), ces lignes sont réunies éous le sous-théme 20 et
non sous le sous-théme 1i€ & la TV (le 19).

1e choix de ces priorités repose sur des raisons précises.
En ce qui concerne la priorité l; elle s'impose : c'est dans les phra-
ses que les enfants &changent entre eux ou avec moi que se trouve ﬁne
grande partie du contenu concernant tous les sous-th&mes. Sans cette
priorité il n'est pas possible de réunir des donndes sur la vie des
enfants et sur la culture du milieu, & travers ces entretiens.

Quant a la priorité de certains sous-th&mes sur &'autres,
elle est &tablie en tenant compte de deux intéréts de la recherche :
réunir des données sur des &léments de la culture du milieu qui sont
vécus par les enfants et réunir des donndes relatives 3 la conceptua~

lisation que les enfants ont de l'écriture et de la lecture.



- 4] -

Ce tableau comporte deux types de données : 1l'un sur les
comportements des enfants et 1l'autre sur leurs acquis. Seul le compor-
tement des sous—-thémes 1 3 4 et 1'acquis du théme IX ont &té€ obtenus
a partir des réponses des enfants aux questions de leur guide d'entre-
tien. Tout le reste du tableau 1'a &t& 3 partir du déroulement sponta-
né de leurs 17 rencontres décrites & la page 31.

Chaque sous-groupe d'enfants a choisi ses jeux. Ainsi, le
sous-groupe 1, qui a joud au "petit magasin® et "au té&léphone", présen-
te plus de données sur le sous-th@&me 27 (Calcul dans des situations
concrétes) et le sous-théme 28 (Pratiques et i.nformations acquises
dans le milieu) .; le sous-groupe 3, qui a joué "3 1'école", présente
plus de données sur le sous-théme VIII (Attitudes des enfants face &
1'école) ; le Groupe 4, qui a joud "i la dinette", présente plus de
donnges sur le théme majeur I1I (Reflet de 1'&ducation familiale).

Un relevé linquistique a &té effectué sur les enregistrements
des enfants et sous trois aspects : noms de quatre aires sémantiques,

{34}et faits de la morpho-syntaxe ou de la phonologie &cartés

adjectifs
de la norme linguistique préconisée par 1'é&cole.
Deux protocoles concernant le déroulement des activités in-

dividuelles de lecture et d'&criture ont &té organisés. {35)

d - Matériels des cobservations

Le matériel des cbservations est constitug de :

* trois cahiers - 1'un de notes sur le quotidien du quartier

(34) Cf. Annexe 4.
(35) Le type de protocole utilisé s'inspire du protocole d'une recher-

' che de la linguiste BERTHOUD-PAPANDROPOUIOU (I.} de la facult®

de Psychologie et des Sciences de 1'Education de l'Univer_sité_ de
Gen&ve (Cf. Annexe 9).
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et les deux autres de notes sur.l'Ecole Communautaire

* 27 pages dactylographiées d'cbservations sur des activités
‘en classes d'alphabétisation

* 62 pages de transcription de réunions -~ deux des enseignan~
tes et une de parents d'&léves.

Les observations sur les jeux des enfants dans le quartier
et dans leurs rencontres ont donné lieu au Tableaux XIII.(BG}

Dans la marge gauche de tout le matériel des cbservations
sur 1'Ecole Communiautaire ont &€té€ notés les sujefs impliqués dans les
faits observés, Ce matériel a suscité 1'&laboration d'un cadre
spécifique de thémes puisque les faits observés impliquaient des ensei-~
gnantes, des parents et des newbres de l'association du quartier. On
y retrouve certains thémes et sous-thémes des tableaux X et XXV.(37)
Les extraits de ce mat&riel sont identifids par 1'cccasion

de l'cbservation (classes d'alphab&tisation, réunions des enseignantes

ou réunions de parents d'&€lé&ves) et par le numéro: des lignes .

e - Matériel didactique

La lecture du matériel didactique visait la recherche du
vocabulaire et des objets dessinés comme révélateurs ou non du quoti-
dien et de la culture des enfants de BOM JUA. Les relev&s ré&alisés

ont &té une des bases pour le Chapitre 8.

(36) Cf. Annexe 3.

(37) Cf. Tableau XXVI, p. 19%4.
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B - ANALYSE DES DONNEES

L'organisation de 1'ensenble des données de la recherche a
permis leur analyse 3 travers les chapitres 1 & 8.

La degcription, dans le Chapitre 1, des 22 familles a é&té
opérée 3 partir de 1'analyse des tableaux I 4 IV présent&s auparavant
et du graphique sur le revenu mensuel. D'aprés cette analyse, je suis
arrivée & une typologie des familles basée sur leurs conditions &cono~
miques qui, en effet, les différencient le plus. Selbn ces caractéris-
tiques on distingue, d'une part, deux groupes de familles - celui des
plus pauvres et celui des moins pauvres - et, d'autre part, une famil-
le atypique.{38) Pour présenter les différences entre les deux groupes
ont &t& &laborés les tableaux V d VIII : Cadre familial des deux grou-
pes de families, (bnditions économiques des deux groupes de familles,
Caracté&ristiques socio—culturelles des deux groupes de familles et
Relations des deux groupes de familles aver le quartier de BOM JUA.

ﬁes données de base des chapitres 2, 5, 7 et d'une partie
du 6, sont tirdes des entretiens, des activités des enfants et des
observations. Elles sont toutes regroupées dans les tableaux x,_xx,
XXV et XXVI. Leur interprétation a &té€ tentée & travers une double
approche, tout d'abord quantitative, puis qualitative de leur contenu.
La comparaison des pourcentages entre thémes ou entre sous-thémes a
suscité des ré&flexions, des points de repdre pour cette interprétation.
Mais cette comparaison, ainsi que des confrontations, portent sur la

pensée des interview@s ou des sous-groupes 3 l'intérieur de leur groﬁpe

(38) Cf£. Chapitre 1, p. 74.
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puisque les entretiens ont &t€ ré&alis&s 3 l'aide de 5 gquides différents
méme s'ils rec@&lent des points commns. |

Généralement, l'importance des idées des interviewss n'a
pas été& mesurde A partir de la guantit® des lignes sur les thémes ou
les sous-thémes, mais bien plutSt 3 partir de la nature méme de leur
pensée, que celle-ci ait &té exprimée de manidre prolixe et répétée
ou, au contraire, succintement ou rarement.

Le contenu de certains sous-th&mes plus abordés par les adul-
tes ou plus vécus par les enfants a &té€ détaillé en tenant compte des
aspects mis 8 jour par la lecture des transcriptions. Par.exemple, dans
le Chapitre 2, le sous-théme du Tableau X,Education regue, a &t& analy-
58 sous quatre aspects : valeurs cultivées, facon de; les transmettre,
interdictions et droits des enfants. Cette analyse détaillée a suscité

(39)

le Tableau XII . Une méme procd&dure a produit, dans le Chapitre 5,

les tableaux XXII et XXIII{4U)

(41)

et, dans le Chapitre 7, les tableaux
XXVII et XXVIEIL.

Pour approfondir lé connaissance des relations entre les
écoles des .couches populaires et les familles des &lé&ves, deux &vénements
considérés comme symboliques ont &té choisis : dans le Chapitre 5, une
féte de 1'Ecole Communautaire et dans le Chapitre 7, une ré&union de
parents d'&ld&ves dans cette &cole. Ie premier a été commentd dans dif-
férents entretiens et le deuxiéme rel&ve de ma propre obéervation..

Dans l'&tude de la pensée et des attitudes des enseignantes
de 1'Ecole Communautaire, j'ai mis en parall&le l'analyse de contenu

des entretiens et celle du contema des observations.

(39} Cf. Tableau XII, p.88.
(40) Cf. p.157 et p. 160.

{41) Cf. p. 196 et p. 198,
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Certaines interprétations avancées dans les

6 et 7 s'appuient sur des extraits soit des entretier
vations sur l1'Ecole Comminautaire, et sur des dessiéL
L'analyse du matériel des enfants concernant.iéuy

lisation du systme d'&criture s'est développée en 5 &tapes :

R

* pbservation des pourcentages relatifs aux sous-thémes 3§,=H=m
37 et 38

* Etablissement de catégories pour classer les comportements
des enfants par rapport 3 1l'&criture et a la lecture

* &laboration des tableaux XIV a XVII oit se trouvent les
comportements des enfants par rapport i l'écriture ou 3 la lecture(42)

* classement des comportements par niveaux et €laboration
des tableaux gui les concernent (XVIII et XIX)(43}

* recherche de facteurs intervenant sur les niveaux et

élaboration des tableaux XX et XXI, (44)

V — FONDEMENTS THEORIQUES

ies hypothé&ses de ce travail supposent 1l'option d'une Ecole
"transformatrice" selon Magda SOARES. C'est-8-dire une Ecole ol les
antagonismes et les contradictions i'aménent & &tre "“un champ de forces
qui la poussent vers la transformation sociale par le déﬁassement des

inégalités sociales"(45); en d'autres termes et pour reprendre 1'expres-

(42) Cf. pp. 129-141.

{43) CE. PP. 146 et 148,

{44) CEf. pp. 150 et 151.

(45) CE. SOARES (M.). Linguagem e Escola. Sao Paulo, Editora Atica,

1986, p. 73.
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sion de Pierre BOURDIEU, une Ecole qui ne serait pas reproductrice
d'un modéle favorisant les classes et leé milieux les plus aisés. D@s
lors, il n'y aurait pas de place pour les explications d'&chec scolai-
re &laborées par la théorie des_dons naturels, par la théorie d'une
"J&ficience culturelle et linguistigue®, ni non plus par la théorie
des "différences culturelles et linguistiques".

Selon la thé&orie des dons naturels, la réussite et 1'&chec
sceolaire dépendraient des caraétéristiques_naturelles des individus,
concernant 1'aptitude, l'intelligénce et le falent.-D'aprés cette hypo-
thése, 1'Ecole offrirait les méme chances é_touslmais chacun en profi-
terait selon ses dons. Dans ce cas, 1'Ecole n'aurait rien 3 faire pour
&viter 1'échec. Selon la théorie de la “d&ficience culturellé“, les
enfants des couches populaires ne réussiSsent pas & 1'Ecole parce que
les conditions de vie de leur milieu et les formes de socialisation de
leur contexte culturel écheraient le développement d'habitudes,
d'attitudes, de comaissances, d'habilet&s, 4d'intéréts nédcessaires 3
la réussite scolaire. Le milieu de ces enfants serait pauvre de stimu—
li sensoriéls, perceptifs et sociaux;pauvre en occasions d'expériences
variges , pauvre en situations d'interaction et de commmication. Pour
les partisans de la théorie des "différences culturelles" 1'échec sco-
laire des couches populaires s'explique par une attitude disériminatoi—
re de 1'Ecole qui juge ces diffé&rences comme dé&ficiences et rejette,
de ce fait, la culture de cette couche sociale.(46}

On aura compris nofre allergie & ces théories pour le moins

réductrices, chacune 3 lewr manigre, d'un indicateur qui serait en lui-

{46) Cf. SOMRES (M.). Linguagem ¢ Escola. Sao Pailo, Editora Atica,

1986, p. 14.
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méme explicatif des carences de 1'Ecole. C'est vers un autre modéle
que nous nous dirigeons comme référentiel de nos argumentations. Il ne
récuse pas, comme nous le verrons, arbitrairement, les dons naturels,
les déficiences et les différences culturelles et linguistiques. Il

les prend en compte mais dans un rapport dialectique et combinatoire. )

Dans la construction des théories de la “d&ficience"™ et des
ndifférences culturelles", le +dle du langage dans le contexte culturel
est fondamental. En fait, c'est le langage des enfants défavorisés qui
est le premier motif de leur discrimination & 1'Ecole, puisque 1'Ecole
% utilise - et veut que les &l&ves utilisent - la langue standard.(47}Ces
enfants ont une fagon de parler qui leur est propre, caractérisée non
seulement par des habitudes hors de la langue standard mais, surtout,
pér le contemu de leur discours. En vivant dans leur famille et dans
leur milieu un quotidien.tout'é fait.différent de celui vécu par les
enfants des couches favorisées, ils apporteﬁt_ﬁ travers leur discours,
une autre expérience culturelle, &trangére a3 1'Ecole. Compte tenu que

1'ensemble des références culturalles varie d'une couche sociale &

(47) La langue standard est la langue choisie comme modéle dans une
_ commmauté linguistigue pour des raisons sociales liédes 3 1*histoi-
re de la population de cette communaut&. En France, on la dénomi-
nerait langue officielle, reconnue et accr&ditée par 1'Académie

Francaise.
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1l'autre, comme 1'ont remarqué BAUDELOT et ESTABLET, la communication
entre elles est rendue difficile : un vocabulaire semblable, des
structures syntaxiques semblables ne suffisent pas pour que les messa-
ges &tablis par une couche sociale soient regus par 1l'autre avec le
meme sens.(48}

La théorie de la dé&ficience culturelle a son origine dans
le concept de la "d&ficience linguistigue”. Elle s'est développde aprés
les &tudes du sociologue BERNSTEIN en Angleterre. Son hypothése fonda-~
mentale est que les différences linguistiques d'une couche sociale &
1'autre ne sont pas le reflet direct d'une difference d'aptitudes naturel- i
. les. Elles sont le résultat d'une autre différence : celle qui distin- |
gue les discours en usage dans chague couche S?ciale.

D'aprés ses analyses, il affirme gue, dans les sociétés di-
visées en classes, il y a deux variétés linguistiques, le "code &labo-
r&" et le "code restreint". Dans ses premiéres descriptions, ces codes
sont caractérisés 3 partir des aspects lexicaux et morphosyntaxiques.

Le premier pr&sente des structures grammaticales complexes et précises ;
le deuxiéme, des structures grammaticales simples et parfois inachevées.
 Plus tard, il caractérise ces deux codes i partir des aspects sémanti-
ques. Dans le "code E€laboré", les signifiés sont linguistiquement expli-
cites, ce qu'il appelle “signifiés universalistes" ; dans le “code
restreint”, les signifiés restent, en grande partie, implicites, ce
qu'il appelle "signifi&s particularistes". Dans ce dernier cas, les
signifiés dépendent du contexte et seuls les interlocuteurs qui parti-

cipent du méme contexte peuvent les cowprendre.{49)

(48) Cf. BAUDELOT-ESTABLET. L'Ecole capitaliste en France. paris, Maspero,
1971, pp. - 230 - 234,
(49) Cf. BERNSTEIN (B). Langage et classes sociales. Paris, Editions

de Minuit, 1975, pp. . 70 =~ 74,
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Les descriptions des codes "€laboré&" et “restreint" peuvent
en principe, contribuer & une méthodologie d'é&tude du langage.des en-
fants. On ne peut pas nier, aussi, que les enfants pauvres présentent
certaines déficiences de langage. Nier ce fait, cémme le remarque
Georges SNYDERS c'est nier les effets nuisibles de la domination &cono-
mique et culturelle d'une société de classes. Mais la théorie, elle-
méme, de la dé&ficience culturelle est inacceptable compte tenu de son
point de dépaft : elle ne reconnait pas a.la culture des couéhes popu—
laires des caractéristiques propres, ni certains de ses aspects'posi-

ifs ; elle part de la comparaison avec cette culture admise.par 1'2cole

qui éonsidére celle-ci en tout supérieure. |

C'est LABOV, sociolinguiste américain, qui a mis en lumidre
les contradictions de la th&orie de la "d&ficience linguistique” et‘a
posé les fondements de 1& théorie des "différences culturelles” et
"différences linguistiques“. Son groupe de chercheurs et lui-méme ont
&tudié, aux Etats Unis, certaines relations entre langage et classe
sociale et les variét&s d'anglais standard non utilisées notamment
par des gfoupes noirs. A partir de c¢es recherches, LABOV a pu dire que
les enfants des ghettos ont un vocabulaire de base éduivalent d celui
des enfants des couches favorisé€es ; que leurs systémes linguistiques

sont parfaitement structuré&s et n'empSchent pas 1'apprentissage conéep~

tuel ni la construction de la pensée logique. Il estime que ces enfants
ne vivent pas'dans un contexte de “"privation linguistique" ; qu'ils
regoivent beaucoup de stimulations verbales et participent d'une cul-
ture intensément verbale. Il critigue la méthodologie des recherches '
qui concluent 3 la “déficiencellinguistique" de ces enfants : pour lui,
la situation de test n'est pas sentie de la mé@me facon par eux et par
ceux deé couches favorisé€es ; il précise qué pour &valuer la capacité
verbale de 1'enfant, il faut qu'elle soit vérifide dans le contexte

oll elle se développe et dans des situations naturelles et décontractées.
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Finalement, LABOV rejette le concept de la "dé&ficience linguistique®
parce qu'il n'a pas de base dans la réalité sociale. Pour lui, 1'expli-
cation de 1l'échec scolaire devrait &tre cherchée dans l'identification
des obstaciles sociaux'et culturels i 1l'apprentissage et dans le mancue
de facilité de l'ﬁcole 3 s'adapter 3 la réalité sociale.(so) |

les partisans de la théorie des "différences culturelles et
des différences linquistiques" admettent que les dialectes sociaux ont
la méme valeur en terme de comminication que la langue standard. Ainsi,
ils justifient leur théorie,'celle.de'permettre aux 8léves des coﬁches
défavorisées d}avoir recours a 1eu;s propres habitudes. Néanmoins, ils
estiment que 1'Ecole doit leur enseigner la langue standard afin qu'ils
puissent 1'utiliser dans les situations ol elle est requise. Dés lors,
ils optent pour un bidialectalisme fonctionnel. Maisf'pour mettre en

2
pratique cette option, il est n&cessaire que les enseignants connaissent‘> .

les caractéristiques du parler'de leurs éléves.(5l) Certes, dans une
telle approche, 1'Ecole respecte le parler des couches populaires, mais
elle demeure en contradiction avec elle-méme dans la mesure oll, & cer-

———

tains EETEEPS, elle interdit aux enfants d‘'utiliser leurs habitudes \) [
linguistiques ; et, _dés lors, sera-t—elle encore diécrimina-toire, elle
favorisera la seule intégration possible, 1'inté&gration dans la socié-

t& telle qu'elle est, c‘est—é-diré, dominée par les dominants. Pour
dépasser cette contradiction, tout au long de 1'apprentissage de la

langue standard, il faudrait que 1'Ecole fasse prendre conscience aux

(50} LABOV (W). The logic of non standard English. In : - Langage in
the inner city. Philadelphia, university, of Pennsylvania Press,
1972. Chapitre 5.

(51) Le parler constitue la langue propre d'une certaine région ou

groupe social, dans une commmauté linguistique.
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&léves des couches populaires que la "supériorité" de cette langue },

découle tout simplement de_cette_situation de domination.

En France, BOURDIEU et PASSERON dénoncent &galement cette
Ecole "productrice" d'inégalités et de maintien de priviléges. Elle
exerce un pouvolir de "violence symboligue" puisqu'elle convertit la

culture et le langage des groupes dominants en savoir légitime(52)et

1'impose aux groupes dominés.{53)

| L'Bcole transfbrmatrice trouverait-elle des explications pour
1'&chec scolaire dans l'analyse de BOUEDIEU ?'

BOURDIEU ﬁart des caractéristiques des conditions sociales

ol le langage a lieu. Pour lui, la structure sociale est organisée 3
travers les &changes de biens matériels et aussi de biens symboliques
auxquels appartient le langage. Dans une socié&té capitaliste, ces &chan-
ges créent entre les dominants et les dominés, d'une part, des relations
de.force matérielles et, d'autre part, des relations de force linguis-
tique. Dans un c&lé&bre article "La classe objet", il &crit : "les clas-
ses dominées ne parlent pas, elles.sbnt parliées”. Ainsi, certains
parleurs exercent pouvoir et domination sur d'autres dans 1'interaction
verbale : la valeur d'un produit linguistigue ne dé&pend pas seulement
de son contenu, mais de la positiqn et de 1'importance du groupe du
parleur. Il est impossible d'exercer ce pouvoir si le parleur ne.possé-_

de pas le "Capital linguistique", c¢'est-a-dire,-s'il ne maitrise pas

{52} BOURDIEU (SP), PASSERON {J.C.)}. La reproduction. Paris, Minuit, 1970
chapitre 2.

{53) “Lé&gitime" employé par BOURDIEU-PASSERON se rapporte 3 ce qui est

reconnu tacitement en raison de moeurs culturelles ou d'usages courants.
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la langue privilsgise de cette société.

Or, les enfants des couches favorisées acqui8rent ce "capi-
tal linguistique" dans leur famille & travers l'interaction continue
avec des.usagers de ce capital, en particulier leurs parents. Quand ils
arrivent 3 1'&cole, ils vont prendre connaissance des ré&gles linguisti-
ques dont ils ont la pratique. les autreé, les enfants des couches dé-
favorisées, n'ont pas la maitrise pratique de ce capital. Mais 1'école
présuppose que tous les &léves ont les mémes acquis dans la langue
standard et adopte les mémes stratégies pédagogiques pour tous dans

\k‘l'enseignement-de la langue maternelle. Et pourtant ce "capital linguis-
tiﬁue“ est déja "rentable" dans 1'Ecole : 1'enseignement de toutes les
disciplines.est vEhiculé 3 travers la langue standard ; c'est la lanque
des textes &tudiés dans les classes de langue maternelle ; c'est elle

~ aussi qui sert de norme pour les corrections du langage oral et &crit.

N
Tel quel, cet enseignement améne les &léves & reconnaitre le bon usage

et le bien fondé de la langue. Ainsi, les éléves des couches populaires
sont destings 3 1'é&chec non seulement parce qu'ils ne comprennent pas
les contenﬁs des disciplines v&hiculé&s dans 1'Ecole mais parce qu'ils
n'arrivent pas a reconnaitre le "bon usage" d'une langue dont ils n'ont
pas la pratique.

_ Poﬁr BOURDIEU, le fait que 1'Ecole présuppose que les enfants
des couches populaires ont la maitrise pratique dé la langue standard
contribue & ce gue les relations asymétriques entre les classes socia-
les se perp&tuent. Pour lui, il n'y a aucune soiution. pé&dagogique au
probléme de 1'E&chec scolaire puisque 1'&cole est au service des couches

dominantes.(SQ

{54) BOURDIEU (P), PASSERON (J.C.). La reproduction. Paris, Minuit, 1970,

p5246.
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Une Ecole transformatrice peut s'appuyer sur les analyses
de BOURDIEU concernant les relations entre le langage et 1'échec scolai-
re ; mais elle reconnalt & 1'Ecole un pouvoir de transformation sociale

et, de ce fait, propose des solutions p&dagogiques.

La principale source théoriQue sur laquelle je m'éppuie pour
proposer des solutions éducativeé et arriver & une cqnceptién de 1'&lu-
cation des enfants des couches populaires est emprunt&e & Paulo FREIRE -

(1971} {1977) et (1982).
| Dans son propos, Paulo FREIRE ne se référe pas 3 1'Ecole :

? il parle de 1'&ducation. Cette question le pré€occupe depuis 1'4ge de
16 ans, au point qu'il reéherche une m&thode de "conscientisation".(55)
Son expérience-eét vaste dans ce domaine et sa théorié, toujours en
train de s'’approfondir & partir de son action aupré@s du peuple soit au

BRESIL, soit dans des pays de 1'Amérique Latine, surtout le Chili, et

A'Afrique. Ses travaux & 1l'extérieur ont eu lieu pendant son exil,
au temps de la dictature militaire.

En 1962, quand il a appliqué dans le Nordeste bré&silien sa

méthode d&j3 maftrisée, sur 25 millions d‘habitants on comptait 15

{55) 1a "conscientisatién“ est une forme d'éducation qui permet aux
individus de sortir de 1'état de la conscience "nalve" ou "magique"
et d'arriver au niveau de “conscience critique"”. A ce niveau, ils
sont capables de voir les faits dans leurs causes et circonstances.

(Cf. FREIRE (P). Education pratique de la liberts, Paris, CERF,
1971, pp. 3 - 13.
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millions d'analphabétes dans cette région.
Du point de vue technique, sa méthode de “conscientisation"

se caractérise par trois &tapes :(56}

1 - Un relevé paf enquéte de 1'“univers-vocabu1aire“ des travailleurs
auxquels les &ducateurs veulent s'adresser, dans le cadre du Cercle
de culture.
2 - Un choix des mots—clés par les &ducateurs selon :
* 1'intérét, du point de vue de 1'apprentissage syllabique.
? les difficultés phonétiques croissantes.
N la richessé sémantique.
3 - Ia création de situations existentielles typigues du groupe avec
lequel on travaille, par la présentation et la discussion de nots-clés”,
Mais cette méthode est appauvrie et dépouillde de ses objec-
tife s5i le groupé qui 1'applique ne fait pas passer l'esprit dans lequel
elle a &té congue. voici quelques unes des thé&ses sur_i'éducation expo~
sées dans la "Pédagogie des opprimé&s" (1969) qui caractériseﬁt cet
esprit.
La thdse centrale de Paulo FREIRE repose sur la vocation

que 1'homme a de “s'humaniser™. La r&alit@ historique de 1'existence

des opprimés et des oppresseurs ré&vele une d&shumanisation qui atteint
les uns et les autres ; cette réalité est une déviation de la vocation
au "plus-&tre", 3 l'humanisation. C'est aux opprimés qu'incombe la
tache humaniste et historique de se libérer eux-mBmes et, par voie
de conséquence, de lib&rer leurs oppresseurs.

Paulo FREIRE définit la pédagogie des opprimés comme celle
gqui est &laborée avec les opprimés, hommes ou peuples ; une p&dagogie

qui s'exerce et se renouvelle en faisant de l'oppression et de ses

(56} CE, FREIRE (P). Pédagogie des opprimés. paris, Frangois Maspero,
1977, pp. 9 & 10.
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causes un objet de réflexion pour les opprimés.

Au début, la participation des opprimés & la pédagogie de
leur propre libération est difficile : conditionnés par la situation
concréte de leur existencé, ils pensent que!pour “étreg, il faut parve-
nir & 1'&tat d'oppresseur. Leur lib&ration s'amorce avec la découverte
de cette identification aux oppresseurs. A partir de 13, les opprimés
vont découvrir deux voies efficaces : partager avec d'autres lé'désir de
se libérer  pour que ce désir devienne une rdalité, et s'engager
dans une lutte, se lancer dans la praxis lib&ratrice.

Ce.pédagogue distingue deux conceptions de 1'&ducation
1'une"bancaire”, et 1'autre, "conscientisante".

Pour “l‘éducation-bancaire“ éduquer est un acte de 4&pdt :
1'Bducateur est déposant et les &léves sont deg dépositaires. Elle est
"antidialogique”. Cette &ducation ne fait pas se développer les éléves,
elle inhibe leur cr&ativité et les laisse “"adaptés"™ 3 la réalité oppres-
sive dans lagquelle ils vivent. "Intégrer” et “incorporer" ces individus
d la structure qui les opprime est le but de ce systéme &ducatif.

Pour "1'Sducation conscientisante”, &duquer est un acte
cognitif, avec 1a.participation consciente et active des &laves et de

1'8ducateur. Les &lé&ves sont conduits 3 une permanente découverte de

1a r&alitd. L'&ducateur, de son cGt&, "présente aux £léves, commne obiet

de consjd@ration les &l&ments, quels qu'ils soient, de 1'8tude & faire”
et, conjointement, "reconsidére ses propres considérations antérieures
en entendant celles que font les &léves". Le dialogue est, donc, fonda-

mental dans l'é&ducation “con501entlsante“.( 7

(57) C£. FREIRE (P). Pédagogie des opprimés. Paris, Frangois Maspero,

1977, p.  63.
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Ce sont les chapitres 3 (Le dialogue, essence de 1'&ducation
vue comme pratique de la libert&) et 4 (La théorie de 1'action antidia-
logique) de "Pédagogie des opprimés" qui traitent de la question du
dialogue. L'analyse part de la parole, essence du dialqgue : 8i elle
est authentique, elle-suppose deux dimensions : celle de l'action et
.celle de la réflexion, et peut transformer le monde. Sans ces dimensions,
la parole est fausse et ne transforme rien. Elle n'indique que la
dichotomie entre les interlocuteu:s. Pour exprimer, au plus prés, les
idées de l'auteur sur le dialoque, illest nécessaire de reproduire, au
moins, une de ses affirmations : "Mais si la parole authentique qui est
travail, qui est praxis, transforme le monde, elle n'est pas réservée
& quelques hommes, mais constitue un droit pour tous. C'est pourquoi
personne ne peut prononcer une parole tout seul, et personne ne doit
imposer aux autres éa parole en refusant la leur“.{BB)

Pour Paulo FREIRE, le.dialogue exige de ceux qui veulent le
pratiquer : l'amour qui les engage vers les aufres, 1'humilité pour
vouloir apprendre & agir ensemble et une grande confiance dans le pou~
voir de tous les hommes de “construire et de reconstruire, de créer et
de re-créer". Il n'existe pas de dialogue non plus si on ne trouve pas
auprés des interlocuteurs l'espérance et la pensée critique. La pensée
critique envisage la transformation constante de la réalité "en vue

d'une permanente humanisation des hommes“.!Sg}

(58) Cf. FREIRE (P.). Pédagogie des opprimés. Paris, Frangois Maspero,
1977, p. 12.

(59) Cf. FREIRE (P.). Op. cit.,pp. 73 = 77.
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Ta pratique du dialogue dans 1'&ducation ”consciehtisante"
commence dés l'&laboration du programme &ducatif. Pour 1'éducateur "dia-
logique", le contenu du programme est ™une pré&sentation organisée®,
systématique et développée de ce que les &l@ves aspirent & mieux

w (60)

connaftre". C'est 3 partir de la situation présente, existentielle,

concréte, reflétant 1l'ensemble des aspirations du peuple" que ce

programge peut &tre organisé.

Selon Paulo FREIRE, la pratique du dialogue prépare la coo- .
pération, l'union des masses populaires, leur organisation et la synth&-
se culturelle.

C'est la conscience de classe, ré&sultat de la pratique dﬁ
diaiogue qui suscite 1'union des opprimés. N&anmoins, cette conscience
surgit ou parallélement 3 la conscience de soi - ou aprds. Cette &mer-
gence rend possible la perception des signes qui entourent 1'individu,
et son envie de trénsformer la réalité. L'organisation des masses est
un prolongement naturel de leur union. Dans le processus d'organisation,
le r8le deé leaders est important : il faut qu'ils agissent toujours
par 1l'intermédiaire du dialogue en proposant aux masses la tiche comm-~
ne de la lib&ration des hommes.

La synth@se culturelle est la caracté&ristique de 1'action
dialogique qui concerne le plus prbfondément 1'&lucation libératrice.
Elle constitue le résultat de la culture du peuple, libre des &léments
aliénés et aliénants.

Paulo FREIRE revient aux relations entre le langage et la

réalité, entre l'univers vocabulaire et 1'alphab&tisation dans

(60} CE. FREIRE (P.). psdagogie des opprimés. Paris, Maspero, 1977, p.78.
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“Importancia do ato de ler" (Importance de 1'acte de lire), (1982).

Pour lui, "la lecture du monde précédé la lecture de la parole“,(Gl)
c'est la percéption des relations entre le texte et le contexte qui_
permet la lecture critique du texte et sa compré&hension. L'importance
de l'acte de lire demeure dans le fait que, en lisant la parole, d'une
facon critique, on lit de nouveau le monde et on le transforme & travers

la pratigue consciente.

Auprés de Georges S&YDERS (1982) on trouve aussi la reconnais-
sance de la force des "opprimés" pour transformer 1'Ecole. Il reconnaft
que “l’Ecole n'est pas l'agent de rénovation, ce n'est pas elle qui
sera lib8ratrice ; seule la pression du prolé&tariat peut transformer
1'Ecole ; 1'Ecole progressera dans la mesure ol 4 1'intérieur de la
soci&té globale, le prolétariat s'attaquera & la division en classes.“(GZ)
1l propose, dOnc; une "Ecole progressiste”. Pour lui, les enfants du
prolétariat représenteht une force puissante de transformation de 1'Eco-
le vers le changement de la sociét& de classes. Mais il faudrait que
1'Ecole comprenne la contradiction existant dans la culture de la clas—
(63)

se ouvridre oll des aspects positifs sont trouvés dans le handicap méme.

SNYDERS analyse trois aspects de la vie quotidienne des en-

(1) CE£. FREIRE (P}. A importancia do ato de ler. Sao Paulo, Cortez,
1982' p.. lla
(62) Cf. SNYDERS (G}. Ecole, classes et luite de classes. paris, PUF,

1982, p. 368.

{63) Cf. SNYDERS (G). Op. cit., pp. 366-377.
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fants du prolétariat :

1° - A propos de 1'enseignement technique

D'aprés le mode de vie des parents et leurs habitudes de
bricoler et de faire de la récupération, les enfants du prolétariat.ont
acquis le sens direct du contact avec la matiére et de 1l'action trans-
formatrice exércée sur la matidre. Avec eux 1'Ecole peut apprendre 3
accorder une valeur aux activités pratiques qu‘'ils savent bien maitri-
ser, et aussi arriver i considérer la pratigue valable tant comme.mode
de formation que comme voie d'accés aux professions.

Mais il manque d ces enfants, car elle manque 3 leurs parents,
la connaissance de 1a.valeur du théorique. Il incoabe & 1'Ecole de leur
faire voir comment le théorique peut les aider i trouver les perséecti-

ves d'ensenble.

2° - A propos de la discipline

La fagon de vivre des enfants du prolétariat leur a appris
3 s'organiser et 3 développer leur capacité€ d'initiative et q'indépen-
dance. En entrant a 1'Ecole, ils n’acceptent pas la discipline qui y
est 1lnstallée et qul leuf semble une forme de répression de la classe
dominante pour maintenir 1’ordre &tabli.

bevant cette dﬁestion, une école;progreésiste peut avoir
plusieurs attitudes :

* faire une auto-critique au sujet de son systéme de disci-
pline, en cherchant ce qui est impos& par tradition et ce qui répond
a une nécessité réelle ;

* donner awX enfants la éonécience de leurs droits ;

* profiter de leur exp@rience d'organisation de groupes en

leur proposant de créer ensemble un réglement de classe.
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3° = A propos de la culture

Compte term du besoin du prolétariat'd‘aqir sur le réel et
de le modifier, les enfants de ce milieu attendent que la culture soit
un moyen d'action sur le réel,

Une Ecole qui veut répondre positivement 3 ce besoin va se
sentir contrainte de maintenir la culture scolaire en relation constan-—
te avec les problémes de la vie.

Mais 1'Bcole doit enrichir 1'expé€rience de ces enfants du
prolétariat en 1les aidant & découvrir qu'a travers les oeuvres de cul-
ture, on décéle des aspects du réel plus profonds qui sont pergus par
1'intermédiaire de la r&flexion qu'elles motivent. Sous la pression de
ces éléves, 1'Ecole va chercher 3 tirer des ceuvres culturelles leur

pouvoir transformateur, “ré&voluticnnaire".

Les critiques que Emilia FERREIRO formule sur 1'Ecole tou-
chent 3 des questions d'ordre conceptuel. Elle apporte une grande con-—
tribution 3 sa transformation grdce & ses recherches sur la conceptuali-
sation qu'ont les enfants de 1'&criture et de la lecture.

Emilia FERREIRQO met en &vidence que 1'évolution de 1'&criture
chez 1'enfant suit des stades bien caractérisés quelles que soient sa
culture, sa langue oy les situations é&ucati&es. Ses recherches portent
sur des milieux différents :Genéve, Buenos Aires (dans son pays d'origi-
ne) et Mexico. Dans son livre "ReflexSes sobre alfabetisagio“ (REflexions
sur 1'alphabétisation), elle se référe aussi aux donn€es obtenues au

BRESIL & partir de recherches actuelles orientées par ses fondements
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théroriques.{64)

Au Mexique, en Argentine et au BRESIL, le but de ces recher-
ches est d'interpré&ter 1'échec scolaire des &léves des couches populai-
res dans la premiére année. Pour elle, il s'agit d'étﬁdier et de
comprendre 1'enfant avant son &chec.

Ayant travaillé avec PIAGET, elle fonde sa théorie de 1'ap-
prentissage de l'éqriture et de la lecture sur le modéle psychogénéti-
que. Ainsi; elle part du principe selon lequél le sujet qui apprend est
celui qui s'engage activement 3 comprendre le monde qui l'entoure et
a résoudre les questions dque cé monde suscite. Il compare, exclut,
ordonne, classe par catégorie, formule des hypothéses, ré&organise.

en actions intérioris&es (pensée) ou en (65)

actions effectives. Dans ce
cadre théorique, apprendre d écrire et & lire, c'est reconstruire le
systéme de 1'écriture en utilisant la démarche précitée ; cet apprentis-
sage implique 1'é@volution des concepts que les enfants se font de
1'&criture, et leur propre compréhension de la nature de ce systé@me de
représentation.

Emilia FERREIRO fait porter son int&rét sur les premidres

approches qgue les enfants ont de l'&crit. Dans les villes, ils commencent

(64) Cf. FERREIRO (E.). Reflexbes sobre alfabetizagdo. S3o0 Paulo,
Cortez, 1985, p. 7. '

{65) De PIAGET on se r&férera a& La formation du symbole chez 1'enfant.
Neuchdtel, Delachaux, 1945, passim, 389 p. ; Psychologie et Pédagogie.
Paris. Deno&l, 1969, passim, 264 p. ; PIAGET(J.} et INELDER (B.}.

La psychologie de 1'enfant. 10e. &.. PUF, 1982.
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3 apprendre le systéme d'écriture avant d'entrer & 1'Ecole sans aucune
méthode, & la vue des &crits que 1'on pourrait appeler les "&crits
sociaux" : affiches ou transcriptions sur les murs, fl&ches d'orienta-
tion ; noms de lieux publics ou de commnerce, noms imprimés sur les
vétements, &tiquettes d'emballages, publicit@s de la télé&vision, etc.
A tout cela s'ajoutent les &critures persornelles quand, dans leurs
familles, on les pratique. Ies discussions pédagoéiques traditionnelles
sur le choix des formes de lettres & présenter aux enfants et éur_
1'oxdre 3 suivre dans cette présentation montrent que 1'Ecole ignore
cés faits sociaux. Bt pourtant, les enfants commencent tré&s t8t 3 dé-
céuvrir les lettres par la voie la plus pragmaticque : la fréquence
qu'elles ont dans 1'écriture de la langue et sous les formes diversés
que leur offre 1'environnement.

Sollicités ainsi, dans la vie quotidienne, par le systéme
de 1'écriture, les enfants essayent de le comprendre et construisent
leurs hypothéses sur ce systéme. Dans leurs tentatives, ils mettent
en oceuvre des activit@s d'interprétation et de production. De ce fait,
1l'apprentissage de 1’&criture et celui de la lecture se font parall@le-
ment.

On connait bien les premifres productions 4'écriture des
enfants. Mais, comme le remarque Emilia FERREIRO, on est habitué 3 les
regarder en cbservant les aspects graphiques, par rapport 3 une “norme”,
c'est-a-dire le type de trait, la distribution spatiale des traits,
l'orientation prédominante (gauche 3 droite, de haut en bas) et
forme des lettres ou des pseudo-lettres. Pourtant, pour percevoir oil
en est 1'enfant dans son évolution par rapport 3 1l'&criture, il faut
observer les aspecté constructifs : les moyens utilisés pour créer'des
différences entre les.représentations. A travers l'cbservation de

ces aspects dans des productions spontanées des enfants (productions
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qui ne résultent pas d'une copie), il est possible de découvrir les
idées qu'ils ont sur 1'&criture et de mesurer le niveau de leurs décou-
vertes sur le systéme de repré&sentation du langage. Emilia FERREIRO
définit 3 niveaux dans cette &volution :{66)
ler niveau : L'enfant découvre qu'il y a une différence entre la repré-
sentation par le dessin ou l'image et la repré&sentation du langage :
en somne, il distingue le dessin de 1'écriture.

A ce niveau, 1'important pour 1'enfant est ce qu'il veut
&crire et non les différences entre les signes produits. Donc, il peut
utiliser des &critures semblables pour des mots différents. Par exemple,
un enfant mexicain produisait; pour n'importe quel mot'qu'on lui propo-
sait, l'ensemble de lettres ARSMK. Le fait que l'enfant fait des lettres
bien dessinées ne représente pas nécessairement un niveau é&volug :
1'absence de cet indice ne signifie pas non plus un niveau inférieur.
2&8me niveau : L'enfant découvre qu'il doit y avoir des différences ob-
jectives dans 1'&criture pour qu'on puisse lire des choses différentes.
I1 imagine des solutions pour produire des &critures différentés : uti-
lisation de lettres différentes pour chague mot ; changement de 1'ordre
dés lettres ou des graph®mes si son r@pertoire est restreint.

Dans ces écritures, 1l'enfant, parfois, montre ce qu'on appel-
.le le "ré&alisme nominal" : il fait un lien entre le mot et les proprié&-

~ tés des choses que le mot représente. Exemple : ILes choses de grande

dimension doivent &tre représent&es graphiquement par des mots qui

occupent plus 4'espace.

(66) Cf. FERREIRO (E.) et GOMEZ PALACIO (M.). Lire-écrire & 1'dcole:
comment &'y apprennent-ils ?. Analyse des perturbations dans les
processus d'apprentissage de la lecture et de 1'Bcriture. Lyon,

CRDP, 1988 pp. 13-14.
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Pendant les phases ci-dessus décrites, l'enfant fait une
lecture globale, sans correspondance entre des parties graphiques et
sonores. Ces premier et deuxiéme niveaux constituent la pé&riode présyl-

labique.

3&me niveau : L'enfant découvre que la repr&sentation graphigque du lan-

gage tient compte de la sonorité&. Il commence par attribuer aux lettres

une valeur de syllabe. Pendant une certaine période, il &crit autant

de lettres que de syllabes trouvées dans un mot.

L'enfant peut produire une Ecriture syllabique méme s'il ne
connait pas la valeur sonore des lettres. On trouve des syllabesg repré-
sentées par n'importe quel graphéme ; mais il y a des enfants qui uti-

lisent d&ja une voyelle ou une consonne constitutive de la syllabe

‘représentée,

Ce niveau 3 passe par trois périodes successives :
a) la péricde syllabique (1'enfant représente chague syllabe par un
graphéme) ;
b) la pé&riode syllabico-alphabétique (1'enfant utilise des graphémes
aussi bien pour repré&senter une syllabe qu'un phbnémei 3
¢) la période d'écriture alphab&tique (1'enfant utilise un graphdme pour
chaque phonéme) .
1a méconnaissance de 1'aspect transitoire de la période syl-
labjco~alphab&tique améne des adultes 3 consid&rer 1'écriture des en-
fants comme lacunaire. Pourtant, il n'y alpas d'omission de lettrés 3

bien au contraire, 1l'enfant a ajoutd des lettres & son &criture..
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* gcriture syllabique : A b J "Mariposa® (papillon)

* &criture syllabico-alphabéticue

TP

Dans chague niveau, les solutions imaginées par l'enfant
donnent lieu d des conflits qui le poqssent a reformuler ses hypothéses
pour trouver de nouvelles solutions. On reconnalt, dans ce processus,
le phénoméne d'&quilibration systémétisé par PIAGET. Par exemple, aprss
avoir appliqué 1'hypothése syllabiqﬁe, 1'enfant commence & vivre un
conflit entre cette hypothése et sa propre exigence pour qu'une &critu-
re soit lisible, c'est-&-dire, contenir, au moins, trois lettres. Devant
cette exigence, comment écrire des mots unisyllabigques ou de deux syl-
labes ? Ce conflit et d‘'autres aménent l'eﬁfant d la construction de
1'hypoth&se alphabé&tique.

b'est 1'enfant qui, effectivement construit, lui-méme, sa
conceptualisation de la représentation du langage. Quel est, donc, le
rdle de 1'adulte qui 1'alphab&tise ?

Emilia FERREIRO souléve'la question de la conceptualisation

de 1'écriture et de ses retentissements dans la didactique de 1'alphabéti-

sation. L'‘enseignant peut concevoir l'écriture comme un code de trans-

' dription qui convertit des unités sonores en des unités graphiques.

{67) Cf. FERREIRO (E.) et GOMEZ PALACIO (M.). Lire-écrire a 1'école;com-
ment s'y apprennent-ils ?. Analysé des perturbations dans les pro-

cessus d'apprentissage de la lecture et de 1'écriture. Lyon, CRDP,

1988, pp. 17 - 19.
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Pour lui, 1l'apprentissage de l'écriture consiste en 1'acquisition d'une
technique pour laquelle il faut, tout d’abord, entrainer la discrimina-
_tion perceptive visuelle et auditive des enfants. En concevant ainsi
1'&riture, on ré&duit le langage 3 un ensemble de sons transcrits : on
dissocie le signifiant soncore du signifié et on détruit le caractére
fondamental du signe linguistique.

Par contre, l'enseignant peut concevoir l'écriture comme
uﬁ systéme dg représentation du langage. Son apprentissage, alors,
consiste en l'acquisition d'un nouvel objet cognitif ; c'est un appren-
tissage conceptﬁel. Donc, une bonne pratique du langage oral et la
facilité de discriminer les sons et les traits graphiques ne suffisent
pas. L'apprenti de ce systéme doit trouver des réponses 3 plusieurs
guestions : pourquoi dans cette représentation ne tient-on pas compte
. des ressemblances du signifi& ? Pourquoi le systéme de l'écrit privilé-
gie-t-il la sonorit@ ? Pourquoi toutes les paroles regoivent-elles le
méme traitement dans la représentation bien qu'elles appartiénnent a
des "classes" différentes ? Au d€but, les enfants pensent que, dans
1'&criture, on ne représente que les substantifé : aprés, ils commencent
3 admettre qu'il faut représenter les verbes ; c’est plus tard qu‘ils
comprennent le besoin de représenter les mots de relation.

Enfin, 1'enseignant doit avoir la compréhension des problémes.
tels que les enfants les posent et la compréhension des solutions qu’ils
acceptent et qui, 3 leur tour, provoquent de nouveaux problémes..AinSi,
1l'enseignant peut choisir le type d'intervention adéquate 3 la nature
du processus réel d'apprentissage de 1'é&criture et lecture mis en
ceuvre par 1'enfant.

La connaissance approfondie des problémes pédagogigues liés

& 1'alphabé&tisation conduit Emilia FERREIRO & avancer que ni de
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nouvelles méthodes, ni de nouveaux tests de “pré-requis" ni de nouveaux
matériels didactiques ne peuvent modifier 1'é&tat actuel de la question.
Selon elle, il faut déplacer les points centraux des discussions ; ce-
la signifie.que le probléme implique des concepts sur l'objet de la
connaissance (lecture~&criture), sur l'enfant qui apprend, et sur le

processus de l'apprentissage.wa)

_~ En m'appuyant sur les fondements théoriques ﬁrécédents, je
peux présenter la conception suivante d'é@ducation des couches populai-
res.\Eduqﬁer les enfants des couches populaires c'est leur faire vivre \
leur propre processus d'apprentissage et leur permettre de s'identifier
avec leur milieu et leur culture ; c'est aussi leur donner, 3 la fois
des moyens de maltriser la langue standard et les renseignements de

la r&alité : ainsi seront-ils armés pour contribuer 3 lewr propre

libé&ration et & celle de leur milieu. ,

—t

Les solutions pédagogiques proposées dans cette th@se concer—
nent une Ecole qui ne se bornerait pas a créer des conditions pour &vi-
ter 1'Echec scolaire des enfants défavoris&s, mais qui bien plutdt |
préconiserait des didactiques finalis&es sur la réussite de ces.enfants.
Cette réussite postule un projet d'édducation gui, d'une part permette
l'entrde dans 1'Ecele de la culture du milieu populaire et, d'autre part,
forme des individus identifi&s avec leur couche sociale, et soucieux
de la libérer de sa condition de dominde. Ceci d&s le point de départ,

c'est-3-dire, d8s le dé&but de 1'alphab&tisation.

{68) Cf. FERREIROD (E) . ”Ref?.exé’es sobre aIfabetisag&'o”. Sao Paulo, Cortez,

1985, pp. 40-41 et 60-63.
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CHAPITRE 1

OBSERVATION DES 22 FAMILLES DE BOM JUA

Dans ce chapitre on entre dans la connaissance du milieu

/
des 15 enfants de la recherche a travers les données sur leurs propres
familles et d'autres familles du quartier.

Ie chapitre s'organise en quatre sous-chapitres. Les trois

premiers - Cadre familial, Conditions &conomiques et Caracté&ristiques

socio~culturellies - ont comme point de départ les données des tableaux

I, IT et III (Cf. Annexe 3). Le quatriéme sous—chapitre constitue une

typologisation des familles selon leurs conditions &conomiques.

1 ~ CADRE FAMILIAL

Ces familles sont, pour la plupart, des familles nombreuses,
dont le nombre d'enfants est au minimum de trois. Dans quelques cas,
la responsabilité du groupe familial est assumée par la femme seule :

veuve ou célibataire. Assurer la nourriture quotidienne est, pour les

parents et, parfois, pour les enfants, une pr@occupation prioritaire

qui absorbe tout'leur'temps.
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IT - CONDITIONS ECONOMIQUES

Il n'est pas possible de calculer avec précision le revenu
mensuel par personne dans chaque famille, car les données sur le reve-
nu familial représentent un total approximatif. Mais, si on fait la
division de la limite supérieure par le nombre de personﬁes de la
famille, on voit que, sauf dans la fahille 0, le plus haut revenu par
personne ne dépasse pas 360 cruzados.

Pour &valuer le revenu familial, j'ai pris comme base le
salaire minimum du mois de février 1986 au BRESIL - 600000  cruzeiros,
soit 600 cruzados dans la monnaie nouvelle - 43 dollars environ. Ce
salaire n'est méme pas suffisant pour qu'une seule personne puisse ache-
‘ter sa nourriture de base. En effet, selon les calculs du DIEESE
{Département Intersyndical de Statistiques et Etudes Socio-Economiques) ,
au ﬁnis de fé&vrier 1986, il fallait 626 cruzados pour qu'une personne
5e nourrisse normalement.(sgl |

Il est &vident que ces personnes se nourrissent mal. D'aprés
les observations quej'ai pu faire moi-méme, pendant mes visites, j'ai
constatd un mangue visible de nourriture dans 15 familles (68,18 %) :

12 dont le revenu par personne ne dépasse pas 200 cruzados et 3 dont

(69) Cf. Veja. 856 Paulo, le 17 septembre 1986, p. 117. -
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il est de 201 & 400 cruzados. Le graphique ci-dessous montre la
distribution des familles selon leur revenu mensuel par personne. On
voit que 95,5 % des familles (21) se situent au-dessous du seuil des

626 cruzados d'une alimentation normale.

Unité moné&taire - cruzado

{demi FF -~ fév, 86)

12 fam.

5 fam. .

3 fam.

1 fam. 1 fam,

- de 100 101-200 201-300 301-400 - + de 600

Sources des données : = Fiches de visites aux familles

- Entretiens des parents

- Cahiers de notes sur le dquartier.
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ILe loyer pése beaucoup dans le budget des familles. C'est

pourquoi quatorze d'entre elles sont propriétaires de leur habitation.

Généralement, ces habitations sont petites, mal gituées sur les_pentes
du vallon. les familles les ont construiteé avec leur travail et peu
d'argent. Les terrains ont &t€ obtenus de plusieurs fagons, y compris

1'invasion.

. IIY - CARACTERISTIQUES SOCIO-CULTURELLES

Ces 22 familles pré&sentent des traits socio-culturels com-
muns. A travers leurs habitudes quotidiennes:et leurs relations, ces
familles rév&lent 3 la fois leur lien avec les gens de 1'Intérieur de
1'Etat de la Bahia, et leur ascendance noire. Les jours de féte,
surtout le vendredi saint, les jours de Saint Cosme et de Sainte Barbe,
elles font des plats bahiannais d'origine africaine i base de poisson,
crevettes, noix de coco et huile de palme. Le jour de Saint Jean, tra-

dition de 1'Intérieur de 1'Etat, est fété par les gens du quartier

avec des plats typiques 3 base de mals tendre et de manioc.

les fétes, ils les aiment bien et ils y participent quand
ils peuvent. Pour le carnaval, quelques~uns se déplacent vers d‘autres
quartiers ou au centre de la ville avec leurs enfants pour le plaisir
de jouer dans la rue. Mais, généralement,‘les familles vivent dans le
quartier. lLes conditions &conomiques ne leur permettent pas la recher-
che de loisirs ailleurs. Quand ils ont du temps libre, ils regardent
la télévision ou causent avec leé voisins. Le dimanche, quelques-uns

vont & 1'&glise de leur religion ; les hommes jouent aux dominos, au
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billard, aux cartes, ou ils vont boire dans les petits "bistrots".

L'origine africaine des habitaﬁts de BOM JUA comme des au-
tres quartiers populaires de SALVADOR est marquée dans la couleur de
leur peau. Dans 5 familles, les membres sont tous noirs. Dans 12 famil-
les, ilé y sont en proportion variable. Mais, dans 1l'ensemble, les
métis prédominent : ils sont présents dans 17 familles. La couleur de
la peéu est un fort indice de condition sociale au BRESII, car les
noirs sont les descendants des esclaves. Ainsi, plus on est noir, plus,
génfralement, on est pauvre et au bas de 1'échelle sociale. L'accépta~
tion des individus par les bureaux d'emploi est conditionné&e par la
couleur de la peau. |

Quant & la religion, c'est le catholicisme qui pré&domine :

18 chefs de famille se sont d&clarés catholiques. Un chef de famille,

- seulement, a avoué sa croyance aux saints de 1'Eglise catholique et

aux -"orixas" {divinités du "candomblé", religion d'origine africaine).

Je n'al pas pu dénombrer les familles qui adhérent & ce syncrétisme.(70)

(70) Une des méres qui a dit étre catholique se dé&fendait de partici-
per aux rites africains. Le jour oll je suis all&e & 1'un de ces
rites déns une maison du quartier, elle &tait 13 bien inté&grée
au groupe. Compfe tenu de la confiance eﬁ de l'amiti@ qu'elle
m'avait manifestées au cours des autres entretiens, ce fait montre

combien, 3 ses yeux, ces rites sont rejetés par la socié&tsg.
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IV - TYPOLOGISATION DES FAMILLES

On peut reconnaitre trois groupes distincts dans ces 22
familles. Tout d'abord on est frappé par la différence entre la famille
O et les autres. Elle habite dans la rue principale dans une des
meilleures maisons du quartierf Ie chef de la famille travaille dans
la police & 1'entretien des voitures du palais du gouverneur de 1'Etat,
ce qui lul donne un statut honorable face aux gens de BOM JUA. Une
autre source de revenu pour lui est la location de petites chambres
dont guelques unes ont l'électriCité. mais Aucune, 1'eau courante.
Entre cette famille et certaines autres, il y a une relation de pro-
priétaire d locataires. Malgré 1'impossibilité d'enregistrer le montant
exact du revenu de cette famille, j'ai des &léments pour dire qu'il
dépasse 600 cruzados par personne. I1 est évident que la famille ©
n'appartient pas & la méme couche sociale que les autres.

Parmi les 22 familles restantes je distingue un groupe plus
pauvre que 1'autre. Pour séparer les deux groupes, j'al considéré les
données concernant le revenu par personne et le mangue de nourriture.
Ie nombre des familles les plus pauvres s'é&léve 3 15 : 12 avec le plus
bas revenu par personne (moins de 200 cruzados, équivalents & 100 FF)
et 3 avec un revenu de 201 & 300 cruzados par perscnne {moins de 150 FF).

Toutes présentent un manque &vident de nourriture. Le nombre des
familles les moins pauvres est de 7 : 6 avec un revenu de 201 & 600
cruzados par persconne et une avec un revenu par personne inférieur a
200 cruzados. Cette famille a peut-8tre d'autres ressources, car le

{71
fait est gue ses enfants sont bien portants. )

{71) Cf. Observations sur la nourriture des familles, Annexe 2.



- 75 =

Ies tableaux V a VIII montrent la confrontation des deux
groupes de familles. Les donndes sont présentées en nombres. absolus et
en pourcentage pour permettre des comparaiscens plus parlantes.

Dans le Tableau V, on peut constater que 6 des familles "“les
plus pauvres” sont sous la responsabilité d‘une femme seule. Alors
qu'auvcune des familles "les moins pauvres” n'est dans cette situation.
On voit aussi que les familles "les plus pauvres" ont plus d'enfants :
8 (53,3 %) ont de 6 & 10 enfants, alors que seulement 2 familles de

1'autre groupe (33,3 %) en ont autant.

TABLEAU v - CADRE FAMILIAL DES DEUX GROUPES DE FAMILLES ~

] L]
! Fomilles les ! Faomilles les
! plus pavvres (15) E moins pauvres (5)
1 . .
' ' ) 1
+ Nombres, % ; Nombres ; %
; absolus, + absolus .
! gy i i
Responsa- ! le couple ' 9 1 40,00 ! 6 !o100
L] ] ] ¥
bilité de : : : :
lo famille ! lo femme '8 ' 40,00 ' O 0
' ¥ ] L] ]
i i i i '
Nombre E jusqu'd 5 E 7 E 45,66 E 4 E 66,66
a : s : ;
d'enfants ! 6 & 10 ' 8 ' 53,33 ! 2 ! 33,33
L] ] 1 1 L
] L] \ 1 1

Source des données : Tableou n® | - Codre familiol des
22 familles, '

lLes conditions &conomiques sont de premiére importance pour
mettre en évidence les différences entre les deux groupes, puisqu'on
parle des niveaux de pauvreté. Voyons le Tableau VI. Parmi les
familles "les plus pauvres", 12 (80 %) n'ont pas plus de 200 cruzados

de revenu mensuel par personne. Parmi les familles "les moins pauvres",
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une, seulement, dispose de ce revenu. L'existence d'un salaire fixe
chez certains membres des familles est une donnée significative pour
caractériser les deux groupes : 5 familles du premier groupe (33,3 %)
et 5 de deuxiéme (83,3 %).

La possession d'un appareil de TV est prioritaire pour les
gens de BOM JUA. On voit que toutes les familles "les moins pauvres"
ont un appareil de TV, alors que seulement 8 familles "les plus pauvres"

(53,3 %) ont pu en faire 1l'acquisition.

TABLEAVD VI - ‘CONDI-TIONS ECONOMIQUES DES DEUX GROUPES DE FAMILLES -

i Fomilles les © Fomilles les
i plus pauvres (15) ) nwoins pauvres (6)
E Nombres : % : Nombres : %
; absolus i absolus
* ? : i : ot
Solaire fixe | 15 i 33,33 ! 5 ' 83,33
] 1 1 [ ] ]
= ] ] 1 1 ]
TV. propre ' ! 8 ! 53,33 ! é : 100
] L} 1 1
[ min 1 ] L] ]
! jusqu'd 200 ! ! 3 ! !
Revenuy i i‘;zgzdzs i 12 ; 80,00 ‘ 1 ‘ 16,66
mensyel H ! ! ! !
; [ ] 1 ] 1 ]
paf personne | o0 4 400 i 1 '
g ! cruzados ! 3 ! 20,00 ! 3 ! 83,33
] 1 1 1 ]
] ] ] 1 ]
Nombre t1az2 v ' 46,66 ! 1 16,66
] 1 ] t ]
de pigces ! ! ! ! :
1 ] ? 1 L]
du logement , 384 3 7 , 46,66 : 4 , 66,66
1 ] e | 1 1
1548 ! 1 ! 6,66 ! 1 ! 16,66
: ; ; ' '
5 propre : i : 73,33 : 3 : 50,00
Situation E-- ' ' ‘ -'
] ]
du ' lous Co . 6,66 1 2 ' 33,3
logement E--- --l ' ' __i__
] ] 1 ]
| autres 3 i 20,00 1 L16,66
] ] ] ¥ 1

Source des données : Tobleau n® 2 . Conditions économiques des 22 familles.
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En ce qui concerne 1'habitation, le nombre de pié&ces change
d'un groupe & l'autre. Pour la cat&gorie "1 & 2 piéces", on trouve 7
familles "les plus pauvres" pour 1 famille des “"moins pauvres®. la
majorité de ce dernier groupe habite des maisons d'au moins 3 ou 4
pidces. Toutefois, les données sur le nombre de piéces de la maison
faussent un peu la réalité, car il faut considérer la grandeur de la

famille et la superficie de l'habitation. La famille N, des "plus pau-

vres", par exemple, constitude de 12 personnes, occupe une maison
de 8 pi&ces mais trés exiglie. La famille H, des “moins pauvres",
constitude aussi de 12 personnes, occupe une maison de 4 piéces
maigs bien plus spacieuse.

A l'exception d'un cas, les familles "les plus pauvres" ne
louent pas de maison :(72}e11es habitent leur propre maison (73,3 %),

ou une maison de parents ou d'amis. En Ce qui concerne "les moins

pauvres”, 3 ({50 %) ont leur propre maison et 2 familles en louent une.

(72) La proprié&té d'une maison dans ces quartiers de la périphérie
de SALVADOR ne signifie pas que la famille a de meilleures con-
ditions &conomigues. Par contre, pouvoir payer la location
peut signifier des conditions un peu meilleures. Par exemple,
la famille qui avait le contrat de location le plus récent,
payait 130 cruzados (65 FF au début de 86) pour une maison de

3 pié&ces.
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Malgré les traits socio~cuiturels communs aux 22 familles,
on trouve des différences d'un groupe d l'autre quand on observe aus-
si bien le type de travail exercé par le chef de famille que les
données sur l'analphab&tisme. 1e Tableau VII est consacré aux caracté-
ristiques socio-culturelles des deux groupes de familles. On voit que
"les plus pauvres" exercent des activit&s moins valorisées et plus
instables. Ils ne sont ni employés, ni policiers, ni fonctionnaires.
La donnée la plus significative concerne l'activité de tacheron : 40 %
des chefs de familles "les plus pauvres" (6), alors qu'aucune famille
parmi "les moins pauvres” n'occupe cette situation instable de travail.

On constate une convergence entre ces données et 1‘'existence d'un

TABLEAD VI1 = CARACTERISTIQUES SOCIQ-CULTURELLES DES DEUX GROUPES DE FAMILLES -

E Fomilles les E Fumilles les
i plus pavvres (13) i moins pauvres (g) ;
E Mombres E % E MNombres 3 4 )
; absolus | ; obsolus |
; ; : i ;
! artison ! 1 ! 6,66 ! 1 ! 16,66
! ) ' i !
Situation i eﬂﬂlOYé i 0 i 0,00 i 1 i 16'66
de ! policier ' 0 ' p,00 ¢ 1 ' 16,66
i ' i i !
travall ! fonctionnaire | 0 P o000 P01t 16,66
chef.de E petit commergont E 1 E 6,66 E 1t 18,66
fomille ! o rier Y os Pana b ! as,66
E tocheron E 6 i 40,00 ! 0 ! 00
! ! H ! !
Niveau de | Onolphabdtes 1 6 1 40,00 ! 1 i 1646
scolarisa- | alphabbtes ' 5 3333 + 3 | 50,00
tion des t privaire S S K O K
1 secondoire " 2 ¢ 13,33 ' 0 i 0,00
! lncomplhta ! 1 ' i
! ! ¢ ! ! '
“ Niveay da % anolphabétes E 4 E 44,44 E t E 16,86
sc9lurisa- + olphabites : 2 22,22 2 T 3,33
‘;g:ege‘ t primire Pos b ma b1 16,68
! secondoire ) 6., 0,00 i 2 v 93,33
1 incompléte i 9 | '
] ) “4 1 1
o iBnREEa-¢ v ! oy
tes ! ! ! ! H
-—c~= '
Enfonts_ . : i ; :'
non-inscr1t§ ' 9 ) ' 3 ]
Personnes E E i E 26 .66 E 1 E 16.66
syndiquées | i o i ; '
1 ' v ! '

Source des donnédes : Tableou n® 3 - Cotoctéristiques socio-culturelles
. des 22 familles,
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salaire fixe de la famille, montrée dans le Tableau Vi. Le nombre

de chefs de familles ouvriers caractérise, aussi, les deux groupes :

S pour "les plus pauvres" et 1 pour les autres.

Le niveau de scolarisation est encore plus bas dans leg
familles "les plus pauvres" : 6 méres (40 %) et 4 péres (44,4 %) sont
analphab&tes ; alors que, parmi les familles "les moins pauvres",
seulement une mére et un pére sont analphabétes. lLa différence entre
le niveau de scolarisétion des déux groupes est un peu plus sensible
en ce qui concerne les hommes. Ce facteur a des incidences sur la
recherche d'un emploi et, par conséquent, sur le degré de pauvreté
de la famille.

Le probléme de 1'analphab8tisme des jeunes enfants apparait
1ié 3 la pauvreté&. En effet, dans 8 familles "les plus pauvres" il y
a 13 enfants de 8 ans et plus qui ne savent plus lire ; dans 2 familles
des "moins pauvres" 3 enfants ont ce probléme. On peut faire la méme
constatation en ce qui concerne l'existence d‘enfants hors de.l'Ecole.
Toutes les familles dans le cadre de cette recherche ont des énfants
dans la tranche d'&ge de scolarité obligatoire, ces enfants scolarisa-
bles sont au nombre de 63. Mais au dé&but de la rentrée de 1986, 12
d'entre eux (23,1 %) n'&taient pas inscrits parce qu'il n'y avait pas
de place & 1'Ecole : 9 des "plus pagvres” 13,8 %) et 3 des "moins pau-

~yres" (4,3 %). Les enfants de 6 & 7 ans &taient au nombre de 9 :
parmi eux, 4 des familles "les moins pauvres”, tous inscrits & 1'Ecole
pour 1l'annge 1986, et.5 des fémilles "les plus pauvres", aucun inscrit.

I1 est important d'ajouter quelques renseignements sur 1'u-
sage de l'écriture et de la lecture. Quatré parents des familles “"les
plus pauvres” (38,2 %) sont analphab&tes. Quant aux parents alphab&ti-
sés, quel que soit leur niveau de pauvreté,lla lecture, et.moins enco-

re 1'écriture, ne sont entrées dans leurs habitudes de vie.
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L'existence de livres dans la maison est un fait qui peut
caractériser les deux groupes. Dans les familles "les plus pauvres",
ou bien je n'ai pas trouvé de livres ou bien je n'y ai vu que des 1li-
vres de niveau primaire, non achetés, qui sont distribués par 1’'Educa-
tion Nationale. Dans deux des fémilles "les moins pauvres®, il y a
environ une vingtaine de livres sur une &tagére : manuels scolaires
de niveau secondaire, romans, livres d‘'actualité. De ce groupe, seule
la famille G n'a que des livres de niveau primaire.

| Enfin, le nombre de personnes syndiquées est faible dans
les 22 familles : 4 parmi "les plus pauvres" et 1 parmi fles moins
pauvres”. Compte tenu de la situation de travail (40 % de ticherons
pour "les plué pauvres” et 0 % pour "les moins pauvreé“), on peut dire
que les premiers sont plus intéressé@s par une appartenance & un syndicat.

les deux groupes se distinguent, aussi, par rapport 3 leur

lieu d'origine, comme on peut le constater dans le Tableau VIII. La
majorité des péres et mdres des familles "les plus pauvres" est venue
de 1'Intérieur de 1'Etat de la Bahia : 7 p&res (77,8 %) et 9 méres
(60 %) . Parmi "les moins pauvres", 2 péres.et_z méres, seulement, ont
cette origine (33,3 %), tandis que 3 p&res sur 6 sont originaires de
la ville de SALVADOR.

Selon les donnges transcrites dans le Tableau VIII, on peut
constater deux autres différences entre les deux groupes de familles :
le temps d'habitation 3 BOM JUA et leur participation aux réunions
de l'association du quartier. Six chefs des familles "les plus
pauvres" sont installés a BOM JUA depuis 21 & 40 ans et six, depuis
11 3 20 ans ; dans l'autre groupe, par contre, les plus anciens habi-
tants sont installés & BOM JUA depuis 11 & 20 ans et la majorité,
depuis 4 & 10 ans. Quant 3 la participation aux réunions, le pour-

centage s'&lave 3 73,3 % entre "les plus pauvres", tandis que, entre
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TABLEAU W1II ~ RELATIONS DES DEUX GROUPES DE FAMILLES AVEC LE QUARTIER DE BOM JUA -

L] ]
! Fomilles les ! Foamilles les
! plus puuvres(lSl moins pauvres {6}
[ ] 1
E - ey - E : T
! MNombres! % ! Nombres ! 4
! absolus! ! obsolus ?
! : 3 i
4 T ! ! ! !
! Bom Jud: LA L 1 L 0 D% T 0 H 0
1 L} 1 L} ] []
. L | 0 s 0O ; } i 16,66
‘ ‘ i ! ' !
. ! ; ; : ; !
Liev Avtces quortlers 1 P11 DNI P31 50,00
; 1 ; ; ! ; :
; ¢ Saivader v L6 w00 2, RN
d'origine ! H ! : Ve :
1 i ]
i Intérieurde l'état; P | 7 , 77,77 | 2 ; 933,33
y de lo Bohia M 19 1 g,00 ' 2 4+ 33,33
! : ' ! ' !
1 [} ] [} 1 L]
+ Autres étots dv y P 0 M ' 1 ' 16,66
i poys I T R S R P71
' : : ' :
1 [} L ] L}
Te:ﬁps . ; 21 & 40 ans R TR ; ] ; 40‘00 ; 0 ' Q
d'habitotion: 11 3 20 ans veveereiennnen ! 6 ! 40,00 1 1 1 16,66
a
BomJud + 4310 ans ..iieevieisens. s 3 L 20,00 5 5 ! 83,33
i 5 ; ; :
) 1 i ' 1
Hembres de | ; ; : :
1'ossocio- | ; 2 13,33 0 i 0
tion ‘ ' ' i 1
i 1 i ¥ i
Porticipotion; ' ) \ ! -
4 aux H | ;o 73,33 t H 16,66
1% réunions ; N i i
i ' : : i

Source des données : Tableau n® 4 - Relotions des 22 fomilles ovec le
quortier de Bom Jua,

"les moins pauvres", il est de 16,7 %, c'est-3-dire une seule famille.
Un critére important pour décrire les relations des familles
avec le quartier est leur participation aux réunions de 1'Associa-
fion de BOM JUA. C'est 13 qu’on discute les probl@mes qui touchent
cette commmnauté ; c'est grice 3 la combativité de cétte association

que les conditions de vie de BOM JUA peuvent s'am8liorer. les habitanté
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du quartier sont tous concernés par les problémes discuts8s : inon—
dations, manque d'égolts et de transport collectif, conditions de
fonctionnement du centre médical, obtention d'écoles pour les enfants,
etc. Mais les familles "les plus pauvres" s'y impliquent beaucoup plus.
| C'est dans touf ce contexte familial que se réalise la
socialisation des enfants de BOM JUA. Bt c'est ce que nous allons

analyser dans le chapitre suivant.
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CHAPITRE 2

SOCIALISATION DES ENFANTS DE BCM JUA

AVANT LEUR ENTREE A L'ECOLE

Ie Tableau ci-dessous situe les 15 enfants de la recherche
dans leurs 14 familles (deux filles sont sceurs) et présente leurs

caractéristiques générales. On voit qu'd peine un cincquiZme (3)

B appartient aux familles les moins pauvres. En outre, cing de ces
TAMIEAG IX - POPULATION DES ENFANTS DE LA RECNERCHE
Hiveaw Y - :
Responsable| Hiveau de scolarisa Expérience de
2 d'eatant tion des pactents Sexe Couleur raclale ) &cote
fami)le
] v SEjour
IDENTIFLICATECN 3 3 .=.' i Hatex- [dans de
|&,21%8. nelle |perites! rucuna
wi- b1
bES plus jrolne rgz ‘g 3: . 1ze|es ha {08 (ecoles
pav-| pau- | oouwf ¥ A EE G M| E |rolre|tisse) che fiisole] A |clence
ENFANTS | vres| vied ple .ag ﬁgg &E . bl |quar-
s a - qun ter
g 3d
a6+ 7 X X X 3 X X
J N X X X X X x
ROty 9 X x X X x X
oA 19 % X x x| x x
R t6 1 1H X x X X x x
e i X X H ] x
GA 171 &) X L " x x| x x
cE (Y + 10} X x x x X
w7 x X x| x x
G (7) X x X X X
IE (h 1 i | 4 X X X X
L] x X x X iz X
B2y 5} X x 2 X X X
w17y 4 X : X X X X x
HS {1 2} ] = x x X X
TO0TAL 1 3 wl| s § ¢ s 4 19 ] s 9 1 (1 [ 3

Source des 8 + Fiches d*idantification des enfants,.
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enfants sont &levés par leur mére toute seule. Quant au niveau de
scolarisation des parehts, dans 6 familles, le couple ou un.des
parents est analphab&te; parmi les 9 autres, 4 parents ont
fréquentd plus ou moins longuement 1'école secondaire (4).

La majorité des enfants du groupe est du sexe féminin, ce
qui ne semble pas problématique pour le type de recherche r&alisé,
Sauf un, ils sont tous noirs (5) ou.métis de noir (9).

Leur expérience de 1l'&cole est soit nulle (3), scit un
séjour dans de petites &coles du quartier (6) ou une année de mater;>
nelle (6). Pour les fins de la recherche, comme cn l'a vu dans la
Méthodologie, page 38, ces derniers constituent le Groupe B ; tous
les autres, le Groupe A.

Quels sont les traits culturels que ces enfants apportent
& 1'Ecole ? Comment ces enfants ont-ils &té socialisés avant d'y
entrer ? On peut trouver certaines réponses dans les entretiens avec
les parents et avec les enfants, et dans les observations sur la
vie quotidienne du guartier. Si on regarde le Tableau X {page suivan-
te), il est frappant que les parents ont beaucoup parlé de la vie
de leurs enfants {Théme I). Plus de la moitié de leﬁrs entretiens 
concerné ce sujet ¢ 57 % pour les familles “les plus pauvres" et
52 % pour "les moins pauvres". De plus, en ce qui concerne le
sous-théme 20 [(Créche), pour les familles "les moins pauvresh, le
pourcentage est de 4. Il correspond au discours d'un couple qui y

a trois enfants. Or, en parlant de la c¢ré&che de 1'Association, ce

couple parlait de la vie de ses enfants. Ainsi, 56 % des entretiens
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des parents "les moins pauvres” se rapportent 3 la vie dé.leurs
enfants. Du point de vue des pourcentages, les deux groupes de
familles se sont donc comportés de mani&re semblable. Dans ce théme
I, les sous-thémes les plus traités par les deux groupes sont les
2, 4 et 5. (Nourriture, Relations dans la famille et Education regue).
Le sous-théme le moins traité est le 7. Il semble qu'il leur est
difficile de parler de "potentiel intellectuel™, mais quelques parents
sont arrivés & s'exprimer sur cé sujet.

Ies deux groupes de familles se différencient par rapporf
& leurs pourcentages sur les activités gquotidiennes des enfants
(sous~théme 1).

Ies données obtenues auprés des enfants se trouvent dans
le Tableau XI (page suivante).

L'analyse du contenu concernant le théme I du Tableau X
et tout le Tableau XI (mis 3 part les thémes VII et IX) donne lieu
d cing sous-chapitres : Fducation familiale, Relations des 15 enfants
dans leur.milieu, Jeux des enfants, Reproduction du ;éel et

Attitudes des enfants face 3 1'Ecole.

1 - EDUCATION FAMILIALE

Dans les entretiens des parents, 1'&ducation familiale occu-
pe la premiére place, aussi bien pour "les plus pauvres" que pour
"les moins pauvres" : 24 § des lignes transcrites pour chacun des
groupes. D'aprés les données recueillies, on peut dé&couvrir plusieurs

valeurs cultivées par ces familles dans 1'&ducation et la fagon
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de les inculquer. Dans le Tableau XII, elles sont réunies et

classées selon l'objectif implicite § atteindre :

respect 3 1'&gard

des autres, int&gration au groupe familial, propreté, formation des

enfants selon le sexe, formation intellectuelle.

Deux de ces valeurs ont &t& notfes auprés de toutes les

familles, "les plus pauvres" et "les moins pauvres" : Respecter 1'ar-

gent et les objets des autres ; S'occuper de 1'hygis&ne corporelle.

TABLEAU XTI - VALEURS LULTIVEES PAR LES PARENTS INTERVIEWES

DANS L'ERQUCATIQN

Familles

: : Fomilles : :
. ml
VALEURS , les plus E les noinsE TOTAL
. pouvres | pouvres
. : _ ' ' '
Concernant le rapport oux dutres : ! 4 4
. . L] »
1. Respecter l'orgent ot les objets des avires ...... E il . 3 . 14
2, Respecter las perscines 89683 .....vvvanensnessnes ! i ! 1 ! 2
3. Ne pas dire de =mots grossisTs ..ieevisearccarenene | 2 : 2 ' 4
4, Dire tovjours 19 veritd .. vcsvvivensonsnssnsnsnes ! 1 s - s 1
. - I3 [] *
5. Ne pus g¥ner 1les voisin® .uveevcvennscosronsnsonae § 5 . - : ]
* [ ] n
] h
Concarnant 1'intégration ou groupe familiol 1 ' E _;
6. Obéir oux POXents L.c.iivircersnaansnrearcornnnsas ¥ 3 ! 2 5
7. Porticiper oux trovoux domestiques .....iuveavinss i 4 E ¥ : 5
8, Partoger des choses avec les frives ot sosurs ... ! \ : - t. 1
1 Concarnaont 1o propreté : ' :
9. 5'cccuper de L'hygidne corporelle ....ouiinevennron E " E 3 . 14
10, Hointenir La maison propre ..eeeveesversopvnsnsnce | 1 H i ' 2
| Concernant lo formotion des enfonts selon le sexe : ; _E ;
W, Différencier lo Formotion des fillas de E : :
colle des gﬂrqonll'......._u.u.u..un.u’..-..... : 7 : 3 : 10
: , :
Concernont la formation intellsctuells : E E E
12, Développer 1o raisonnement t.vveescvcnvsronnasrass ! - : 1 ' ¥

_ Source des données : Entretiens des parents,

Cahiors de notes sur leas familles,
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La pfemiére-a_surgi dans 1'entretien 3 propos de punitions, sujet
provoqué par mes interventions. Dix familles ont parlé'de la nécessi-
té de différenéier_la formation des filles de celle des dargons -
7 des "plus pauvres" et 3 des “moins pauvres". Les parents des deux
.groﬁpes font des commentaires semblables : il ne faut pas donner aux
filles la méme libertd de sortir et de choisir les jeux coﬁme on le
‘fait pour les gargons ; il faut leur enseigner & faire la cuisine et
le'ménage. Ouand on demande aux méres ce qu'elles font apprendre aux
filles, elles on£ tout de suite.quelque chose & dire ; mais, si la
question se référe aux gargéns, elles mettent du temps 3 r&fléchir.

Participer aux travaux domestiques est une valeur qui touche
tantdt uniquement les filles, tantéﬁ les filles et les gargons. lLes
soeurs aihées assument une grande partie des soins et de 1l'é&ducation
de leurs fré&res eﬁ soeurs. Mais, si 1'enfant ainé est un gargon, on
observe qu'il peut prendre soin des plus petits, comme le font les
filles. |

on peut.évaluer le poids des valeurs abordées grice aux
punitions.appliquées aux.enfants et aux critéres de réussite de
1'&ducation exprimés par quélques parents. Les motifs cités'pour des
punitions plus fortes, ou nécessaires, sont 1i&s a : Respecter
1'argent et les objets des autres, Ne pas dire des moté grossiers et
Obéir aux pafents. Quelques parents appliquent deé punitions sé&véres
quand ils savent que leurs enfants ont pris de 1'argent ou das choses
chez les autres. Mé&me quand il s'agit de monnaie dans la famille, il

est interdit de 1'utiliser sans demander.
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Un critére de réussite de 1'&ducation exprimé par une mére
est d'avoir des enfants "honnétes", qui ne touchent.pas les choses
des autres. Un pére trouve qu'il a réussi dans 1'&ducation de ses
enfants parce que les voisins n'expriment pas de plaintes suf leur
compbrtement. Un autre lie la réussite de 1‘éducati6n de ses enfants,
surtout, 3 leur obéissance vis-3-vis de Iui et de leur mére :

Extrait n° 1 - Famille F, des "moins pauvres", lignes 571 & 574

Pere - dJe pense qu'ils doivent étre bons, ne pas répondre a leur
mére, vous comprenes ? Et je pense que... je pense que,
je serai siir qu'ils sont bien élevés quand ils ne nous

répondront plus, quand ils seront compréhensifs.

1e nombre de références concernant plusieurs valeurs, tel
que le Tableau XII l'enfegistre; n'est pas significatif, mais le fait
que ces valeurs solent présentes dans le discours des parents, et
cque dans 1'ensemble, elles donnent une vision de leur pensée sur la
formation des enfants, rend ces données importantes. Seulement un pére,.
par exemple, a abordé une valeur classée comme formation intelectuel-
le : Faire dé&velopper le raisbnnement.-Ce pére, des “moins pauvres",
n'est pas d'accord avec les familles qui ach&tent des unmtfes €lectro-
niques pour leurs enfants ou des petites calculatrices.

La fagon de transmettre les valéurs varié d'une famille &
l‘autre,_dans les deux groupes. Néanmoins, on trouve partout les mé-
mes moyens, mais la fréquence avec laquelle ils sont appliqués carac-
térisent les familles les plus rigides et les moins rigides. les
moyens suivants ont &té€ &voqués : causer avec les enfants ; leur

~ donner des conseils ; les réprimander ; &lever la voix contre eux ;
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leur infliger plusieurs sortes de punitions : mettre les enfants assis,
debout ou & genoux,_ou les priver d'un jeu, de télévision ou de sortie;
etc ; menacer de les battre ; les battre et, méme, les rosser. On
trouve dans 1'un et l'autre groupe des familles, quelques méres et un
pére qui prennent plus de tenpslpour causer avec ledrs enfants ; des
parents qui se bornent d de petites punitions ; d'autres, par contre,
gui infligent des. sanctions plus violentes.

A cOté des valeurs &Jucatives vis€es et de la facon de les
transmettre, on peut, aussi, relever des interdictions imposées aux
enfants et quelques notions exprimées au sujet des droits des enfants.

Ies interdictions soit.auprés des familles les “plus pauvres“,
soit auprds de 1l'autre groupe, expriment 1'intention de protéger les
enfants physiquement ou moralement : d'une part, il est d&fendu aux
petits de jouer dans la rue quahd dans le groupe les plgs grands peu-
vent les agresser ; de jouef au ballon et de circuler en vélo dans le
quartier & cause des voitures ; de jouer & certains jeux qui sont
réellement dangereux. D'autre part, les parents interdisent aux peti-
tes filles de jouer dans les rues, et aux adolescentsde sortir avec
certains copains et copines. Une mére, plus sévere, interdit & tous
ses enfants de jouer en dehors de la maison. Les parents interdisent,
aussi, aux adolescents de fréquénter-de mauvais camarades et de
pratiquer des jeux qui poussent aux vices, c’ést a dire, au goiit de
1'argent. Toutes ces interdictions ont &t€ commentées par 1'ensemble
des parents. Mais, dans la pratique, les enfants bouieversent le
schéma de la famille : on voit, par exemple, des petites filles de
ces familles passer des heures dans la rue centrale du qﬁaxtier-é
jouer avec d'autres ; on voit des gargons de ces familles jouer au

ballon sur la petite place du quartier, au milieu de la circulation.
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L;expression "droits des enfants" n'éppartient pas au dis- .
cours des parents._Mais, pendant les entretiens, on entrevoit leur
‘pensée & cé sujet : par exemple, les enfants ont le dfoit de jouer,
d'avoir des aires de jeux pour le ballon, le vélo, eté. 7 ils ont
aussi le droit de faire des promenades. Une m@re pense que leé enfants
ont le droit & des explications, & 1'&cole, quand ils ne comprennent
pas bien ce que 1'institutrice a enseigné ; une autre dit qu'il faut
féire_confiancé'aux paroles des enfants. o

‘Les familles, sauf trois dés "plus pauvres", montrent
" qu'elles reconnaissent aux enfants le droit d'avoir de 1'argent. Les
parehts en'donnént quénd ils peuvent. |

Quant aux sujets touchant d la sexualité, deux familles des
"moins pauvres" se sont montrées ouvertes. Auprds de la troisigme, je
n'ai pas recueilli des données & ce sujet. Aucune des familles "les
plus pauvres"” n'est ouverte pour r&pondre i la curiosité des enfants
au sujet de la vie sexuelle. Une seule mére serble &tre ouverte mais
soh disdburé est aubiéu. Ies autres parents ont des attitudes répres-
sives qu’ils expriment soit catégoriguement, soit d'une fagon plus
modérée, comme dans cet exemple 3 |

Extrait n°® 2 - Famille B, des "plus pauvres", lignes 1039 & 1046

Eng. - La curiosité des enfants sur les sujets sexuels... Ils ne
font pds de questions sur ces sujets ?

Pére ~ Non. Jamais. Ils n'en font pas.

Mé&re - Il y a'queléue_chose coﬁme ¢a... Cela est une "cochonnerie”,
ils disent comme ¢a : "Ah mon copain m'a raconté..." Je dié :

"Ecoute bien : de cela les enfants n'ont pas & en parler.
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Les enfants n'ont pas hon plus, d'une mﬁniére générale,.le

droit d'exprimer leurs désaccords vis-d-vis des adultes. |

- La télévision rentre dans le cadre de cette &ducation. Les
attitudes des parents "les plus pauvres” comme celle des “ﬁoins pau-
vres" sont permissives. Ils aiment la t&lévision et de ce fait ils
ont de la difficulté & interdire certaines émissions @ leurs enfants.
D'autant plus que ceux-ci regardent la télévision chez les voisins
quand chez eux il n'y en a pas. Pour un pére, ce sont les chalnes qui
doivent contrdler les programmes des horaires oll les enfants éont
encore réveillés. Lui, il menace ses enfants de leur couper l‘assistén-
ce aux films, s'il les voit imiter des scénes de bagarre. $ix familles
ont parlé des avantages de la t&lévision : maintenir les enfants
dans la maisbn (3), augmenter leurs connaissances (3) et les amuser -

{1). Quatre de ces six familles et trois autres ont cité des dé&savan-

' tages : passer des films agressifs {2) ou d'horreur (1), présenter

librement des scénes d'amour (2) et retirer l'attention pour les
gtudes (2).

Dans les entretiens des enfants, leur comportement et leurs
dialogues font aﬁparaitre des reflets de leur &ducation familiale mais,
aussi, des attitudes qui la démentent. |

Pour 1'analyse de 1'é&ducation familiale, on s'en tient aux

“thé&mes majeurs II et III (Reflets de 1‘'&ducation familiale et Attitu-

des des enfants par rapport & l'argent) et aux sous-thémes 15, 19 et

28, c'est-3-dire : Petits travaux, Assistance aux &missions de TV,

Pratique et informations prises dans leur milieu,

Pour ce qui est de la valeur Respecter 1'argent et les ob-
jets des autres, on observe, dans un groupe, une attitude qui reflé-

te leur &ducation et deux qui 1la transgressent : un gargon trouve

qu'il faut partager avec les autres la somme cobtenue pendant le jeu
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{le petit magasin) parqe'que c'est lui qui. a.gagné le plus ; un autre
gargon, par contre, a pris l'argent du copain (obtenu pendant le jeu)
et 1'a caché pour lui ; un troisiéme, raconte qu‘'il a pris 1'argent
de la main d'une femme qui le tenait distraitement. Dans le deuxidme
exemple, l'enfant sait qu'il a agit & tort. Mais dans le troisiéme,
1'enfant ne montre aucun regfet i 1l'égard de son geste ; d'ailleurs,
il est content de son exploit.

Ces enfants emploient des mots grossiers entre eux mais ils
ont 1l'air de transgresser des principes établis._Plusieufs fois ils
censurent les autres ou prennent une attitude 4'auto-censure.

Des comportements liés & 1'hygidne corxporelle apparaissent
plusieurs fois dans leurs dialoques. Maintenir la waison propre est
une valeur rappelée dans les dialogues et vécue dans le jeu de "la
dinette" :

Extrait n°® 3 - Groupe B, sous—groupe 4, lignes 199 i 201

RS - Je vais balayer la maison.
GR - Tout d'abord, Oter, secouer cela, regarde, secouer la natte et

aprés mettre la natte de nouveau, n'est-ce pas ?

Auprés de 4 sous-groupes, a 8t& enregistre la participation
des enfants aux travaux domestiques, ce qui contribue, d'ailleurs, &
1'apprentissage des pratiques de leur milieu : -

Extrait n° 4 - Groupe A, sous~groupe 1, lignes 4 & 8

AQ - C'est comme ¢a, regarde, pour nettoyer le poisson, on fait

comme ¢a, regarde...

Eng. - Pourquoi on fait comme ¢a ?
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A0 = Pour enlever les écailles, ainsi. Quand on finit, on ouvre
comme ¢a, regarde, dedans, pour, pour nettoyer.

RO - Les écailles et les... Comment on dit ? Les tripes.

Cuant aux aspects spécifiques de la formation des filles,
le choix de leurs jeux met en &vidence comment elles vivent cette

différence : cuisine, dinette, poupde.

Dans les dialogues des enfants, plus précisément des filles,
on constate d'autres éléments qui refldtent leur &ducation familiale.
Certaines valeurs, non citées par les parents, sont présentes dans le
comportement des enfants : Ne pas étre_paresseﬁx et Ne pas gaspiller

les aliments, par exemple. Deux préjugés ont &té& remarqués :

* Malgré les caractéres évidents de race noire de ces famil-
les , les enfants r&v&lent la présence, dans leur dialogue, de préju-~
gés contre les noirs : |

Extrait n® 5 - Groupe B, sous-groupe 4, lignes 2053 3 2061

- Prends, négre !
- Je ne suis pas négre non, tu vois ?
Tu es déja plus qu'une négre.

~ La négre c¢'est toi, négre noire.

8 8 8 8 B

-~ 8i je suis négre, si je suis une négre, cela ne te regarde pas...
End. - gu'est-ce que c'est "négre noire" ?

RS - Bien noire.

Eng. - Elle est jolie ?

RS - Elle est vilaine,
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* Dans deux dialogues des filles, on dé&c&le un refus de la
condition de "bonné". En effet, de nombreuses femmes de BOM JUA |
travaillent dans des familles "en vilie” et le-comportement de ces
-filles révéle un sentiment 4d'infériorit& vé&cu par les adultes. Elles
pergoivent,-cepéndant, que ce travail est accepté parce qu'il rappor-
te de i‘argent :

Extrait n® 6 - Groupe B, sous-groupe 4, lignes'1030 a 1031 s 2186 &

2201

8

Tu as vu que Je sais faire mon nom 7

Moi, je ne sais pas ['ﬁaire mon nom ].f?3)

2

GR -~ Toi, toi, tu vas étre ma bonne.

GR - 4h, c’est toi que l'a pris, ma bonne [ un objet par terre ].

IE - Jo ne suis pas [ ta bonne ].

ENg. = Qu'est-ce que cela veut dire ? Qu'est-ce que c'est une bonne ?
GR = Une bonne veut dire travailler,

RS '.C'est_ia bonne qui fait la nourriture.

End. - C’est bon &tre bonne ?

Une des filles - Oui.

GR - Elle gagne de 1l'argent.

(73) Les crochets ont deux finalit&s : avec des points de suspension

ils indiquent la suppression d'un morceau de texte i avec des mots

d l'intérieur, ils visent 3 rendre le texte plus intelligible.
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II - RELATIONS DES 15 ENFANTS DANS LEUR MILIEU

A travers les observations dans le QUartier, les entretiens
des parents et les activités des 15 enfants en groupe, ont &té obte-
nues des données sur les relations de ces enfants dans la famille,
dans lé voisinage et dans les rues de BCM JUA.

Les relations dans la famille constituent un des sujets
privilégi&s dans les entretiens des parents, ce qui apparéit dans
les pourcentages du théme 1 du Tableau X. Ils font des commentaires
sur le sujet de la communication entre eux et leurs enfants. Trois
méres et uh pére disent qu'ils ont }’habitude de causer avec eux pour
leur donner des conseils. Ce pdre, des "moins pauvres", aime causer
avec ses enfants sur des sujets variés. A 1'exception de ce cas, on
ne peut pas &tablir de différences entre les familles des deux groupes
au sujet des relations observiées entre parents et enfants.

D'apr@s ce que les parents disent, ce sont les enfants qui
prennent davantage l'initiative des conversations. Les sujets habituels
sont : demander de l'argent ou un jouet ; se plaindre des disputes
avec les fréres et soeurs ou d'autres enfants :'raconter'des choses
qu'ils voient et, selon un pére, parler de leurs réves et de leurs
projets. Une fille adoptive aime causer de sa vraie mére et poser des
questiéns au sujet de son adoption.

Deux méres disent que, parfois, elles coupent la parole
aux enfants : l'une, quand il s'agit de sujets sexuels ;(74)1'autre,

quand il s'agit des commentaires sur la vie des voisins.

(74) CE. Extrait n® 4, p. o4,
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Pendant les entretiens auprés des familles "les plus pauvres”,

j'ai eu 1'occasion d'observer comment un pére et une mére envisagent
leur conditign de pauvret& devant leurs enfants. Le premier trouve
trés pénible de leur parler de ses difficult&s et méme parfois il
fait un grand effort pour satisfaire & un de leurs désirs, niant

ainsi la difficulté :
Extrait n® 7 - Famille B, des "plus pauvres", lignes 1025 & 1034

Pdre - Si je pouvais acheter des poupées plus grandes qu'elles {les
filles) pour leur donner, Ave Maria f J'en ai acheté une de
25 000 éruzeiros {60 FF) & chacune pour Nbél ; elles 1'ont
aimée mais ce n'était pas encore ce qu’'elles voulaieﬁt :
eglles en voulaient une bien grande de 70 000 ; 90 000 cruzei~.
108, vous comprenes ? (...) 8i je n'avais eu qu'elles deux,
n’estwce‘pas, alors j'aurais pu leur offrir, car c’était

une fois dans l'année, pour leur faire plaisir, n'est-ce pas ?

Par contre, la mdre essaie de partager_avec'ses enfants
ses difficultds économiques de 1a manidre la plus douce possible. Par
cette fagon d'agir, elle rend ses enfants conscients de leur ré&alité

sans augmenter leur souffrance :

Extrait n°® 8 -~ Famille C, des "plus pauvres", lignes 942 & 956

Mere : C'est-d-dive que cette année pour Noél ils n'ont pas eu un
jouet. Alors, je leur ai parié, Jje me suis assise, j'ai causé

avec eux. Ils ont dit ainsi : "Il n'y a pas de problémes,
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maman, (...) quand vous pourrezs, vous nous en donnerez". Alors,
Jjfat causé avec tout le monde, tout le monde est resté content.
Je leur ai donné une petite satisfhction': pour un, un petit.
maillot de corps, pour un autre, une culbtte et pour un autre
encore, des sandales... Je sais que personne ne se plaint

Jusqu’& aujourd'hui.

Les eﬁfants commmiquent davantage avec leurs méres, comme
~on peut le vérifier dans le Tableau XI, thémes 1 et 2. lLes péres sont
plus absents de la maison et moins disponibles pour les &couter.
D'ailieurs,'S de ces enfants sont sous la'responsabilité de la mére,
seule.

Cing de ces enfants ont déja vu le travail que font leur
pére (3) ou leur mére (2). Les péfes sont pbrteur, petit vendewr de
tripes au marché et vendeur dans une pharmacie ; les méres : femme de
ménage dans un hfpital et balayeuse de rues. Il est intéressant de
noter qu'ils décrivent les travaux les plus hunbles de leurs parents
sans aucune géne. On se demande si 1'Ecole va garde; cette simplicité
de sentiment vis-a-vis de la pauvreté que révéle le travail des parents.

Les fréres et soeurs des différents dges jouent, se dispu-
tent et font des échéngesl Quand les enfants sont nombreux dans la
famille, les relations entre les ain&s et les plus petits impliquent
un seris de protection et d'autorité de la part des premiers et d'ob&is-

sance et d'imitation de la part des autres.
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On constate dans le Tébleau XI des bourcentages proches en-
tre leslsous—thémes 4 et 5 : Relations avec les frares et soeurs et
Relations avec d'autres enfants. Le fort pourcentage du sous-théme 4
pour le sous-groupe 2 s'explique par la pré&sence de.deux sceurs. Les
enfants jouent devant la porte ou dans la rue, car les maisons sont
petites. Ainsi, ils apprennent & jouer en groupe dans leur voisinage.
Ies disputes entre eux_sont fréquentes. D'un c¢Bt8, c'est une source
de ﬁroblémes pour les parents avec les voisins ; de l'autre,_ces jeux
.et disputes sont un moyen efficace de rendre ces enfants forts dans
leurs relations de groupe. En effet, pendant les entretiens; ils ont
su garder leur personnaliﬁé dans les relations avec les autres.llls
ont manifest® une certaine indé&pendance dans les choix des motifs &
modeler ou 3 dessiner ; quand 1'un d'eux voulait imposer son idée, il
n'y réussissait pas ; le plus agressif n'intimidait pas les autres qui
savaient se défendré devant ses mots grossiers et ses provocatidns.
Quelques exceptions ont &té cbservées : le probléme des deux soeurs
dont la plus gée coupe les initiatives de la plus jeune, soit en
faiéant des.critiques de ses premiers essais, soit en faisant les
choses & sa place ; lé difficulté.d'un gargon & suiﬁre les deux autres
déns les jeux, compte tenu que ceux—-ci sorit voisins et tr&s habitués
A jouer ensemble ; la monopolisation du jeu de dominos par un gargon
qui profitait de 1'inexpé@rience de ses camarédes.

Dans les rues de BOM Jua, le monde des relations deé enfants
s'élargit. Ils y jouent.et volent ce qui s'y passe. Le temps qu'il y
restent dépend du systime d'interdiction de leur famille. Ils connais-
sent déja tous beaucoup de choses de la vie du quartier. Ils racontent
des faits qui les ont impressionnés et qui montrent cette comnaissance

ils font des commentaires sur certaines fétes.

-
El
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Mais le vécu de ces enfants est presque restreint & BOM JUA.

(75} ou dans

Rarement, ils vont au centre de la vi}le, ala plagé,
d'autres quartiers; beux familles ont commenté leur voyage a la campa-
gne chez les grands-parents. Dans les entretiens des_cinq sous—groupes,
3 enfants ont fait ré&férence 3 leur vécu en dehors du qua:tier ;: un
gargon qui est allé & la plage } un autre, & la péche avec son pére ;
et une fille, 3 un grand céntre commercial de SAIVADCOR. C'est 13&

qu'elle a vu la hache qu'elle a dessinge.

1II - JEUX DES ENFANTS

Les jeux de ces enfants sont des occasions privilégiges _
pour leur soéialisation. J’ai. en connaissance de ces jeux grice aux
_entretiens avec les parents, aux activités des enfants et, surtout,
aux observations faites dans le quartier. En tenant compte de la
possibilité plus ou moins grande de socialisation qu'ils offrent, je
les ai classés en deux groupes : ceux qui sont jouss autour de la
maison, et ceux qui sont jouds dans la rue. En réalitg&, dans la rue,
les enfants jouent, aussi, & plusieurs jeux class&s dans le premier

type!?s}

{75) SALVADCOR est une ville de plages.

(76) Cf. Jeux des enfants, Annexe 3,
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Ies jeux jouss autour de la maison ont les caractéristiques
suivantes : ils donnent lieu 4 des relations entre fréres et soeurs
et / ou entre des enfants voisins ; ils demandent moins de place ;
ils n'ob&issent pas, pour la plupart, 3 des régles conventionnélles.;
ils demaﬁdent peu d'objets fabriqués, mais plutdt des objets hors

d'usage ou trouvés sur place.

Les jeux jougs dans la rue ont les caract&ristiques suivan-
tes : ils donﬁent_lieu d des relations entre les enfants de diffé@rents
coins du quartier ; ils demandent plus de place pour leur déroulement ;
ils ont tous des formules fixes et des régles conventionnelles; Plu-~-
sieurs de ces jeux appartiennent au domaine culturel du pays et sont
jouds surtout d 1'Intérieur de l'Etat. Tes enfants des grandes villes
les pratiquent de moins en moins.

Seuls, les 3 péres des "moins pauvres” commentent la valeur
des jouets achetés. Pour le premier, il vaut mieux que les enfants
improvisent leurs jeux et, ainsi, développent leur cré&ativité ; pour
le deuxi®me, il faut acheter des jouets qui correspondent au dévelop—
pement mental des enfants ; quant au troisiéme, il révéle dans son
propos un désir d'imiter les autres couches sociales : il dit qu'il
aimerait bien que ses petites filles aient des vé&los, car ce jeu est
"trés joli".

L'improvisation et la créativité dans les jeux sont éussi'

valorisées par 3 méres des "plus pauvres”.



- 103 -

oIV - REPRDDUCTIONIDU REEL

Les enfants ont reproduit le réel & travers de courts récits
sur leurs vécus, des jeux improvisés, des objets en pite & modeler
et des dessins. Les données sur ce sujet sont regroupdes sous les
thémes V et VI (Attitudes dans les activités cr@atrices et Vécus
racontés) et sous-thénes 16 et 18 (Jeux autour de la maison et Jeux
specifiques des filles).
| Dans les ré&cits, on remarque un choix dominant pour les
sujets problématiques ou dramaticques dans la famille et dans le quar-
tier ; manque d'eau, maladies, disputes, affrontements, vols, morts
et assassinats. Mais cette dominante est peut-&tre due 3 1'expression
utilisée dans les questionnements : "Quelles sont les choses qui ar-
rivent chez toi 7 Et & BOM JUA ? Pour les enfants, cette expression
signifie des choses hors de la normalité. En effet, quand on leur pose
des questions directes sur les fétes, par exemplé, ils ont de quoi
parler. |
Dans les jeux improvisé&s, ces enfants reproduisent leur
milieu soit dans le choix des objets qui constituent le contexte du
jeu, soit dans les relations qu'implique le jeu. Quand les filles ont
joué & la poupde, & la cuisine ou i la dinette, elles reproduisaient
des Habitudes, des acquis aussi bien que des relations.familiales.
De méme, quand les gargons ont joué au t&lé&phone ou au petit magasin,
ils reproduisaient des acquis du milieu et des relations soit familia-
- les, soit extérieures & la famille.

Sous le sous-théme 21 (Rapport affectif avec les choses
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crédes}, ont &td réunies toutes les lignes transcrites qui révélent
les sentiments des enfants vis-3-vis de ce qu'ils sont en train de
créer : ils chantonnent, rient ou donnent une intonation joyeuse a
leurs paroles pendant ces activités.
A travers les dessins et les objets en pate 3 modeler,
les enfants reproduisent le réel et des choses qu'ils ne connaissent
que par 1'intermédiaire de la TV, comme un ring de boxe. J'ai dénombré
75 motifs choisis par ces enfants et je les ai classés en 6 groupes :
jouets, nature, graphies, objets de la maison, &léments extérieurs
A la maison, personnes.{77}
Cing enfants ont mis des escaliers dans leurs dessins ; une

fille n'a dessiné que cela. ’®)

Cecl montre que les escaliers sont une
caractéfistique du quartier situé dans un vallon. L'appareil de TV
est aussi un motif préféré par les enfants. Il est présent dans tous
les dessins (8) qui montrent 1'intérieur de la maison, méme pour un
gargon qui n'en a pas un chez lui. Le dessin d'une maison est un autre
motif préféré mais 4 enfants n'ont pas voulu dessiner leur propre
maison. Cette proposition a constitué un obstacle insurmontable pour
EuX.

Les enfants qui ont eu une année de maternelle ne se sont
pas distingués des autres en ce qui concerne leurs relations dans le
groupe ou leurs jeux. Ils se distinguent un peu par rapport aux dessins :

ie mieux centré est celui d'un gargon qui a fait la maternelle.{Tg}

{77} Cf. Tableau XIII, Annexe 3..
{78) Cf. Dessins B et 23, Annexe 5.

{79) Cf£. Dessin 13, Annexe 5.
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V - ATTITUDES DES ENFANTS FACE A L'ECOLE

Ces 15 enfants veulent tous aller a 1'école. Treize d'entre
eux disent que c'est pour apprendre. Trois parlent de la nécéssité
d'aller & l'école pour leur avenir : une petite fille veut avoir.uh
emploi quand elle sera une “jeune fille“ ; une autre, veut "apprendre
3 &tre médecin® ; un gargon dit que s'il ne va pas a 1'Ecole, "“il ne
pourra pas avoir uné.amoureuse, par&e que les dames n'aiment pas les
hommes qui ne savent pas lire".

| Tous ces enfants n'ont pas la méme représentation de 1'ins-
titutrice. Ceux QUi ont fait une année de maternelle ont des images
positives : "1l'institutrice ést bonme”, "elle joue avec les &léves”,
ils l'éiment. Ceux\qui ne sont pas encore allés & 1'école, 6u cqui
sont allés aux petites &coles du quartier, ont des avis diversgifiés
5 imaginent une institutrice proche d' eux et qui pourrait méme jouer
avec les enfants ; un gargon dit qu'elle 1'aidera 3 faire ses devoirs
quand il aura des difficultés ; 4 filles, par contre, pensent que
1l'institutrice s'occupe seulement & enséigner avec sérieux et &
appliquer des punitions. |

Toutes les données analys€es dans ce chapitre nous amdnent
& une certaine connaissance des expériences de ces enfants avant leur
entrée & 1'Ecole, du processus de socialisation qui les a d&ja mar-
“qués aussi bien dans la famille que dans le voisinage et les rues du
quartier. Une fagen d'envisager-cet apport des enfants & 1'Ecole est
de le qonsidérer comme un cadre de “"déficience culturelle”._Uﬁe autre

fagon est de le prendre comme un point de départ pour scolariser ces

enfants en tenant compte des caractéristiques de la culture de leur milieu.
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CHAPITRE 3

CONTEXTE LINGUISTICO-CULTUREL DES ENFANTS DE BOM JUA

On peut définir 1é contexte linguistico-culturel comme
1'ensenble des usages 1inguistiqﬁes d'un grbupe social et 1es traits
culturels révélé&s par ces usages. Quand on analyse le contexte lin-
guistiCo-culturel des.enfants de BOM JUA, on se rapporte d leurs usa-
ges.linguistiques ou au contemu de leur'iangage en ce qui concerne le
quotidien de ce milieu,=ées croyances, ses coutumes, ses préférences
culinaires, et ses idées sur lui-méme et sur d’autres groupes sociaux.

Certains &l&ments de ce contexte ont &té d&i3 mis & jour
dans les chapitres 1 et 2, et d'autres le seront dahs_le Chapitfe 5.
Dans ce chépitre, le contexte linguistico-culturel sera vu & partir
du langage des enfants. Cette vision est pré&sentée soit & travers
des faits linguistiques qui révélent la culture de leur milieu ou
leur quotidien, soit & travers le relevé d'aspects proprement
linguistiques de leur pariler.

Le'corpus recueilli auprés des 15 enfants est constitusd
de monologues, de dialogues entre eux ou de dialogues entre eux et

(80) __ |

moi. Les données obtenues sont suffisantes pour montrer des points

de repgre pour la connaissance du langage du milieu dexBOM JUA et

“de son contexte culturel.

(80) Cf. Méthodologie, Matériel des enfants, pp.37-41.
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I - DU LINGUISTIQUE AU CULTUREL

Il y a des qirconstances.dans la vie du milieu populaire
ol 1l'on peut dévoiler dés mots qui ont une profonde sighification
culturelle. Le.mot "barbuia", dans les fétes du “"caruru" en est un
bel exemple. |

Qu'est-ce qu'une "barbuia" ? Avant cette recherche, j'igno-
rais ce gu'est une "barbuia" et le ﬁom lui-méme. Ce sont des filles
du Qroupe des 15 enfants qui m'en ont apéris lé signifi&. Voyons le
~dialogue entre elles et moi concernant le “caruru" oi apparait le
mot "barbuia"

Extrait n® 9 - Groupe B, sous-groupe 4, lignes 1750 ; 1807 ; 1810 § 1837

Bnq. - Qui a une féte de BOM JUA & raconter ? [...]

GR - Un‘"carupu". [;..]

GR - La maison est devenue pleine. Méme dans la cuisine il y
avait du monde : Lusinete, Mirinha...

LE - En train d'aider, parce qu'on était en train d'aider.

GR -  Au "earuru” de maman il y avait Lusinete, maman, la dame qui
habitait notre rue...

ILE -  J'étais en train d'aider.

GR - Tout le monde en train de préparer les assiettes & donner

| aux autres. Moi, je ne suis pas rentrée dans la file, non, je

suis sortie, car je suis de la maison, n'est-ce pas ?

Enq. ~ Alors, il y avait une file ? Pourquoi ?
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GR =  Des autres de la rue, des adultes pour recevoir, pour recevoir...
" Les grands, les grands étaient les derniers. Tout d'abord

les enfants ; tout d'abord laisse-moi voir... Craudié... du
monde la a mangé dans la "barbuia".[i..]

Enq. - Qu'est-ce que c'est cela ? Explique moi.

LE - pans la 5baéia” (bassine}, dit en corrigéant GR.

GR =  (C'est une bassine mais maman 1'appelle "barbuia”.

RS = Dans la bassine, dit en corrigeant GR. (LE rit en se
moquant de GR.)

Erdg. — Mais c'est ainsi que sa maman dit, n'est-ce pas ?

GR - C'est comme g¢a.

A travers la description de ces filles, on voit lé valeur
commmautaire de cette féte qui rassemble des parents, des voisins
et des amis pour la préparation de plats typiques de la cuisine afro-
baiannaise, et pour le service pendant la féte. On note aussi que
cette féte.attire'de nombreuses personnes a la maison qui 1l'offre.

les filles traduisent lé mot. “barbuia“.simplement_par
gamelle ou bassine. Mais, selon une femme baiannaiée du milieﬁ Popu-
laire, qui fréquente les rites africains, "barbuia” est la cérémonie
initiale de la fé&te du “caruru" : sept enfants s'asseyent sur une
nappe blanche autour d'une gamelle en terre, neuve, ol il y a de

tous les plats préparés ; les enfants y mangent ensemble, avec les

doigts et, ensuite ils se les essuyent dans leurs propres cheveux.

Edson CARNEIRO dit & peu prés la méme chose de cette cérémonie mais

il parle d'une natte au lieu d'une nappe blanche et n'utilise pas le
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mot "barbuia".‘al)

I1e dictionnaire de Aurélio Buarque de HOLANDA, réputé€ com-~
me un des meilleurs du BRESIL, dans sa 14&me impression, de 1984

n'enregistre pas'le mot "barbuia®.

Quant au mot "caruru", les filles 1'utilisent avec trois
signifids : une féte, l'ensemble des plats servis dans cette féte, et
le plat principal de cette féte. Les deux derniers signifiés sont

trouvés dans les extraits ci-dessous :

Extrait n® 10 - Groupe B, sous—groupe 4, lignes 1872 3 1875

GR - Dans le "caruru" il y avait de tout, il y avait méme des
doigts de fée [un légume]. Maman fait le "caruru" avec les
doigts de fée. Maman les coupe bien, bien émincés, alors elle

leg met dans la casserole.

Ces filles savent aussi que la féte du "caruru" contient
un sens religieux, comme on le pergoit ci-dessous :

Extrait n° 11 - Groupe B, sous-groupe 4, lignes 1849 3 1852

GR - Dans la "barbuia”, maman a donné... maman ... Ca a été comme
ga, regarde : qui était, qui était paien n'avait pas un

morceau de poulet dans la "barbuia" des enfants. Et celui

qui était baptisé, qui était baptisé l'avait,

(81) CARNEIRO (E). Candomblés da Bahia. Rio de Janeiro, Edigdés de
Ouro, s/d, pp. 92 - 96. .
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Extrait n® 12 - Groupe B, sous-groupe 4, lignes 1888 3 1891

GR -  TPout d'abord... tout d'abord, tout d'abord, maman a mis
celui [ le "caruru” ] des saints. |
Enq. = Comment elle é fait 7
GR = FElle a mig uﬁe petite assiette [:devant la statue des saints I.

LE = FElle a mis une petite assiette ! (Elle rit, ainsi que RS.)

Le dictionnaire cité& ci-dessus enregistre 1'origine africai-
ne de "caruru" et'tiois signifiés pour ce mot, appliquds dans le
BRESIL du Nord au Sud : 1. d8signation d'une famille de plantes comes-
tibles ; 2. une certaine planté aussi utilisée dans la cuisine ;

3. un plat préparé avec les plantes &nonc@es ou avec "quiabo" (doigts
de f&e), auquel on ajoute des crevettes s&ches, du poisson, etc. La
signification sociale et religiéuse de “caruru” n'y est pas signalée.(82)

Toutes les couchés sociales baiannaises connaissent les
trois signifiés enregistrés dans le dictionnaire de Aurélio Buarque
de HOLANDA. Elles connaissent aussi "caruru" comme une féte, sigpifié
non enregistré dans ce dictionnaire. C'est une féte courante a
SATLVADOR et dans toute la région qui entoure la baie de Toussaints.
Toutefois, elle est originaire du milieu populaire, plus précisément,
des descendants des ésclaves noirs, Dans ce mi1ieu le "caruru" est
généralement offert comme 1'accomplissement d'une promesse faite aux
saints Cosme et.Damien ou 3 sainte Barbe. Traditionnellement, la

personne qui 1l'offre ouvre sa porte 3 tous ceux qui désirent participer

(82) Cf. HOLANDA (A.B.}.Novo diciondrio. 1 a. ed., 14 a. impressao,

Rio de Janeiro, Ed. Nova Fronteira, 1984,
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3 la féte. Elle sert d'abord les invité&s et ensuite les autres |
personnes, jusqu'd 1l'@puisement des plats. Il est courant.de.trouver,
dans les rues de.SALVADOR, des gens qui font la'quéte_pour.préparer'
un "caruru de promesse". Les autrés couches sociales pratiquent &gale-
ment le "caruru de promesse", ce qui montre 1'influence de la culture
africaine. Mais, dans cette'adhésion 4 une pratique propre i une
culture du milieu populaire,{83) 1e rituei'n}a'pas_été tout intégré.
pans les extraits cités, on peut percevoir une différence
.entre le comportement de GR et des autres filles (LE et RS}. la pre-
miére se montre identifiée avec son milieu : elle parle des détails
propres'é sa'fagon de réaliser la f&te, elle soutient 1'emploi du
mot "barbuia". LE et RS préférent remplacer ce mot par bacia (bassine) ;
elles se moquent de GR quand elle emploie ce terme et quand elle
parle de la petite assiette du "caruru" servi aux saihts. |
On a 4833 remarqué la géne des adhérents des religions
africaines a8 révéler les indiges de leur croyance!84) LE et RS seraient-
elles génées de me montrer, 3 moi qui suis des couches favorisées,
des aspects du rituel du "caruru", propres & leur milieu ? Ou expri-

meraient—-elles, dé&jd incrusté en elles, le rejet du monde noir ?

(83) Le mot culture {(ou sous-culture) est emploYé.pour désigner
1'ensenble d'éléments {croyances, coutumes,.préférences.culi-
naires, pratiques religieuses, etc.) propres alun éroupe social
(CE. Encyclopaedia Universalis, vol. 5, définition de culture
selon Tylor). -

(84) Cf. Chapitre 1, p. 73.
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On peut arriver 3 deux conclusions & partir-de'l'analyse
de ces faits : d'une part, en donnant aux enfants des couches populai-
res des occasions de parler, on peut connaitre leur répertoire linguis-
tique et, auési, des traits'de leur culture dont on ne trouve pas de
renseignements par &crit ; d'autre part, le souci des gens pauvres
de cacher certains aspects propres 3 leur milieu est d€ja observé
chez les enfants de 7 ans. Ces aspects cachés, seule une approche pro~
fonde avec ce milieu peut permettre de les découvrir, dans une anbian-

ce de pleine confiance.

IT - 1ES ENFANTS DENS L'ESPACE PHYSIQUE DE BOM JUA D’APRES QUEIQUES

SIGNIFIANTSKSIGNIFIES

L'&tablissement du dialogue entre les enseignants et les
enfants dépend de la connaissance des signifiants et_signifiés(BS} de
/

- la part des enseignants et de leur conscience de la valeur que certains

mots ont pour ces enfants. On peut ré&fléchir sur cette question &

(85) Signifiant et signifi& sont deux termes linguistiques li&s et

complémentaires : le premier est une suite de phondmes ou de
lettres qui constitue le support d'un sens ; le deuxisme est'la
représentation mentale &voquée par le si@nifiant. (C£. SAUSSURE

(F.). Cours de linguistique générale. Paris, Payot, 1969,

pp. 97-103.
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partir d'un ensemble de mots concernant 1'espace physique de BOM JUa

dont les signifiants/signifiés respectifs sont présent&s maintenant :

* avenida ~ petite rue n'ayant des habitations que d'un'seul coLé

* beco - ruelle courte et trés &troite oll ne circulent pas de voitures

* canal - ruisseau endigué qui parcourt le vailon de BOM JUA, recuéilﬂ
lant ies &gouts du quartier ; congu sans balustrades, il

représente un danger pour les enfants en bas 8ge

*

entrada - début de la rue principale du quartier, voie de communica~
tion avec 1'extérieur, ol entrent les bus, les éamions
et les voitures |

* gscada - eécalier sur les péntes du vallon oll se situe BOM JUa ; la
-Qrande majorité des habitations se trouve de chague cdté
des escaliers |

* esquina - coin de la rue, endroit privilégié de rencontre pour jouer

{les enfants} et pour causer {les adultes)

* laje - dalle de constructions inachevées oll jouent les enfants

* pista - grand'route prés de l'entrée du quartier
* porta - trottoir de maison, cour ou terrain devant 1‘habitation,
| espace intermédiaire entre la maison et la rue
* rua - rue :-“jouer dans la rue" s'oppose & "“jouer dans la maison"

et "jouer devant la porte”
* yiaduto - viaduc sur lequel passe la grand’route, avant 1'entrée
dﬁ quartier.
Ces 11 mots circonscrivent le petit monde physique deé
enfants'de BOM JUA. Ils définissent le cadre et les limites dans les-
quels ces enfants ont le droit d'&voluer. Avec la permission des

familles, ils jouent devant la porte, sur les dalles, dans les escaliers,
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avenues ou ruelles ; ils jouent dans la rue et coin de rue parfois
avec la permission des familles et, souvent, sans cette permission.
C'est ce qu'on peut d&duire du discours des enfants :

 Extrait n® 13 - Groupe A, sous-groupe 2, lignes 2227 a 2228

End. - Tu parles de quoi 7 De quel sujet tu parles quand tu causes
avec ta mére ?
ca - Je dis que, Je dis que je vais rester, rester en jouant

devant la porte.

Extrait n® 14 - Groupe A, sous-groupe 3, lignes 5081 & 5082

GA - J'ai vu un gargon, deux gargons en train de jouer au cerf-
volant sur une dalle.

. Extrait n°® 15 - Groupe A, sous-groupe 2, lignes 2275 & 2278

Eng. - Avec qui tu joues davantage ?
CA - 4vec mes copains.
Enqo - Oﬂ ?

Ch - Au eoin de la rue ou ches moti.

‘1les escaliers sont tellement présents dans les expériences
de ces enfants que 5 sur les 15 en reproduisent dans leurs dessins.(aﬁl
| L'entrée du quartier est le plus souvent dé&fendue 3 ces
enfants d'a peu prés 7 ans. La grand'route et le viaduc sont au;dela

des 1imites qui leur sont_permisés : c'est 13 qu'il y a du danger. les

{86) Cf. Chapitre 2, p. 104.
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enfants révélent indirectement le souci des parents au sujet des

sorties d ces deux endroits :

Extrait n°® 16 - Groupe A, sous-groupe 1, lignes 1441 a 1442

Enq. - Qu'est-ce que les enfants de BOM JUA font ?
A0 - Ils jouent dans la grand'route : une voiture peut arriver
et les attraper.

Extrait n° 17 - Groupe B, soﬁs-grdupe 4, lignes 1316 3 1318

IE - [...] Le voleur, ict dans le viaduc, il a attaqué 1'homme
avec... il a coupé la main de 1"homme avec un poignard, mais
la police n'a rien vu, non.

Il est slir que par rapport aux 1l signifiants listé&s, il

n'y a pas le probléme de-méconnaissance de la part des enseignants.

Quant aux signifiés de ces 11 mots, il peut y avoir un probléme avec

"avenida", "canal" et “entrada", puisqu'ils ont uﬁ emploi spécifique

dans le contexte de BOM JUA, connu par ces enfants. On peut imaginer

la difficulté qui serait cré&ée pour.éux si le matériel d'alphabétisa-
tion leur présentait le mot "avenida", par exemple, dans le contexte

de la grande ville de SALVADOR. Comment ces enfants pourraient-ils .

penser 3 une rue large, 3 grande circulation de voitures ?

Mais le plus inté&ressant par rapport & cet ensemble de mots
c'est leur utilisation, car ils sont significaﬁifs pour les enfants

du quartier. Les enseignantes de 1'Ecole Communautaire auraient-elles,

par exemple, 1'idée d'éxploiter les signifiés qu'dnt-pour ces enfants

les mots "laje", "pista", “porta“ et "viaduto" ? C'est seulement &

partir de 1'observation de la géographie de BOM JUA et, surtout, de
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la vie de ses familles qu'on peut se rendre compte de la valeur de
ces mots dans le cadre ol &volue la libert& de ces enfants. On mesure
13 combien il est absurde gue les livres d'alphabétisation soient
&laborés dans le Sud du pays.

t

III - CARACTERISATION DU LANGAGE DES ENFANTS DE BOM JUA

Dans cette troisiZme partie du chapitre, on va prendre con-
tact avec certaines caractéristiques du discours des 15 enfants et
des caractdristiques propres 3 leur parler, distinct de la langue

standard. Un relevé du vocabulaire sur les noms et les adjectifs qua-

- lificatifs enregistr@s &largit cette description du langage de ces

enfants.(87)

SEmEEEsToCToRESSSIES

A travers leur discours, les 15 enfants montrent une forte
affectivité, soit de la tendresse, soit du mépris et de 1'agressivité.

Parmi les expressions de tendresse utilis&es, on peut indiquer :

* des surnoms qui remplacent les prénoms {Lel&u pour Rosilene, Iene
pour Girlene, Neguinha pour Rosileide, Midda (rabougrie) pour Gilmara)

* certains vocatifs adressé&s aux copains et copines :

{87) Cf. Annexe 4.
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Extrait n® 18 ~ Groupe A, sous-groupe 1, ligne 846

JO -  Rapasz, vocé quer quebrar o copo ? (Oh mon gars, tu veux

casger le verre ?7)

Extrait n® 19 - Groupe A, sous-groupe 2, ligne 2606

CA -  Oxe menina, ta doida ? (Oh la petite fille, tu es folle ?)
* certaines phrases révélatrices des relations familiales :.
Extrait n°® 20 - Groupe A, sous-groupe 3, lignes 4392 et 4393

RA - Quand ma cousine arrive, je cause avec elle. Alors je lui

fais un bisou.
Quant au mépris et & l'agressivit@, on peut indiquer
1'emploi de
* mots grossiers
* certaines phrases

Extrait n® 21 - Groupe B, sous-groupe 4, ligne 2567

iE - Pd com o ouvido no pau, & ? (Est-ce que tu as tes oreilles

dans une biiche 7)

* certains adjectifs qualificatifs et certaines expressions nominales.
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Des 58 adjectifs qualificatifs relevés, 16 sont utilisé@s
pour déprécier la personne dont l'enfant parle, déprécier son interlo-
cuteur cu se.moquer de lui. Voyons quelques exemples s

Bxtrait n® 22 - Groupe 3, sous—-groupe 3, ligne 5975

RA -  Th menina, vocé & chata ! (Oh fille, tu es embétante !)

. Extrait n® 23 - Groupe A, sous-groupe 1, ligne 784

AQ - Que cara osado ! (Qu'est-ce qu'il est effronté, ce gars !)

Extrait n° 24 - Groupe A, sous-groupe 3, ligne 4775
RA -  Chata ! Chata ! Chata ! (embétante)

Parmi les expressions nominales qui portent de 1'agressivi-
té, deux reflé&tent un mé€pris de la race noire :."nego“ {negro aprés
1a sincope du r) et "cabelo de Safapué“ {cheveux crépus, roux et
ébouriffés). '

Extrait n°® 25 - Groupe B, sous—groupe 4, lignes 2049 & 2054

RS - Personne ne respecte, n'est-ce pas, Mita ?

Eng. - C'est toi qui le dis.

1E - "Tome, nega !" (Prends, négre)
RS - Je ne suis pas négre, non.
GR -  Tu es plus qu'une négre !

RS -  Négre c'est toi, négre noire !
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Extrait n® 26 - Groupe B, sous-groupe 4, lignes 2593 3 2595
GR -  "Cabelo de sarapua ! Toutes les deux sont "cabelo de sarapud 1"

IE - Moi, je ne le suis pas.

RS -  Moi non plus.

Ie mot "nego" a des connotations affectives soit négatives,
soit ﬁositives. "Meu nego" (mbn négre} et "neguinho"” (petit nagre)
sont chargés de tend;esse (CE. les surnoms qui remplacent des prénoms).

Comme oppcsé& i “cabelo de sarabué“, on trouve dans le .
corpus “cabelos lisos" (cheveux lisses), car ceux-ci sont un.trait
de la race blanche.

Dans ces cas ol la référence aux ihdices de la raée noire
de 1l'interlocuteur est utilis@e pour l'agresser, on constate une
incohérence de ce groupe social qui “oublié" sés propres traits ra-
ciaux, son‘identité'comme groupe ethnique et adhére 3 une valeur de
la sous-culture des blancs. L'oppresseur qui existe dans les adultes

opprimés, dont nous parle Paule FREIRE,(88)

a déja imprégné ces enfants
de certains sentiments par rappart a leur condition dans la société.
Ils sentent qu'il'faut &tre comme les blancs pour &tre valorisé. Est-

ce que ces enfants trouveront dans leur &lucation les moyens de

découvrir 1'incoh&rence sous~jacente 3 des comportements cdmme celui-ci ?

(88) Cf. FREIRE (P.}. Ppédagogie des opprimés. Paris, Maspero, 1974,

p. 22.
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B - TRAITS DU PARIFR DES_ENFANTS DE_BOM JUA DISTINCTS DU PORTUGAIS

= b A A e e e

Les traits relevés dans ma recherche apparaissent dans des
études linguistiques réalis€es auprés du milieu populaire du BRESIL.

Par exemple, Amadeu AMARAL, d&ja en 1920.(89}

a publié une description
du parler des paysans de S3c Paulo non scolarisés. J'y ai trouvé tous
ces traits. Il ne s'agit donc pas des caractéristiques spécifiques des

enfants de BOM JUA ou plus largement d'une langage enfantin.

1° - Traits de la morpho-syntaxe

a - Absence de margues du pluriel

Dans le portugais standard, le pluriel est marqué dans les
noms, les adjectifs, les pronoms et les verbes ; le s du pluriel doit
&tre pronoﬁcé. Dans le parler de ces enfants, par contre, les marques
de pluriel n'apparaissent que dans les pronoms sujets, les nombres et

{90}

dans le premier déterminant du syntagme nominal. Exemples 3

"Ndis fica doente." (Nous devient malade.)
[ 1]

«es OS MeNinOo num deixa eu tomar banho cedo." (... les enfant ne

me laisse pas prendre ma douche de bonne heure,)

(89) Cf. AMARAL (A.) ¢ dialeto caipira. 3a. ed. Sdo Paulo, HUCITEC,
1976.
(90) Le syntagme nominal est une unité de la phrase constituge d'un

nom et de ses déterminants.
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Exceptions : mulhere (femmes), mese (mois) et oio : zoio. Il s'agit

de mots dont le pluriel est doublement marqué : par le s final et

par l‘ajbut d'une syllabe (malher X mhlheres, més X meses} ou par

1'ouverture de la voyelle tonique (olho ; oAv / X olhosy 2Aus 7).

Comme on le voit dans les formes du parler, le s du pluriel est absent.
Dans toute la transcription, on ne trouve gue 3 phrases

avec des formes verbales au pluriel :

"Vocés sfo tﬁdo burra”. (Vous &tes toutes des &nes.)
"NSis somos colega.” (Nous sommes copain.) _
"Ja botaro temperc na comida, gente 2" (On a d&ja assaisomn@ le plat,
gens ?)

1e troisiéme exemple, 8 la 3e personne, sans sujet détermi-
ngé, est une construction de la langue standard pour indiquer qu'on ne

peut pas déterminer le éujet.

b - Absence de margue des personnes

La marque grammaticale des personnes n'apparait dans 1e
verbe qu'a la le. personne du singulier. Exemple : “Eu digo que:foi
©0s menino qué me bateu”., (Je dis que ce sont les garcons qui m'a
frappé.)

Une seule exception : "Wéis somos colega." (Nous sommes
copains.) Dans cette phrase, le verbe a la marque de le. personne

du pluriel.
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¢ - présence de la marque du féminin

La margue du féminin est toujours ajoutée aux noms, pronoms,
articles et adjectifs comme dans la langue standard. Mais parfois

elle est aussi ajoutée aux adverbes., Exemples :

v kla é muita bonitinha (Elle est trés jolie.)

" Ela nem sabe fazer maoainha direita (Elle ne sait pas bien

faire une petite main).

d - double négation

Dans le portugais standard, 1l'usage de 1'indéfini “ pinguém"

(persorme) est suffisant pour indiquer la négation de la phrase

ol il est employ&. Chez ces enfants, on trouve des phrases qui comportent

un adverbe de négation entre cet ind&fini. et le verbe. Exemple

v ¥inguem num acabou" (personne n'a pas fini.)}

On remarque que 3 enfants n'ont pas totalement dépassé la
période oll ils g&ndralisent le systéme de conjugaison verbal de la
laﬁgue sans se rendfe compte des irrégularikés. Ainsi, ils disent
pido {(je demande) au lieu de dire pego,.forne irrégqulidre du
portugais standard.:

Eu pido dinheiro a ela ela num me da. (Je 1ui demande

de l'argent, elle ne me le donne pas).
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2¢ - Traits de la phonologietgl)

a - RAduction de proparoxytons & des paroxytons

Dans la langue portugaise, les mots paroxytons pr&dominent ;
les.proparoxytons sont peu nombreux eﬁ rares dans les parlers populai-
res. Dans le discours des enfants on trouve beaucoup d’'exemples de
la réduction 3 des paroxytons : abobra pour abdbora (courge}, velocipe

pour velocipede (velo), ete.

b - Changement de la syllabe initiale du mot

* addition d'un préfixe a- : ajunto pour junto (je regroupe)

* nasalisation du préfixe i- : indiota pour idiota (idiote)

* disparition du préfixe a- ol il le faut : cabar pour acabar {finir)

* adjonction de la consonne fricative alvéolaire sonore /z/ au débﬁt
' de certains noms commencés par une voyelle : zoio pour oio (oeil),

correspondant & olho dans la langue standard.

(91) La phonologie s'occupe des phonémes, c'est-d-dire, des sons dis-
tinctifs d'une langue ; tandis que la phonétique &tudie les sons
de la parole quelle que soit leur valewr distinctive. (Cf. MARTINET

(A.}. Eléments de linguistique générale.  Paris, Armand Colin,

1967, pp. 61 - 64).
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Cette consonne a &té produite par le lien du s final des

déterminants 3 la voyelle initiale des noms. A force de les entendre

avec cette consonne au début, les gens 1l'ont incorporée au mot.

* palatalisation de la fricative alvéolaire sourde : chujo pour sujo

{sdle).

¢ -~ Changement des voyelles atones

fermeture de la voyelle de la syllabe pré&tonique : jinela pour
janela (fenétre), trevessa pour atravessa (traverse du verbe tra-
verser), tombém .pour tambdm (aussi)

transpoéition de la diphtongue de la syllabe atone pour la syllabe .
tonique : tauba pour tdbua (planche)

simplification de la semi-diphtongue de la syllabe atone finale :

7 2 pour antdnio /3 'Ton yu / (antoine), pascra

Antonhe /3 T5Y
pour pascoa (paques)

suppression de la nasalité de la voyelle atone finale : home pour
homem (homme}, onte pour ontem (hier)

suppression de la voyelle /& / ou /u [/ apr&s le diphtongue : mei

pour meio (demi).

d ~ Changement de consonnes ou de groupes de Consonnes

remplacement de la consonne latérale sonore / A/ par la latérale

alvéolaire sonore /1/ ou par la semi-voyelle antérieure /y/,_ou

{92)'Les signes phonétiéues utilisés dans la th&se sont ceux du cadre

de transcription internatiocnale.
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disparition de la consonne : / ﬂﬂt&rrﬁ / pour /;ntlgrg /+ mulher

(femrre)‘: /‘nguf pour /'vEKu/, velho (viewt) ; f"v&d/ pour

/'veE £as ; velha (vieille) |

* remplacement de la consonne latérale alvéolaire sonore par la
vibrante sonore dans les groupes -bl-, -cl- et -pl- : broco pour
bloco (brigue}, crarc pour claro (clair), pganﬁa pour planta (plante)

* simplification des groupes -cr-, -dr-, -fr-, -pr- et —tr- avec la
disparition de la consonne vibrante alvéolaire : COmEé pour comprar
{acheter), isfiano pour esfriando (refroidissant), esgueve pour
escreve (&crit), madinha pour madrinha (mérraine).

* transposition de la vibrante alvéo;aire.sonore /x/ de la syllabe
atone A la syllabe tonique : preda pour pedra (pierre

*.introduction-de'la consonne ccclusjve dentale sonore /d} apres
l'occlusive dentale nasale /n/ &ndibus pour &nibus (bus).

Dans les enregistrements des enfants, on trouve une double
prononciation de plusieurs mots : sous forme du portugais standard ou
sous une des formes caractéristiques du parler populaire. Exemples s
trabalhc & c6té de trabaio (travail), vermelho & cBté de vermeio
{rougej. Ceala montre l'interférence de deux usages de la langue pﬁis-
que les gens du quartier communiquent avec ceux qui utilisent le
portugais standard.

Toué ces traits & 1'écart de la iangue standard discriminent
les gens du peuple devant les autres couches sociales. Les enseignants,
pour appartenir 3 une soci&té discriminatrice, y sont, généralement,
plus sensibles qu'aux autres traits du iangage des enfants des couches
populaires. Cette attitude les emp@che de traiter ce langage comme la

source ol ils pourraient en puiser la richesse s&mantique gui révéle
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le quotidien et la culture de leur milieu - expression de leur
identification comme groupe social. En fait, ils s'efforcent de chan-
ger les habitudes 1in§uistiques des enfants,(kgleur faire oublier leur
contexte linguistico-culturel. |

Bernadete ABAURRE comprend 1'éducation, de manidre générale,
comme une’activité qui se réalise dans 1'intervalle entre des réalités
par définition différentes : celle de 1'&lucateur et celle de 1'&du-
qué."(93) L'auteur.ajoute qu'il.faut de la sensibilité & 1'&ducateur
vis--vis de la r&alité linguistique et culturelle de 1'é&duqué et
parfois la connaissance de cette réalité. Selon mes données sur BOM -
JUA, la sénsibilité est essentielle, comme toujdurs, mais la connais- -
sance de la réalité s'avére nécessaire. Cette connaissance doit étre

acquise 3 la lumigre d'une vision cons&quente de 1'&ducation des

couches populaires en vue d'une Ecole transformatrice.

(93) ABAURRE (M.B.). "Regionalismo linglifstico e a contradigdo da
alfabetisag3o no intervalo". Anais do Semindrio multidisciplinar

de alfabetizagdo {(Sao Paulo), Aolt 1983, pp. 13-18.
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CHAPITRE 4

CONCEPTUALISATION DE L'ECRITURE ET DE LA LECTURE

CHEZ LES 15 ENFANTS

Les 15 enfants de BOM JUA, objet de cette recherche, re-
goivent, comme tous ceux qui habitent dans_les.villes, les stimali
de la représentation graphicque du langage & travers les "“&crits so-
cilaux" et autres. Mais, compte tenu du bas niveau d'instruction des
familles du quartier ces enfants n'ont presque pas de véEcu avec des
Ecritures pratiquées par des personnes qui les entourent. Et, de ce
fait, ils sont privés de ce rapport aux cbjets porteurs de textes et
éloignés des actes de production et d'interpré&tation des &crits.

L'étude des concepts de 1'écriture et de la lecture chez
ces enfants repose sur 4 activités : écrire le prénom & c6té d'un
dessin ; &crire un mot concernant un dessin et, apré&s, une phrase
-avec ce mot ; montrer les &crits existants chez eux et les lire ; et

¥
écrire et lire ce qui est écrit.(94)

(94) Cf. M&thodologie, Activités individuelles, p. 33,
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I - ECRITURE ET ILBCTURE DU PRENOM-

Comme 1'a déja remarqué Emilia FERREIRO, 1'apprentissage
de 1'&criture du prénom précdde souvent 1'alphabétisation en maternel-
le ou dans la famille. Cette pratique est tr&s importante tant au
point de wvue sécio-culturel, qu'au point de vue de la psycho-gendse
de la langue &crite : le prénom est la premi&re forme stable &crite,
pour les enfants. A travers 1'écri£ure de son prénom, 1'enfant peut
acquérir trois informations :un ensemble quelconque de lettres ne
sert pas a représenter n'importe quel nom ; l'ordre des lettres n'est |
pas al&atoire ; le début d'un nom &crit a & voir avec ce qu'on dit.{95)

Les enfants ont "&crit" leur prénom{QG}

(97)

malgré le refus
initial de la part de quelques uns. Le Tableau XIV, page suivante,
présente les comportements observés par rapport é_l'écriture-et 3 la

lecture du prénom. Comme on peut le voir dans ce tableau, les enfants

(95) Cf. FERREIRO (E.), GOMEZ PALACIO (M.). Lipe-semive & 1'école :
comment &'y apprennent-ils ?  Analyse des perturbations dans
les processus d;apprentissage de la lecture et de 1'&criture.
Iyon, CRDP, 1988, p. 297.

{(96) Au BRESIL, on €crit toujours son nom en commencant par.le prénom.
Les noms de famille comportent, au moins, deux &léments : le nom.
de la mére suivi de celui du pére. Le_terme nom . (nome} peut dési-
gner soit le prénom, soit le nom complet. Les enfants 1'ont
compris dans_l'un'ou 1'autre sens. |

(97) Cf. Annexe 5, Dessins avec le pré&nom.
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TABLRAY X1y = " COMPORTEMENTS OSSERVES LORS DE L'ECRITURE DE LEUR PRENON
ET DE LA LECTURE DE CEYTE PRODUCTION ECRITE

ECRITURE DE LEVR PRENODN
Enaemble da Seuls lettre, Ensenble de Lettren justss| TOTAL
: Latires ot de] Poeudo~lettres lettres dont { ou prochss du
Griboulllages chiffres | ou lettres L'initisls | prinos st
st juste noms
G A [~ G A c3 GA L+ ] OroupsAjGroupeB [Grouped [Groupatt] A | B
31 merus de tieeennen] 2 ) s 1 / P Y / / 1 p o laly
11
"% | Zroncietion de acn ) _
2 E | prénom st nomk......, & / / /- ! 2 / 1 7 z (4|8
- 3 p .
¥
Enonciation de nons
'SE non Crite.cvesenreney / / I / ! f ! / 1 1 1]1
* ¢
5 ' | 2 ] v!s!
k1 TOTALiiinsiand 8 © 1 ] 1 2 -t L i

Source des donndes § Dessine 1 X.15 ., Annexe &

. Enreglatrement de 1l'activitd,

' du Groupe A sont & un stade infériewr par rapport aux autres : 5
enfants'(55 %) utilisent encore des gribouillages, et un enfant asso-
cie indisﬁinctement lettres et chiffres. D'ailleurs, les deux qui ont
&crit leur prénom correctement ou de fagon presque juste n‘ont pas eu
un comportement de lecture du méme'niveau : 1'un s'est refusé 3 lire ;

1'autre n'a &crit que son prénom et a "lu" son prénom et ses deux noms.

Aucun enfant du Groupe B n'a utilisé des gribouillages

et ni non plus associé€ des lettres et des chiffres. Trois_(ﬁo %)

ont Ecrit leur prénom de fagon juste ou presque juste. Un garcon a

fait la lettre initiale de son pré&nom entourde de pseudo~lettres et

a "lu" 1'ensemble comme son prénom. Une fille de ce groupe a ajouté

oralement ses deux noms au woment de la Iecture de son prénom.
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I1I - ECRITURE D'UN MOT ET D'UNE PHRASE QUI IE CONTIENT

Cette activité a &té réalisée par 13 enfants, car un gar-
gon du Groupe A et un autre du Groupe B s'y sont refusés. Le Tableau
X présenté les comportements observés au cours de cette activité.

A partir des comportements observés, se éonfirme_la difféf
rence de niveau entre les deux grpupes d'enfants : parmi les enfants

‘du Groupe A, 5 ont fait des gribouillages ;Iune fille a reprodﬁit

son prénom ( Renatq)pour &crire 'tasa " (maison) et 1'a fait précéder

de deux lettres pour &crire " 4 casa & bonitinha” (La maison est jolie).

TABLEAYU . XV = COMPORTEMENTS OBSERVES LORS DE L'ECRITURE D'UN

HOT ET D'UNE PHRASE QUI LE COMTIENT,
DANS LES DEUX GROUPES D'ENFANTS

PRODUCTION ECRITE GROUPES D'ENFANTS

T 1 A H
l H H H
t o3 . t
i H 3 1 TOTAL H
: Le mot ot la phrase ' A : B : .
i : t H H
H T H t H
! Rofus d'#CPiT8.ecsvsreacsarsacnans H 1 3 1 H a ?
H : H t L
H Grlbouillagen.....n-............. ¥ 5 i , E -] :
H H H H i
1 Deux snsembles différents o4 lettrew @ 3. 1 i
t et de pesudo-letires ou de lettres 1 t ] H
T et de chiffrofesisssnnsovaancsnnre 1§ 1 : 2 t 3 s
f H H H H
i Deux enasmbles da lettres proches H H H i
1 figurant le mot ot la phrase...... ¢ 2 1 1 H 3 H
H H ! H t
i L'ensemble de pseudo-lettres du | PR .
: mot figurant dans la phrasa...... : : ‘
f © Deux ensenbiles de lettres quil . / , 1 : 1 ‘
,  reflatent 1'&criture syllabique.. vy . . .
' ": H H t
H H B H H
H TOTAL.uuacairanwnanrressannnsinees H 9 H ] H b1 b
H H B H 1

Source des données @

'~ Desains 16 & 30, Annexe &,
= Enreglatrement de L'activité,
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Dans le groupe B, deux enfants montrent qu'ils pergoivent
une relation entre 1'oral et l'écrit : 1'un reproduit dans la phrase
des pseudo-lettres du mot ; 1'autre présente déid des caractéristiques

de la péricde syllabique. Voicl leurs écritures :

* du premier(ga}'

sol (soleil) ol A B \{\ A

0 sol tem um olho e uma boca (Le soleil a unoeil et une bouche.)

op B owd g

Au moment oll il faisait la phrase, il a dit : "Ici j'ai

déja fait sol", en indicuant le fragment reproduit.

* . du deuxisnme (99)

easa {(maison) CQ %

4 casa & bonita. (La maison est jolie.) & G { A /5

(98) CF. Dessin 29, Annexe 5.

(99} Cf. Dessin 25, Annexe 5.
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Ainsi, on cdnstate que, dans le mot " casa™, 11 a utilisé
les deux lettres de la syllabe ca- et une seule lettre, s, pour la
syllabe - sa. Dans la phrase, on a eu une interversion de signes (ég:)
pour 1a syllabe ca-, et s pour la syllabe sa ; bonita n'est représen—
t& que par la lettre B majuscule. |

Ces 13 écritures peuvent &tre vues dans lfAnnexe 5, Dessins

avec un mot et une phrase qui le contient.

11T - COMPORTEMENTS OBSERVES CONCERNANT LA LECTURE A PARTIR DE LA

CCNSIGNE "MONTRER DES ECRITS CHEZ EUX ET IES LIRE"

Cette activité a domn& lieu E'différents types de comporte-
ment'. Ils peuvent 8tre vus dans l‘'Annexe 5, Protocoles de lecture
(précédés d'une liste de signes conventionnels se rapportant a chaque
comportement) . Pour quelques enfants on a cbservé des variations au
cours de 1'activité. Néanmoins, on peut regroupér ces comportements
en 11 types pré&senté€s dans le Tableau XVI.

En examinant ce tableau, on peut voir quelques différences
entre les deux groupes d'enfants. Les comportements de refus sont
proportionnellement moins fréquents dans le Groupe A ; les enfants de

ce groupe marquent une préférence nette pour nommer oralement les

objets, tomportement gqui révéle 1l'absence de ré&férence au mot écrit {(type 2)
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CMPORTEMENTS DES DEUX (ROUPES D'ENFANTS DEVANT LA OCNSIGNE :

| TABLEAD XVI - .
'. MCNTRER DFES BCRITS EXISTANF CHEZ LOI ET LES LIAE
TYPES DE CONFPORTEMEHNTS
Absence de “lecture” prenant en -
] lecture compte le signifiant ) “lacture® presant on conpte ls  signifif
Groupes :
1.Re-] 2. DéEpomil 3, DE- 4. Mots | 5. Hots 6. Déno- | 7. D& | 8, pesiq{ 9. Déstd 10, In-l12 [TOTML
. » . . 4 9. - 10, o Indi-
tus | pation | .piffra- |[Mémorisés isés { mination [signa=- |matton | g 0 o j
; - | T an tion | a cation
&' enfants va orale | ga ges | dans d‘;“s lear | qiobjers [tion du | ga 30 oo é?.:“;;on de la
lire ja'cbhjets | japrres | deur ;h:ms , o contenu | conte~ jtenu et ] pres- | provenance
ou da contexte | d' images nant du con~ | cription
. . fiqures . Ju support renant .
A 1 12 E - s Co- 26 EE] 2 3 1 1 H“
) i 10 - 1 2 6 LI BT ? - - - 7
TOTAL 21 12 11 ? 6 43 0 9 3 1 4 164

Source des données : Frotocole de lecture, Annexe 6.

ceux du Groupe B tiennent davantage compte du signifiant, y compris

dans le d&chiffrage de certaines des lettres (types 3 3 5). Mais les

1 .
‘comportements les plus fréquents pour les deux groupes sont les mémes
attribuer au mot &crit la fonction de nommer un objet ou une image

{type 6}, et celle de désigner le contenu (type 7). Voyons un exenple

-
-

pour chacun.des types:de comportement numérotés dans le Tableau XVI

* Type 2
Extrait n° 27 - A0 (6 ; 7}, Groupe A, prot. de lecture 1, p. 113

(11 me montre un réveil)

- Il y a de 1l'écrit ?
' - I1 n'y a pas le nom du réveil,

mais je le sais.

(I1 e montre une valise)

-~ I1lyade l'écrit ?
~ Non. Je sais comment ¢a s8'appelle ;.

M"ma~la” (valise).
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Sous ce type ont &té aussi classés tous les comportements
ol 1'enfant ne tenait pas compte de 1'écrit mais utilisait le langage
orallpour répondre :

Extrait n® 28 ~ RA (7}, Groupe A, Prot. de lecture 9, p. 133

(Je lui indique 1'&tiquette

d'une bouteille) :

-~ Qu'est-ce qui est écrit la ?

- C'est du champqgne.

* Type'3
Extrait n° 29 - RS {7), Groupe B, Prot. de lecture 12, p. 140

-~ Ieci c¢'est de "tatu" (un mammifére
des bois), (en indiquant la lettre
t), iei de "rua” (rue) (en indi-
quant la lettre r), ici c’est o
de Yovo" (veuf).
(Je lui demande de_lire_

un mot.) - - Je ne sais pas.

Un seul enfant, du Groupe B, a eu ce comportement qui consis=-

" te 3 faire correspondre chaque lettre & un mot mémorisé commengant par

cette lettre. C'est un comportement acguis qui révéle une stratégie

appliguée par l'institutrice de la maternelle pour alphabétiser ; il

's'agit de répdter certains mots pour mémoriser les lettres correspon-
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dant & celles qui commencent ces nnts.(lOO}

Précisons que cet enfant
avait un comportement du type 4 quand les &crits ne concernaient pas

le matériel scolaire.

* Type 4

Extrait n° 30 - RN (8) » Groupe A, Prot. de lecture 6, p. 126

Elle m'ﬁndique le mot "dlpina" sur
.une boite dé.margarine :
- "Alpina”.

- Qui t'a dit que c'est "Alpina" ?

| ~ Clest que mamen :dit toujours comme

¢a..Le nom de ce beurre est "Alpina”.

Dans ce comportement, il y a une apparence de lecture grice
4 tout le contexte ol le mot figure. On peut se demander si 1'enfant

le reconnaitrait dans un autre contexte.

(100) Cette fille n'a pas fait la maternelle & 1'Ecole Communautaire
comme les 5 autres enfants du Groupe B. Elle 1'a faite 3 la
créche de 1'Association. Les enfants de 6 ans qui en sortent
ont droit & une place_é 1'Ecole Communautaire. D'aprés les
différences de comportement qu'elle présente, on voit qu'il n'y
a pas d'échanges sur les strat&gies de la maternelle entre les

deux institutions.
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* Type 3

Extrait n° 31 - AD {7 + 5), Groupe B, Prot. de lecture 13, p. 146

(Je pré&sente 3 AD les péquets de
matériel scolaire sur lesquels la
mire avait noté le prénom de chaque
enfant. Je lui montre sur 1'un d'eux
le prénom de son frére "Fabio") :
" Qutest-ce qui est éérit 1a ? = "Fabid'. (Aprés avoir examing
| l'scrit.)

Extrait n°® 32 - W (5 ; 11) (108

(Je montre 3 WN un petit carton
portant le mot Coca-Cola dont les
lettres reproduisent exactement
la graphie de 1'&tiquette dans une
couleur différente) :
-~ Qu'est-ce qui est écrit ici ?
- Q'est "Coca-Cola™,
- Pourquoi tu sais que c'est

Coca-Cola ?

- Parce que je le vois sur les bouteilles.

Dans ce cas, l'enfant a acquis la forme du ot et le recon-

nait qgquel que soit le contexte oll il se trouve.

{101) Cf£. Protocoles de lecture complémentaires, Annexe 5, p. 156.
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* Type 6

Extrait n® 33 - GA (7 ; 6), Groupe A, Prot. de lecture 8, p. 129

(La fille me montre, sur 1‘'appareil

de TV, le mot "Colorado" (la marque) :
-~ Qutest-ce qui est éerit 1a ?

—~ "Televisdo preto e branco.”

{Télévision en noir et blanc.)
Extrait n® 34 - RA (7), Groupe A, Prot. de lecture 9, p. 134

{La fille me ﬁontre, sur une bolte
. d'insecticide oli figurent des mouches
et des cafards, le mot "Detefon")
- Qu'est-ce qui est éecrit 1a ?

- "Mogca”. [Mouche.)

Dans ce cas, pour 1l'enfant, 1'information contenue dans
1'écrit est redondante par rapport & celle de l'cbjet en soi ou de son

image.

* Type 7

Extrait n® 35 - MS (7 ; 2), Groupe B, Prot. de lecture 15, p. 151

(Je lui indicque, sur une boite de
lait, le mot "“WNinko" (la marque) :
— Qu'est-ce qui est écrit 1a ?

-~ "Leite” . (Lait.)
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Extrait n® 36 - 1IE (7 ; 2), Groupe B, Prot., de lecture 11, p. 138

{La fille me montre, sur un sac en
plastique, le nom d'un supermarché
"Coperfeira”) :

~ Qu'est-ce qul est éerit la ?

- "Pigado®. (Foie.)

e sac était vide. C'est-d-dire que 1l’enfant se rapportait
3 un contenu qui n'existait plus et manifestait une certaine faculté
d'abstraction. Pour évaluef son comportement, il faudrait savoir si
1'achat avait &t& fait ré&cemment, si la famille avait 1‘'habitude
d'acheter du fdie enveloppé dans un sac en plastique ou d'autres cir-
constances liges 8 1'expérience de 1l'enfant pour justifier sé "lecture”.

Sous le type 7, ont &té classées toutes les réponses se
rapportant aux noms de marques qui ont pris la place du nom du produit
d'une maniéfe généralisée. C'est le cas de "Bombril” (marque d'une
&ponge métallique), de "Quibeca" (marque d'un détergent qui se vend en
bouteille). Ces deux subgstitutions sont courantes & SALVADOR dans . toutes

les couches sociales.

* Type 8
Extrait n® 37 - RaA (7}, Groupe A, prot. de lecture 9, p. 134

(Elle me montre un sac en plastique

avec des écrits.) :

= Qu'est-ce qui est éerit 14 7

- "gaeo". (Sac.)
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Extrait n® 38 - L€ (7 ; 2), Groupe B, Prot. de lecture 11, p. 138

{La £ille me montre, sur une boite

en fer, dont l'utilisation est de

puiser de 1'eau dans le puits, le

mot "Ipiranga" (marque de peinture) :
= Qu’est-ce qui est écrit la ?

- "Balde". (Seau.)

Dans cet exemple, le comportemént révéle, dans le milieu

de 1l'enfant, 1'utilisation des boites en fer comme seau.

* Type 9
Extrait n® 39 - RN (8), Groupe A, Prot. de lecture 6, p. 126

{L''enfant me montre, sur une holte
usagée, l'expression "Caixa Postal"
(Boite postale) :

- Qu'est-ce qui est écrit la ?
= "Lata de manteiga”. (Bolte de

beurre.)

Dans ce cas, l'enfant traduit 1'&crit par une expression
form&e d'un mot qui identifie le contenant et d'un autre qui indique

le contenu.
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* Type 10
Extrait n° 40 - GE (7 ; 10), Groupe A, Prot. de lecture 8, p. 132

{(Je lui montre, sur la cuisiniére,
prés d'un bouton, 1'expression
"Dép, Nac. de d{luminag@o" (Département
National d'Electricité) H
- Qu'est-ce qui est éerit Ia ?
=~ "Degligar fogdo". (Eteindre la

cuisiniére i gaz.)

* Type 11
z Extrait n® 41 - JO (7 : 7)., Groupe A, Prot. de lecture 3, p. 116

(Je 1ui indique le mot "diploma"
(dipldme) sur un dipléme obtenu
par sa mére au terme d'un: cours
de cuisine, organisé par 1'Eglise
Adventiste du gquartier) i
- Qu'est-ce qui est écrit 1a ?
- "Igreja Adventista™,

(Fglise Adventiste.)
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IV - COMPORTEMENTS OBSERVES CONCERNANT L'ECRITURE ET LA LECTURE A

PARTIR DE LA CONSIGNE "ECRIRE ET LIRE CE QUI EST ECRIT"

L'analyse du comportement des enfaﬁts devant cette double
proposition vise, donc, deux champs d'observation : les prcductions
dcrites et les "lectures"” subséquentes. Pour ce qui est des &crits
produits, on peut les classer en 5 types ; pour ce qui est des "lectu-
res" que les enfants ont réalisées 3 partir de leur production &crite,
on en dégage 6 types.

Tous les types de comportement - de production &crite et de
"ecture” - ont &t& regroupés dans le Tableau XVII. On peut voir que

‘' les deux groupes apparaissent bien différents. Dans'le Groupe A, pour

39 comportements observds, 6 sont la production d’un dessin et 18, des

/
}mzmm: - MMW_EMW.MD'MMI“BWHMIWS

TYPES DE PROODUCTION ECRITE
. 4. Una lettre, TOTAL
1. Rafus | 2. In 3. Gridboull= paeudo~lettres, 5. Un
d'6ccire | dessin lages lettres et chiffres | prénom
ou lettres
Gh | GB Ga | GB GA e GA G GAr | GB GA |GB
1 - fefus de lire.....c0ae 1] 6] 1 3 2 1 1 1123
2 = Enonciation fausse
du nowm deg lettres.... | . 2 H ; 2]s
3 = Inonciation justs du
4 nom des lettres....... 3 1 3l
g 4 = Enonclatlon de chaque ’
lettre avac un pot dont
1'initiale est cotta
§ ettre oo virnnenn, ess ) 3 Jj|o
5 - Enonclation d'un mot.. L 3 s 11| s
& = Enonclation du | -
Prnce BCEit. v vusense [ 1 | | 1 2 4 a)s
TOT ALicersrenvrtonases o 1 6 1 18 o 1) 13 2 4 w19

" Types 3 lecture de 1a

Source des donnfes 1 Protocole d'&criture, Anbexe 6§,
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gribouillages. On trouve seulement 2 écritures et lectures du prénom.
Dans le Groupe B, pour 19 comportements observé&s, on trouve un cas
isolé de production d'un dessin ; aucun enfant n'a fait des gribouil-
lages ; il y a 4 &critures et lectures du prénom.

Les deux groupes sont aussi différents quant & la connais—
sance du nom des lettres, ¢omme on le voit dans le tableau. Cette fois-
ci, c'est le Groupe A gui présente, proportionnellement, plus de
réponses Jjustes.

On peut s'arréter, tout particuliérement, sur le comportement
a'un gargon du Groupe B : avec un répertoire de 9 signes il fait
apparaitre son hypothé&se sur 1'Ecriture en &Scrivant 5 mots, chacun
avec un arrangement différent de ces signes, comme on le voit ci-

dessous. (102)

N\O% K\ 4 w

CaArTro {voiture)

MWfl\&o

Marous {son prénom)

geladeira  (Erigo) C O \ Q\, Q Q.

televisao (t&lévision) (/ ‘l(_/ OJ O aJ\
O\ O v

{102) Cf. Fiche d'écriture 13, Annexe 5.

sofa (divan}
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Toutes les productions Ecrites peuvent étre vues dans
1'Annexe 5 :Fiches d'@critures et protocoles respectifs. Ceux-ci sont
précédés d'une liste de signes se rapportant a chaque type de compor-
tement. .

Pendant cette activité, deux filles ont copié des mots écrits
sur des cahiers. Compte tenu que ces productions n'ont pas émergé de
- 1'enfant lui-méme, je ne les ai pas considérées comme valables pour
observer le niveau ol se trouvent les enfants et, de ce fait, je ne

les ai pas classées,

V - CLASSEMENT DES COMPORTEMENTS PAR NIVEAUX DE PRODUCTION ECRITE

D'aprés les eséais de lectute de ces enfants, on voit qu'ils
oht déja découvert quelgues fonctions du mot é&crit comme'l'explicita*
tion de ce qui est d&j3 dit par 1'image et la substitution de la
méroire (d&signation des contenus). Ces découvertes sont générales dans

les deux groupesld'enfants.(103}

Mais, quand on obserxve les productions
&crites, on constate une forte proportion de gribouillages dans le
Groupe A et peu de comportements ré&vélant une systématisation de
1'&crit dans les deux Groupes.{104}.
En fait, dans l'apprentissage du langage, la compr&hension

précéde la production. Ainsi, la compréhension du systéme de représen-—

{103) Cf. Tableau XVI, types 6 et 7.

(104) Cf. Tableaux XIV, XV et XVII.
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tation du langage se fait & travers des actions intériorisées'qui
constituent de actes de lecture. Quant 3 la production é&crite,
constitude par des actions extériorisées, elle dépend de cette propre
compréhension. La constatation de cette ré&alité jﬁstifie le choix
des productions é&crites des enfants pour &valuer leur développement
par rapport au systéme de représentation du langage.

En tenant compte du petit nombre d'enfants de ma recherché,
des prdcédures mises en ceuvre et du.type des données recueillies,
je n'al pas adopté les mémes catégories qu'Emilia FERREIRO pour
classer par niveaux les comportements des 15 enfants.

Tous les comportements de production.écrite ont &t€ pris

en compte dans le classement ci~dessous. Cing niveaux ont &té

distingués :

0 - production de dessins au lieu d'une écriture

1 - Ecriture par gribouillages

I2 - usage de pseudo-lettres, lettres et chiffres ou lettres sans
apparente systématisation

3 - essais de r2alisation du mot &crit en tant qu'unité distincte

4 ~ prise en compte de la sonorité dans l'écriture

la cat&gorie "niveau z&ro" s'inspire d'Emilia FERREIRO
lorsqu’elle décrit 1l'&chantillon d'une de ses recherches au Mexique.

Sous cette catégorie, elle classe tous les comportements en degé
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de 1'utilisation des lettres conventionnelles. ‘0%

les comportements
de ce niveau révélent un mangue de distinction entre le dessin et la
représentation du langage. Mais certains enfants qui ont ces comporte-
ments, montrent dans d‘'autres moments qu'ils percoivent cette distinc-
tion. Cet é&tat de fait doit &tre interprété comme le résidu d'une -
gtape qu'ils n'ont pas encore dépassée complétement.

Les comportements des niveaux 1, 2 et 3 correspondent &
la période pré-syllabique dont nous parle Emilia FERREIRO ; tandis que
le comportement du niveau 4 correspond & la période qu'elle appelle
syllabique.

1e niveaﬁ 3 demande une précision. Sous ce niveau, ont &té.
regroupé€s deux types de comportement : un ensemble de lettres du mot

(106) et des arrangements différents du

(107)

figurant aussi dans la phrase
. répertoire de 9 signes pour &écrire 5 mots.
Ie Tableau XVIII présente les comporteﬁents par niveaux de
production &crite. On y voit bien nettement la différence entre les
~ Groupes A et B. Dans le A, les comportements ne dépassent pas le
niveaun 2 } ils se concentrent, surtout,'dans le niveaun 1 et arrivent
encore 3 10,7 % dans le niveau zéro. Dans le B, ils atteignent le
niﬁeau 4 ; ils se concentrent dans le niveau 2, avec le haut pourcen~
tage de 73,3 % ; dans les deux niveaux les plus bas on ne trouve qu'un

cas isolé au niveau zé&ro.

(105) Cf. FERREIRO (E.) et GOMEZ PALACIO (M.). Lire-écrive a l'école :
comment 8'y apprennent-ils ?  Analyse des perturbations dans
les processus 4d'apprentissage de la lecture et de 1l'é&criture,.
Lyon, CRDP, 1988, pp. 13 - 14.

(106) Cf. p. 131.

(107) Cf. p. 142,
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TARLEAD XVIII - PRODUCTICHS PCRITES PAR ENFANT ET GROUPE D'ENFANTS
SELCH LE NIVEAU DE CES PRODUCTICNS
WIVEAUYX CE PRODUOCTLION ECRITE
Q. Un dessin | 1. Ecri- |2. Pseudo-lettres,| 3. Essal de | 4. Prise en
ENFPANTS a llew ture par | lottres et chif- | réalisation | compre de TOTAL
dtune griboull-| fres ou lettres |[du mot en tant{ la sonorité
#cTiture lages sans wystémati- quiunité dans
sation apparente distincte }'icriture |

1 »o 2 3 - - - H

CA 2 [ - - - ]

s o b3 7 - - - 9

J0 - 1 1 - - 2

18] - 12 1 - - 1)

GA - k] 2 - - H

RA 1 - 4 - - 5

' a b | = - - 1 - - 4

=] - - 6 - : - &
To !' AL 6410, 703 | 32(57.1% 19 (32,1 ¥} o 0 56 (100 %)

__|"iﬁ_ - - 1 = - 1

-] tE - - 5 - - 5

&8s - - 5 - - 5

a 2] | - 4 1 - [

M - - 3 L3 - ]

. R - - 4 - 1 5
TOTAL 103, o 22 (M3 € (208) 143, 30 100 9

Source des dowdes ¢ = Tableau XTIV

= Tableau Xxv¥
= Protocole d'Ecxiture

On observe aussi 1l'existence des éous~groupes a, b, ¢, det
e. Compte tenu de la similitude entre le. sous-groupe b, du Groupe
A, et le sous—groupe ¢ de Gfoupe B, on peﬁt reconnaitref finalement,
4 sous-groupes parmi les 15 enfants : a, de 6 enfants {(tous du Groupe
A, dont la production &crite ne dépasse pas le niveau 1. (Ecriture par
gribouillages) ; le bc, dont les enfants n'atteignent que le niveau
2 : 3 enfants du Groupe A et 3 du Groupe B ; d, dont les 2 enfants,
tous du Groupe'B, atteignent le niveau 3 ; e, 4'un seul enfant, du
Groupe B, qui est d&j3 entré dans la p€riode syllabique prenant en

compte la sonorité€ du langage dans son &criture.
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Vi - NIVEAUX DE COMPORTEMENTS DES ENFANTS COMME ILFCTEURS

Un classement des comportements-des-enfants-comme lecteurs
a &té établi afin de compléter la vision des niveaux de ces enfants
que peut nous offrir cette recherche. Pour ce classement, on considé-
.re seulement des "lectures" issues de la consigne “nnntfer des
écrits existants chez eux et les lire". lLa "lecture" de leurs propres
Ecrits a &té écartée parce qu'elle comporte une double difficulté :

gsavoir écrire pour savoir lire.

Trois niveaux de comportements des enfants comme lecteurs

ont &t& &tablis : zéro, un et deux. Dans le niveau z&ro, l'enfant ne

{108)

tient pas compte du mot &crit. Dans le niveau 1, l'enfant ne

tient compte que du signifiant et ne fait pas apparaltre une interpré&-
' (109}

tation du systéme de repré&sentation du langage. Dans le niveau

2, l'enfant-tient compte du signifié en &mettant des hypoth&ses sur
la fonction du mot &crit, (110
Les comportements de lecture qui prennent en compte le signi-
fié constituent 3 la fois le moteur de la découverte du systéme de la
représentation du langage, et de son'utiiisation. Ils -sont toujours
présents chez le lecteur expérimenté} Ies hypothéses cqu'il construit

d partir du signifié créent, quel que soit son niveau de scolarisation,

une attente par rapport & 1'écrit.

(108) Cf. Comportement type 2, Tableau XVI, p. 133.

(109) Cf. Comportements types 3, 4 et 5, Tableau XVI, p. 133.

- (110) Cf. Comportements types 6 & 11, Tableau XVI, p. 133,
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pans le Tableau XIX sont présentés les comportements de ces
enfants commne lecteurs. La distribution dans chague groupe se fait par
enfant en fonction du niveau atteint. Comme on le voit, ils atteignent
tous le niveau 2. Mais le Groupe B se distingue du Groupe A par le fait
que les 6 enfants qui le constituent tiennent toujours compte du mot écrit.

1e nombre de comportements de chaque enfant comme lecteur
et leur niv;eau dépendent des types d'écrits trouvés dans chaque maison.
Donc, la variation d'un enfant & 1'autre est lfloins s_ighificative que celle
trouvée au sujet des productions &crites. Il eﬁ est de méme de la compa-

raison entre les deux groupes d'enfants comme lecteurs.

TABLEA) XIX = NIVEAUX DE CCMPORTEMENT DES ENFANTS COMME LECTEURS
- ' ' NIVEAUYX DES COHPORTEMENTS
A 0, Absence de 1. Mbsence 2. Présence
référence a'hypothises d*hypothdses
ERNFANTS au mot sur 1'utilisa- | sur 1‘utilisa- TOTAL
&crit tion du mot tion du mot
écrit écrit
Jo . 4 2 3 9
AO 3 1 5 9
RA . - 8 12
GA 1 1 B 10
= RD - - 1 1
RH - 1 10 i1
)
- GE - - 6 1
= .
o CcA - - 9 9
n:
o RO - T ' 16 16
TOTAL 12 5 66 K]
RS - 12 9 21
AD - 4 1 5
a EN - z 9 11
u LE - 1 5 6
'
= M - - ? 7
()
o HS - - t0 10
v ’
TOTAL o 19 4 60

Source dea données t - Tableau XVI
- Protocole de lecture
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VII - NIVEAUX DE CONCEPTUALISATION ET FACTEURS INTERVENANTS

Dans toute 1l'analyse des comportements de ces enfants par
rapport & l'&criture et @ la lecture, on a vu 1'influence décisive de
la materneile sur le Groupe B. On peut avancer l'idée que la mater-
nelle a aidé ces enfants & &voluer dans leur conceptualisation sur
le systémé de représentation du langage. Les aﬁtres n'ont pas bénéfi-
cié de cette expérience.

J'al cherché, aussi, dans un premier tehps, s'il y avait
une relation entre le niveau dé_conceptualisation des enfants concer-
pnant 1'&criture et le degrd de pauvreté des familles et, dans un
deuxigéme temps, la relation entre ce niveau et le degré de scolarisa-
tion des parents. Ces relations ne sont pas évidentes.

Le Tableau XX, page suivante,.concerne le degré de pauvreté
des familles. Dans le groupe A on voit, par exemple, que les enfants
les plus pauvres parviennent au niveau 2 ; alors que le seul enfant
le moins pauvre n'atteint gque le niveau 1 : en somme, 36;9'% des
comportements des enfants les plus pauvres sont du niveau 2 ; alors
que pour l'enfant le moins pauvre, ce pourcentage est de z&ro. Dans
le Groupe B, on.retrouve un peu le méme phéndméne : parmi les 4
enfants les plﬁs pauvres, on a un comportement du niveau 4 ; alors
qu'on n'en a aucun parmi les deux enfants les moins pauvres. Toutefois,
les comportements du niveau 3 correspondent & 6,7 % pour les plus

pauvres ; alors qu'il est de 33,3 % pbur les moins pauvres.
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RIVEAUX DE PRODUCTICN DES DEUX GROUPES D'ENFANTS
SELCW LE DEGRE DE FAUVRETE DES FAMILLES

NIVEAUX DE PRODUCTION ECRITE
E G. Un dassin | 1. Bcritwe 2. Poaudo—lat- | 3. Essal de 4. Prise sn
Y3 - au lieu tres, lettres réalisation coepte do la TOTAL
E > d'une par at chiffres ou du mot en sonorits
b = Y kcriture gribouillages | lettzes sans tant qu'unité dans
) aow ' ] systmatisation distincte 1'#criture
- Z2° s —_apparente
2 2 |norede Hore de Rore de Hore de More de) Nure de
& compor- | & Compar- L ] compor- 1 & compor-f & COmpPOr= L) canpor=| 8
tements tamants) tements taementel tementy tements
¥ . '
R E %o 5 A 8,7 | 25 se3| 12 %9 | o o o | o] « |w
P "'g
< | :
!% - g 2 25 s 75 0 o 0 o | o o t | xo
2.2 :
g35ra y |67 0 o 12 | s 1 €7 | 3 67 § 15 | 100 |
[7R&7% |
-]
=§ gﬂ% 0 o 0 0 10 66,7 8 33,31 o 0 15 100
|~88— .

Source des donnfes 1 ~ Tableau XIV

= Tableau XV

= Protocole d'Ecziture

Ces résultats ne sont pas tré&s surprenants compte tenu

cjue toutes ces familles sont pauvres, c'ést-c’t—dire, toutes en dessous

du seuil minimum de subsistance. Si 1'’enquéte avait porté sur un

nombre beaucoup plus grand d'enfants, on se demande, cependant, si

les résultats auraient &us les némes.
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TABLEM) XL = TVEAUX DE 100 TE _DES DEUX GROUPES D 'BIFANTS,
SELON If DEGRE OF SCOLARISATION DES PARDNTS
NIVEAMUX DE PRODUCTION ECRITE
@ DEGREE| o, vndessin | 1. Eccituwre | 2. Posudo-let- | 3. Essal ce 4. Prise en
W _— a !.i.ou ] par tres, lettzes wy| réallsation compte de
& 4'une chiffres cu let~] du sot en la sororitd TOTAL
o satiod derituce gribouillages tres sand ) tant qutunité dans
P SCOLARL . . systématisation | distincte 1'icriture
o apparente : :
L -
Hore de M Hore de ' Hbre de ' . Noce de ' tbra de ' Nore de N
conp., conp, corp, comp, coRp, comp,
Mire, wire
ob les deux | 3 8.3 |
a2 by ] 2 €1,1 il 3,8 ] LY Q [+ k1] hle:]
(5 nntanul_
?u::ent.s al=
A phabécisés 7 ; - : )
faqu'aw ni- 16, o ° $ EP I ° ° o ¢ 1o ,
| veau primaira]
{ 2 entants)
Pze ou mire
avesy 1 &cole | 7 ; . .
o aize | 16,7 9 % 1 8,3 o o | o ) 12 100
(2 anfants), .
“{01. wire K
1 ol les dauax [+
| anal to o o <} L] o] o o 1 H 3 100
it snfant}
?_a_rei‘tu al- )
8 ﬁfﬂb%:;“m 1 Jasl o | o 6 % 1 1228] o | o | 8 |am
‘ yeau primairel '
{ I3 entancs)
P&re-o..l mire
seclgolel 5 oo ) 0 1 06 s |24 o | o | 1 jio
{2 snfants)
Source des données ¢ -~ Tableau XIV, Tableau XV, protocols d'écriture.

/

Le Tableau XXI concerne le dégré de scolarisation des
pafents. On observe que, dans le Groupe A, 8,3 % des enfants de parents
anélphabétes correspondent au niveau zéro H alors que.ce pourcentage
est de 16,7 % pour les enfants de parents les plus scolarisés. Mais
en ce qui concerne le niveau 2, on a respectivement 30,5 % et 8,3 3.
Ceci montre que le niveau de scolarisation supérieﬁr n'‘a aucune influ-
ence positive. Dans le Groupe B, seul un enfant.de'parenﬁs de niQeau
d'école primaire a un comportement de niveau zéro ;

alors qu'on n'en

a aucun chez les enfants de parents analphabdtes. De méme le seul
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comportement de niveaun 4 se trouve &tre d'un enfant de parents anal-
phab&tes. Par contre, au sujet du niveau 3, le pourcentage pour les
enfants de parents analphabétes est de z&ro ; alors qu'il est de
29,4 % pour les enfants des parents les plus scolarisés.

Ces résultats concernant les enfants'du Groupe A sont en
fait trés importants,.car_la maternelle n'est pas venue interférer
dans leur niveau de conceptualisation sur le systéme d'é&criture. Il
est surprenant que lé niveau de scolarisation des parents n'ait pas
Ijoué. L3 aﬁséi on peut se demander si ces résultats auraiént éﬁé '
différents si la recherche avait port& sur un nombre beaucoup plﬁs

grand d'enfants de cette catégorie.

VIII- CONCEPTUALISATION DU SYSTEME D'ECRITURE ET CONTEXTE LINGUISTICO-

CULTUREL,

les hypothéses que les enfants avancent sur le systéme 4d'é-
criture ne sont pas &laborées dans le vide, Si d'un cﬁﬁé, elles dépen-
dent de la guantité et de la diversification des actes d'&criture et
de lecture cbservés dans leur milieu, de 1'autre, leur support est cons=-
titué par 1es.référents'concrets du quotidien des enfants : lés
objets qu'ils dénomment, les contenus et 1es'c0ntenants_quiils dési- -
_ gnent_appartiénnent a leur monde. La connaissance de ce monde est,
donc, essentielle pour aider 1l'enfant dans le développement de ses

| hypothéses, au cours de son apprentissage.



DEUXIEME PARTIE

ATTENTE DES PARENTS D'ELEVES

REPONSE DE L'ASSOCIATION
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CHAPITRE 5

REPRESENTATION DES PARENTS SUR L'ECOLE
ET

LEURS RELATIONS AVEC LES ECOLES DE LEURS ENFANTS

Au cours des entretiens, én constate que les parents parlent
moins de 1'Ecole que de la vie de 1eﬁrs enfants en géndral. On peut
le v8rifier dans le Tableau X, pré&senté précé&demment :{lll)néanmoins,
on note que les pourcentages concernant le théme 11 (Ecélel atteignent
43 % pour "les plus pauvres" ét 42 $ pour “les moiné pauvres". Les
trois sous-thé&mes qui reviemnent le plus frégquemment dans les propos
des deux groupes de familles sont les 8, 11 et 15 (Importance de
1'Ecole, Relations parents/enseignants et Echec dans 1'a1phabétisatioﬁ).
Toutefois, le problé&me de 1'échec dans 1‘'alphabétisation est.abordé
plus’ souvent par "les moins pauvres". Bien que lesg pourcentaées des
autres sous—théﬁes soient plus bas, on trouve, dans le discouré des
parents, des affirmations significativeg surtout ﬁar rapport a la
Difficulté de mise & i'Ecole (sous-théme 9) et aux Attitudes des.enfahts
face 3 1'Ecole (sous-théme 16).

La pénséeldes parents sur'l'Ecdlé dans tous ées_sous—thénes
sera-analysée, maintehant, en 5 sous-chapitres : Ecole — nécessaire

et inaccessible, Responsabilité&s de 1'Eccle, Echec des enfants dans

(111) Cf. Chapitre 2, p. 85.
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1'alphab&tisation, Relations des parents avec les &coles de leurs en-

fants et Relations avec 1'Ecole Communautaire.

I ~ ECOLE — NECESSAIRE ET INACCESSIBIE

A cOté des luttes quotidiennes pour assurer leur nourriture,
le souci d’envoyer les enfants d 1'&cole occupe une grande place dans
la vie des parénts interviewés. OQuelques familles ont quittéd la cam-
pagne en guéte de meilleures conditions 4'é&ducation pour_leuré enfants.
Pour eux, l'école est un moven qui leur permet d'obtenir de meilleurs
emplois et de meilleures conditions de vie. Un pdre a expliqué, i sa
fagon, comment 1'école aide d comprendre les engrenages de la vie
urbaine et 3 rendre les gens plus slrs d'eux-mémes :

Extrait n® 42 -~ Famille L, des "plus pauvres", lignes 39 & 47

Pére -[belui.Qui est déja allé a 1'école | regarde un endroit, il
connait o il est, ou il n'est pas, vous comprénez; Il prend
un papier, il sait dire ce qu'il y a, ce qu’'il n'y a pas. Qui

' ne sait pas lire est au bas de tout : il prend un papier, iZ.
regarde le papier, des fois un papier qui le condamne lui-méme
matis il ne Zé.sait.pas. Dans un cas de police, des fois il fhit
quelque chose, la police lui envoie une intimation, lui-méme

il va se livrer par lui-méme. Il ne sait pas, vous comprenca 9"
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Un couple des familles 1les "moins pauvres” fait exception :
il ne fait pas totalement confiance 3 la scolarisation. Il voit que
d'’autres facteurs inh&rents 3 la société interférent dans la question :
d'une part, la protection de personnalités influentes en faveur de
quelques uns et, d'autre part, la diminution de 1l'offte d'emplois.
Pour ce couple, donc, la réussite scolaire ne suffit pas pour réussir
dans 1’avenir.

Pour envoyer leurs enfants d 1'école, les familles affrontent
beaucoupe de difficultés. La premidre est 1e manque de place dans les

écoles.{llz}

Les familles les mieux informées arrivent les premidres
~les jours d'inscription, pour faire face 3 d’immenses queues devant

les 8tablissements scolaires. Pour l'obtention des places, certains
entrent dans un systéme de pouvoir : quelques familles les garantissent
par leurs relations avec des enseignants, (Celg les améne a “servir",
d'une fagon ou d'une autre, les enseignants, soit chez eux, soit dans
1'école } :_d'aﬁtres c¢herchent & bé&néficier de 1'influence de politi-
ciens sur la distribution des places dans les écoles. La deuxiéme
difficulté pour envoyer les enfants d l'école survient aprés 1'inscrip-
tion : l'argent manque aux familles pour acheter les uniformes et le

matériel scolaire.

(112} En 1987, pour la seule ville de SALVADOR, le manque de places
s'est &levé 3 108 000 en ce qui concerne les enfants de 7 3 14
ans. (CE. Relatdrio de trabalho. Salvador, UFBA, Faculdade de

Educagdo, dec. 1987, p. 28).
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IY - RESPONSABILITES DE L'ECOLE

Le Tableau XXII réunit en 13 points les responsabilités de

1'Ecole telles que les conqbivent les parents interviewds. On voit que

TABLEAY XxITf - RESPONSABILITES DE L'ECOLE TELLES QUE LES
PARENTS LES ONT FORMULEES -

L)
i Fréquence
!
g ] ]
Opinions des parents ! Les plus | Les moins
H pauvres N pavvres
" : ) ]
“ 11, Foire acquérir les sovoirs, H 4 o
1 )
. t L}
2, Foire apprendre & lire et & écrire. ' 8 ; -
- ) ]
3. Enseigner le caleul. ' 1 ' 1
r 1
'
4. Enseigner & porler correctement, i 1 ' -
t 1
5. Clorifier touvjours les doutes des enfunts, ! - ! 2
— ; ' a1
’ ] %
6, Pousser les enfants dans leurs études, M 2 ' 1
: - ' _ i
7. Donner des devoirs & lo moison, ! 1 ¢ -
) T
. 1 1
8. Foire opprendrs une profession, 4 1 - -
- : ; .
9. Foire correspondre l'enseignement oux ! 1 H
possibilités présentes de l'enfont, ! ! -
s ' '
£ ! !
10. Eduguer. 1 2 4 -
! 4
11. Inculquer }'obéissance oux parents, ! 2 ! 1
N 1 E
: ' _
12. Assurer lo surveillonce des enfants ! 2 t !
: dons 1'école, : : ! ¢
. ' t !
13. Aimer les enfants. : - : \
' '

Source des données : Entretiens avec la porents,
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leurs avis touchent davantage les études que d'autres aspects : Faire

apprendre 3 lire et & &crire et Faire acquérir le savoir sont les points

les plus indiqués. On peut considérer de ce méme type les points 3;
4, 6 et 7. En ce qui concerne le point 4 (Enseigner & parler correcte-~
ment) , oh observe que l'interviewé reconnait 1'importance de l'acquisi— 
tion du “cabital linguistique" pour que son enfant soit valoris&.

| Ie point 9 touche de prés la gquestion du processus de
1'apprentissage. Le point 8 se rapporte a l'enseignément d'une pro-
fession. La mére qui en est 1'auteur trouve que cet enseignement est
nécessaire aux enfants qui ont de la difficulté 3 apprendre 3 lire.
Selon quelques parents, il incombe toujours & l'Ecole d'éduguer (voir
Qles points 10 et 11 du tableau).

On bbserve que les parents des familles lés moins pauvres
sont un peu plus exigeants : deux trouvent que les enseignants doivent
étre attentifs aux doutes des enfants pour toujours les éclairer ; le |
troisiéme pense que 1'Ecole-doit, en plus de l'instyruction, "donner
de 1‘'amour aux enfants”.

.Enfin, ces 13 points sont restreints au travail fait en
classe et dépendent} donc, exclusivement de 1l'institutrice. Les parents
ne voient pas que les.écoles publiques sont impliquées.dans les dif- |
ficultds qu'ils rencontrent euwx-mémes 3 envoyer'leurs enfants 5.
1'Ecole. Ils ne se ré&férent pas non plus au droit des enfants 3 la
scolérité en s'appuyant sur la loi qui la rend obiigatoire de 74 14
ans. Il est évident qu'ils ne sont pas informés pour pouvoir discuter
de ce sujeﬁ a ce niveau-la, et pour se sentir en situation de

revendicateurs.
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IIT - ECHEC DES ENFANTS DANS L'ATPHABETISATION

Le Tableau XXIII présente les opinions de deux groupes de
parents sur 1'échec des enfants dans }'alphabé&tisation. Seize facteurs
d'explication ont &td rélevés & partir de ces opinions. Pendant les
. entretiens, les parents ont essay& d'analyser cette question 3 laquelle
ils'h'avaient-pas encore réfléchi. Ils pefgoivent qu'il s'agit d‘ﬁn
probléme complexe et ils en avancent plusieurs explications._Presque
tous ont commencé 1‘analyse a partir des raisons qui touchent &

" 1'enfant : points 1 & 7 du tableau. Ilé_se sont report&s aussi 3 la
répercussibn des problémes &cconomiques de 1a famille sur leé &tudes
des enfanté (points 8 4 10 du tableau). Pans le cas d'une famille, la
nécessité de déménagement a privé les enfants de 1'école jusqu’i la
fin de lfahnée. Mais les parents ont ajouté leur manque de soutien
dans les de&oirs i la maison, comme uh facteur qui contribue, aussi,
3 1'&chec scolaire.

En outre, cinq familles ont critiqué les enseignanté.

Trois croient que leurs enfants n'ont pas réussi 3 éause du manéue
d'intérét de 1*institutrice & leur &gard. Un seul-facteur_d'échec
'scolaire concernant: 1'Ecole n'implique pas les inétitutricés_; c'est
1'insuffisance du mobilief de la salle de classe. ILa mére qui a
commenté ce probléme a décrit comment sa fille et ses copains se
disputaient les chaises ét_les pupitres pour s'aésdrer une place.

pendant les cours.
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TABLEAU XXIJ[- FACTEURS QUL, SELOM LES PARENTS, EXPL1UJERALENT
L *EGHEC SCOLAIRE,

E f réquence
Opinions des  porents E Les plus {'ftes woing
: ' pouvres ' ‘pavvres
. ey )
CONCERNANT L'ENFANT : ! !
. ’ 1 i :
}. Hangue d'intérat, H 5 M 2
o : :
2. Refus de 1'école, H .2 ' -
o ' i
- ' ‘
3, Mangue d'adoptation pour ceux qui possent leur i 2 H -
temps dons lo rue. i i
' '
4, Mongue d'intelligence, ! 2 ! -
. ; '
: ' i
5. Malodie, H 2 : -
- . g .!—- '
6. Mauvaise influence dy frére atng, ! - H 1
N ' ——nt
7. Problémes of fectifs, : - P2
m——— ' 1
CONCERNANT LA FAHILLE : ! '
1 1)
8. Mangue de nourriture, N 3 ' -
Y | i
2. Mangque de motériel scoloire, t 2 4 i
) ]
'
10, Déménagement, P oL
: :
1P, Manque de soutien dans les devoirs & 1o moison, ! - v 1
- . 1.
1 1
CONCERMANT L'ECOLE i i
12. Mongque d'intérdt de l'institutrice vis & vis ! 3 1 .
de 1'enfont, ' '
m——— ! PN
13, Absence des institutrices. _ '; 1 : -
¥ )
j“- Chohgement d'institutrice. ! 1 ! -
T 1
15, Manque de discipline dons la closse, s 1 E -
ek e N i ——
16, Insuffisance du mobilier scoluoire. ! 1 ! -
) 1

Source des donndes : Entratiens avec les porents,

De la fréquence des opinions, il ressort que les enfants
sont, selon les parents, les plus impliqués dans les raisons de leur
&chec. Sept familles ont parlé du manque d‘'inté&rét des enfants pour
les études. Et pourtant, comme ils le disent, ies-enfants ont tous

envie d'entrer A 1'Ecole. Aprés quelques mois, ou méme un mois,
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d'expérience dans cette ambiance, surviennent pour beaucoup_d'entre

eux, le d8sint&rét, et parfois le refus. Les parents n'arrivent pas

a expliquer ce changement.
Un coup d'oeil sur 1l'ensemble des sous-thémes 1i&s 3 la

scolarisation des enfants{1

noﬁs permet.de dégager due les parents
des deux groupes parlent moins des responsabilit&s de 1'Ecole que

de leurs difficultés pour y envoyer leurs enfants. Ils parlent plus
de 1'échec scolaire que de ées deux autres sujets. Comment peut-on

comprendre ce comportement ? On peut 1'interpréter en admettant qu'iis

parlent plus de ce qu'ils sentent et plus de 1'effet {l'&chec) que

des causes ; ils ont 1‘habitude de ne voir que les facteurs immédiats.

Ia situation de domination dans laquelle ils vivent les empéche de

dépasser ce paliér pour renceontrer les causes plus profondes des

.problémes. C'est & cette conclusion que nous aménent les donndes des

tableaux XYII et XXIII.

Iv - RELAE&CNB DES PARENTS AVEC LES FCOLES DE LEURS ENFANTS

B ====:============

En général les enfants commencent 3 Studier de bonne heure.

{113} Cf. Tableau X, p. 85.
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Puisque les &coles publiques qui ont une section maternelle sont rares,

les parents envoient leurs enfants, A partir de 4 ans, aux "escolas -

~de banca", trés répandues déns les quartiers populaires de SALVADOR.

Généralément les enfants n'y restent pas longtemps, ou bien vont de
1'une a llautre r ¢'est un moyen pour &chapper au paiement en f£fin du
mois. Quelques familles remettent leurs enfants dans ces-écdles, plus
tard, pour qu'ils fassent leurs devoirs et complétent l'enseignemeht
de l'école officielle.

fes enfants de ces familles font leur cycle priméire dans
les &coles publiques, surtout 1'Eccle Communautaire, qﬁand ils y

trouvent des places. lLes &coles publiques du quartier sont au nombre

" de deux : 1'Ecole Communautaire et 1'Ecole Xavier Marques. Il y a une

école qui fonctionne actuellement avec 1'aide partielie du Ministére

de 1'Education, l'Ecole des indépendants.(114}

- Opinions des parents sur 1'Ecole Comminautaire

- L'Ecole Communautaire est fréquentée par 7 des 14 familles.

Certains des enfants de 3 autres 1'ont aussi fréquentée. Donc, 10 fa-

milles du groupe ont l'expéfience de cette &cole. Les parents de 5

d'entre elles disent qu'ils aiment cette &cole, méme si pour 2 familles

(114) Cf. Chapitre 10, p. 244.
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les enfants n'y ont pas réussi leurs &tudes. L'Ecole Commnautaire
leur plait parce que les institutrices sg'intéressent 3 leurs enfants
et traitent les parents avec gentillesse, Cette &cole prépare des
goliters pour les enfants et, en plus, elle organise de joiies fétes.
D'autres parents, par contre, critiquent la facgon d'enéeigner de quel-
ques institutrices, et leur reprochent le préjudice causé aux enfants
en 1985 par leurs gréves.

Quand les enfants commencent a'allerlé 1'école, les familles
ont une nouvelle tdche : suivre les devoirs faits & la maison : en
général,.ils ont de la peine a.lPassumer. J'ai observé plusieurs situa-
;ions. Parmi les moins pauvres, seul un pére oriente ses enfants dans
leurs devoirs ; parmi les plus pauvres, seule une mére. Les deux ont
fait une scolarité.secondaire, bien qu'incomplé&te. Dans S_familles,
les méres demandént aux ainés de suivre les plus jeunes dans leurs
devoirs ; il y a le cas d'une grand-héré qui a plaisir 3 aider son
petit fils dans ses &tudes. On trouve des parents qui contrdlent si
les enfants ont fait leurs devoirs ; d'autres qui n'ont pas le temps
de s'occuper de cela, et d'autres encore, qui sont analphab&tes ét
n‘ont pas d'ainés capables d'aider les plus jewnes,

Les parents de toutes ces familles ont de bonnes relations
avec les ensejignants. il n'y a dans leurs propos aucune trace d'agres-
sivit&. Au contraire, certains parents ont un sentiment de gratitude
a leur égard.: ils reconnaissent leurs efforts en vue de la réussite
des enfants et la pertinence de lewrs conseils donnés parfois au sujet

de 1'&ducation.

Les rencontres entre les parents et les enseignants peuvent
&tre individuelles, ou avoir lieu au cours des réunions, ou les jours

de féte dans 1'école. les rencontres individuel les, généralement,
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ont lieu quand les parents sont appelés 3 1'école & cause de problémes
.concerﬁant leurs enfants : devoifs 3 la maison non réalisés, difficul—
té& d'apprentissage, absences, questions de discipliné, etd. Quelques
méres disent que, dans ces rencontres avec l'institutrice ou la
directrice, elles arrivent a'dire plus facilement ce qu'elles pensent

gqu’en réunion.

20 = ﬁéuniOns

Ies réunions habituelles sont au tythme de trois fois paf
an. Les sujets, selon les parents, sont plus ou moins pr&vus : dans
la premidre, les informations générales pour l'année et la demande du
matériel scolaire ; dans la deuxiéme et troisiéme, les probliémes
d'apprentissage et de comportement des enfants. Mais 1l'organisation
de fétes parfois requiert_une réunioh spécizle. |

Le comportement des parents dans les réunions de 1l'école,
d'aprés ce gu'ils ont dit, eux-mémes, eét plus d'écoute.passive que
de participation active. Quelques-uns sont timides ; d'autres ne voient
pas le besoin_d'intervénir ; d'autres, encore, ne disent pas tout ce
qu'ils pensent, de peur de créer des problé&mes avec les enseignantes,
vu qu'ils en dépendent pour i’éducation’de'leurs_enfants, Voici que1~.
ques extraits de leurs entretiens :

Extrait n® 43 - Famille B, des "plus pauvres", lignes 314 & 342

M&re = On ne fait qufécoutér la directrice, vous comprenez, ce qu'elle

dit des enfants, vous comprenez ?
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Extrait n® 44 - Famille M, des "plus pauvres", iignes 305 a 306

Mare — Non, on ne peut pas, ¢a ne vaut pas la peine de parler ; 1l'ex-

plication est des, des enseignantes - la. Les enseignantes

nous expliquent.

Extrait n° 45 - Famille E, des “"plus pauvres", ligneé 315 & 316
Mére - Mais au moment de la réuniqn, Je ne'dié rien parce que 8l Je
| commence & dire quélque chose, vous compreﬁes, alors qu'il

faut que je parle... [ ce qui peut géner ].

Une mére trouve que les réunions des &coles n'offrent pas
1es'conditions pour que leg gens expriment toute leur pensée. Il est
possible que l‘éxpérience qu'elle a des réunions dans 1'Association
du quartier lui permet d'apprécier, plus justement, les réunions des
écoles

Extrait n° 46 - Famille D, des "plus pauvres", lignes 518 i 540

M&re — On doit donner une opinion ... quand il y aura une réunion,.

ou tout le monde puisse parler, vous comprenes ? ... Parce que,
généralement, il n'y a jamais une réunion ainsi, ainsi...
parce que, autrefois, des fois, il y qvait ainsi, des réunions,
souvent pourqu’on y aille. Mais, maintenant, aprés avoir

arrangé ce quartier-ci, on g'est arrété de faire des réunions.

Trois méres, toutefois, participent activement aux réunions

et s'expriment quand s'‘en présente l'cccasion.



~ 166 -

3° - Féte de'la maternelle

La f8te de la maternelle est d8ja une tradition pour les.
écolés. Mais 1'Ecole Communautaire a eu sa premidre expérience en 1985,
année qui correspond A la création de sa section maternellé. Cette
féte, appel&e "féte des diplomés" s'inspire des valeurs bourgeoises
en imitant des fétes traditionneIIES qui marqguent la conclusion des
&tudes ouvrant sur des carridres de niveau universitaire, celles de _.
médecins, avocats, J'.ngém‘.eur.s‘r par exemple.

Tous les parents interviewés, sauf un, défendent 1'idée de
la féte. Toutéfois, selbn une méré, il est certaiﬁ.éue cette initiative
part des enseignantes et non des pafents, car ceux—ci *ne vont pas
proposer une chose qui leur demandera des dépenses”.

'D'aprés les parents ces fétes sont frés importantes pour les
enfants : ils en donnent deux raisons. La premidre, a &té exprimée par
tous : ces fétes font plaisir aux enfants. La deuxiéme différe pour
les deux groupes : pour les parents les plus pauvres, la féte des
"petits diplomés" a un sens spécial. Elle leur fait vivrelle réve d'a-
voir.des enfants dipldmés et rend les enfants reéonnaissants. Voici
les paroles d'une maman |

Extrait n® 47 ~ Famille C, des.“plus pauvres”, lignes 195 3 201

Mdre - Je trouve importaﬁte la féte parce que ¢'est un souvenirp que
ces enfants ont pour le restant de la vie. Si la mére ne peut
pas, par exemple, ne peut pas faire aller son fils au.boui des

' études, elle a déja fait un petit-effbpt; déja aidé. Et eux,
 demain ou aprés, tls vont comprendre : ma mére a toujours eu

de la bonne volonté.
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Pour les parents les moins pauvres, ces f&tes stimulent
les enfants dans leurs &tudes et lewr font aimer 1'é&cole.

Auparavant, leslenseignantés ont convoqué les parents a‘éle-
ves 3 une réunion afin de leur proposer 1'idée d‘uné féte-ét'd'en
afréter avec eux la manidre de la rdaliser. Deux méres - une qui &tait
d'accord avec la féte et uﬁe autre qui &tait contre - ont comnenté
les réactions des parents 3 cette réunion.

La mére qui s opposalt a 1'idée de la féte se disalt &tonnée
que certaines méres.extrémemeht pauvres puissent &tre dfaccord_tout de

sﬁite avec la proposition.des enseignantes. Pour elle, il s'agit de.

personnes qui veulent faire ce qui leur est impossible pour paraitre

devant les autres. Celles qui voulaient la féte ont donné leur avis :

mais celles qui n'ont pas aimé 1'idée A cause des dépenses i faire

n'ont pas eu le courage d'affronter la directrice, les institutrices

et le groupe, pour dire ce qu'elles pensaient véritablement. Quelgues

parents mécontents sont méme allés se-plaindre au vice-président de

1'association du quartier. Mais il leur a répondu que ¢'est au cours
des réunlons de 1'école qu'il faut résoudre ce probléme.

Cette réunion, comme les autres, a &t& une démonstration du
niveau des 8changes entre les parents 4'&léves et 1’dcole. Celle-ci
repré&sente un pouvoir &tranger qui &crase les parents. En conséquence,
on constate le silence devant les enseignantes, et la libre expfeSsion
en dehofs de 1'&cole ; pour eux, c'est l'association du quartier qui
fonctionne comme un pouvoir ﬁopulaire. C'est 13 qu'ils peuvent s'expri-
mer sans peur ni honte : ils y rencontrent leur groupe.

La f&te a plu 3 tous. Selon les commentaires des parents,
des menbres de I‘Assqciation et d'dne des enseignantes inﬁerviewées,

1'événement a eu beaucoup d'éclat. Les familles ont acheté@ les habits
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qu'il fallait pour les enfants et chacune d'elles a épporté un plateau
pour le gofiter ; une enseignante a offert des_anheaux de fantaisie ;
des photographes sont arrivés et ont pris des phoﬁos.

Ces familles qui se nourrissent mal, oil SOnt-eiles allées
chercher de 1l'argent ? Comment comprendre ces réactions des gens pau-
vres ? Que représente pour eux cette féte des "petits diplOmés"™ ? Une
des raisons données est surprenante : le souvenir.que les enfants vont
en garder, surtout s'ils ne peuveﬁt pas continuer leurs &tudes. On
comprend que, dans le fond, les parents sentent que l'&cole est inca-
pable d'assurer a leurs enfants le minimum : l'enseignemént primaire,
.Avant_méme la premi&re année d'école, les parents ont besoin de faire
valoir les efforts qu'ils ont déjé faitset de prouver qu'ils assument
1'obligation de les faire instruire, |

les enseignantes connaissent—ellés ces raisons ? Pourtant,
cette connaissance pourrait rapprocher 1'Ecole Communautaire des parents,
dans son action &ducative. Aprés la féte, il n'y a pas eu une nouvelle
rencontre pour une appréciation de tout ce qui s'&tait passé&. Ainsi,
les pensées, les sentiﬁents des parents, et le d@sir inconscient de
beaucoup d'entre eux de cacher leur.pauvreté,.réstent méconnus. La
féte a continué & lés ancrer dans la fuite de leur r&alité& et les a
poﬁssés une fois de plus 3 sfidentifier,-é_grand colit, avec les riches.

En somme, les parenté voient 1'Ecole comme la seule institu-
tion qui puisse garantir un meilleur avenir pour leurs enfants. Ils
lui attribuent des responsabilit@s que, selon eux, elle seule peut
assumer et le pouvoir de décider sur le type d'é&ducation & donner 3
1eurs'enfants. Ils ne se sentent pas en condition de dialoguer avec
les enseignants, malgré les quelqués critiques qu'ils arrivent & |

formuler 3 leur &gard et au sujet du fonctionnement de 1'&cole.
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Dans le chapitre suivant, on peut voir comment 1'association
du quartier essaié de répondre & l'attente des parents et quel est

son rdle vis-a-vis de 1'éducation des enfants de BOM JUA.
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CRAPITRE 6§

ACTION PERSEVERANTE D'INTEGRATION ET D'EDUCATION

DE I'ASSOCIATION FRATERNITE BAIANNATISE

L'Asséciation Fraternité Baiammaise est une organisation
trés vivante, reconnue dans le quartier et au dehors. L'importance
de son action est'ressentie par les habitants du guartier, par les
enseignants qui y travaillent et pér les gens 1i8s aux autfes associa-

tions des quartiers populaires.{lls)

- Pour les habitants, elle repré-
sente leur pouvoir, un peint d'appui pour résoudre leu;s problémes
commns., .

Sa réponse a l'attente des familles par rapport 3 1'&ducation
de leurs enfants vient de loin. Sa création, elle-méne, a eu lieu
dans un contexte de luttes pour de meilleures conditions de vie pour

les gens de BOM JUA, y compris les conditions d'&ducation. Dans son

action, cette association valorise la force des gens et profite des

(115) Dans une réunion oll j'&tais présente, 1'Association a &té solli-
citée par une autre association pour participer 3 une journge de
travail consacrée 3 la construction des mars de son local et pouf
orienter dans 1‘'cbtention d‘*aides financiéres auprés de certaines

organisations.
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occasions qui surgiésent pour leur faire prendre conscience de leurs
droits. Pour comprendre le travail d'&ducation réalisé par cette asso-
ciation il faut connailtre l'histoire de 1‘'effort éssociatif des

habitants de BOM JUA.

I - L'EFFORT ASSOCIATIF DES HABITANTS DE BOM JUA :

UN_TRAVAIL D'INTEGRATION AU QUARTIER

e premier repére de 1l'histoire de BOM JUA dont j'ai eu
connaissance, se situe en 1953 :(116)-3'cette date, quelques dizaineé
d'habitants de BOM JUA ont formé une sociédté de duartier semblable i
celles d'autres quartiers populaires de SALVADOR; Ils sentaient le
besoin de réunir les gens du coin pour chercher des solutions aux pro-
blémes de santé, d'éducation et d'urbanisation du lieu. La force du
groupé, renforcée par le prestige des hommnes politiques a apporté &
BOM JUA plusieurs améliorations. Pafmi ses initiatives, on peut noter
la création d'une &cole, en 1960. Cette sociétd promouvait, aussi, des
activités de loisirs. Aprés plusieurs années de fonétionnement, elle
g'est Bteinte, en 1965. 11 est possible que 1'installation de la

didacture militaire y ait concouru, pour deux raisons : les hommes

-

(116) CE. PELLEGRINI {G.) Bom Jud. Um estudo de Geografia urbana.
(Periferias urbanas no Terceiro Mundo) . Salvador, Ignoramus,

1982, p. 64.
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politiques n'avaient plus rien ad attendre du quartier, puisque les
&lections &taient supprimées ; le régime politique rendait difficile
1'organisation de groupes et la réalisation de réunions.
Dans les années soixante, les conditions de vie a BOM JUA

ont enpiré avec la vague d'immigrants qui y sont arrivés.
situation de mis&re a attiré 1'attention de groupes ou de personnes
liés 3 1'Eglise Catholique qui ont pris quélques initiatives avec

les habitants. Ceux-ci continuaient & lutter pour résoudre les gros
problémes,du-quartiér. Un groupe d'Italiénsfs'est fix& 3 BOM JUA et

a SOutend 1a population par son travail et une aide matérielle..Ces
Italiens ont &galement appuy® les initiatives collectives pour lé
création d'un centre médical, d'une nouvelle €cole et d'une cré&che.
Enfin, c'est en 1973 que les habitants du guartier, avec les Italiens,
ont concrétisé& ces initiatives, et créérent, ensemble, le Centre
‘Social Fraternité Baiannaise (Centre Social-Fraternidadé Baiana). La
population utilise le mot "Association”, tout court, pdur se référer
& cette institution.

_ L'association réalisait des cours : artisanats, cuisine et
notions sur la nourriture pour les femmes ; mégonnerie et'mécanique
pour les hommes. A travers des réunibns, la commmauté prenait cons-
cience de ses problémes et sé sentait poussée 3 organiser les actions
qui s'av8raient nécessaires pour en revendiquer les solutions. Les

deux problémes les pius graves &taient les glissements de terrains et

les inondations dans_le vallon. Cependant,-malgré toutes ses demandes; les

(117) Cf. Chapitre 1, p. 80.
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amrités n'ont gas  pris les mesures qui auraient évité les tragé&dies

des années 1971 et 1974 dans ce quartier : & la suite de grosses |

pluies il'y a eu, chaque fois, presque deux cents familles sang abri,

16 morts en 1971 et 6, en 1974, Ces faits ont obligé les autorités

_5 envisagér les problé&mes du quartier et les ont poussées au dialogue

avec les habitants de BOM JUA. En 1975, aprés_une visite au quartier,

sollicitée et préparée par la population, le maire a demandé ure liste

des activités développées par la communauté. Cet &événement a eu deux

résultats notoires : une convention dans laquelle la.Municipaiité a

assumé-la charge des salaires des enseignants de 1’école et &es auxi-

liaires de la créche ; un engagement du Programme de Développement

Social {PRODESCO) 3 relever avec les habitants toutes les carences du

quartier et 3 construire un projet d'urbanisation.de BOM JUA. L'enchai~

nement de ces faits montre 1'esprit de lutte de cette populatioh. Il

a fallu plusieurs années pour gue le projet du PRODESCO se ré&alise. _

L'action revendicatrice des habitants n'a pas cess& durant cette_période!lla)
Actuellement, 1'Association a des activités fixes et des

actions revendicatrices. Les premiéres consistent, surtout, dans la

coordination du travail 3 la cré@che et dans 1'appui aun fonctionnement

du Centre M&dical, des &coles publiques et de la bibliothéque. Les

actions revendicatrices sont organisées par la direction et par ses

(118) L'Association a regu dans 1'histoire de ses luttes une assistan-
ce politique trds efficace. Ainsi, elle a su adapter son action
aux circonstances trés contraignantes, de la péfiode de la

' didacture militaire.
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commissions responsables de problémes spécifiques.
Cette Association contribue 3 rendre plus humaines ies con-
ditions de vie des gens pauvres et 3 réveiller les autorités gouverne-
mentales. Mais les effets 3 long terme de son action sont, aussi,
importants : 1'int&gration de la communaut&, la reconnaissance de sa
valeur d ctté des autres groupes sociaux et la cré&ation d'une ﬁeilléure
mentalité. Ies réunions.de 1'Association jouent un r8le &ducatif, car
tous les participants y ont la possibiiité de s'ekprimer, ce que les
&coles ne savent pas encore appliquer avec 1es'parents.{119)

L'aide de groupes étrangers i une communautd produit, tou~

jours, un affaiblissement du'groupe.aidé. En effet, la condition d'ex-

tréme pauvreté développe un sentiment de dépendance et d'admiration

devant les plus forts. On remarque cela dans la fagon:dont les parents
ont parlé des améliofations du quartiér. Il v é des parents qui font
plus confiance 3 l'action des Italiennes, alors que d'autres valorisent
plus la force de la communauté comme ensemble, comme on le voit dans
ces propos : |

Extrait n°® 48 - Famille L, des "plus pauvres", lignes 745 3 749

Mére - Alors, madame Deja [ membre de 1'Assoc. ] madame Maria [ une
des Italiennes | et madame Cristina [ Italfenﬁe, directrice de
1'ancienne école ] qui ont remis 1l'école & la Municipalité,
car cette école-ci était & elle-méme [ Cristina ]. Elle l'a
faite par pitié des enfants d'ici du quartier. Une excellente

personne !

{119) Cf. Extrait n° 46, p.165.
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Extrait n® 49 - Famille 8, des "plus pauvres”, lignes 463 3 473

Pere - Quand un maire est arrivé la, quand e¢'était Manuel Castro,

n'est-ce pas, il est allé regarder cette Xavier Marques pour
la refaire. Maintenant ils [ la Municipalits ]_sont en train
de la reconstruire. Alors, il a regardé et il a dit que BOM JUA
n'avait plus besoin d'école, car 1l avait déja cette école-ci
[ Ec. Communaut. I. Mais, alors la communauté lui est tombée
dessus car celle-ci c'est 1'A4ssociation qui 1'a faite.et non
pas la Municipalité. Elle peut avoir une convention, maintenént,

mais, c'est l'dssociation qui 1'a faite, vous comprenez ?

.Un autre aspect qui mérite 4'étre signalé est ia présence
féminine dans des luttes du quartier. Aprés 1'arrét de 1’ancienne
société du quartier dont nous avons déjé barié, les initiatives ont
&t& prises surtout par des femmes. Depuis quelques années, les hommes
s'y sont joints. Dans certaines situations cruciales, les femmes du
quartier se montrént plus responsables gue les.hcmmes. En 1984, par
exemple, lorsque la Municipalité a donné des matériaux pour la recons-
truction des maisons qui s'é&taient effondrées, selon une sociologue
interviewde, ce sont les femmes seules qui les ont transportés sur leur
dos. Elles descendaient les nombreuses marcheé de fues'en escaliers,

tout un dimanche matin, alors que les hommes jouaient aux dominos.
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II - ROLE DE I,'ASSOCIATION FRATERNITE BAIANNAISE DANS L'EDUCATION DES .

ENFANTS DE BOM JUA

Comme on pouvait 1'entrevoir dans la premiére partie de ce
chapitre, les &coles publiques du quartier n'ont pas surgi des initia-

tives gouvernementales, mais de celles de la commnauté.

En 1960, l'ancienne socidtd du quartier a créé 1'Ecole
Xavier Marques. Le maiﬁtien de 1'école par la société du quartier
&tant impossible, aprds quelqgues mois, les responsables ont recouru
3 la Municipalité. Tout d'abord, l'école a obtenu_le.paiement des
salaires de deux institutrices ; l'amnée éﬁivante. la construction d'un
batiment péur 1'école et les salaires de quatre institutrices. Pendant
9 ans, 1'Ecole Xavier Marques a &té la seule du quartier. Mais, i la
fin, elle ne correspondait déja plus aux besoins de BOM JUA & cause
_de 1'exiguit€ des locaux. En outre,.s'ajdutaient_d'autres problémes ;
cette €cole a toujours eu des conditions précaires de fonctionnement
et les institutriées étaient victimes d'agressions constantes de la
part de jeunes du quartier. Notons que l'appui de.l'Association a
1'Ecole Xavier Marques a &té& important_pour faire arréter ces agressions.
En 1984, cette &cole ne pouvait plﬁs fonctionner & cause des
dégats prbquués par la saison des pluies de plusieurs années. A ce
nnmentﬂia, 1'aide de 1'Association a &té& nécessaire et déterminante.

pour que les autoritds prennent en charge sa reconstruction.
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En 1969, un groupe du quartier avec 1'appui des Italiennes
et d'autfes personnes qui y effectuaient un travail social ont crés
une nouvelle &cole : 1'Ecole Jean XXIII, devenﬁe par la suite Ecole
Communautaire. Son fonctionnement a &t& assumé par des institutrices,
une Italienne (comme directrice} ét une habitante du quartier non
diplomée [Comme secrétaire}. Seules les institutkices recevaient un
salaire, mais sans contrat de travail et sans sécurité sociale. Toutes
ces personnes &taient mues par un idéal et la conscience du hesoin
d'é&ducation des gens pauvres.

Au début, les conditions matérielles de cette &cole &taient
loin d'étre satisfaisantes. C'est en 1975 que les conditions ont chan—
g& : un batiment a &t& construit avec de l'argent italien et le travail
de certains habitanté du quartier. L'école.avait déjad 250 é&léves
péndant'la journde, ef 50 eﬁ soirée.(lzo) Jusqu'd cette année-1a, les
salaires des institutrices et d'autres dépenses &taient couverts par
de l'argent italien. Mais cette situation ne pouvait &tre que provisoci-
~ re, L'Association a donc proposé & la Municipalité-une convention se-
lon laquelle elle assumerait les salaires des insﬁitutrices. Cette
convention est entrée en application.ﬁ la fin de 1975. Cette dé&cision

de faire passer 1'école dans le secteur public &tait inévitable, mais

{120) Cf. PELLEGRINI (G.) Bom Jud. Um estudo de Geografia urbana.
(Periferias urbanas no Terceiro Mundo). Salvador, Ignoramus, 1982,

p. 6.
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sés conséquences onkt &t& nuisibles pour 1'éducation des enfants de
BOM JUA. Aujourd'hui, on peut parler de 1'Ecole Comminautaire "d'avant"

et de 1'Ecole Communautaire "d'aprés" cette convention.

1° - Ecole Communautaire avant la convention

Presque toutes les données cbtenues sur 1'Bcole Communautaire
d'avant la convention se trouvent_dans les entretiens d'une ancienne
institutrice et de l'anéienne secrétaire. Selon elles, méme quand les
conditions de fonctionnement &taient prééaires, le rendement des
&léves n'était pas mauvais. La réussite dans les c¢lasses d'alphab&ti-
sation &tait bien plus grande qu'aujourd'hui : elles se sont souvenues
d'une classe de 53 &léves dans laquelle 45 savaient lire et &crire 3
‘la fin.de 1'année. Ce résultat est d'autant plus frappant que 1'age
des enfants dans les classes variait de 7 & 15 ans.

Dans i'action &ducative de cette &cole, on peut signaler
trois aspeéts qui ont di contribuer & la rdussite des &l&ves et présen-

tés ci-dessous.

a -~ Systéme de relations avec les familles

Les réunions n'étaient pas le moyen le plus utilis€ dans la
commﬁnication entre 1'&cole et les parents, car ils avaient peur de
venir aux rdunions dans le cliﬁat de dictature militaire. Les enseignantes
visitaient réguliérement les familles. La secré&taire avait tout spé&cia-
lement la responsabilité des visites auprés des fémilles dont les en-
fants posaient des problémes dans leur comportement ou.leur apptentis-
sage. Ainsi, les familles connaissaient de préé les enseignantes et
leurs idées sur l'éddcation, et pouvaient mieux suivre les &tudes de .

leuwrs enfants.



- 179 -

les observations effectuBes pendant les visites &tajent dis-
cutées dans les réunions des enseignantes ol le groupe réfléchissait
sur les meilleures attitudes 3 prendre avec les "&léves 3 problémes".
Ies enseignaﬁtes assumaient 1'éducation des enfants et,
en méme temps, celle des parents. Edugquer les parents, pour elles, si~
gnifiait, surtout, leur permettre d'assumer leur rdle spécifique indis-
pensable pour la réussite de 1'alphabétisation des enfants et la suite.
de leur QroceSSus de scolarisation. D'apr8s les paroles des.deux inter-
vieﬁées, on peut dire que, pour le groupe des enseignantes de 1'ancienne
Ecole Communéutaire, les finalités de 1'éducati9n aupraés des couches |
populaires Etaient autant la promotion des fémilles que 1'&ducation
des enfants. Ce groupe ne faisait pésabstraction de la situation
globale : 1'Ecole &tait un lieu de promotion de la communauté comme
1'8tait le Centre Médical. beoﬁs 1'eXtrait suivant :

Extrait n® 50 - Entretien b, lignes 330 § 335

Ens. = glors, aujourd'hui on pense autremeﬁt. n'est-ce pas ? Et avant,
les enseignantes avaient plus... on travaillait... c'était un
travail soeial aussi. Et aujourd'hui on ne fait plus un
travail social ni un travail communautaire. Aujourd'hui on

engeigne.

b - Type d'échanges entre les enseignantes

les relations de travail entre les eénseignantes &taient un
point cl& pour aésurer 1l'action &ducative dans cette &cole. Au cours
des ré&unions hebdomadaires, le groupe &valuait le travail de toute la
. semaine. Chaque enseignante exposait ses difficultsds et les disdutait

avec les autres ; en groupe, elles trouvaient des solutions concer-
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nant soit le.contenu du programme, soit les attitudes 3 adopter en
classe..D'ailleurs, pour leurs praticues éducétives au sein des couches
populaires, ces enseignantes n'avaient pas de ré&ponses prétes; De ce
fait, les discussions sur 1'@&valuation de leur travail & 1l'école Iéur
étaient essentielles : elles s'y sentaient, d'une certaine mahiére,
dans la condition d'apprentie. Le groupe analysait la réalité en face,

en méme temps qu'il essayait de trouver des moyens susceptibles de la

modifier.

¢ - Education pour la santé

Dans le plan d'action de l'ancienne &cole, un point trés
important &tait 1'é&ducation pour la santé, r&alis@e avec le Centre
M&dical du quartier auprds des méres et des enfants. Ceux-ci &taient

informés sur les dangers que présenté le quartier pour la santd& {(&gouts

'3 l'air libre, eaux polludes, etc.) et sur les précautions pour y

rem&dier ; ils devaient également passer une visite dentaire. Il y
avait, aussi, des conférences pour les méres sur des sujets relatifs

3 la santé.

2° - Ecole Communautaire apré@s la convention

Toute cette expérience n'a duré'que's ans. bans 1'application
de la convention, toutes les institutrices ont &té& remplacéss.l.’Asso-
ciation a essayé d'obtenir de la Municipalité de laisser en place les
anciennes inétitutrices,-mais cette demande a &t& refusée, L'Associa-
tion comptait sur 1'ancienne directrice et sur la secrétaire_pour in-
tégrer les nouvelles institutrices dans les stratégies édﬁcatives'de

l'ancienne &cole. L'arrivée de la directrice nommée par la Municipalité,
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environ un an aprés, a Tffﬁfffﬂferre tous ies effqrts réalisés en ce
sens. Non seulement elle n'a pas voulu accepter le travail de 1'Asso~-
ciation, mais elle a emp&ché que les institutrices 1'acceptent, parce
qu'elle le jugeait subversif.

L'Association a organisé une réunion avec elle pour lui trans—:
mettre des informations concernant le travail de 1'é@cole. Mais cela
n'a rien changé.é ses idées. Ainsi, 1la commmauté a perdu son terrain
d'action dans 1'école. Méme le travail d'&ducation pour la santé s'est

- arrété pendant quelques années. La directrice a interdit auﬁ institu-
trices d'envoyer les &léves au cabinet dentaire du Centre M&dical du
quértier, 1ié 3 1l'Association, leur unique possibilité de recevoir
des soins.

L'Ecole Communautaire devint semblable aux &coles publiques
qui travaillent dans les quartiers populaires, sans liens effectifs
avec le vécu des gens de la commmauté pauvre. Actuellement; dans les
relations entre 1'&cole et 1'Association, éelle—ci reste au second plan,
Les enseignantes ne la considé&rent qué comme ﬁne cocpératrice. Elles
-ne sentent . pas.la nécessité de lui donner des explications sur leurs .
activités ni de planifier en commun des stratégies &ducatives vis-a-
vis des.familles. Par contre, elles comptent sur son aide materielle
& travers sa machine @ polycopier, sa machine 3 photocopier, son
stock de matériel de bureau et le travail de la permanente de l'Association.

Depuis quelques années, des circonstances ont contribué a
créér de.nouvelies conditions pour un travail de 1'Eccle Commnautaire
dans la communauté. Tout d'abord, le retour d'une institutrice‘qﬁi a
fait voir au groupe la valeur de 1l'action de 1'Association et la

nécessité de soutenir ses initiatives dans 1'&cole ; ensuite le travail
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que.font en comnun les enseignantes ae liEcole Xavier Marques et cel- -
les de 1'Ecole Communautaire du “tour de 1'aprés-midi" ; enfin, la
réalisation d'un séminaire sur 1'&ducation pour la santé, organisé
-par l'Association, en 1985. Touteé les enseignantes dé 1'Bcole Comm-
nautaire et tout le personnel qui travaille au Centre M&dical du
quartier y ont particip€. Dans 1'extrait ci—deésous.on peut voir com-
ment l'Association a rendu la directrice responsable de l‘arrét du

- travail relatif 3 la santé,‘réalisé autrefois :

Extrait n° 51 - Membre de l‘Association, lignes 928 & 965

Inter. - J'ai raconté toute l'histoire du traqvail de santé dans 1'é-
cole et, alors, les institutrices sont restées enchantées.
Alors ”Muis un travail comme celui-la, comment a-t-il fini ?
"La Dirvectrice méme : "Quel travail merveillewx ! Pourquoi
ce travail a fini ? Alors, j'ai dit : "4 cause de toi.”
[...] alors ce séminaire aujourd'hui ga a été pour que tout
le monde prenne connaissance du travail de 1'Association,
de ce qu'est E'Associatibn, et de la finaZité du travail de

santé dans 1'école.”

Depuis ce séminaire, ellé ne s'oppose plus; ouvertement, aux
initiatives de l'ASSociation. les relations entre elle et les menbres
de 1'Association sont apparemment paisibles. Maié, dans les entretiens
et dans les observations, on a pu noter des iﬁdices de pfoblémes. 11
est important de connaitre un court dialogué entre la directrice_et
un membre de 1'Association. Il s'agiésait d'un probléme dé&ja abordé :
demander les services de pafents a 1'école aun iieu de nommer des

fonctionnaires. A cela la directrice a eu deux sortes de réponses :
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la référence au pOuvoir des autorités et le silence.

" BExtrait n® 52 - Obs. des réunions des enseign., lignes 1083 & 1103

Direc. - "Comment nous allons solliciter des parents pour venir
faire des ménages on

Membre de 1'Assoc. - "Qu'est-ce que c'est que cette histoire ?" (Elle
Tui dit qu'elle n'est pas d'accord que la Municipalité fasse
des économies de fbnationnaires en exploitant les pavents. )
{La directrice fait 3£Ience..Quand elle reeomménce & parler,

elle se référe a un sujet tout d fait différent.)

Inst, =~ "Il y.a des pavents qui vont crier.”

"Nous avons regu un document, Maria (membre de 1'4ssoc, ),

sur ce sujet."

"Oui, mais je trouve que les directrices doivent

se bouger.”

(Lq directrice s'est tue de nouveau.)

La circonstance la plus favorable pour le travail &ducatif
4 1'Ecole Communautaire a été 1le chaﬁgement de ré&gime dﬁ pays qui
s'est 1ib&ré de la didacture. A travers l'extrait ci-dessous on peut

voir la pertinence de cette affirmation :

Extrait n® 53 - Entretiena, lignes 1109 & 1127

Eng. -~  Dans le temps de la didacture militaire, plusieurs années,
ceZa.t'a créé des problémes dans ton action de directrice ?

Direc. - W#on, d'a&cune maniére.

Enq. ~ Tu ne sens pas de différence entre ce temps-ld et la

Nouvelle République maintenant ?
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Direc. - Non. Ce temps-la non, parée'qu’en ce temps la il y avait
plus de pression. On ne pouvait rien dire, on ne pouvait
pas donner un entretien, on ne pouvait rien faire. Aujour-

- d'hut, tu sais que si.j'ai un problé&e, éoﬁme J'ai fait cette
réunion-1ad de parents, j'ai laissé & chacun une volontéd
libre et spontanée. En ce temps ld c'était moi qui décidais,
tu comprends ? Moi, la direction je décidais..[...l En cé
temps-1d c?était-les_puissants qui décidaient. Et aujourd'hui

c¢'est nous qui décidons, n'est-ce pas 7

Dans ce discours, on voit que la direction des &coles a
retrouvé un certain champ de décision apré@s la dictature. Cet extrait
révéle, aussi, 1'incohérence entre les différentes affirmations de la
directrice et entre ses paroles et son action. Quand elle dit "aujour-
d'hui c'est nous qui décidons", elle semble cublier qu'autrefois
elie-était-du cHté de la didacture. Par ailleurs, son attitude 3 la
fin de la réunion des parents & laquelle elle se référe est en pleine
contradiction avec ce qu'elle dit.(IZl)' |

Au déhut de 1986, aprés une évaluation des activités de
1'année précédente, 1'Association a ajouté a sa structure un.nouvel
instrument d'action auprés des deux écoles publiques du quartier : la

Commission d'Education. A l'crigine, cette commission &tait constituée

seulement de 4 membras car elle devait s'agrandir avec 1'adhésion de

parents d'éléves. Cette initiative doitlapporter des changements

(121) cf. Chapitre 7, p. 204.
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positifs dans les relations entre les enseignantes de 1'Ecole Cbmmu~
nautaire et 1'Association. Mais cela dépend des efforts de 1'Associa-
tion et de la fagon dont.llécole va intégrer cette initiative.

Dans les extraits suivants, les membreé de cette commission
informent sur ses finalités :

Extrait n® 54 - Obs. des réunions des enseign., lignes 916 3 922

Direc. - Qu'eét-ée que c'est cétte équipe d'éducation ?

Membre de la Com. - C’est'Z'intégratioﬁ pour aider. Exemples : Ces
problémes avec le Sécrétaréat de 1'Education : l'institutri-
ce n'a pas le témps dlaller toujours lda-bas ; préblémes
333 enfants, quand il faut visiter la famille... Dans les
cas de revendication auprés des parents, pouf'qu'iis reven-

diquent leurs droits.

Extrait n° 55 - RBunion de parents d'élé&ves, lignes 26 & 63

Merb. de la Com. - La fonetion de la Commission ici dans I'écoZe est
d'étre un lien entre les familles qui ont des enfants ici
a 1'école et l'école. Parce que l'école pour qu'eZIe.soit
une bonne école, pour qu'éZZe fonetionne, pour qu’elle
fonctionne bien, cela ne dépend pas seulement de 1'institu-
trice, cela dépend des parents et s'il n'y a pas 1'aide des
?arents auprés de l'école, il ne se fera jamais un bon
travail [:..]. Souvent il.aprive quelque chose que le pére

n'aime pas ; des fois il n'’a pas le courage de se présenter
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dans une réunion.comme éeZIe;ci et buvrir la bouche pour
parler. Alors, la mére commente avec l'un et 1'autre sans
comprendre bien ce qui arrive ici dans 1'école. Et pour
éviter cela, dans cette commiésion, les parents vont déja
g'intégrer E...] et, alors, ils vont discuter déja les pro-
blémes, et ensuite on améne ces problémes pour discuter avec
Urinstitutrice ...] |

La créche Maison.de 1'enfant s'occupe de 40 enfants de 3 mois
& 6 ans. La finalité de cette créche est de remédier aux difficultés
dconomiques les plus graves de certaines familles, surtout celles
dont les méres sont obligées de travailler & 1l'extérieur. Elle est '
soutenue financidrement de plusieurs manidres : par la Municipalité
qui'paye les salaires du personnel ; par la IBA {L&gion Brésilienne
dA'Assistance} avec une petite partie de 1'alimentation ; par les méres
qui versent leurs faibles allocations familiales et par des institutions
italiennes qui garantissent 1le reéte de 1l'alimentation manquante.

Dans l’organisation et dans la vie quotidienne de cette
créche, on d&gage plusieurs points favorables & 1'é&ducation des enfants.
Ies femmes qui s'occupent des enfants habitent toutes & BOM JUA ;

elles connaissent donc leurs habitudes et partagent le méme langage ;

les installations sont modestes pour ne pas approfondir les différences
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d&ja existantes entre la cré&che et les maisons des enfants, comﬁe 1'a
expliqué la directrice. Celle-ci et la directrice précédente ont fait
aussi ce commentaire : les enfants sont-solidairés entre eux, les
plus &gés aident A prendre soin des plus petits. |

" Une institutrice travaille avec legs enfants de 3 3 6 ans
environ trois heures par jour. Le regroupement: des enfants de cette
large tranche d'dge rend son‘travail problématique.{lzzi-'

11 est évident'que la demande de places dans la'créche est

trés supérieure 3 sa possibilité d‘éccugil. C'est 1a seule cré&che
.du quartier. La Muhicipalité ou le Gouvernement d'Etat n‘dnt pas pris
1'initiative d’en créer une autre pour répondre & ce grand besoin de

la population.

La bibliothéque fonctionne, depuis 2 ans seulement. C'est
une saile, grande ef unique, avec des &tagdres oll les livres sont
classés_par sujets, et quelques tables et chaises disponibleslpour
~ les lecteurs. Une &tudiante en.formation de bibliothécaire assure la
coordination et y travaille pendant la soirée. L'aprés-—-midi, elle est
remplacde par un jeune orienté par cette &tudiante. Le répertoire

de cette biblioth&que est pauvre et constitué de dons. Et pourtant,

(122) I1 a &t& impossible de trouver une heure propice pour intervie-

wer 1'institutrice de la créche.
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cette initiative de l'Associétion est déja utile aux enfants et aux
jeunes qui consultent sur place, ou empruntent, des livres didactiques
ét-d'autres.

La bibliothé&que est &galement un endroit ol les gens peuvent
lire les quotidiens et avoir des informations sur les projets d'autres
associations de quartier -~ ou sur des mouvements populaires ; on y

trouve des affiches collées aux murs, lifes aux luttes du peuple.

Face & toutes ces donnges sur 1'action dé 1'Association,
on peut évaluer le réle qu'elle joue dans le quartier en ce qui concer-
ne l'édﬁcation des enfants : elle est prompte & rechefcher les hoyens_
pour répondre aux besoins de la commnauté ; elle soutient le travail
des institutions qui s'occupent des enfants ; elle tente, enfin,
d'ajuster le travail d'&ducation 3 la fagon d'&tre des familles et de
leur donnet, ainsi, la possibilité de participer effectivement 3

1'éducation de leurs enfants.




TROISIEME PARTIE
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CHAPITRE

REPRESENTATION DES ENSEIGNANTES

DE L'ECOLE COMMUNAUTAIRE

SUR L'EDUCATION DES COUCHES POPULAIRES

1e tabieau ci-dessous r
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SV

des enfants de BOM JUA. Les enseignants, toutes des femmes, habitent

en dehors du quartier alors;que le membre de 1'Association et la fonc-

tionnaire de la crache habitent & BOM JUA. Leur temps de service &
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1'Ecole Communautaire est variable mais pour 5 des_? il d&passe b ans.
Ces enseignantes ont d&cidé de travailler & BOM JUA pour des raisons

' diverses : pour la directrice, l'occasion de diriger une &cole ; pour
1'assistante pédagogique,-le souhait de se sentir utile dans une école
de la p@riphérie ; pour les institutrices, la préximité du quartier
oll elles habitent ou l'avantage financier accordé.aux enéeignants de
ia périphérié de SALVADOR : 30 % sur le salaire de base. Quaht ala
sous-difectricé, c’estlson attachement & la commpnauté de BOﬂ JUA
qui lé motive : elle a travaillé dans 1'Ecole Communautaire depuis sa

(123) et c'est elle

cr&ation ; elle en é &té &cartée par la Municipalité
qﬁi.a deméndé sa réintégration dds que cela a &té poésible.

Les données relatiﬁes aux heures de travail par jour nous
donnént une idée dé 1'effort de ces enseignantes pour augmenter'leﬁr
revenu menSuel.-Dans les écdles publiques du_BRESiL, en général, une
journée normale de classe est de 4 heures, Cela veut dire que les
enseignantes qui travaillent 8 heures pax jouf doublent leur service
soit dahs ﬁne autre classe, soit pax des travaux administratifs. Une
seule enseignante qui ne le double pas fait exception. Leur traitément
ne dépassait 1,5 salaire minimum en féﬁrier 1986 (450 FF.).

Ces enseignantes sont noires.ou métisges et, ainsi, sont
proches de leurs &1&ves par la cou1eur de leur peau. On peut en dire
autant au sujet des données relatives 2 la religion. Les rites d'ori-
gine africaine ne sont pas rejetés ; mis & part une institutrice qui

pratique la religion catholique avec conviction, elles ne nient pas

{123) Cf. Chapitre 6, p. 180.
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lé_pouvoir des "orixas® (divinités du "candonblé”}. Ces données ré-
vélént leur passé en milieu pauvre., Théoriquement, elles ne devraient
pas avoir de difficultés a s'identifier avec les gens de BOM JUA.

les données, obiet de ce chapit;e, se trouvent, d'une part,
dans les entretiens des enseignantes de 1'Ecole Communautaire et,
d'autre part, dans les observations sur cette &cole. Elles sont regrou-
pées dans les tébleaux_xxv_{face aux Groupes I et II) et XXVI {face
aux Groupes I, 11 et I11), pages suivantes.

Si on regarde les pourcentages du Tableau XXV relatifs au
théme 1I (Bases.du fravail &ducatif dans 1'Ecoie Commmautaire), on
' voit que, dans les entretiens, le_sous;théﬁe le plus abordé a &té
Conception de l'éducation dans les.couches pobulaire ; Contenu et
stratégiés de l'enseigneWEnt occupe le troisiéme place poﬁr les deux
\ groupes d'enseignantes ; Relations parents / enseignants occupe la
deuxigme place pour le Groupe de Direction et assistance p&dagogique
et la quatridme, pour les institutrices d'alphabétisation. Celles-ci
ont parlé dévantage des problémes concernant 1'alphabétisation, car
ces entretiens les y conduisaient par des questions sur ce sujet.{124)

En ce qui concerne le théme II, dans 1é Tableau XVI, les
sous-thémes les plus importants sont : Contenu et stfatégies de 1l'en~-
seignement, Relations'parents/enseignants et Echec dans l'alphabétisa-
tion; pPour le premier, cette importance est compréhensible puisque les
observations ont eu lieu au début de 1'annde scolaire, au ncment_oﬁ
les enseignantes &taient en train de planifier les activités pour 1986.

Quand au second et au troisiZme, il est significatif qu'ils soient

(124) Cf. Méthodolqgie,'p.3l et Annexe 1, Guide d'entretien des

enseignantes.
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importants A la fois pour les trois groupes d'enseignantes.

Comme on le verra, les observations ont &té& utiles non seu-
lement poﬁr compléter ou confirmer les paroles des entretiens mais
aussi pour ré&véler certaines incohérences des enseignantes.

L'analyse est conduite en quatre sous-chépitres. Elle com-
mence avec la question de l'échec dans 1'a1phabétisatioh,'mise en évi-
dence dans notre problématique, et s'achdve par.la pensée des ensei-

- gnantes $ur 1'&ducation des couches populaires.

I - ECHEC DANS L'ALPHABETISATION

Dans 1'Ecole Communaufaire, il n'y a pas d*abandon scolaire.
Mais les redoublants_sont'nombreux, surtout dans les classes d'alpha-
- bétisation. En 1985, 50 % des &l&ves de ceé classes ont &choud. Ce
pouréentage est au-dessous de la ré&lité. Selon la sous-directrice,
une grande partie des &l&ves qui sdnt promas en deuxiéme ahnée n'arrive
méme pas a'lire ce qui est &crit au tableau et 3 le copier. J'ai pu
vérifier, moi-méme, les pourcentages de redoublement de cette &cole
€n 1985 : 42 % dans 1la 2e., 23 % dans_la 3e. et 17 8 dans 1la 4de.

Pour le groupe de directiOn et d'assistance pédagogiqﬁe, ce
probléme semble trés complexe. Mais, selon 1a'sous—directrice, il n'a
pas encore fait 1'cbjet d'une analyse par ﬁout le groupe des enseignan-
tes. A son avis, ni les parents, ni les institutrices, ni le Secréta-
riat de lkEducation n'assument. ce pfobléme. Quand la directrice et

l'assistante p&dagogique parlent de ce sujet, on sent l'intehtion de
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Justifier les enseiénantes, de les d&gager de la regponsabilité des
échecs et de renvoyer aux familles le soin de tr§uver des solutions.

A travers les entretiens et les observationé, 8 facteurs Qe
redoublement ont &té€ relevés : 5 indépendants de 1'action de 1'école,
et 3 la concernant, comme on le voit dans le Tableau XXVIi.

La difficulté d'apprendre, facteur indiqué par les deux
grdupes d'enseignantes, a été le sujet de longues discuséions dans
les réunions de planification. Des questions graves ont &té soulevées :
impossibilit& de 1'école de garder les redoublants indéfininent ;
recherche de causes_médiéales'de'cette difficulté et'ﬁon-acception,de'

ces causes par les familles ; finalement, besoin de classes sp&cialisdes

TABLEAU XXVWII ~ FACTEURS DUI,SELON LES ENSEIGMANTES OF L YECOLE
CDNNUNRUTAIRE_PROUDDUENT LE REDOUBLEMENY DANS
LES CLASSES O'ALPHABETISATION

—r
N Fréquence
——— —— " ——m-
E Directrice, ; Institutrices
Coinions d enseianantes (sous-directrice | de clas§e§
pLRion es enseig . et ossistonte | d'olphobéti-
' + pédagogique ; sation
1 ]
Focteurs indépendants de l'action de 1'école : ! E
1 . M
1, Mangue de parti¢ipation oyx étudss des ! 1 ! -
enfants de la part de lo famille, 5 : E
2. Difficultés d*apprendre. ! 1 E !
A . . A
3, Impossibilité & s'intégrer ou systéme ! _ t 1
scoloire, ! !
: : . ' H
4. Difficyltd dans lo prononciation de ! . ! i
certoins phondmes. ’ ! E s
t .
5, Absentéisme Fréquent, : - 3 1
1
Focteurs concernunt 1'école E v
. . . 1
6. Distonce école et fomille, ! | E -
i . 1
7. Mongue d'école moternelle. H ] ! 1
- ) ) )
B, Absence d’ancolyse du problime du ! 1 ! ~
redovblement, - E !
L3

Scurce des données : Entretiens des enseiguontes de "]'Ecole Communautaire”,
Observations sur "1'Ecole Communautoire”,
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pour y mettre des enfants, sans aucune charge pour les parents

Une 1nst1tutr1ce compare son expérlence d'alphabétisation
dans des &coles particulilres olt les &l&ves ont réussi, avec son
travail 3 BOM JUA : elle se demande si'ce'sérait la pauvreté du miiieﬁ
qui crée des difficultés pour 1'apprentissage de la lecture.

Devant ce probléme, la seule solution avanéée-est pédagogi-
que et devrait &tre assumée par des profe551onnels SPEClallSéS.
Quelques 1nst1tutrlces croient que, face a ces difficultés, les éléves
pourraient apprendre avec des méthodes spéc1f1ques dont elles-mBmes

n'ont pas la maltrise.

11 -~ EDUCATION POUR LES ENFANTS DE BOM JUA

Dans le Tableau XXVIII, on peut voir les facteurs prioritai-
res pour 1'&ducation des enfants de BOM JUA indiqués.par les deux
groupes d'enseignantes. Il y en a 4 qui ne concernent pas 1'école et
2, qui reldvent de son action éducatiye. 5i on compare ce tableau
avec le XXVII, on trouve une cdrreSpondanpe eﬁﬁre les points 5 et 6
' du premier et les 6 et 7 du second qui tous remettent en cause le _

rapport &cole-famille, et renforcent le besoin de la maternelle.
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TABLAD XXVII1 ~ FACTEUR QUI,SELON LES ENSEIGNANTES INTERVIEWEES,EST
PRIORITAIRE POUR L'EDUCATION DES ENFANTS DE BOM JUA

¥
: fréguence
Directrice, Institutrices
sous-directrice de classes
et ossistonte d'olphobéti~
pédogogique sation

Opinions des enseignontes

Facteurs indépendonts de 1'action de 1'école :

b, Nourriture,

2. Conditions d'hobitotion et d'hygiéne
dons le quortier.

3. Ambionce fomiliole,

4, Intérdt de lo fomille pour le trovail
scoloite des enfonts,

Facteurs concernant 1'dcole

5, Orientotion des paorents.

4. Passogs nécessoire & Lo moternslle,

P v a e AR A A A L S ey A o AR A R R A s e ke b e

Jource des donndes : Entretiens des enscignontes de “l'Ecale Communautoire",

On peut encore faire une conparaison entre ces deux tableaux
et le Tableau XXIII qui présente les opinions des parents sur 1'échec
de leurs enfants dans 1'alphab&tisation  :. les facteurs

3, 4, 8 et 11 de ce tableau ont des correspondants dans les deux

autres qui contiennent les opinions des enseignantes.‘lzs,

Ces
éléments de convergence peuvent &tre un point de départ dans un travail

de 1'école avec les parents.

(125} Cf. Chapitre 5, p. 160.




- 199 -

Selon la directrice, le miiieu de BOM JUA ne présente pas
d'aspects susceptibles ae troubler le travail d'é&ducation., Parmi les
institutrices, une seulement eét du m8me avis. Les aﬁtres ont parié :
de retard des enfants 1i& au manque d'&changes dans la famille, du
fait des parents ; de problémes de désiquilibre dans la famllle ; de
1talcoolisme des péres, et de 1'existence de marginaux dans le quartier,
parfois méme, parmi les parents.

~ Les trois enseignantes du Groupe de direction et d'assistan~
ce pédagégique n'ont pas les mémes avis sur _lé final'ité_ d'ﬁne &cole
a4 BOM JUA. L'assistance pédagogique_pense.qu'il leur . incombe de prépaier
leé enfants & avoir une “Qié meilleure”; uﬁ "monde meilleur" que celui
du guartier ol iis "entendent seulement des disputes entre péres et
méres:; n'importe qui.a tué n'importe qui.” Dans le discours de la
directrice et de la sous—directrice, on ne décdle ni un rejet des gens
du quartier, ni la nécessité de libérer les enfants de leur milieu.
Selon elles, la finalité de 1*&cole est de servir la communauté. Mais
1'une et 1'autre se distinguent par 1a fagon d'envisager ce service.
La directrice sent la carence des enfants et ﬁarie de ses propres
efforts pour qu'il.ne leur mangque pas 1l'essentiel : le gofiter scolaire,
les livres (quand le Secrétariat d'Education en fait la dlstrlbutlon),
la présence d'institutrices dans toutes les classes. En somme, elle
essaye d'éviter que le fonctionnement de 1'école porte pré&judice aux
&léves. La sous-dlrectrlce, elle, s'en tient & d’autres aspects concer-

nant les responsabllltés d'une école publlque de la pé&riphé&rie : créer

des oqcasions pour enrichir les expériences des enfants ; donner le
meilleur de sa possibilité de.trava11 parce que l'avenir des enfants
des couches populaires dépend de la_réussite a l'écolé, Toutes les
deux reconnaissent le besoin-d'une-prépération spécifique pour les

15;512%%\;;

institutrices_aes &coles de la périphérie.
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Pour &valuer ce qu'est 1'éaucation pour les enfants de

BOM JUA d'aprés les enseignantes de 1'Ecole Communautaire, d'autres
données ont &t& ajoutées a celles des entretiens. En effet, & travers
les observations, on peut voir les types dé stratégies &ducatives .
appliquées & ces enfants. |

| Dans 1é Tableau XXVI, sous-théme 8, on constate que 23 %
des données des observations concernent.les relations entre les ensei-
gnantes et leurs &léves. Elles.sont attentives a 1'absence des &l&ves,
leur retour en classe, 1a place des pupitres par rapport'é 1a_1umiére,
les probléHES-de_saﬁté,.etc. Le plus souvent, dans les salles de clas-
se 1'institutrice se présente comme modéle pour leé enfants : le
juste est ce qu;elle pense et le meilleur ce qu’elle veut. Voyons
deux exemples :

Extrait n°® 56 - Obs. de classe, lignes 126 & 127 ; 494

Inst. - Il y a un enfant qui va recevoir des applaudissements parce
q&’iz a dit ce que la maitresse avait pensé.
Inst. -~ La maitresse aussi a soif, maié elle va attendre le moment

de la récréation.

Dans la cour de 1'école, une des imstitutrices met les &l&-
ves en file avant l'entréé dans les salles de classe. Pendant 3 peu
_?rés un quart d'heure, elle essaye de leur donner des notions d'é&ducation
religieuse et de comportement social; Un éléve, notamment, a &té
réprimandé parce qu'il avait la chemise'ouverte,31a poitrine & moitié
nue. Un jour ils onﬁ chanté pour ceux dont c'était 1'anniversaire et
'l'institutrice_a'demandé d un €léve de chaque salle de ies.embrasser.
Dans ces moments de réunion dans la cour, les enfants.regoiveﬁt un peu

d'attention, ils ont lfoccasion d'exprimer leur affectivitd, mais leur
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spontanéité est c0ntr61ée et ils sont exposés 3 des tépressions procé-
dant des valeurs sociales et religieuses de ces enseignantes; Par
allleurs tré&s salutaires et plus lib8rales sont certaines activités

que les institutrices font.avec les enfants pendant le temps de récré&a-
tion. Chacune'propqse différents'jeux avec ses &ladves et d'autres
enfants qui veulent y entrer. Finalement, on conclut que dans ces
relations enseiénantsféléves dans 1'Ecole Communaufaire, le probléme
concerne davantagé.une rechérdhe des valeurs prdpres au milieu, que

le manque d'attention aux enfants.

IIT - PARTICIPATION DES PARENTS AUX DECISIONS DE L'ECOLE

Quelle que soit.la représentation que les enseignantes de
1'Ecole Communautaire se font des parents, elleé parlent toutes de la
nécessité de les fapprobher de l'é&cole. Ce sujet a pris beaucoup de
place dans les entretiens : on le constate dans le Tabléau XXV, sous-
théme 8. Pourtant; les relations de ces enseignantes avec les parents
ne se déroulent pas encore dans une situation de vrai dialogue, dans
laquelle 1'&galité des deux interlocuteurs serait assumée, et les
&changes profonds, possibles. .

A travers les observations, surtout dans la réunion des
parents d'éléves enregistrée, une grande_qﬁantité de données a &té
recueillie sur les relations des enseignantes avec les parents : on
le voit dans le Tableau XXVI , sous—théme 7. La directrice; la sous-
.diréctrice et.l'assistante pédagogigque divergent entre elles dans la

facon d'envisager ét de mettre en pratique les relations avec les’
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parents. La directrice a de la peine 3 concilier son désir d'int&grer

les parents avec sa dépendance & 1'égard du Secrétariat de 1'Education

qui propose de les attirer 3 1'école pour suppléer au manque de fonc-

tionnaires. Parfois, dans ses propos, elle ré&vdle ne pas accorder
toute confiance aux parents et elle trouve meilleur de leur cacher
certaines informations. La sous-directrice, elle, se montre pré&occupée
par la cohérence du gfoupe des enseignantes face aux parents : il faut
8tre franc avec eux, ne pas provoquer des réunions pour leur deman-
der, uniquemént, une aide matérielle, reSﬁecter leurs décisions. Elle
sent la nécessité de_bonnaitre leuré'idées pour changer certaiﬁes |
stratégies de 1'école. Ehfin; elle pense.qu'il est impdrtant que quel-
ques parénts fassent partie de la Commission d'Education créée par
1'Association. Quant & l'assistante p&dagogique, elle trouve, aussi,
importante la participétion-des parenis dans cette éommission mais
elle la justifie autrement : par cet engagement, les parents prendraient
plus d'int&rét 3 la vie de 1'école.

Les institutrices se rapproéhent de la sous-directrice dané
leurs attitudes au sujet des parents ; deux sﬁggérent que les parénts
entrent dans la Commission d'Education pour accompagner les problémes

de.l'école. Elies n'acceptent pas 1l'id€e du Secrétariat de_l'Educatibn

.qui consisterait & utiliser le t:avail des méres dans les &coles au

lieu de nommer des fonctionnaires.

Une fagon d'évaluer le dialogue entre les enseighantes de’
1'Ecole Cdmmunautaire et les enfants, c'est d'analyser la réunion

déja mentionnée.
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Une réunion de parents d'éléves 3 1'Ecole Communautaire

Au début de l'année scolaire de 1986, les problé&mes surgis
entre.l'école et des autorités de 1'Education au sujet du matériel
scolaire et du manque_de fonctionnaires dans les &coles, ont amend
les enseigﬁantes i convoquer les parents d'&léves pour une réunion.

Le probléme du matériel scolaire vient 4'une promesse du Sebrétariat
de 1'Education de donner du matériel 3 tous les enfants inscrits

éﬁx &coles du réSeaﬁ publiq dfenseignement. Cela a &t& annoncé par

- radio et télévision. En outre, ce méme Secrétariat a expedid un docu—
ment_qﬁi interdisait aux enseignants de demander aux parents un quel-
conque matériel, soit par &crit, soit oralement. A la rentrée,'le'
matériel promis n'&tait pas encore arrivé & 1'école. Dans la premiére
semaine, une_quahtité.dérisoire de feuilles de papier et de crayons

~a &t& livrée. L'autre probiéme, le manque d'employés; Etait trds d&li-
cat. le Secrétariat disait n'avoir pas, & ce moment-13, la possibili-~
té de nommer des fonctioﬁnaires dont les &coles avaient besoin. Il
suggérait aux directrices de demander aux parents d'assurér, proﬁisoi—
rement:, 1l'entretien des locaux et le goliter des enfants. Il a ajout®
que ce seraitlune fagon d'intégrer_lés parénts é 1'é&cole.

La convocation d'une réunion des parents d'é&léves pour dis-
cuter ces sujets révéle la difficult& qu'a l'éCOIe.é prendre.cértaines
décisions, quand elle dépend, & la fois, des injonctions du Secrétariat
et de la compréhension des parents.

Lé réunion a été préparée_par toutes les enseignantes avec
la contribution de la Commission de 1'@ducation de 1'Association. Pen-
dant cette préparation, on dégelait différents sentiments vis-a-vis

des parents : peur des critiques et malentendus, méfiance par rapport
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aux engagements qu'ils prennent, et respect & leur &gard.

La réunion s'est déroulée en 3 temps. Premi&rement, les
parents ont &couté les paroles de la direétrice, de la sous-directrice,
de deux membres de la Commission de 1'&ducation de 1'Association et
de 1'assistante p&dagogique. La directrice et la sous-directrice ont
exposé les objectifs de la réunion ; les membres de 1'Association ont
expliqué les finalités de la commission qui venait d'stre crése. Dans
la deuxiéﬁe partie, les parents se sont répartis dans 4 salles ol ils
ont &changé leurs avis souslla COofdinatiop de deux inétitutrices.'Le
tioisiéme partie é été une sorte diassemblée génSrale oll une enseignan-

. te de chaque salle a lu le compte-rendu de son groupe. Aprés, quelques

- parents ont essayé de donner leurs avis sur les sujets abordés, sans

y parvenir.

De fait, les parents ont &€& trompés dans cette réunion. On
va la suivre pas.é pas péuf bien le montrer. Dans l'introduction, les
paroles de la directrice et de la sous—directrice.les encourageaient
a participe: activemen£ aux discussions et i prendre des d&cisions,
en toute libert#, sur_les questions_poséés. A ce moment-l3, la direc-‘
trice leur a dit, ce que les institutrices ont réaffirmé dahs chaque
salle : la réunion devrait aboutir & un résultat qui deviendrait un
document signg& par les parents. Or les choses se_sbnt passées.aﬁtrement,
méme s'ii Y a ea la participation dés parents dans la deuxiéme partie
de la réunion. Voici quelques réactions des parents :

Extrait n° 57 - Réunion de parents d'éléves, 1ignes 333 & 337

Une mére - Parce qu'ici il y a plusieurs types de méres ; il ¥y en a
- plusieurs qui ont 4,5 enfants dans 1'école et elles n'ont

pas de conditioné'd’acheter le matériel... Parce que'je
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peux l'acheter, une mére le peut, une auire le peut, mais
il y en a beaucoup qui ne le pewvent pas. Alors, si elle
[Ia Secrétaire de 1'éducation] a promis, une promesse

c'est une dette. Elle doit le donner.

Extrait n° 58 - R8union de parents d'8léves, lignes 361 & 371

Un pére - On va observer qu'on est en train d'étre victime. Disong
que dans le cas o elle [la Secret. de 1'éduc.] ne donne
pas le matériel,mais la publicité elle l'a déja lancée &
la télévision que personne ne doit acheter parce qu'elle
va donner le matériel. Alors, on va acheter le matériel,
on va [...] cette publicité va prendre de la valeur.
Beaucoup de personnes vont pengser que le matériel a été
donné par elle, vous comprenez ? Alovs, s8i on décide vrai-
ment d'acheter le matériel, on doit aussi décider de
dénoncer qu'elle n'a pas donné ce matériel.

Une mére — Justement. C'est comme ga. l}ws appIaudissements]

Parents —  Appuyé.

Mais, les deux fois ol ils se sont retrouvéé en grand groupe,
les parents ont eu la parole coup&e & des moments importants de la
réunion : aprés les explications initiales de la directrice, quand
‘ils se sentaient motivés 3 discuter les probl2mes, 1'assistante péda-
gogique a demandé qu‘ils attendent d'étre dans les salles pour commen—
cer la discussion ; aprés la lecture des comptes-rendus de chaque salle,

quand il aurait fallu des discussions et des votes pour dégager la
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pensée de la majorité, la directrice a pris la parole et 1'a Qassée
3 l'assistante pé&dagogique qui a conseillé aux parehts de faire un vote
de confiance & la Secrétéire dé'l'éducation et de ne pas prendre des
décisions précipitées ; finalement, quand un pire a essayé de mettre
en discussion la proposition de dénoncef le Secré&tariat de 1*'Education,
1'assistante pédagogique et la directrice lui ont coupé la parole.
Celle-ci a proposé.d'attendre le matériel jusqﬂ'a 1a fin mars et dfor-
. ganiser une autre:réunion pour uhe_“conclusion concréte".sur le pro-
'bléme. La proposition de la directrice a eu valeur de décision car il
n'y a plus eu de tour de pérole pour les pareﬁts.

“On voit néttement que 1es'pa£ents ont &té trompés encore
quant.a la conciusion de la réuhion : son résultat ne représente pas
la pensée de 1'ensemble des parenté et n'est pas le fruit d'une discus-
sion du groupe. Dans cette occasion priviligife d'cbserver les relations
entre les engeignantes de 1'Ecole Communautaire et les parents, on a
constaté non seulement le manque de dialogue de la part de 1'école,
mais, aussi; 1'absence d'un vrai engagement de ces enseignéntes aux
cbtés des parents. On remarque 1'incohérence entre le discours et les
attitudes de cette directrice : elle dit souhaiter que les parents.
| soient plus spontanés et moins timides par rapport & 1'&cole. Dans la
pratique, elle les emp8che de prendre des décisions et de s'épanouir
comme groupe. Dans le fond, la directrice n'a pas voulu ce dialogue
et leé institutrices ne 1'ont pas défendu face i elle.

La directrice et l'assistante pédagogique ont Oté aux parents
l;occasion'de démasquer certaines autorités politiques de 1'&ducation
- qui, pouf assurer leur propre pouvoir, portaient pré&judice aux enfants
dés_couches populéires. Ces deux enseignantes sont, ainsi, gompiices

des attitudes de ces autoritds : elles jouent parfaitement leur rble
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de représéntantes du pouvoir bqlitié{ue dans le milieu pauvre. Elles
enlévent, ainsi, & 1'Ecole Commnautaire toute possibilité d4'assumer
~une fonction transformatrice _des conditions sociales du milieu ol elle
est insérée. | /
Pour les institutrices, fatigues de réunions oll les parents
ne font qu'écouter, é:ette réunion—lé a &té un fait extraordinaire dans
les habitudes de cette &cole. L'une d'elles espére que cet &vénement
inaugure une amorce de changement dans 1'école vers 1l'intégration des

parents.

IV - ECOLE POUR LE PEUPLE

Malgré 1'expérience que ces enseignantes ont du travail avec
les enfants des cbuches populaires, elles n'ont pasl une pensée claire |
sur lféduc;ati'on de cette population.' Trois _d'entre elles ont hésité
devant les questions “Qu'est-ce qu'une Ecole démocratique ?.'“ et
“Qu'esf—ce qu'une Ecole pour le peuple ?" Elles ont méme demandd du’

temps pour r&fléchir & la réponse 3

Extrait n° 59 - Entretien e, lignes 585 & 700

Inst. ~ L'Eecole pour le peuple {7 [EIIe pense_]

‘Eng. = Tu as déja pensé a cela 7 [ Elle rit )

Inst. - Géném!emen't, Z"Eéole eést pour le peuple. J'ai... out, 1'Ecole
est pour le peu?le, mais. .. oui. C_’est'p.our. répondre auz be-

soins. Oui [] de la communauté, n'est-ce pas ? De la population.
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End. - I faut qu'elle soit une Ecole différente ?

Inst. - Différente! 7

Eng. - Hum. |

Inst. = Non.

End. -  ¥Non, n'est-ce pas ?

Inst. - [EZZe'pense] Il ne f&ﬁt_pas qu'elle soit différente. Non,

Je ne trouve pas.

Toutes les.répbnses ou les commentaires sur ces questions
:ont été class&s sous le sous-th&me 6 (Conception de 1'&ducation dans
les couches populaires). Dans le Tableau XXV, on peut constater que
les pourcentages concernant ce sous-théme sont, presque les mémes pour
les deux groupes d'enseignantes.
L!eﬁpression “Ecole démocratique" a &té lide, par toutes,
.é 1'idée de dialogﬁe entre la direction, les institutriées, les parents
et les Eléves ; ou entre les &l&ves et les institutrices. Trois ensei-
gnantes ont ajouté 1'idée de liberté de pensée. Méis aucune n'a intro-
duit, directement, 1'idée de participation.du peuple dans leur éduca-
tion fondée sur la culture du peuple. Deux institutrices essayent
d'avancer un peu 1'idée d'une ﬁEcole démocratique™ enlla rapprochant
de la pratique &ducative : 1'une s'en tient & la participation des
81&ves dans l'enseignement et 1'autre donne la réunion des parents
d'éléves analysée ci;dessus comme signe de cé que peut &tre une
"Ecole déuncratique“, Sa fagon de valorisei 1'"Ecole démocratique” par
rapport & 1'"Ecole pour le peuple" montre son ouverture aux apports

des parents :
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Extrait n° 60 — Entretien g, lignes 628 3 638

Inst. -

Je ne sais pas st c¢'est g¢a... Ecole du peuple. Alors, c'est

du peuple, tout le monde y va, mais seulement d’aZZer'; c'est

comme ... du peuple, parfois. Maie il ne participe pas. Et ...

démocratie non : c'est celle-la que ... l'interrelation. Je

pense comme ¢a ... comme ... dans cette réunion-la : il y

a ey la possibilité pour tout le monde de parler : institu-

trices, assistante pédagogique, toute la communauté en train

~de communiquer, de parler, de faire émerger des idées, des

échanges d'idées. J'imagine que démocratie c'est cela, tu

comprends ?

Pour les institutrices, 1'"Ecole pour le peuple" serait la

réponse du gouvernement aux bescins des enfants des couches populaires

en age -scolaire. Toutefois, une des institutrices tente de rentrer dans

1'aspect qualitatif - quand pendant son discours sur les enfants de

BOM JUA, elle reconnait que, pour ces enfants, il faut que 1*Ecole

.donne une réponse différente par rapport 3 celle donnge ila population

des quartiers moins pauvres :

Extrait n° 61 - Entretien d, lignes 675 a 687

Inst. -

Jd'imagine que ce que les enfants de-BOM.JUA attendent c'est
peut-étre une école qui soi£ tout & fait différeﬁte méme de
celle des enfants des écoles publiques de Pituba (quartiér
des couches moyennes), tu comprendé ?_[..,]'Réellement, les
enfants des couches moyennes vont a4 Itécole ﬁour étre médeecins,
cette chose-14, mais les gens de la périphérie pensent, réel-
lement, & arriver & savoir lire, écrire pour obtenir un

petit emploi, car cela leur suffit.
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Deux faits observés dans le quotidien de 1'Ecole Commuﬁau~
taire sont importants pour &valuer l'engagement de ces enseignantes
d 1'&gard des couches populaires. Le premier, c'est le rapport de la
directrice sur le sé&minaire organisé par le Secrétariat de 1'Education
.pour des enseignantes des écoles de la périphérié. Selon elie, les
participants y visaient la possibilité d'améliorer leur salaire ét
trouver de "nouvelles expé@riences". Elle ou le groupe n'ont fait aucu-
ne référence au besoin de discuter sur les problémes spécifiques de
1'&ducation des couches populéires. le deﬁxiéme fait observé a &té
une petite discussion a_propés d'une liste de dates comméunrativés
coll&e au mur par la directrice. La liste incluait le 31 mars, date
de la "Ré&volution Démocratique Br@silienne de 1964". La sous-directrice, _
un membre de 1'Assdciation et une institutrice n'étaient pas d'accord
avec l'emploi de l'adjectif "démocratique“ et_avéc la commémoration
de cet &vénement. la directrice s'est justifiée en disant que la
liste lui avait &t& donnde par un professeur d'Education Civique.
Compte_teﬁu des pr&judices sociaux; Yy compris pour 1'&ducation, que
‘cette révolution a causds au pays, on comprend pourquoi ces 3_autres

personnes n'étaient pas d'accord avec la commémoration.

On voit que ce groupe d‘enseignantes n'est pas homogne au
sujet de leur représentation de 1'&ducation des couches populaires.'
Mais on reconnait que quelques unes d'entre elles rév@lent un certain

‘niveau de "conscience critique” et peuvent aider les autres 3 analyser
leur travail auprés des enfants'de BOM JUA.

Le chapitre suivant clarifie, grice 3 une analyse des stra-
tégies.didactiques, la méthode de travail des enseignantes de 1'Ecole

Communauvtaire avec ce milieu.
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CHAPITRE 8

STRATEGIES EDUCATIVES DE L'ECOLE COMMUNAUTAIRE

L?objectif.de ce chapitre est de montrer la proximité'ou
1a distancé entre les stratégies didactiques observées dans 1’alphabg&-
tisation.et le contexte linguistico—cultu;él dés.enfants'de BOM JUA.

Selon le sens de 1'expression stratégies didactiques -
moyens explicites ou implicites pour atteindre les objectifs d'un
programme - le contenu de ce chapitre porte sur les points suivants :
planification des classes-d'alphabétisation, mahuels adoptés, matériel
didactique &laboré par les institutfices, pratiques pé&dagogiques
observées dans les classes d'alphabétisation et stratégies spécifigues

de l'apprentissage de la langue maternelle.

I - PLANIFICATION DES CLASSES D' ALPHABETISATION

Dans les premigres réunions de planification de 1'année 1986,
leé enseignantes ont vivemént discuté des érdblémes de redoublement
dans.les claéses d'alphab&tisation en 1985, comme on le voit dans le
chapitre précédént._Et pourtant, ces discﬁséions n‘ont pas fait émer-
ger des Crit®res nouveaux pour &laborer cette planification. Celle-ci

s'est limité&e, dans les réunions observdes, d un choix des contenus
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de la premi®re unité didactique‘!?”’

et 3 la rédaction des objectifs
correspondants. En somme, le travail de.planification n'a concerné
que la matiére de l'enéeignement pour les deux premiers mois, et n'est
eﬁ aucun cas un projet global, adapté aux enfants du quartier. |

| Les institutrices concernées s'étaient dé&jd mises d'accord,
avant les r8unions, sur les contenus, 4'aprés leur expériehée des
annéeé antérieures. Ces contenus comportaient : des notions de volume,
largeur et: direction ; une discrimination visuelle et auditive, une
coordination motrice fine ; l'étude des voyelles et dé certaines syl-
labes. Les sources de référerce suggérdes par 1’assistante pédagogique'
étaient limitées aux livres d'alphab&tisation offerts en spécimens
aﬁx &coles paf plusieurs &diteurs. Les sujets des activitds devaient
s'inspirer & peu pré&s de la liste de dates commémoratives de 1'année
scolaire. Cette liste est dé€ja tradifionhelle, et répandue dans tout
le réseau des €coles primaires publiques et privées : Pacques, Fétes
des méres, Jour de l'arbre, Féte de Saint Jean, Jour des péres, Jour -
du folkloré,'dour du soldat, Jour des animaux_; Jour de l'aviation,
Jour du drapeau national, etc.

A aucun moment de la planification, le groupe n‘a discuté

de la nécessité de prendre en compte 1 ‘'expérience des enfants et leur
vocabulaire pour, au mnins,'adapter les sujets didactiques 3 leur |

milieu.

(127) D'habitude, le programme annuel est divisé en 4 unitSs didacti-
ques {2 par semeStre) définie chacune par des objectifs, un

_contenu et des stratégies spécifiques.



- 213 -

1] - MANUELS ADOPTES

Pour 1l'ann€e 1986, les institutrices d'alphab&tisation n'a-
vaient pas envie d'adopter des manuels. L'énalyse ci-dessous porte
sur un manuel adopté en 1984 e£ encore considéré par queldues unes
comme 1'un des meilleurs : 4 eartilha ﬁdgica (Le manuel &'élphabétisa—
'tion_magique).(lza)
Chaqué legoh de ce manuel commence par un mot appelé‘

générateur” puisqu'il doit engendrer d'autres mots. Ces mots "généra-

© teurs",au nombre de 20, offrent dans leur ensemble les syllabes de

base de la langue portugaise. Ies voici : Ang (Arne), Beto {prénom
masculin},cama {1it), fada {fé&e), galo (cbq},chuva (pluie), sapo
{crapaud) , rato (xrat), gelo (glace), bolha (bhlle}, cesta ( panier},
Jjarra (pot & eau), ohga {1&opard) , zebra'(zébrel. peixe (poisson),
flauta (flﬁte); piranha (un poisson propre a certaines riviéres bré-
siliennes}, quatro (quatre), balde (seau) et ﬁélice (hélice).

Or, huit de ces mots n'apparaissent pas dans lés Propos en-
registrés des enfants., Parmi eux, 5 sont de toute évidence, hors de
leur exp€rience : "jarra" désigne un ustensile gui n'appartient pas
4 leur milieu ; ils ne sont jamais_alléé au éoo et, dohc, ne connais-
sent ni le léopard.ni le z&bre ; ils n'ont pas eu 1'occasion de voir
une piranha ;i qﬁant au mot hélice, les avions qu'ils voient gdans le

ciel n'en ont pas.

(128) GONCALVES (L.M.F.) 4 cartilha mdgica. 173 ed. Sio Paulo, Ed.

~ do Brasil, 1983.
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Ies 12 autres mots apparaissent dans les enregistrements,
En ce qui concerne les signifids de ces mots, peut-on dire qu'ils sont
"générateurs" ? D'aprés des.histoires d'inondations racontées par les
parents, on peut garantir que le wot "chuva” (pluie} touche fortement
la population de ce quartief {comme des autres qﬁartiers populaires
de SALVADOR). "Chuva".peut, donc, &tre utilisé dans 1'alphabétisation
de ces enfants. Il en eét de‘méme des mots "rato” (rat), "galo (coq) ,
et "peixe"” (poisson}. Les rats constituent des ennemis quoﬁidiens
des gens de BOM JUA. Un enfant m'a méme montré un jour son gros orteil
rongé par un rét pendant la nuit. Les cogs dé combat sont de véritables
aﬁimaux domestiques 3 BOM JUA et leurs combats, une forme de loisir
public en fin de semaine. Ie éoisson entre dans la préparation de plats
typiques baiannais et est apprééié par les gens du quartier én général.
A partir dg mes données, je ne vois paé d'éléments pour en dire autant
des 8 aﬁtres mots. |

Enfin, il vy a des indices qui permettent de dire que ce ma-~
nuel analysé n'a absolument pas été pensé& pour les couches populaires,
hotamment celles de la ville de SALVADOR : les enfants et ies adultes
dessings sont presque tous blonds, alors que les gens.deslcouches po-
pulaires de SALVADOR sont surtout noirs ou métis ; certains dessins
des cbjets de la maison sont caract&ristiques 4'un milieﬁ'favorisé H
de méme certaines phrases, dbnt la suivante : "4 epiada fez um bom
creme”. (L@ bomne a fait un bon flan.). Plusieurs méreé de BOM JUA
tiavaillent comme employé&es de maison. Ce éont elles qui font des flans

pour les enfants des couches favorisées.
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111 - MATERIEL DIDACTIQUE ETABORE PAR LES INSTITUTRICES D'ALPHABETISATION

Les institutrices d'alphab&tisation de I‘ECole'Communaﬁtaire
adoptent de moins en moins de manuels pour leurs &laves. Elles préfe-
rent.élaborer le matériel pour mieux accompagner le nivéau des enfants,
puiéque( disent-elles, elles disposent des moyens pour le polycopier.

' L'analyse ci-dessous porte éur le matériel'didactique_d'un
enfant qui a &té alphab8tisé en 1985 dans cette &cole. Ce matériel
est constitué de 100 feuilles de papier oii }'enfaht a effectué des
activitds diversifiées : exercices de motricité fine, copies, dictées,
exercices de détermination de la grandeur et de la position des objets,
gcriture dechiffres, petits calculs, dessins libres ou & partir d'une
proposition orale. On observe, tout d'abord, que 1'enfant n'a pas,
d'aprés ces propositions, l'occasion de s'exprimer dans son propre
langage, dé révéler son monde sauf & travers les dessins libres. Les
mots, les phrases et la propdsition de plusieurs dessins viennent des
institutrices. |

L'analyse de ce matériel peut se penser en trois éarties :
‘deseins proposés, dessins utilisés comne point de départ de éetits

problémes 3 résoudre, et vocabulaire du matériel.

A - DESSINS_PROPOSES

Excepté un cas {dessiner la famille), les propositions de

dessins ou les coloriages ont pour motifs des jours de commémoration,
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De_l'ensemble dés dessinsg, seule la féte de Saint Jean cbrrespond_gu
vécu des gens de.BOM JUA. Mais il ne s'agit pas d'une attention 3
une réalité populaire, pulsque cette féte aﬁpartient au contexte cul-
turel de foutes les couches sociales baiannaises.

Quant aux coloriages, ils sont ré&duits 3 des stéréotypes au
lieu de donner @ 1'enfant 1'occasion de créer. Deux de.ces_coloriages.
se rapportent au folklore noir : le buste d'une vendeuse baiannaise
et deﬁx hommes en train de jouer @ la "eapoeirq” (lutte et danse
d'origine africaine). Or, par rapport & ce genre de folklore, les
enfants des couches'populaires de SALVADOR sont bien plus informés que'_
ceux des couches favorisées. Pluaieurs &laves de 1‘Ecdle communavtaire
sont les enfants ou les proches de femmes qui survivent de la.vente
de plats typiques affO*baiannais dans un coin de rue de la ville ;
elles sont vétues des habits caractéristiques pendant leur activité
de vendeuse. Quant & la ‘capoeira” elle.est éonnue de tous et pratiquée
par des habitants du quartier. Ainsi,.ces‘enfants qui ont la connais-
sance intime et familiére de ces réalités ne sont pas mis en situation
d'exprimer eux~mémes ce qu'ils voient, entendent et vivent.

Un autre coloriage :eprééente un enfaﬁt déquisé en soldat
marchant au pas cadencé, le fusil sur 1'&paule, illustrant la phrase
"Viva os soldados” (Vive les soldats). Comment les institutrices
n'ont-elles pas pensé 3 donner aux enfants 1'occasion de dire quelque
chose sur les soldats qui circulent dans le quartier. Les 15 enfants
de la recherche ont raconté, lors de 1'entretien,.quelques histoires
dfagfessions, de voleurs et de soldats a BOM JUA. |

_Enfin, certains coloriages, &galement de sujets éommémoratifs,
sont tout 3 fait hors de la réalité du guartier. Voyons un exeﬁple :

un lapin en train de manger des carottes doit suggérer la féte de

~
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Picues. Plusieurs problémes se posent 3 ies enfants de BOM JUA, en
général, ne éonnaissent pas le lapin ; en cutre cet animal est en
train de manger un l&gume rare, ou inexistant dans leurs assiettes ;
enfin, la semaine sainte est_commémorée dans leurs familles, mais
Paques est, pour eux, vide de sens.

L'Ecole Commmautaire applique cette liste de jours commé-
moratifs comme source de propositions de dessins et coloriages. Comme
on 1'a vu; elle empéche ainsi l'émergenée de motifs significatifs
pour.le miliet et qui permettraient é_ces enfants Qe'fepfésenter leur
réalité.

Trente et un petits dessins différents ont &t€ relevés. Ce

serait une quantité importante s'ils étaient tous évocateurs pour les

enfants de BOM JUA. Toutefois on peut faire les observations suivantes

* 11 représentent des choses intéressantes pour les enfants de

tous les milieux : ballon, bonbon, dé, &toile, fleur, giteau,

maison, petit avion, petit canard, petit poisson, sapih'de No#l.

* 12 représentent des chose facilement identifiables par ces

enfants : parties du corps, objets domestiques (boite en fer,

casserole, couteau, cafetidre, oeuf, verre} et d'autres {crayon,

échelle, &glise et feuille).

* 1 dessin représente un fruit non identifiable : ce peut &tre

une orange ou une pomre. Et la consigne (Compte, recouvre les

chiffres et dessins) ne 1l'identifie pas.
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* 7 représentent des choses étrangéres au quotidien de ces en~
fants : bottes, carottes, un type de chapeau, grappe'de raisin,

lapin, pot 3 eau et t&te de lapin.

Ces dessins, pour un tiers, parlent d'une autre réalité :
ainsi, les bottes doiﬁént &tre nécésSaires aux enfants du Sud du BRESIL .
6& les livrets d'alphabétisation sont généralement &dités ; les en—-
fahts de BOM JUA circulent pieds nus ou portent des sandales japonaises ;
les carottes, ils en voient rarement f le chapeau dessiné e£ le pot
i eau éppartiennent 5 AQ'autres couches sociales ; les raisins sont
chers 3 SALVADOR et introuvables dans ce quartier ; quant au lapin,
sauf exception, ils ne le connaissent pas.

Parmi les.deﬁ# autres tiers des dessins, le petit poisson
et la boite en fer sont les deux choses tr@s présentes dans le quoti-
dien de BOM JUA. |

On ne peut pas découvrir, dans tout cet ensemble de petits
dessins, un objectif qui consisterait & rapprocher les aCtivités sCO~

laires des enfants de la réalité qu'ils vivent dans leur milied.

C - VOCABULAIRE DU MATERIEL

Les noms relev8s dans ce matériel sont au nombre de 103.(129)

Je les ai distribués commé on le voit ci-dessous :

(129) Cf. Annexe 6,
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* 41 (39,8 %)'spécifiques.du contenu enseigng&, comme consonne,
nonbre, douzaine; et du quotidien scolaire comme &cole, &l&ve, crayon,
etc.,

* 15 (14,5 %) intéressants pour les enfants, quelle que soit leur
couche sociale : boneeca (poup&e), cachorro (chien}, carro (v0iture),
bolo (gateau), mamde (maman) et d'autres. | |

* 12 (11,7 %) représentatifs pour les gens de BOM JUA (selon la
connaissance obtenue du quartier & travers la recherche).: 7 qui se
.rapportent 34 la féte de Saint Jean et 5 autres appartenant au vocabu-
1aire.de base usuel : lata (boite en fer), pao .(pain), rato {rat),
festa (f8te) et capoeira. | |

Les boites en fer sont'les récipients les plus commmns chez
eux : apré@s &tre vidées de leurs produits originaux, elles ont plu-
sieurs utilités : garder les farihes ou les grains, servir de marmite
Ipour porter des "casse-croiite" au travail, servir de seau et, finale-
ment, de pot pour les plantes brnementales; Ie pain est un des aliments
les plus consommés par les familles de BOM JUA. Quant au mot rato
on en a parlé plus haut,

* 27 (26 %) dont les référents sont connus de ces enfants mais on
n'a pas d'éléments pour les considérer comme repré&sentatifs pour eux :
objets'de 1a maison, noms d'aliments et d'autres.

Parmi ces 2? mots, il y en a un dont le signifiant escada
correspond 3 deux signifi&s : escalier et &chelle. Ie pfemier_est trés

(130}

représentatif dans la réalité de BOM JUA. Mais le petit dessin

qui illustre le mot gscada ne reproduit pas ce signifi&. Il ressenmble

(130) Cf. Chapitre 2, Reproduction du réel, p. 104.
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davantage 3 une &chelle.
* 8 (7,8 %) probablement 8trangers ou rares pour les enfants de
.BOM JUA : 1 signifiant, bala et les signifiés de ?.autres : arara
amarela (perroguet jaune de grande'taille),bota (bottes), cenoura
{carottes), coeiﬁo {lapin), indic {indien}, mata _(forét), m{co
(petit singe) pinheiro (sapin). |
En effet, le signifiant bala n'apparait_pas dans les enregis-
trements avec le sens employé par les institutrices, de bonbon (sauf
un cas isolé), mais soﬁvent avec celui de bhalle [des armes i feu).
Finalement, on peut signaler deﬂx problémes dans ce réper-
'toiré utilisé par les insﬁit&triées : d'une part, 1'existence de
mots dont les enfants méconnaissent le ré&férent ; et, d'autre part,

la faible utilisation des mots représentatifs de la r&alité du quartier.

IV - PRATIQUES DIDACTIQUES OBSERVEES DANS DES CLASSES D'ALPHABETISATION

Mes observations ont porté sur 4 classes de 30 enfants cha-
cune,.au total durant 14 heures. Les guatre insfitutrices, pendant ce
temps, ont adoptd les pratiques suivantes ;: chansoﬁs, copies de lettres
ou de mots au tableau, correction des devoirs aux pupitres accompagnée
de questions pour que les 8l&ves raisonnent sur les erreﬁrs qu'ils ont
faites, dessins, dialogues'ehseignant/éléves a propos de ce qui.est
au tableau ou d'un autre sujet, écriture du prénom et de la date réa-
lisée devant_chaque enfant concerné, exercices de latéralisation, his—
toire racont@e puis reproduite par les enfants, lecture collective de

ce qui est écrit au tableau.
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Dans cet ensemble, deux fois:seulement, les pratiques péda-
gogiques ont donnd aux enfants la possibilité de faire entrer leur
milieu dans 1'Ecole : quand ils ont parlé de leurs vacances et quand
ils ont dessiné suf ce sujet. Mais; dans la plupart des cas, le
dialogue enseignant/€léve n'était pas 3 proprement parler un &change,
pﬁisque la parole des enfants &tait limit&e & des réponses aux guestions

posdes. Bt méme plusieurs fois un enfant ou l'autre a voulu ajouter |
un commentaire spontané sur le sujet dont 1'institut:ice pérlait, mais
elle n'en a pas tenu compte, occupge qu'elle &tait 3 suivre la straté-
gie qu'elle voulait_rigoureuse. |

Quant aux chansons apprises aux enfants, elles ne font pas
‘appel & leur culture et & leur répertoire linguistique. Par contre,
parfois les sujets sont puisés 3 d'autres sources &trangdres aux
enfants. Ainsi, sur 8 chansons, 2 parlaient de trains et 2, de lapins.
A propos d'une de ces’  chansons parlant d'un train, une institutri-
ce en a fait le dessin au tableau : un vieux train dont la fumée
sortait de la locomotive. Quand elle a demandé aux &l&ves ce qu'elle
avait dessing&, eux, comme ilé ne reconnaissaient pas 1'objet, ont ris-
qué toutes sortes de réponses : des lettres, un livre, un ballon,.un
tableau, etc. Seul un garqgon a donné la réponée attendue. I1 n'y a
méme pas besoin d'une reéherche pour savoir que ce_nbyen de transport
n'appartient pas au monde de ces enfaﬁts. Ies bus, oui,_ils circulent
dans la rue centrale de leur quartier qu'ils longent et traversent
poﬁr.venir 3 1'Ecole. Et d'ailleurs les locomotives a.“fumée“ n'exis-

tent pius dans 1'Etat de la Bahia.



- 222 -

V - STRATEGIES SPECIFIQUES DE L'APPRENTISSAGE DE LA LANGUE'HATERNELLE

—

le langage des enfants des couches popuiaires n'est pas
valorisé par ces enseignantes. En assumant la responsabilité d'ensei-~
gner la langué standard; elles exigent que ces enfants 1'utilisent
d&s le début de leur alphab&tisation.

Dans les activités de.classé; jtai 6bservé une stratégie
traés nuisible 4 1'expression verbale de l'enfant : des commentaires
criticques sur certaines prononciations populairés considérées fausses,
~dés qu'un enfant en &kait 1'auteur, et.propres a l'humilie:. tici
un exemple ; | |
Extrait n°® 62 — Observation de classes d‘alphab8tisation, lignes

222 & 223

Institutrice - comment on dit le mot "trouxe” (apportal) ? C'est
JTrusi/ ou / trosi/ ? Il y en a qui parlent comme

des enfants qui sont bétes.

Cette cbservation est complé&tée par les propos des institu-
trices pendant leurs entretiens. Dans leurs réponses d la question
"Le langage des enfants de BOM JUA constitue-t-il un probldme pour les
alphabétiser ?", elles expriment leur préoccupation au sujet du ianga—
ge que ces enfants apportent & leur entrée 3 1‘Eé01e : manque de voca-~

bulaire et prononciations "fausses". Voici ce qu'elles disent :
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Extrait n® 63 - Entretien g, lignes 9 3 15

Inétitutrice - Tu vois, cela crée des prdblémes car l'institutrice doit
faire plus d'exercices, tu comprends ? Car il y a un
petit groupe qui a déjd le langage plus développé.
Alors, ce groupe-la qui apporte plus_de difficulté va
créer des difficultés. Mais... il faut faire des ewxerci-
ces, On dépense pIué de tempé pour rentrer dans l'alpha-
bétisation, on dépense plus de temps. I faut faire
beaucoup d'exercices. |

Extrait n® 64 ~ Entretien 4, lignes 231 & 252

-y
n

~  Institutrice - Tu vois, ma petite,'queIZe chose amusante'drrive : cette
syllabe-1a qu'on enseigre Tha, The. Ce n'est pas_drale !
Ils écriveﬁt correctement mais I’habitude, tu compreﬁds 7
Ils disent ['VEyd].0n écrit le mot velha (vieille).

. Ils éerivent ngﬁg, ils séparent les syllabes ve-lha,
ils travaillent avee la syllabe lha tout le temps mais,
au moment de parler, il dit/iﬁf;gﬁ[parce_qu'il est habitué
dans le milieu : le pére par;e comme ¢a, la mére parle

- comme ¢a, lui, auési, il a déja appris comme ¢a. Cela '

-

est difficile & changer.
Extrait n® 65 - Entretien £, lignes 300 & 307

Eng. - La fagon de parler des enfants de BOM JUA constitue un

probléme pour les alphabétiser ?
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-

Institutrice — Un peu et, en méme temps non, parce que je cbrrige

tout de suité. Je leur fais répéter le mot correct, le
Zaﬁgage correct plusieurs fois. Et je continue ainsi

& enfoncer le clou en répétant les mots..Avec le temps,

ils les cublient.

L'anélyse des données recueillies'est'suffisanﬁe pour faire
le constat de la distance existant entre les prétiques didactiques de
ll‘Ecole_COmmUnautaire et le cOntexte'linguiStico-culturel de ses
&laves. Il n'y a pas de la part des institutrices d'alphabétisation
un mouvemnent dé recherche vers les s;gnifiants et surtout les signifiés
importants dans la culture du milieu populaire et dans le quotidien
des gens du quartier ; il n'y a pas de stratégies spécifiques pensées
pour que les enfants, eux-méméé, apporteht cette contribution & tfa—
vers leur parole dans les activités des classes.

. On observe méme chez ces institutrices, un mouvement de
rejet 3 1'&gard du parler du milieu-populaire, A travers toutes les
formes de correction de la pratigue 1inguistique'de leurs &léves. A.
aucun moment n'entre, dans cette didactique, des pratiques qui les
aident, tout d’abord, & prendre conscience de leur parlef comme une
facon de trouver leur identité, avant &'apprendre la langue standard;//’

comme le capital linguistique n&cessaire.



QUATRIEME PARTIE

' ECOLE COMMUNAUTAIRE, UNE ECOLE TRANSFORMATRICE
A PARTIR

DU CONTEXTE LINGUISTICO-CULTUREL DES ENFANTS

DES ASPIRATTONS DE IA COMMUNAUTE
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CHAPITRE ¢

VERS UNE ALPHABETISATION CENTRZE
SUR LE CONTEXTE LINGUISTICO-CULTUREL DES ENFANTS
ET SUR LEUR NIVEAU DE CONCEPTUALISATION

DU SYSTEME D'BCRITURE

‘I ~ ALPHABETISATION DES ENFANTS DES COUCHES POPULAIRES

Dans une commnauts conﬁe BOM JUA, le besoin de 1'&crit né'
se manifeste pas en des actes de lecturé et d'écriture ; il apparait
comme une perspec;ive de l'avenir. Ainsi, 1'Ecole doit travailler
d'abord 3 partir du langage'orai des enfants, condition indiépensable
poﬁr découvrir.leur qudtidien et leur culture dont ce langage est
1'expression. la population Qﬁi'va:é 1'Ecole devrait Yy trouver la chan-
ce de s‘identifier & travers son langage_ﬁarlé_et d'acquérir.l'écrit
comme une nouvelle manidre de réfléchir et d'exprimer sa réalité et
sa culture. | |

'Ainsi,_s‘alphabétiser doit &tre apprendre 3 lire le monde

{131}

a travers la parole. Mais pour que cet apprentissage ait ce sens

et,; méme, pour qu'il se fasse d’'une fagoh naturelle, il faut que les

' (131) Cf. FREIRE (p.j A importanecia do afo_de ler. $30 Paulo, Cortez,

1985,
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enfants reconnaissent leur monde.dahs la parole éérite.

Selon un principe psychogénétiqué de base, aans'lé processus
d’apprentissagé, on acquiert de nouvelleé connaissances.a partir de
_réalitéé déja connues._ninsi, dans 1'apprentissage de la lecture, 1'en-
fant établit un lien entre les signifiants/sighifiés qui appartiennent
'3 son répertoire linguistique oral et les mots &crits qui les repré-
:séntent. Par conséquent, l'utilisation dans l'alphabétisatibﬁ des mots
que lfenfaht méconnait ou dont ii use rarénéht, senble rendre difficiie
1'apprentissage de la iecture et de 1'&criture, A éété de 1'aspect
péychdgénétique signalg, i1 faut ajouter 1'affectivité. L'enfant apprehd
plus faciienent 3 partir des noms de personnes ou de choses aQec'
lesquelles_il a une.relatioﬁ affectivé."

| Toutefois, une question pourrait étré posée : 1es_enfants.
. des couches populaires ont—ils-ie répértoire linguistiqué néceésaire
-pour 8tre alphabétis&s ? En fait, les enfants, aussi marginaux, soient-
ils, posseédent, au moment de leur entrée'a.l'Ecole{ un'réperfoire
linguistique absolument efficace et suffisant pour exprimer leur
"univers d‘expérienqes“.{l32) 11 ne s'agit nullement d'une carence
qui rend difficile l'alphab&tisation. Le probléme pédagogique réside
donc dans la fagon de concevoir les différences linguistiques propres
3 ces 8laves. Ces différences sont, tout d'abord, constatées entre la

variété linguistique des enseignants et celle des Enfénts'des couches

(132) ABAURRE (M.B.). "Regionalismo lingliistico e a contradig¢do da
alfabetizagdo no intervalo", Anais do Semindrio multidisciplinar

de alfabetizagdo (SHo Paulo), aolt 1983, pp. 13 - 18.
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populaires. Il incombe & ceux qui alphabétisent; d'une part, de recon-
naltre qu'il s'aqit'de différences et non &'une carence, et; d'autre
part, de cpnﬁaitre les.caraCtéristiques du systéme linguistrque'utili-
&8 par leurs éléves. Aihsi, ces ehseignants peuvent—ils choisir les
mots et les stxﬁctures linquistiques adéquats, pour le matéiie1 de
1'alphabétisa£ioh1 Dané la pratique d'aiphabétisétipn. il faut.auési
tenir compte'dé la distance entre.les Spécificités‘respectiveslde 1'6-.
criﬁ et &e_l'oral. Cgci_aCcuse 13 différenqe enﬁre'ia'variété linguis—
tique de l'eﬁseignant, éui é & sa disposition 1'oral et l'écrit, et
celle des enfants limitée 3 1'oral. | |

R En somme, il incombe & ceux qui aiphabétiseﬁt de trouver
1*"intervalie" ol doit se passer cet apprentissage en faiéant interve~
nir ces deux téaliﬁés différentes : la leur et celle des enfants des
couches bopulaires. |

Néanmoins, ¢'est avec l'enfant lui-méme gue les enseignants
5o (133)

' vont apprendre son langage. Et dans ce cas, 1'"&ducation dialogique
.ést établie : d'une pért, 1'enseignant apprend 1ui-mEme aveé 1*'infor-
mation de l'enfant ; d'autre part;_l'enfant épprend déns l'exerciéej
de la parole, parce qu'il "re-vit” sa réalité a travers sa fagon de

1'exprimer.

(133} Cf. FREIRE (P.) Pédagogie des opprimés. Paris, Maspero, 1977,

pp- 62_66 .
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1I - BASES LINGUISTICO-CULTURELLES POUR L'ALPHABETISATION DES ENFANTS

DE BOM JUA

bans le chapitre 3, on a vu quelques caractéristigques du

langage des enfants de BOM JUA en prenant en compte les aspects séman-

_ tiques,"morpho-syhtaxiques et phonologiques. bans le Chapitfe 2, on

a pris connaissance du type de socialisation que ces enfants ont eu

avant l;entrée 3 1'Ecole. A partir de ces données, il est possible de

discuter_dés bases linguistico-culturelles pour l'alphabétisation des

'eﬁfants de BOM JUA sous trois aspects : utilisation de leur ™univers

vocabulaire", option pour le bidialectalisme fonctionnéi, et &largis-

sement linguistique et culturel.

~ Dans 1'"univérs—vocabu1aire" enregistré, 26 mots clés ont
&té choisis en'fdnction dé 1'intérét du point de vué de 1'apprentissa-
ge du systéme syllabique, des difficultés phonétiques croissantes et
de.la richesse sémantique.{134) h

Du point de vue de 1'apprentissage éyllabiQue, cet ensenmble

de mots couvre les syllabes de base de la langue portugaise., On peut

" envisager une démarche didactique qui 1'utilise dans un ordre de

(134) Cf. Fondements théoriques, p. 54.
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difficultés phonétiques croissantes. Quant a 1'aspect s&mantique, le
choix a &té guidé par le rapport existant entre 1l'’enfant et le langage :
ainsi, ces mots sont 1li8és aux relations familiales, jeux, maison,
nourriture, réalité du quartier (y compris les fétes) et nature.

Vingt des 26 mots clés se trouvent dans les enregistrements
des enfants : acagd (une sorte de mets afro-baiannais), bola {(ballon),
boneca (poupée), briga (dispute), café (café€), caruru (plat baiannais),
chuva (pluie), creche {cré&che), escada (escalier), fogueira (feu de
joie), gude (bille en verre), lagje (dalle), lata (boite en fer),
mainha  (maman), painho (papa), pdo (pain), peiwe (poisson), quiabo
{doigt de fé&e - une sorte de l&gume), rato (rat), et sopa (soupe). Six
des mots clés se trouvent dans les enregistrements des parents mais
sont, de toute &vidence, du vocabulaire de leurs enfants : Ari (surnom
affectif de Ariosvaldo), cozide (pot-au-feu brésilien), danga (danse)
milho  (Epi de mais) et rua (rue).

Dans le Tableau XXIX, les 26 mots cl&s sont regroupés selon
les structures syllabiques et leur lien avec la réalité& des enfants
de BOM JUA. Les structures syllabiques sont pré&sentées dans un ordre
qui correspond & leur fré&guence dans la langue portugaise (la syllabe
consonne + voyelle précéde celle d'une voyelle toute seule) et d leur
complexité. Dans la description de ces structures, on donne la priori-
té& d 1'orthographe plutdt qu'a la pheonologie : les dénominations “con-
sonne" et "digramme" correspondent 3 des phonémes.

Le lien avec certains de ces mots clés a &té d&ja commenté :
escada  (Gans les Chapitres 2 et 3), caruru, canal,laje €t rua (gans
le Chapitre 3} Chuva, milhoet fogueira, p&/o, peixe et rato, dgyalement,
{dans le chapitre 8) . Quant aux autres mots, on peut justifier leur

choix. Café appartient aux habitudes alimentaires de toutes les couches



UNE_PROPOSITICN DE MOTS CLES DISTRIBUES PAR STRUCTURES SYLIABIQUES

TABLEAU XXIX -~
L&I'EN AVEC.,LA REALITE DES ENFANTS
STRUCTURES  SYLLABIQUES : " : —
: Relations . . , -
| famitiales | Maison Jquets Nourriture | Quartier - Fétes Nature
A-ri la-ta bo-la a- ca-ga bri-ga ca-ru-ru pei-xe
ma-i-nha ' bo-ne-ca | ca-fé ca-nal dan-ga
pa- i-nho gqu~de co-zi-do | chu-va fo<gquelra
. . {~n~bo eg-ca-da mi-lho
Consonne +  voyelle gﬁ_pi_ la-ge
ra-to
ru-a
Aw ri a-ca—-ga
Une voyelle toute seule na-t-nha qui~a-bo ru-a
: pa—t-hho
. ma-i-nha quiQa-bo chu-va
Diagramme + voyelle pa-i-nho «cre~che
‘Consonne -+ diphtongue pao - pei-xe
Diagramme + diphtongue " fo~guei-ra
Consonne + voyelle + consomne ca—- nal dan- ga
: . " : bri~ga
CGroupe de consonne + voyelle ere- ohe
es-ca~da

Voyelle + consonne

- Tt -
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sociales brésiliehnes._ies pauvres en consomment de moins en.moins,

3 cause du prix, mais ils 1l'apprécient. Ie gquigbo est un légume spé—
cial parce qu'il entre dans la'éréparation du "caruru”. ﬁe mot

{soupe) est 1ié 3 la vie familiale camme_é'celle de 1'école. La soube ast
.uq des goliters donnés aux éléves pouf suppléer i leurs carences nu-
tritionnelles. |

11 est vral que le choix des mots clés est limité par le
dégré dé difficulté de leur structure phonétiqué : il y én a Quelques
uns de grande valeur_sémantique pour les enfénts,.cbmme ceux:Qui coﬁ—.
cernent leurs jeux et la nature, qui n'ont.pas 8t8 retenus ; iis’présentent
4 syilébes ou des syllabes complexes dont quelques exemples ont &té
donnés. Mais beaucoup de ces mots laissés a 1'&cart vont, probablement,
étre engendrés par les enfants pendant les classes d'alphabétisation.
au fur et & mesﬁre qu*ils augmententlleur ;épertoire de syllabes, les
mots qﬁi les intéréssent vont &merger. En outre, en conhaissant "1'a-
nivers'vocabuiairé“ deé éiéves; 1'enseignant saura utiliser cette souf—
ce dans une deuzleue étape de 1'alphabétisation, quand ils auront
maftrisé toutes les syllabes de base de la 1angue.

Cet ensenble de mots clés destlné a 1'a1phabétiSatiQn n'ést
qu'une suggestion &tablie 3 partir de la recherche sur le terrrain.
D'autres ensembles peuvent étré utilis&s en tenant cbmpte deé_asﬁécts
envisagés ci-dessus, ou d'autres enboﬁe, concernant 1'expérience des
“enfants. D'ailleurs, plusieurs mots clés péuvent étre_découverts dans
e contactlfréqqent.avec certaiﬁs groupes d'enfants et 3 partir des
gvénements de leur quotidien.

La technique de Paulo FREIRE congue pour des adultes, doit
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- &8tre adaptée. Au lieu de la discussion sur les mots clés,(l3s) d'autres
stratégies didactiques peuﬁent_éfre appliquées. Ainsi, avant la pré&-
sentatidn de chacun de ces motﬁ, seront données aux enfants des-pccaf
sions d'exprimer leurs sentiments et leurs expériences sur les réfé-
rents concernés, A travers des paroles et des gestes. Plusieurs
 Iactivi£és,.a1ors, peuvent &tre réalisées : dessiﬁs, collages, jeux
improviéés, chahsoné; récits, dramatisations, organisation de fétes.

_et d‘autfes_. FEn outre, la préparation de quelques—-u;nés de ces activi-
tés permet aux ihstitutrices de susciter des échanges.entre'les enfants .
et leurs parents. Et d'autres'ébjectifs éducatifs peuvent 8tre atteints :
stimuler la comiunication enfants/parents ; développer le langage des
enfanté 3 travers des occasions d'interaction communicative ; rappro-

- cher les parents de 1'école en partageant avec eux 1'édu¢ation des
enfants ; enfin, obtenir des renseignements sur le quartier - son

quotidién, son histoire et sa culture.

Le concept de bidialectalisme fonctionnel a &té& d&j3 expli-

(136) le fait qu'il ait &té adoptéd

cit® dans les Fondements th&oriques.
par une "Ecole transformatrice""présuppoée un éngagement ; 1'Ecole
doit amener les enfants 3 la conscience des relations de forces

symboliques y compris linguistiques existant dans la sociét€ de classes

(135) Cf. Fondements théoriques, p. 54.

(136) Cf. Fondements th&oriques, p. 50,
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ol ils vivent.{l37) C'est-d~dire que les enfants doivent apprendre
3 valoriser leur parler populaire et a démystifier la sﬁpériorité de
la langue des couches favorisées en mémé temps qu'ils 1'a¢quiérent.
Dans la péricde d'alphabétisation, valoriserlle parler
populaire engeddre deux stratégies : la premidre, consiste non seule-
mentééviter le rejet des habitudes linguistiques des enfants, cormme
des prononciations étigmatisées, mais 4 stimuler 1eﬁr expression orale
dané la facgon de pérler propre a leur milieu ; la deuxiéme, consiste
é acceétér les mqts'et les phrases proposés par les eﬁfahts et 3 les
écﬁire tels qqels, méme s'ils sont a.l'écart'des patterns linguistiques
'préconiééé:par 1;Ecole. Exempie : Il est tout_é fait possible que les
enfants pﬁoposent ieé mots zdio ou 26i (yeux) -.olhos danslla langue
standard - quand ils vont travailler avec les syllabes 3a,3e,3i,z0et
zu. A ce moment, 1'institutrice doit_éimplement les &crire comme elle
le fait avec les mots qui entrent dans le cadre de la langue staﬁdard.(l38)
..Ces stratégies doivent permettre aux énfants de ne pas oublier
le parler ae leur milieu. Pour eux, idéntifiés avec leur propre langa-
ge, i'apprentissage de 1a langue standard_éevra signifier un'élargis—. _
sement. Le but final de ces stratégies, d8s le début de 1'alphabétisation,
séra, 3 plus long terme, que les gens des couches populaires, apprenant |
la langue des couches favoris@es, n'adoptent pas des comportements

discriminatoires & 1'égard de lewurs propres habitudes linguistiques.

Mais 1'option pour le bidialectalisme et les stratégies qui

(137) SORRES M.} . Idnguageﬁ e escolaf Sao Paulo, Editora Atica,
1986, pp. 76-79.

(138) Cf. Fondements théoriques, p. -47.



- 235 -

en découlent.suppose de la part.dés enseignants la conscience de son
importance pour 1'éducation de ces enfants. Ia proposition d'écrire
les mots et les phrases des enfants tels qu'ils les disent au premier
abord, peut déclancher un blocage psycholpgique chez les institutrices,
‘méme chez.les plus actualisées. C'est une réaction suscitée aussi bien
par toute leur formation que par leur_pratique.passée.'Mais, en fait,
 cetté pr0po§ition a des fondéwents ﬁrécis._Le premier est la reédnnais—
sahce du parler du milieu des enfants ; si on*admet.sdn existence, on
peﬁt aussi admettre sa.reprodﬁqtion-par Bcrit. Les enfants pourront
écrine.zoiocnl zoti (yeux), éai exeﬁéle, et, é'l'o¢Casion{ apprendront |
la formeolho de la langue standard et son &criture. Le deuxidme fon-
dement coﬁcerne la progressioﬁ qui doit &tre observée'dans l'apprenfis-
sage de la langue standard. Tout au long des anﬁées qui.vont suivre
1'alphabétisation {au moins 8 ans de scolarité obligatoire), 1'enfant
apprendra progressivement A bien diStinguér le parlei de son milieu
et la langue standard et 3 s'exprimer dans ies detx. le fait qu'il
soit & 1'Ecole et qu'il ait appris 3 &crire va 1efrendré.sensible a
la pression venue de toutes parfs pour qu'il utilise le portugéis
standard. | |

Au-deld des fondements exposé€s, on peut ajouter_l'observation
sur la pratique.généraiement adoptée pour alphabétiser les enfants des
couches populéires : leurs écritures'adhises sont iimitées d la langue
standard et aucun des moté.qu phrases caractéristiques du parler de
leur milieu et produits paf ces enfants n'est pris en compte. Généra-
.lement; ils ne sont pas accéptés mEme dans leur éxpréséion orale. Les
problémes que cette pratique engéndre sont dé&ja éommentés au début

de la thése : la difficulté d'expression et le malaise 3§ 1'Ecole ;
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le blocage dans 1'alphabdtisation, cause de redoublement et d'abandon
scolaire. |

Finalemeﬁt, si on considéré ies 50 % des enfants qui ne res-
tent é'l‘Ecole.qUe'quelques mois, on ﬁe-peut penser que, pendént ce
temps 1imité&, ils vont apprendre gquoi que ce soit de la 1angue standard.
Il vaut mieux, donc, les alphabétiser dans leur parler puisque,.sans
le'bIOCage créé par le rejet de.leur langage, ils pourront avancer un

peu plus dans leur processus d'alphab&tisation.

Dans la discussion de ce sujet, deux questions se posent.
Quand doit-on commencer 3@ enseigner la langue standard ? Comment.pré—
céder dans cet enseignement ? ‘ |

Tout.d'abord, il faut rappeler que le parler des couches po—
pulaires et la langue staﬁdafd appartiennent tous deux au systéme plus
vaste qui constitue la langue portugaise : 1eur.v00abu1aire, leurs
structures morpho-éyntaxiques, leurs Cadres:phonétique et phonologique
de l‘un et l'autre se superposent.en grande partie. Au poinﬁ de vue
strictement linguistique, l‘acquisition de la langue stahdard représen-
te une maitrise &largie du portugais. En outre, cette acquisition
accompagne l'entrée dans le cadre ré&férentiel correspondant. D'aprés
les idées suivies jusqu'ici, i'identification par l'enfant.de sa propre
réalité doit préc&er la connaissance de la réalité des autres ; de - )_
méme que 1'identification de son parler doit précé&der 1'étude de la
langue standard. De cette fagon, au fur et 3 mésure quell'enfant entre

dans la connaissance des réalités extérieures 3 la sienne, 1'apprentis-
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sage du portugaié standard se mettra en place. Pour rendre.possible
:ce processus, des stratégies didactigues sont nécesséires afin que
-1'enfant découvre sa propre identité, se reconnaisse.ensuite parmi
d'autres et, postérieﬁrement, éuisse identifier la réalité d'autreé
milieux. Ces stratégies_passent par des exercices et des jeux - adap-
tés & 1'enfant et 3 son milien - qui font travailler sur des notions
conplémentaires de particulierfgéhéral, COnEenant/conteﬁu; intérieur/
extérleur, v151b1e11nv151b1e, présent/passé |

A un moment donne, les enfants de BOM JUA vont etudler leur
quaftier,.prendre conscience de la distribution des espaces physiques,
des éctivités'qui y sont réa1isées, des loisirs des adultes, des
endroits oﬂ.iés enfants jouent, etc. Lfétudé des.quartiefs voigins
aura liea énsﬁite quand ils pourront découvrir les caractéristiques
qui sont particuliéres d BOM JUA et celles qui sontvcommﬁnes a ces
autres quartiers. Plus tard, ils pourront connaitre le plan de
SALVADOR, voir la localisation de leur quaftier dans ce plan, d'autres
quartiers semblables ainsi que le centre de la ville et les quartiers
des couches favorisées. |

Dans ce cadre, on peut voir un exemple dfélargissement lin-
guistique, tenant compte.des réalités'reépéctives. Dans.lé'quartier
de BOM JUA, le mot avenida se rapporte, selon mes obsérvations,{lasl
& un ensemble de petltes maisons toutes dfun seul cété de la rue. Sur
1'ensemble de la ville de SALVADOR, le mot avenzd& a egalement deux

autres sens : celui de rue principale avec des maisons face 3 face :

r

(138) Cf. Chapltre 3, Les enfants dans l'espace physique de BOM JUA,

d'aprés quelques 51gn1f1antsf31gn1f1és, p. 112.
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et celui de grand axé roﬁtier, a pluéieurs voies, dans les vallons
( avenida de vale) . L'acquisition des deux signifi&s du mot |
&trangers au milieu'de BOM JUA se fera ainsi avec la connaissance des
référents respectifs et, de cette fagon} l'apprentissage'de la langue
standard correspond & un.élargissement de la connaissance de la réalité.
Cet élargissement ne se limite &videmment pas au vocabulai-
‘re. La communication avec d‘autres milieux, aprés 1a maitrise du leur,
Va éusciﬁer chez les enfants un besoin de se faire_comp;endre-par des
-persoﬁneS'étrahgéres' A pé;tir'de cette motivation, 1'Ecole peut leur i
enséigﬁer 3 utiliser ie "code &laboré" qui permet la communication
entre personnes de contextes différents puisgue les sigﬁifiés.sont lih-

quistiquement explicites, "universalistes", selon BERNSTEIN.

111 - NIVEAU DE CONCEPTUALISATION DU SYSTEME D'ECRITURE CHEZ LES ENFANTS,

POINT DE DEPART DE LEUR ALPHABETISATION

Si 1'apprentissage de 1fécrit constitue un moven pour que
l’enfant s'identifie avec son milieu, il est aussi un mOyeh de dévelop-
pement mental. En apprenant le syst@me d'écriture, 1'enfant apprend

(140}

en méme temps d analyser la langue. Ceci  lui apporte la possibi-

1lité d‘'élaborer de nouveaux concepts. Le réle des institutrices sera

{(140) FERREIRO (E.) et TEBEROSKY (A.). Los sistemas de escritura en el
desarrolio del nifio. 7éme'éd. Mexico, Siglo Veintiuno, 1986,

pp. 21 - 37.
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de 1'aider & avancer par paliers dans ce processus en préparant du ma-
tériel adapté au stade oll il se trouve.
 On peut s'arréter.maintenént, sur deux facteurs.importants

pour réussir 1'alphab&tisation de ces enfants.

el ey e T e e ey e e e

D'aprés i'analyse des compoftements &es enfants dans le
Chapitre 4, on a avancé l'idée_que la maternelle aide les enfants 2
" &voluer dahs 1eur'concep£uaiisation du systéme d‘écriture. Ainéi, oh
a constaté que malgré un court passage 3 la maternelle - une année
seulement - les activités r&alisfes ont suppléé chez eux, en partie,
le manque de certaines conditions nécessaires & lfalphabétisation.
Ces conditions sont acquises 3 travers des stimulations'sensorielleg,
la pratique de 1'interaction ei de la communication, et le vécu des
actes d'écriture et de lecturé. ie probiéme Qui se pose alors est de
savoir comment, sans les dé&tourner de la culture de lewr milieu, pla-
cer ces enfants dans des conditions d'apprentissage de la lecture. Par
exemple, quels sont les objets manipulés par les enfants de BOM JUA ?
| Quels soﬁt les jeﬁx pratigqués dans le quartier qui psuvent &tre utili-
_'sés comme un moyen de stimulation sensorielle.? Comment créer, dans
1'Ecole, des occasions d'interaction et de communication qui reflétent
le vEcu des gens du milieu ? Il est nécessaire de trouver'déé straté-
giés didactiques et d'utiliser du matériel, qui ré&pondent a ces ques-—

tions.
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B - PRISE_DE_CONNAISSANCE DES,HYPOTHESES QUE_LES_ENFANTS SE_FONT

Ies 15 enfants de la recherche offrent un bon exeﬁple de
niveaux différents par rapporﬁ_é la conceptualisation du sjstéme a'é-
criture. En fait,'ils.étéieht tous en train d'apprendre & lire, avant
d’entrer é 1'Ecolé{ mais A des stadés différents. Les.institutrices
des quartiers populairés de SALVADOR regoiveht couramment des groupes
. hétérogénes comme’celuifci. Elles pratiquent, d'ordinaire, beaQCOup
d'activités pour 1l'entrainement & la coordination motriCe fine ét
aux perceptions visuélle et auditive. la connalssance des.niveaux dé
'conceptualisatioh de 1'écriture et de la lecture chez les enfahts
apporte aux enseignants un autre instrument trés efficace. Ils pourront,
a partif de 13a, aider 1'enfant dans son propre processus d‘apprentiéSage.
Mais, pour connaitre les hypothéses que les enfants entrant
a 1'école se font du systéme d'écriture, il faut leur proposer des
activitds qui fassent &merger ces hypoth®ses. Une des premidres est
d'éérire;leur prénom. Car, en fait, 1'habitude d'entrainer les enfants
8 &crire leurs prénoms est courante dans les familles, constatation

RO (141)

faite par Emilia FERREI et vérifiée dans mon travail.'D'autres

{141) Cf. FERREIRO (E.), TEBREROSKY {A.) Los sistemas de eseritura en el

desarrollo del niﬁb. Mékico, Siglo veintiuno, pp. 269- 283.
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idées d'activités.peuvent sUrgir.d'écritures trouvées sur des objets
de la vie guotidienne ou des écrits publics et commerciaux du quartier.
En effét, d‘taprés l‘expériénce de ma recherché, 1'enfant révéle plus
slirement ses hypothésés d partir de ces écriﬁs qu'd partir de tout
8crit en relation avec 1'Ecole (livres et cahiers,.par:exemple).

Dans les activités propoaées,ll'analysé des productiohs

écrites des enfants et de leurs_essais-de lecture vont appofter aux

institutrices des renseignements essentiels. Ainsi, pourra étre &labo-

ré le matériel d'alphab&tisation correspondant aux niveaux de concep-
tualisation du systéme d'&criture chez les enfants concernés. Comme
1és groupes sont souvent h&térogénes, 1'&laboration d‘activités

diversifiées se révéle imp&rative.

Toutes ceé propositions procédeqt d'une fagon d'envisager
1'éducati§n des couches populaires. En fait,.prendre_en.compte ces
propositions suppose, de la part des institutrices d'alphab&tisation,
qu'elles en.reconnaissent la raisoﬁ d'8tre. Il resterait 3 ces ensei-

gnantes - animées par un dé&sir profond de faire réussir leurs &l&ves ~

a confronter ces propositions pé&dagogiques avec leur propre expérience

dans le milieu populaire.
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CHAPITRE 10

VERS UNE PARTICIPATION EFFECTIVE DES PARENTS
ET
DE L'ASSOCIATION DU QUARTIER

DANS IA LIGNE DES EXPERIENCES DES BCOLES ALTERNATIVES

‘Avec la fin de la didacture, s'est instaﬁré'au BRﬁSIL un
climat favoréble d la naissance des vraies &coles de quartier pour
 les enfants des couchés pOpulaires. Ces &coles, pour la.pldpart, bro~
viennent des initiatives des communautés populaires ou de plusieurs
sortes d'associaﬁions-et quelgues~unes des initiativeé semi-publiques.
1e journal La Zett;e de 1'éducation, n° 84 du 19 décembre 1987, parle
de deux expériehces d'é&coles pour les enfants de la rue : 1'une 3
Rio Grande do Sul {Etat de 1'extr@me sud du BRESIL) et 1‘autre 3 S3o
Paulc. La démarche de ces écoles, selon Anne KunVari, auteur de 1ltar-
ticle, est de "refuser la maréinalisation dans les institutions et
de partir de_lé réalité de 1’enfant {1a rue) pour lui apprendré 3 en
sortir"..Une des fondatrices'dell'école 3 Porto Alegre (Rio Grande do |
Sul) cammente la ré&ussite obtenue dans l'alphabétisation'dans 11 clas-
ses (97 %}. Pour elle, cette réussite est due aux deux pratiques adop~
téeg : prééarer ces enfants 3 comprendre 1‘'importance de l'apprentissage.
de 1'écriture et de la lecture, et utiliéer le langage du milieu.

Le gouvernement a bien le projet de rendre les &coles des
quartiers populaires, ouvertes d la commmauté. J;en al pris connaié—'

~ sance 3 travers les réunions de 1'Ecole Communautaire et des contacts
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avec des professeurs.de 1'UFBA. Mais ce projet n'‘a rien dé coﬁmun

avec les "&coles populaires" ou les "&coles commnautaires®, selon

la dénomination donnée par les gens de SALVADOR. Il pré&voit une pafti—
cipafion de la commmnautd mais c'est 1'école qui planifie la fagdn
d'utiliser les locaux. Le plus souvenﬁ, la participation de ia comma-
nauté se traduit par l'aide des parents dans les nettoyages, la prépa-
ratioh_du gotiter écolaire et certains bricolages et;-parfoié, 1'assis-

tance 3 des cours pour les gens de la communauté concernde.

I ~ EXPERIENCES D'BCOLES ALTERNATIVES A SALVADOR

La dé&signation "d'écoles alternatives" est appliquée & des
écoles qui n'appartiennent pas a un réseau institutionnalisé, soit
public, soit privé. Ce sont des expérienceé d'éducation'pour les cou-
ches populaires, appelées "populaires”, “cxmnmhautaires” ou encore.
autremént. Les "&coles" alternatives de SALVADOR, en général; ont des
points communs : elles sont cré&€es par les gens de la commmnauté ;
1'espace physique utilisé par.l'école répond aussi § d'autres besoins

.de'la communautd comne les réunions de l'assdciation du'quartier, la
distribution d'aliments, les fétes,:etc.'; les institutrices (appelées
nbnitrices) sont.des personnes qui habitent dans le quartier, souvent
des méres ; leur niveau d'instruction est variéble, mais les dipldmées
sont 1l'exception ; le contemu de l'eﬁseignement tient compte des
caract@ristiques générales du milieq et des expérienCes des enfants.”

| Ies finalités immédiates de ces &coles sont de suppléer a.u

manque de places dans les écoles publiques en classe d'alphébétisation_
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et de maintenir une relation effective entre la communauté et son

association. Généralement, elles n'ont que des classes de lére et

- 28ne années.

Trois moyens m'ont permis de connaltre ces expériences :

j'ai visité une de ces écoles, j'ai assisté 3 un séminaire d'é&ducation

‘populaire et j'ai lu le compte rendu d'une expérience de recherche-

‘action d'un groupe de 1'Université Fédérale de la Bahia (UFBA).

Cette &cole a &té créée en 1978'par.un_groupe de thédtre de
jeunes de BOM JUA. Ceﬁte année-13, ils ont inscrit des enfants d'age
scolaire sans &cole, utilisant au maximam la capacitd d'une petite:
maison vide, -envahie, a cet effet, par ce groupe. Actuellement, 1'Eco-
le des indépendants est 1life & une deuxiéme asSociétion de BOM JUA
avec laquelle elle a des activités, souvent commines, dans un immeuble
construit pour cet usage. Selon la coordinatrice, les familles colla~
borent, et elles participent 3 toutes les dGécisions, Yy compris d'ordre
pédagogique.

Cetté &cole regoit une aide bublique'et_une petite contribu-
tion financi&re des parents. | | | |

En 1986, la population de cette &cole &tait de 240 enfants
de 5 3 13 ans, distribués en classes de maternelle, alphabétisation,
1ére eﬁ ée années'et-deHGO éléves.d'alphabétisation, adolescents et
adultes qui suivaient les cours du soir. | |

Les moniteurs de cette &cole, tous non dipldmés, se réunissent
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~ pendant les vacaﬁces pour étudier ensemble et choisir le contenu du -
programme pour chadque annéé, Une fois par an, ils ont une rencontre
organisée.par lé Projet Intégration du Ministére de 1'Education, pro-
jet spécial qui aide 1'cole matériellement. ’

(l4lj_présentaient,.

Pour 1986, les unités didactiques planififes
. & cBt8 de contenus scolaires traditionnels, des &léments qui révélent
1'intégration de cet enseignement au'milieu. En 1&re annde, par

exemple, i'objectif général est le développement du langage oral et

écrit,'inséfé dans le contexte socio-culturel de 1'€l&ve ; dans les
(142) |

contenus 4'Etudes Sociales_ ¢, on trouve notamment : histoire de
1'&cole ét histoire du quartier & partif de documents &crits et de
témoignages des habitants ; comminauté et &qipements commmnautaires ;
\ “Semaine de la conscienée noire”£143}-0ans les stratégies didacticques,
on.peut citer l'utilisation de chansons de carnaval composées par des
.groupes populaires, des entretiens avec deSfélévgs et des'habitants

Au quartier, des textes &laborés par les éléves.(144)

(141) Cf. Chapitre 8, p.212. |

(142) Les Etudes Sociales constituent une matidre d'enSeignement_qui'
réunit les contenus de Géographie et deistoire, pour les classes’
de la 1éfe A la 4e année.

(143).La "Semaine de la conscience noire" est organiséeannuellement par
le "Groupe Noir" avec_l'objectif'dé valoriser les noirs et leur
culture. |

(144) Cf. Annexe 7, Zumbi-Palmares.
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Deux séminaires d'&lucation et culture popﬁlairés ont dé&ja
&té réalisés 3 SALVADOR, organisés par un ensemble d'écoles, de
bibliothéques, d'associations de quartier et de groupes d'activités
artistiques et cultureiles. Le premier, a eu lieu en octdbre 1985 et
le deuxiéme, en jaﬁvier ;986. Celui-ci S'est déroulé.dans 1'école
d'une féVela, Ecole populaire Nouveaux Alagados. Le premier matin,
j'ai assisté & deux activités : une discussion des propositions défi—
nies & 1'occasion du séminaire antérieur ;'uhe démonstration de danses
afro-baiammaises par des &l&ves d'écoles préséntes au séminaire.

A travers les paroles=des participants, j'ai discerné les
efforts des communéutés pour assurer la continuité de ces &coles face
a leurs conditions matérielles précaires. D'ailleurs, elles dépendent
avant tout des options id&ologiques des personnes qui occupent des
fonctions dans des institutions publiques, religieuses ou privées. Ies
propositions du Groupe appélé Education scolaire, définies dans le
séminaire de 1985 orit &té les suivantes : &tude et approfondissenent
du contenu de son travail, &laboration d'un projet spécifique pour les
8coles commmautaires ; €laboration de "livres alternatifs" avec des
textes et des illustrations ré€alis&s par les enfants ; revendication,
au Ministére de 1'Education, du statut de Aiplémés pour 1és moniteprs
-qui ont, au moins, 5 ans d'enseignement. On cbserve, & travers_ces
propositions, la représentation que ces personnes se'font de leur tra-

vail et la signification politique qu'ils lui donnent.
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B e R e

Les renseignements sur ces deux &coles ont &té obtenus A
travers le compte-~rendu d'un groupe de I;UFBA5145) Ce groupe a réali-
s& une recherche—-action auprés de ces &coles depuis 1e-début de 1984.
'_ Il a &té sollicité par la FABS(Fédération_des Associations des quartiers
dé_SALVADOR).Cette'fédératidn"érticule 1'action des associations eﬁ
stimule_les &changes entre elles. La'recherche.de pfofessionneis de
l'Uﬁiversité;;et'non'pés dﬁ Secrétariat de i'Education, eSt_conpréhenﬁ
sible : la FABS veut faire avancer le travail &ducatif des &coles |
commumautaires sans qu'elles perdent léur autonomie par rapport &
1’Etat. | |

1e groupe de 1'Université a recueilli auprés de gens des.
‘quartiers de Plataforﬁa et Rio Sena le sens du mot "communautaire".

" Pour eux, ce mot identifie les institutions oll "personne ne cdunande
d persomne”, "tous ont les mémes_droits“, "tous peuvent commander®.
Les gens de Plataforma font une opposition entre “communautaire",
d‘une part, et "public" ou “prive", d'autré part ; les gens de Rio
Sena identifient, aussi, "communautaire” avec "démocratique”. |

ia créche-&cole communautaire de Plétafofma'et l'école com-
munautaire de Rio Sena sont 1'aboutissement concret des luttes de

leurs populations, surtout de femmes, et repré&sentent une force pour

(145) Cf. Relatorio de trabalho. Salvadof, UFBA, dec. 1987.
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1'action des associations des quartier respectifs. La érééhé-école
fonctionne depuis 1982, é'occupant de 150 enfants de 3 mois & 7 ans ;
I;école de Rio Sena, depuis 1985 avec une populatioh de 80 enfants de
5 3 9 ans pendant la journSe ét_60 adolescents et adultes le soir.
Au~dela.des caractéristiques propres aux écoles alternatives
indiquées ci-dessus, on peut en ajouter deux autres poui'ceé.deux
&coles : absence dfun systéme de hiérarchie.entre les personnes qui
réalisent les divers services et inéxistence-de ce qu'on appelle “&chec
scolairen.dans 1'alphabétisation. Ce prdbléme nfa pas de raison d'étre -
dans cés écoles. les mdnitricés "n'ont pés comme préoccupation essen-
tielle d'attribuer des nptes, d'approuver ou réprouver, mais de prépa-
rer les &ldves a affronter, avec un certain succés, les difficultés
que leur ré&serve 1'Ecole publique". Ainsi, les enfants_ﬁpeuvent vivre
leufs premiéreé expériences scolaires sans_les stigmates de 1'incomp&-

- tence, de l'incapacité, de l’échec“.(l46)

_Les parents sont contents
des résultats de leurs enfants puisqu'aprés, en entrant dans les &coles .
du réseau public, ils passent bien d'une année & 1'autre.

| Le groupe de 1'UFBA signale l!importanée, dans ces &coles,
de ce qu'il appelle “curriculum occﬁlte“': contenus &ducatifs implici-
tes dans le quotidien scolaire dont les monitrices n'ont pas de
conscience claire; mais qui contribuent au type d'&ducation regue.
Dans le cas de l'école.de Rio Sena, le groube considére-éomne "curri-
culum occulte® 1la participation quotidienne des familles & 1'école,
et Celle_des_éléves.é des ﬁraVaux_communautaires et 3 des actions

revendicatrices & leur portée.

{146) CE. Relatorio de trabalho. Salvador, UFBA, d&c. 1987, p. 83.
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Les difficulté&s &conomigques graves de ces écoles imposent
aux habitants des deux quartiers de demander a plusieurs organismes
une aide financiére. Mais la solution que 1'Etat ou la Municipalité
leur propose - mettre ces écoles dans le réseau public - est rejetée
par 1l'intermédiaire de leurs associations. En effet y entrer représen-
terait la perte du droit de gérer leur propre travail, la perte de
1'espace de 1'Ecole pour d'autres activités de la commmnauté et celle
d'une chance de travail pour les gens du coin. Ces gens connaissent,
de fait, ce qui s'est passé avec d'autres expfriences, comme celle de

1'ancienne Ecole Communautaire de BoM Jua. {147

I1 - APPORT DES EXPERIENCES ALTERNATIVES AUX ECOLES PUBLIQUES

Ces expériences d'&ducation émergeant dans le milieu popu-
laire ont la force de ce qui est vécu par les gens concernés et jouis-
sent de beaucoup d'autonomie par rapport & ce qui est déja constitué
et établi. Ceux qui travaillent dans les &coles publiques de quartiers
populaires ont beaucoup d@ apprendre avec les groupes qui mé&nent ces
expériences d'&ducation.

Le groupe de 1'UFBA, d'apré@s sa connaissance du travail de
la FABS et d'aprés la recherche-action dans les deux &coles, arrive
a4 une conclusion trés significative : "l'expérience des écoles commi-~

nautaires de SALVADOR contient 1'embryon d'un projet &ducatif nouveau
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parce qu'elle répond 3 une conception du monde qui englobe d'autres
€léments que ceux de la conception dominante. Cette expérience ala
possibilité d'engendrer différentes formes d'action, donnant lieu &
l'émergence d'une connaissance nouvelle eﬁ, donc, 8 une possibilité

de transformation.ﬁ(148)

I1I - DE L'ECOLE COMMUNAUTAIRE DE BOM JUA A UNE BCOLE POUR LE PEUPLE

.

| L'expérience initiale de l‘Ecole Commnautaire présente des
caractéristiques différentes de celles Qui sont communes aux expérien-
ces "d'&ducation alternative" décrites. Cette &cole a &té& créée par
1'association du quartier mais & travers un groupe_d‘enseignantes
presque toutes diplémées, donc, professionnelles.(l49)Et pourtant,
celles-ci sentaieht le besoin d'apprendre & travailler auprés des cou-
ches populaires, dans le quotidien de 1'éc01e et a traversnle contact
avec la ré&alité des familles. ILeur travail visait une &lucation dans
un sens plus large que le simple enseignement : elles &taient engagées
avec les familles de leurs &l&ves et, de ce fait,'avéclles initiatives
de 1'Association qui promOuvaiF la commmauté. La perte de cet éngage-
ment, aprés la convention a?ec la Municipalité, a créé une distance
entre les famiiles et 1'&ccle qui a alors r&duit son traﬁail d l'en-

seignement scolaire conventionnel.(lso)

(148) cf. Relatdrio de trabalho. galvador, UFBA, dec. 1987, p. S.
'(149} Cctf. Chapitre 6, p. 178. '

{150) Cf. Chapitre 6, p. 179,
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L'Ecole Communautaire actuelle'pourra;t—elle devenir une
&cole pour le peuple ? Un retour pur et simple au passé est impossible.
 Par ailleurs, aujoqrd'hui, les circoﬁstances historiques différentes,
les expériences d’autres groupes et les étudeé nouvelles sur l'éipha-'
b&tisation des enfants des couches populaires soht_des apports
essentiels pour la réflexion de cés enseignantes. |

Les enseignantes de 1'Ecole Communautaire sont inquistes face
.aux échecs des éléyes'dans les clésses d‘alphabétisation. Elles cons-
tatent toutes qU'11 y a une.disténce entre les parehﬁs et 1'&cole et
elles trouvent que cela cOnttibué a l'échec-des éiéves; Mais la fagon
d'envisager cette distaﬁce les différencie. D'aprés la recherche, les
plus désireuses de.changement_comprennent que les relations parents/
école dépendent de 1l'ouverture et de iqhonnétetéhde_cellefcigls%bver-
ture d la participation des parents et de 1'Associaton ; honnéteté &
1'égard des gens du quaniter dans sa position d'intermédiaire entre
eux et les autorités de 1'&ducation. Elleé peuvent, aussi, provoquer
la réflexion, dans leur groupe, sur l'&ducation des &l&ves de 1'Ecole
Communautaire. Réceptives aux contributions de 1'Association et des
parents, elles pourront progresser avec leurs collégues dans la décoi~
verte de strat&gies &ducatives pour BOM JUA. .

En créant sa Commission d'éducatién, partie.prenante dans
1l'action de ce groupe d'enseignaﬁtes, l'Assdciation de BQM_JUA-les
incliﬁera tout naturellement 3 aller dans ce sens.

Une réflexion de ces_enseighantes sur 1'&ducation des &laves
de 1'Ecole Communautaire pourrait partir de la prbpre histoiré de cetté

&cole. 11 semble nécessaire qu'elles r&fléchissent sur le refus des

{51) Terme l3ch& dans un entretien des enseignantes..
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8coles alternatives et des associations concernées d'entrer dans le
réseau public pour faire face aux problames financiers ; qu'elles ré-
fléchissent'aussi au fait que le réseau scolaire public fonctionne en
monopolisant les pouvoirs et les décisions dans les &coles de.ces
quartiers. |

Ces enseignantés de l'Ecole Communautairé trouvéréiEnt-elles
vraiment impossible d'agir sans retirer é_l'AssOciation_sa part de
décisicﬁ eﬁ dé pouvoir,.dans.les pfoPres qrientatiﬁns et le fonétionne~
ment de cette é&cole ?.Si toute &cole en milieu populaire a-pour-objec—
tif 1'&ducation des enfants de ces quartiers, ne éerait-il'pas'plus
facile de réussir, en travaillant éomme.une-seule fércé 1 personnel

enseignant et membres des associations profondément int&grés i leur

" propre quartier ?



CONCLUSION
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| 1a recheréhe réalisde et_l'interprétatioh des données.obtew
nues 6nt clarifié la problématique et ont renforcé les.hypothéses '
soulevées. En fait, un de ses buts 8tait de clarifier les raisons du
manque d'adaptation de 1'Ecole aux couches populaires, I partir de la
connaissance du.contexte linguistico-culturel des enfants qui en sont
 issus et des straﬁégies éducatives appliquées avec eux par cette _
institution. |

Dans 1'Ecole Communautaire de BOM JUA, 50 % des &ldves dans

leé classés d‘alphabétisation ont &choué eﬁ_1985 - pourcenfage &gal
3 celui qui.ésﬁ'donné officiellement pour tout le pays. Selon les
enseignantes, i1} y a peu d'abandon scolaire, mais des parents ont par-
12 Qu rejet de 1'Ecole par leurs enfants aprés l'avoir fréquent&e pen-

dant quelques semaines ; et ceci malgré leur envie initiale 4'y entrer.

A travers les activités proposéeé aux 15 enfants et les
observations_pratiquées dans le quartier, des données significatives
ont &té relevées, aussi bien sur leur parler et.le contenu de leur
langage que sur.leur conceptualisaﬁion de l'écriture et de.la lecture.
Il est notable que les 9 enfants qui n'ont pas fréquenté 1'école méter—
nelle présentent un comportemeht semblable a celui des 6 qui.y sont
allés, guand ills'agit des relations en groupe, d'uﬁilisation du
.langage ou d'improvisation des jeux. On peut en déduire que c'est leur
milieu qui a forgé ce comportement. En revanche, ces deux groupes |
dfenfants se différencient en ce qui concerne les idées qu'ils se font

de la lecture et plus encore de 1'écriture.

Le contenu du langage des 15 enfants et leur comportement

pendant les activit8s de groupe révélent le type d'éducation regu et
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certains aspects du quotidien et de la culture de leur milieu. Ces
données sont élargies & travers les entretiens des parents.

-D'aprés lés obéervations auprés des 22 familles du quartier,
les gens de ce milieu croient que 1'Bcole est la maniére de garantir
5 leurs enfants un ﬁeilleur avenir. 11 semble qu'ils acceptent qﬁ‘elle
seule prenne les décisipns sur leur &ducation. Dans leurs commentaires
. de 1'8chec dans lfalphabétisation de beaucoup ou'du.refus de certains
autres & aller & i'école, il-n'apparait auvcun regret sur la distance

entre cette institution et le milieu populaire.

" Quant aux stratégies &ducatives épbliQuées par 1'Ecole
avec les enfants des couches populaires, plusieurs aspects ont &t& mis
a jour a travers leé entretiens, ou les observafions auprés d'ensei-
gnantes de 1'Ecole Communautaire. Ie manque d'échanges entre celle-ci
et le milieu des enfants est d&j3 observé dans la planification pour
:1'année_s§olaire de 1986 : cette planification s'est restreinte 3 des
objectifs touchant ie.contenu spécifique d‘alphabétisation ; elle
n'était pas insérée dans un projet dfédqcation'pensé pour les enfants
du quartier. Le matériel didactique est &tranger 3 ce milieu : les
livrets d'élphabétisation adoptés oh:utilisés.comme.matériel_de r&fe-
rence pour 1'élaboration d'activités sént édités au Sud du.BRESIL et
reflé&tent une autre sOuS-culture. Ie langagé des énfants, lui, est
rejeté et ne constitue pés une source pour arriver 3 lé connaiSsance.
.du contexte ol ils vivent. De patrt leur fonction, les institutrices
' préseﬁtent, devant les &laves un moddle sous divers aspects inapplica-

‘ble par les gens au peuple.
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Par rapport a 1'éducation, le ﬁilieu de BOM JUA n'est consi-
déré par les enseignantes que dans ses aspects manquants ou négatifs.
La participation des parents a 1'Ecole est congue dévantage comne une
aide 3 son maintien. Dans les réunions, les parents d'éléves-ont un
comportement généralement paésif puisque l'ambiance ne favorise pas
1'&mergence de leurs idées sur 1l'Bducation des enfants et méme tend
'a &touffer leé propositions de leur méneuré. La pa:ticipation de
1'association du quartier dans 1'Ecole Communautaifé est réduite 3
une éide matérielle; alors que I'Associatiqn joue un ralé.importént
dans l'éducation des enfants de BOM JUA.. o | |
| Dans les discussions sur 1'échec de 1'alphab&tisation de
leurs éléves, les arguments des ehseignantes de cette &cole sé rappro—
chent de.ceux de la théorie des déficiences culturelles et linguisti-.
ques:et méme de la théorie des dons naturels, Ainsi} leur ré&flexion
ne éonduit pas & la nécessité d'un changement interne de 1'é&cole.
Néanmoins, certaines enseignantes se hontrent ouvertes aux &changes
avec les parents et & la recherche, avec eux, de solutioﬁs 3 ce
probléme. |

‘Penser une Ecole bour le peuple du point de vué de son con-
tenu et de ses stratégies &ducatives est absent de la ré&flexion de |
ces enseidnantes ; éour elles, c'est encore une découierte a faire.
Attach&es 3 une institution publique, elles ont de la peine 3 s'&veil-
ler & la recherche d'une nouvelle Ecole pour les CQpches populaires, |
dans laquelle 3 la fois parents et enseéignants seraient impliqués.
Cette difficulté se révdle plus grande aupr®s de la directrice, compte
tenu de ses ehgagements avec les orientations gui viennent d'en haut,

des autorités &ducatives et, donc, politiques.
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12 recherche de terrain a effectivement validé les deux

hypothéses qui ont conduit cette thdse. A travers leur langage et

leurs tentatives d'écrire et de lire, les 15 enfants ont r&vélé une

somme de caractéristiques propres au milieu du quartier et 3 leur
fagon de comprendre le systéme d'écriture. On s'est persuadé ainsi

qu'il n'est pas difficile d'obtenir auprés d'enfants de 6/7 ans des

données sur leur contexte linguisticé-culturel, essentielles pourlles

alphab&tiser. I1 suffit de leur offrir 1'occasion dg's'éxprimer-a

- travers des activités adaptées 4 leurs intéré€ts dans une anbiance

accueillante._Ceé enfants, dans leur;spontanéité,.sont-ccnne-une-sour— :
ce permanente. Comme un marcheur assoiffé qui passe prés d‘une_source _
et a le plaisir de boire une eau fraiche et limpide, les enseignantes
ont la possibilité de.puiser en permanenpe_é cette source de dbnnées
linguistico-culturelles qué constitue cette spontanéité des enfants
des couches populaires.

En ce qui concerne la deuxiéme hypothése, les ddnnées recueil~.
lies sur les stratégies &ducatives de 1l'ancienne Ecole Communautaire
et sur des &coles communautaires de SALVADOR ont montré comment le
travail en commun de 1'Ecole et de la commmauté bermet'de créer des
stratégies adaptées aux enfants des couches populaires ét de réussir
dans leur alphabétisaﬁioh.

La recherche a montré le bien fondé des hypothéseé quand

on voit que 1'&cole d'un quartier populaire prise comme exemple tra- -
vaille daﬁs le sens inverse & ce qﬁi est_arrété dans les deux'hypothé~
ses. Dans quelgues cas, cette &cole pourrait nous laisser croire |
qu'elle tient compte du gontexfe socio~cu1turei du milieu, Mais, en

fait, quand on a cette impression, c'est qu'il s'agit d'aspects communs
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3 toutes les couches sociales de la région ~ points de contact entre

les sous—cultures.

A partir des_données relevées dans les activités des enfants
et dans les entretiens des parents, la th&se donne des pistes aux
Enseighantes dell‘Ecole Communautaire pour qu'elles changent leurs
_(ﬁffitégies &ducatives. Leur ré&flexion sur ces pistes pourrait amener
cette &cole 3 une auto-transformation et, én.conséquence, 3 la trans-
formation du quartief'de'BOM JUA. Cette traﬁsfofmation implicue |
1'éducation dialogique en deux éhamps dfaction : au sein de }'école
et dans la communauté. | ‘

Au sein de 1'&cole, 1'action des &ducateurs sera b&n&fique
poux les_éléves : directement & travers des stratégies qui tiennent
compte de leur contexte linguistico~culture1 et de leurs niveaux de
conceptualisation du systéme d'écriture (péndant 1'alphabétisation) ;
indirectement, auprds des parents pour une meilleure reconnaiséance
des droits des enfants. Dans la communaﬁté, les enseignahtés[agiront
avec les membres de 1‘Association et les gens de BOM JUA pour la trans-
formation du quartier, partie inté&grante d‘uﬁe société marquée par
1'oppression ; ce qui ne manquera pas de rejaillir sur les conditions

d'apprentissage des enfants, tant dans 1'école que dans les familles.

En fait, ces enseignantes ne feront que rentrer dans 1‘his-
toire de BOM JUA qui a &té un processus d'amdlioration de ses conditions
d travers les luttes pers@vérantes de 1'Association. C'est la pour-

suite du chemin de 1'espoir au sein du peuple aux faims multipies.
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Le premier jour que l'enfant va & 1'école
est trés important. ¢ 'est déja le début, c'est un
pas de plus que l'enfant fait. C'est trés important
que l'enfant étudie. Il faut que le pére trouve une
solution : manger moins, ne pas acheter d'habits
pour lui-méme, car telles que sont les choses, on

ne peut méme pas manger.

Une mére
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POUR LA RECHERCHE DE TERRAIN
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I ~FICHE DES VISITES AUX FAMILLES

~ Famille
- Date
- Durée de la visite

- Contenu :

1- Compositioﬁ de la famille'

2 - Couleurs raciales _

'3 - Localisation de 1'habitation
"4 - Caractéristiques de 1*habitation

5 - Temps d'habitation & BOM JUA

6 - Origine de la famille

f - Fagon de s‘habiiler-des personnes de la famiile
'8 - Activités des parents

9 - QOccupations des enfants
10 - Revenu familial

11 - Achats habituels

12 - Nourrituré.

13 - Relation des parents avec les enfants
14 - Relation de la famille avec le voisinage
15 - Habitudes d'avoir des nouvelles
16 - Loisirs de la famille
17 - Scolarisation des parents
18 - Habitudes de lire et d'écrire

19 - Scolariéation'des enfants
20 - Religion des_parénts

21 ~'Participation a la vie coliective.



II - GUIDES DES ENTRETIENS

A - GUIDE_D'ENTRETIEN DES ENFANTS

SRR RS E R R R RS ST RS RS S ERE RS SaS

1° - La famille

———— et . s o .

a) relations avec leur mére
b) relations avec leur pére
c) suiets de conversation entre eux et leurs parents

d) relations entre eux et leurs fradres et soeurs
2° - L'Ecole

a} attentes par rapport 3 l'Ecole

b) représentation qu'ils se font de 1'institutrice

3° - L'écriture et la lecture

a) vécu de 1'usage de 1'&criture

b) vécu de 1l'usage de la lecture



B - GUIDE D'ENTRETIEN DES PARENTS

1° -

.20_

Passé des parents

a) souvenirs de leur passé'
b) aspects de leur passé qu'ils voudraient continuef a

‘vivre dans le pré&sent |

c) transﬁissibn-de.leur passé.aux enfants.

e e

a) besoin de 1'Ecole

" b) obligations de 1'Ecole

3° -

c) attitudes des enfants face 3 1'&cole
d) expériences des parents avec les écoles de leurs enfants.
e} leurs relations avec les enseignantes

f) explications des &checs scolaires des enfants.

Capacité d'apprentissage des enfants

a) en dehors de 1'Ecole

- b) dans 1'Ecole

g0 -

c} influence de la nourriture sur la capacité d'épprentissage.

Fducation familiale

a) relations avec leurs enfants

b) sujets de conversation entre eux et leurs enfants.



¢) relations entre leurs enfants
d) libertd donnée aux enfants pour allexr joqer avec les
voisins ou dans la rue
e) leur avis sur les.jeux dés enfants
f} usage de punitions et raisons de leur application
g) différences dans 1'&ducation des garcons st des filles
h} leur avis sur l'usage de l‘argeﬁt par les enfants
© i) leurs attitudes face & la curiosité des enfants sur

les questions sexuelles

5° - Télévision
a) type de programmes auxquels les enfants assiStént
b) leur interférence dans le choix des progfammes par les
enfants
¢} leur avis sur les avantages et les désavantages de la

télévision.

C - GUIDE D’ENTRETIEN DES ENSEIGNANTES

1° -~ Sujets d'enquéte

:a) édhcabilitézdes enfants des couches popﬁlaires

b) attitude par rapport au langage que les enfants des
coucﬁes pbpulaires apporfent 3 1'Ecole

c) finalité de 1'Ecole dans le guartier

d) possibilités d'&change entre 1'Ecole et les parents du

mi.lieu populaire
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e) :elations de 1'Ecole avec le quartier

£} efficacité des strat&gies didactiques éppliquées

pour 1'alphab&tisation

g) relations entre les enseignantes en tant que groupe

‘de travail.

2° - Questions prévues

1 - Pour toutes les enseignantes

a)

_ o
.c)
d)
e)

£)

g}

n)

i)

3)

Pourquoi es-tu venue travailler dans le quartier

de BOM JUA ?

Tu frouves que le milieu de BOMIJUA présente des
aspects qui troublent le travail de 1'&ducation ?
Tu crois:que les enfants de BOM JUA ont le potentiel
qu’'il faut pour &tre alphabétisés ?

(u'est-ce qui est le plus important pour 1'&ducation
des enfants de ce quartier ?

Ie langage des enfants de BOM JUA constitue un

probléme pour les alphab&tiser ?

Quel est le rfle des parents auprés dé 1'école ?
Cuel.est tpﬁ avis sur la réunion de parents d‘&léves
qui a eu iieu le 13 mars ? |
Qu'est-ce qu'une.ECOle démocratique ? Et une Ecole
pour le peuple ?

Four toi, quelle a 6té la cause du grand &chec des
classes d° alphabétlsatlon 1'année dernlere ?

Peux-tu parler sur ton_expérience dans le travail

d'éducation ?
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2 - Pour la directrice

a) Quelles sont les difficultés:que tu rencontres pour
diriger une &cole dans ce quértier ? |

'b) pour toi, quelle eSt.la finalité d'une &cole pu~
blique & BOM JUA ?

C) Crois-tu que l'écoie a d'auvtres fonctions dans le
quartier que le travail avec les &léves ?

d) r.'école crée des diffiéultés pour'les gens du gquartier ?

ei.Quel esﬁ le réle de 1'école auprds des parénts ? | |

£) commeh£ se fait le choix des enseignantes pour les
les classes dfalphgbétisatioﬁ ? |

g) Quels sont les cfitéres du Secrétariat de'l'Education
pour choisir les directriées des_écbles'?

h}) Pendént la didacture militaire, tu as eu des pro-~
blames dans ta fonction de directrice ?

i):Maintenant, avec la venue &e'l'appglée nouvelle _
république, tu as changé tes attitudes comme direc-

trice de 1'école ?

3 - Pour la scus—-directrice

les questions a, b, ¢, e, £, prévues pour la difectrice et en plus :
jl.Txuuves-tu que les institutrices du matin sornt
différentes de celles de 1‘apr@s—midi ? Quelle est
la raison de la différence ? |
k) Tu as une expériénce dans i'Ecole'Connﬂnautaire a
la fois avant_la_convention avec la Muniqipalité

et aprds. Tu veux parler de ton expérience ?


Ia_s0us3directri.ce
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4 - Pour 1'assistante pédagogique

a} puelle est ta fonction comme assistante pédagogique ?
b} gu'est-ce que les institutrices attendent de toi ?
C) gu'est-ce que tu penses des enseignantes de 1'Ecole

Communautaire en tant que groupe de travail ?

d) Bst-ce que tu as eu des conflits avec la directrice
A cause de ton action comme assistante p&dagogique
de 1'école ?

e) Tu donnes ton avis dans le choix des institutrices

pour les classes d'alphabé&tisation ?

£) Comment tu as obtenu la place d'assistante p&dagogique ?

Et en plus les questions b et'e pr&vues pour la directrice.

5 - Pour les institutrices de classes d'alphab&tisation

a) Pourquoi tu travailles avec une classe d'alphabétisation ?

b} guel matdriel tu as utilisé 1l'annde derniére
pour alphab&tiser ? Tu 1'as aimé ?

c) Qu'est-ce qui se passe dans la téte de l'enfant
guand il est en train d'apprendre ?

d} Quand est~ce que les enfants commencent & &crire
de fagon créative ?

e) T:u ne crois pas que nous enseignantes nous pouvons
inhiber nos &léves avec nos attitudes dans la salle
de classe ?

£f] Ta acceptes des interférences dans ton travail de

classe 7 Si oui, de la part de qui ?
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g) Quand tu as des difficultss pour préparer des
activités de classe, vers.qui tu te diriges ?
h) Q.uelle sorte de relation tu as avec les parents

de tes &lé&ves ?

D —.GUIDE D'ENTRETIEN DU MEMBRE DE L'ASSOCIATION

1° ~ Sujets 4'Engquéte

a) R6le auprés de 1'Association
b) Travail dans 1'Ecole Communautaire
”c) Connaissance de 1'histoire dé_l ‘Association

d) Connaissance de 1'histoire de 1'Ecole Communautaire

2° - Questions prévues

a) Tu appartiens & 1'Association. _Quel_le y est ta foncﬁcgn_
b) Pourquoi tu as &t& choisie pour travailler auprés
de 1'&cole ? |
cy Ily .a combien d'années que tu travailles auprés
de 1'école ? |
d) Quelles ont &té les avantages de la Con{rention avec
la Municipalité pour 1'Ecdle Communautaire ?
.e) Actuellement, il est possible de réaliser le méme
trav_ail qu'avant '> |
f) Qu'est~ce que fait 1 '-Associa_tic;n -pbur_ .cor.réSpondre

‘aux besoins &ducatifs des familles de BOM JUA ?

7
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g) Pour toi, quelle est la différence entre travailler
pour le peuple et travailler avec le peuple ? |

h}_nans 1'Bcole, qu'est-ce que travailler avec le
peuple ?

i) Les enseignantes de 1'E¢ole Commmautaire ont des
conditions pdﬁr faire ce travail ?

j)I;a_éréation d’un'clﬁb_de méres va &tre une fagoﬁ
de travailler avec le peuple ? |

k)(ﬁu‘est—ce qui se passe dans ia téte de l'ehfaht
quand ii est en train d'apprendre ? .. |

1) C.omment ton traVail_é 1'&cole peut contribuer 3

1'&ducation des enfants de BOM JUA ?

Ee e e e R e e e e e

1° - Suiets d'enquéte

a) R 5le auprés de la cré&che
b) Fonctionnement de la créche
c)} vision de 1l'@ducation des enfants

d) r8le de 1'institutrice dans la crache.
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ANNEXE 2

'DESCRIPTION DES 22 FAMILLES
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V - FICHES DES OBSERVATIONS SUR LA NOURRITURE DES FAMILLES

i e e b e e e ot

a - Responsable : la mére

b - Nombre d'enfants : 4 de 2, 4, 7 et 11 ans

¢ - Revenu mensuel par personne inférieur & 200 C2

d ~ Revenu familial inférieur & un salaire minimum

{1}

3 540 CZ

e ~ Comunentaires de la mére : elle aimé ses enfants mais elle

- se sent génée parce qu'elle n'est pas en condition de leur

donner tout ce qu'il faut.

f - Faits observés :

* les enfants sont péies et sans beaucoup d'énergie

*1la fille que j'ai enregistrée &tait tré&s motivée pour

‘faire les activités que je lui ai proposées,. Mais elle

s'arr8tait de temps en temps en disant : “"Je suis fati-

guée, je vais me reposer un petit peu".

{1) - CZ = cruzados
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a - Responsable : le couple
b o Ngmbré d'enfants : 6 de 6, 8, 8, 9, 11 et 12 ans
¢ - Revenu mensuel par personne : 150 CZ
-d ~ Dépense hebdomaaaire;de nourriture : 250 CZ
e - Achats cit&s :pain (2 kg par jour), margarine,_lait (3 &
4 litres par semaine), farine de manioc, riz, spaghetti ;
rarement de la viande et des l&gumes parce qu'ils sont chers
f - commentaires des pa?ents : la nourriture de la famille
-est pauvre en quantité et qualité. Ie pére trbuve-que cela
interfére dans les difficultés q'apprentissage de leurs enfant$;
g - Fait observé :Ij'ai fait 1'entretien 3 7 heures du soir. Je
leur_éi_apporté de la farine de mais et de la margarine
pour.faire un couscous bayannais. Il n'y avait que cela d

manger.

a - Responsablé : le couple

b - Nombre d’enfants : 8 de 6 mois, de 4, 6, 7, 8, 9, 11 et
.18 ans

¢ = Revenu mensuel par personné : 180 CZ

d - Dépense hebdémadairé de nourritﬁre ﬁ 150- & 300 CZ selon

les pdssibilités d'argent de la semaine |

e - Commentaires de la mére : la ﬁourriture de la famille egt

insuffisénte. Elle a peur que ses enfants prennent la

tuberculose. Maintes fois ils n'ont rien & manger avant de

pPartir 3 1'&cole.
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. 40 - Famille D

a - Responsable : la mére _

b - nombre d'enfants : 10 de 7, 8, 12, 13, 14, 15, 17, 18, 19
et 21 ans

c - Reveﬁu mensuel par personne inférieur & 200 CZ

d - Nourriture citée : pain, couscous de mais, soupe, des fois_
tripes, oeufé, poisson,un petit peu de viande, dullait ra-
rément‘ La mére a'remplacé le vrai café par le qafé d'orge

& cause de son prix trés haut.

a - Responsable : le couple

b - Nombre d'enfants : 3 de 4, 7 et 8 ans

¢ = Revenu mensuel par personne : 360 C2

d - Dépense hebdomadaire de nourriture : 200 Cz

e - Nourriture:citée : manioc et pommes de terre douces'pour
remplacer le pain ; l8gumes ; rérement viande

f ~ Commentaires de la m&re : le grand-pdre a un jardin et des
fois il leur rapporte des légumes. L'annge antérieure, la
famille a eu de gros problémes de nourriture parce que son
mari n'avait pas de travail. Ils mangeaient un petit_peu pour
trompér 1'estomac comne beaucoup de famillesde BOM JUA. Elle
aime bien le goﬁfer scolairé. h

g - Fait observé : lé méfe.nous a invité pour manger du poisson
comme elie le prépare. Bn arrivant chez eux, vers midi et
demie, la table &tait mise pour moi et mon ami. Elle a.dit

que eux ils avaient dé€ja tous mang€. Je crois qu'elle n'était

pas en condition d'acheter du poisson pour toute la famille.
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6° ~ Famille 1
a- Respoﬁsable.: 1la mére |
b - nbmbre d'enfants : 7 de 7, 8, 12, 13, 14, 17 et 19 ans
C - Revenu mensuel pér_personne : environ 225 CZ
d - Commentaires de la mdre : plusieu:s fois la mére a parlé
~de ses difficultés pour donner & manger & toute la famille.
e - Faits.obéervés_: plﬁsieurs fois quand je suis arrivée chez
Ceux, ils.méngeaient du pain séns rien_d?autre.
Une fois, la mére a envoyé une de ses.filles acheter des
haricots secs au magasin_dé l'Etét dans un_quartief voisin

car les prix sont plus has.

7° -~ FPamille J

. s s e

a - Regponsable : le couple |

b - nombre d'enfants : 5 de 4, 6, 10, 11 et 19 ans

¢ - Revenu mensuel par personne : environ 225 CZ

d - Nourriture citéé : fruits et biscuits que la mére vend ha-

- bituellement ; légumes généralement les dimanches ; haricots
secs_seuls ou accompagnés d'un morceaﬁ de viande s&chée ou
de lard guand ils peuvent en acheter.

e -.Commen%aires du pére : les prix augmentent toujours. Il
achéte de moins en moins de viande.

f - Fait obéervé : une fois je suis arrivée chéz eux d 11 H 30.
La mdre &tait absente. J'ai demandé a la fi}le si elle savait
préparer le repas et si elle avait fait quelque chose. Elle
étaitiun peu génée, m'a dit le nom du plat mais n'a pas

voulu me le montrer.:



- 24 -

8° ~ Famille K

a- Responsable : la mére

b - Nombre d'enfants : 3 de ?; 17 et 21 ans

¢ - Revenu mensuel par persomne : 240 C2Z

d - Aliments cités : pommés de terre pour remplacer la viande,
K-suco pour remplacer café (K-suco est une pbudre en sachet
pcur.préparer.une boisson colorée d'aucune valeﬁr nﬁtritivej

e - Commentaires de la mére : elle a eu des difficultés pour
glever ses enfants aprés la mort de son mari. Elle croit
que le manqué_de_nourriture a'pu 8tre la cause de 1'échec‘

scolaire de deux de ses filles.

9° - Famille L

a - Responsable : le couple

.b ; Nombre d'eﬁfants : 3de 7, 17 et 18 ans

c — Revenu mensuel par personne : 240 CZ

4 - Dépehse hebdomadaire de nourriture'::lSO CZ

e - Aliment le plus acheté : pain

f - Commentaires de la mére : elle croit que le manque de
nourriture pourrait &tre la raison pour laquelle sa fille
de 18 ans est analphabdte. |
Flle pense & sa fille de 7 ans,-chaque matin a 10 heures,
quand celle-ci’prehd le goiiter scolaire a l'école parce qu'ellé
n‘é pés mangé suffisamment avant de partif.

g - Fait observéd : deux fois, & mon arrivée chez eux 3 9 heureé
du matin, ils 8taient en train de manger du pain accompagné

d*une tisane.
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10° - Famille M

o o -

Responsable : le couple

Nombre d'enfants : 9 de 9 mois, de 2, 4, 6, 9, 10, 12, 14
et 15 ans

Revenu mensuel par personne : environ 109 CZ

La mdre est inscrite au Centre M&dical du guartier pour
recevoir chague mois une quantité déterminge de lait, farine
de blé&, haricots secs et sucre.

Commentaires de la mére : plusieurs fois la mére a dit
qu‘elle n'avait rién d donner aux enfants.

Faits observés : l'enfant de 6 ans cherchait des morceaux
de fer dans les ordures pour les vendre et acheter des bis-
cuits. Ce méme enfant a eu une dispute avec son frére a
cause d'un petit poisson qu'il avait fait cuire.et gue soh
frére avait mangé.

Le vendredi saint, jour de féte familiale, alors que’toute
les familles préparaient des plats d'origine africaine 3

base de poisson, cette famille n'avait rien préparé & manger.

11° - Famille N

o . -, s, .

w
1

o
]

&
H

Responsable : le couple

Nombre d'enfants : 8 de 6, 8, 10, 13, 14, 16, 18 et 19 ans

Revenu mensuel par personne : 120 CZ

Commentaires de la mére : Elle n'a pas parlé franchement du
mangque de nourriture. Mais quand elle parlait de choses que
les enfants mangent et qu'elle leur prépare, elle ajoutait

toujours : "Quand je peux".
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Responsable : la mére _

Nombre d'enfants : 3 de 4, 8 et 11 ans

Réevenu mensuel par personne : ihférieur_a 200 CZ

Achats habituels : pain, haricots secs, farine de manioc,
riz ; parfois courge, poﬁmes de terre et viande séchée.
Commentaires de.la_mére : elle a parlé piusieurs fois de
ses difficultés pour se nourrir,elle et ses enfants.

Elle m'a montré ies.hariéots secs et le.riz qu'elle avait
fait cuire le dimanche pour éue les énfants léSjmangent

le lundi quand elle serait absente.

Faits chservés : je suis allée chez eux plusieurs fois le
soir. La_familie.mangeait du pain et buvaiﬁ du café bien clair.
Iet enfants n'ont pas envie de manger en 1'absehce de leur

mere, ce qui arrive tous les jours en semaine.

-~ 13° - Famille Q

s i s s s

a - Responsable : le couple

b

c

Nombre d'enfants : 4 de 3, 4, 6 et 7 ans

Revenu mensuel par personne : inférieux 3 200 cz

Dépense hebdomadaire de nourriture : 300 CZ

Achats habituels : pain, biscottes, farine de manioc, léqumes
et des fois viande | |

Fait cobservé : un jéur & 3 heures de 1'apré&s-midi, je causais
avec la méré et les enfants demandaient d manger avec insis-.
tancé. La mére leur a donné quelques biscottes trés couréntes

dans le milien populaire.
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- Responsable : la rrére

i}
1

b - Nombre d'enfants : 4 de 1, 7, 8 et 26 ans

e - Revenu mensuel par personne_:-inférieu; d 200 CzZ

d - Commentaires de la fille : la mére a eu la tuberculose
| et une de ses filles est morte de tuberculose;
€ - Faits observés : Les enfants de 7 et 8 ans sont piles

et maigres.
Quand je suis arrivée chez eux a9%h30 une fois, ils
mangeaient du pain sans margarine et buvait du café& noir

bien clair.

15¢ ~ Famille S

e kb . s e bt s

a - Responsable : le couple

Nombre d'enfants : 5 de 5, 7, 10, 13 et 22 ans

b_
¢ -~ Revenu mensuel'par personne_:'inférieur 3 200 CZ
d - Achatg cités : pain, farine de manioc,'haricots secs, sucre.

e - Commentaires de la mére : elle a dit que la nourriture de
la famille est  insuffisante. Elle achdte rarement des
fruits parce qu'ils sont chers et a remplacé le vrai café

par le café d'orge 3 cause du prix.
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Responsable : le couple

Nombre d'enfants : 5 de 1 meis, de 3, 7, 9 et 10 ans

'Revenu mensuel pér personne : 400 CZ

Commentaires de la mére : elle fait ses achats habituels
par quinzaine au supermarché et chaque samedi fait acheter

tout ce qui mangue.

Faits observés : plusieurs fois je suis arrivée chez eux

au moment du repas et ils prenaient un repas simple mais

suffisant. Ces parents n'ont pas démontré de souci an

‘'sujet de la nourriture de leurs enfants.

17 - Famille G

W
I

o
]

o
I

Responsable : le couple

Nombre d'enfants : 6 de 1, 3, 4, 7, 10 et 12 ans

Revenu_mensuel.pér personne environ 300 CZ

Achats cités : café,'pain, haricots secs, riz, tripes

et viande.

Conditions spéciales de cette famille :

* le pé€re mange a midi.é la cantine des fonctionnaires
commélpolicier_

¥ les trois enfants les plus petits paésent la journée en
semaine 3 la créche du quartier oll ils ont 3 repas de

bonne qualité.
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f - Faits observés : les trois fbis ol je suis arrivée chez

euk illy évait de la viande de boeuf oﬁ poulet et du poisson.
18 - Famille H

a - ReSponsable : le coﬁple .

b - Nonbre d'enfants : 9 de 6 mois, de 2, 3, 4, 6, 8, 9, 10
et 14 ans | | | |

c - Revenﬁ'mensuel par personne ;- 250 CZ

d - Dépense hebdémadaire_de nourriture : environ 400 CZ.

e - Commentaires des_parenﬁs : ils ént la.vie difficile, il
leUr_maﬁque beaucoup.de choses mais pas l'essentiel de la
nourriture. La mére est inscrite éu'Centre MBdical du
quartier sur la liste de méres qui ont des enfanté de mbins_
de 3 ans. Ainsi, elle regoit paf‘mois une guantité définie
de lait, haricots secs,.sucre, riz et farine de.blé.

f ~ Faits observés : je suis alléé plusieurs fpis chez eux. Il

y avait toujours des aliments en train de cuire, les en-
fants buvaient du chocolat au lait cu mangeaiént des fruits.
.La mére *est.trés active. Elle recherche toujours une maﬁiére
d'avoir de 1'argent. Elle vent différentes choses comne des
ceufs et des cosmétiqueé. Comme ¢a elle a toujours de

1l'argent pour acheter de la,nourriture.
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19 ;'Famille T
a- RespOnsable': le couple
b - Nombre d'enfants : &' de '2'_, 5, 7, 8 et 12 ans
C - Revenﬁ mensuel par personne’inférieur & 200 Cz.
d_—lﬁchats cités : pain, haricbts secs, riz, spaghet#i, céfé
sucre, viande | |
e - Dépense hebdémaaéire de nqurfitﬁre : 200 CZ
£ - Faiﬁs observés : |
les enfants scnt.bien-pértanﬁa avec la peau saine. Je
crois que cette famille a d'autres SOUrcés_de revemi non
_déciaréés.'La mére traVaiile commé cuisiniére dans le petit
- restaurant populaire de plats bayannais de sa tante. Je nhe
sais pas si elle rapporte des p;oduits a manger_cﬁez'elie.
Ie soir de 1'entretien, elle nous a offert fapportés de

chez sa tante des plats bayannais invendus en fin de journée.

20 - Famille U
a- Responsable : le’ couple
b - Nombre d'enfanﬁs : 5de 4, 6, 7, 9 et il.ans
c - RgVenu menéuel par personne.: 342 C%
'd - Dépense hebdomadaire de nourriture : 300 C2
e - Fait noté E Za mére payé une jéune fille pour préparer le
.repas de la famille pendant qu'elle s'occupe de soh_petit

commerce., Clest un fait rare dans le quartier.
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21 - Famille V

B L

a - Regponsable : le coﬁple
b - Nombre'd'énfants : 3de 7, 8 et 13 ans
c - Revénu ménéuel par personne : 240 C2
d - Dépense hebdomadaire de nourriture : 250 CZ
e - Fait observé : |
A mon arrivée chez eux déns 1'apras-midi les.enfants goli~
taient. C'est rafe que ¢a arrive l3-bas. Ilé sont bien—

portants avec la peau saine.
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ANNEXE 3

SOCIALISATION DES ENFANTS

'PAR LEURS DIVERTISSEMENTS
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*
I - JEUX DES ENFANTS

A - JEUX_AUTQUR DE_LA MAISON

1° - Avec des régles conventionnelles (11)

Bille en verre, bowbe-3-eau, capitaine, casse-téte (de revues), do-
minos , &lastique (ou ono-um), jeu de cartes, jeu de dames, marelle,

perce-pied, petite-fourmi.

2° ~ Sans régles conventionnelles (6)

Dinette {(avec cuisson) , dinette (sans cuisson), jeu de 1'école, petit

magasin, poupée, petites voitures et jeux improvis&s sans noms précis.

EE AR EECS ===

Ballon, bouche-du-four, cache-cache, cerf—volént, chat gelé& ou-statue,
chévre aveugle, mit-de-cocagne, petite boite, pris en flagrant délit,

touché-pris, tournesol:, un-deux~trois-partons.

* Cette liste de jeux observés est élargie par les références que les

enfants en font pendant les entretiens. {(CE. Annexe n®°4j.
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ANNEXE 4

VDCABULAIRE DES _ENFANTS :
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I - RELEVE DES NOMS DE 5 AIRES SEMANTIQUES

. e e b A A

Rbacate - avocat

Abobora:f courge

Acaga ~ MAcaga"

Agucér - suére

Aiho - ail

Arroz - riz

Arroz doce - riz sSucré

azeite - huile de palme

Bala - bonbon

Banana - banane

Bife ~ bifteck

Bolacha - biscotte

Bolo - gdteau
. Bolo de chocolate - Giteau de

~ chocolat

Bolo confeitado - gdteau garni
Café - café

Café de ceVada - café d'orge
Caldo - sauce

Camardo -~ crevette

Carne - viande

Carne de sertdo - viande séchée

- Caruru - “caruru"

Cebdla - oignon’

Charque - viande séchée et pressée

Chocolate - chacolat

Chouriga =~ saﬁcisSe

Cocada - noix de coco au carame)
Coco - noix.de-coco

Coiéa_de cofer - victuailles

Comida - nourriture

~ Coxinha - cuisse de poulet

Doce de banana - pdte de banane
Doce de éoco - pite de neoix de
' coco:

Doce de jenipapo — pdte de

| "Jjenipapo”
boce de tamarino - pate de

"tamarino"

Férinha —'farine
Farofa - “farofa"

Fato - tripes
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Feijfio - haricots secs Pinha - “pinha"
Folha de lauro -~ feuille de laurier| Queijo - fromage
Galirha - p_oulet' : Queimado -~ Bonbon
Guarané = "Guarana" | Quiabo - “quiabo"
Jantar - souper Quissuco ~ poudre fruitée
Laranga - orange ' Rabo de tatu ~ "queue de tatu”
ﬁimﬁo - citron S ';. | Rapadura ~ mélasse
MaCarrﬁq - macaronis . o Refriéerante -~ boisson gazeusé'
Manga ~ nlathe . | . | Repolho - chou
Manteiga —.beur?e o : Sal - sel
MaxiXé - “maxize" . : Sonhd.- chausson
Merenda -~ goliter : R _.Sopa_e souée
Mocotd - mollet de cochon Tomate ~ tomate
Oleo - huile Tapioca - tapioca
Ovo - oeuf Tempero - condiment
P8o - pain : Torrada - pain grillé -
Po de fatia - pain de mie : Touéinho ~ lard
- Pastel - quiche ' Uvé - raisin
P&-de~porco - pied de porc Vara de p¥o - baguette
Peixe ~ poisson Vatapa - "vatapa”

Pimenta - piment

B - JEUX ET JOUETS_

Atired - je 1'ai lancé - Badogada - jet de fronde
Atirei o pau no ga-t-oto - j'ai Boca de forno - entrée du four

lancé le bdton sur le chat Bola - ballon
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Bola de assoprar ~ ballon
é.gonfler
'Bola_de chutar - ballon
| " de foot
Bolinha - balle
Bomba d'agua - ponrpe-dFeau;
Boneca -~ poupée
Brincadeira ~_jeu
 Brinquedo de bicicleta - jeu
de bicyclette
Bringuedo de.boneca.- jeu
| de poupse
Brinquedo de carro - jeu
| de voiture
Brinquédo de casinha - jeu
| de petite maison
Erinquedo'de colégio.- Jjeu
de 1'&cole
Brinquedo de cohida.— jeu
de la-dinefte
Bringuedo de escola - jeu
~ de 1'école
Brinquedo de fazer comida -
jeu de la dinette
Brinquedolde fazer feira -
jerr du march&
Brinquedo de maéaquihho.—

marelle

Brinquedo de mascara - jeu

de masque

Brinquedo de palhago - jeu

de clown
B;inéuedo-dé panelinha - jeu
de petite casse;olle_
Efinquedo de pegar - jeu
a'attrape
Bfinquedo de queimado de broco -
jeu de bonbong en'Brique_.
Brinquedo de se eéconder - Jjeu
dé cache-cache
BrinQuedo de trem - jeu

du train

Brinquedo venda - jeu

de petit magasin

Caixa de brinquedo — boite

de jeu

Carro = voiture

‘Cagamba de brinquédo - camion-

bemne
Congelou - jeu de la ﬁomie
Dama - dame
Domiﬁég— *domino”
Empinar periquito - tenir le

cerf-volant

__Gude -.bille

Jogo de botdo ~ jeu de boutons
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Latinha -~ petite boite

La Qai a bola - le bélldn
passe'

Percula, picula - jeu

d'attrape

C - ANIMAUX ET PLANTES

Acara -.”aCara”
‘aranha -~ araignée
Arvore - arbre
Bem-te-vi - oiseau
Cachorro - chien
Carogo =- noyau
Cavalo - chevéi
Cobra - serpent
Coelho- - lapin
Coqueiro - cocotief _
"Escama - Ecaille
Fspinha - éréte
Flér - fleur
‘Floresta - forét
Galinﬁa - poule

Gato = chat

Peteca - aigrette
Pido - toupie

Pular cordé ~ sauter 3§ la corde

" Mato - bois -

Medusa ~ méduse

Morango (cheiro de) ~ fraise
Ovo - oceuf

Pato - canard

P& de arvore - arbre

P& de coqueiro - cocotier

_Peixe - poisson

Peixe agulha - poisson-aiguille
Pranté - plante

Rato - rat

Sapo - cfapaud.

Touro -~ taureau

Traira - "Traira®

Tripa -~ tripe

Verme - ver
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Armario - armoire | | - Garfo, gaufo - féurchette
Bacia ~ cuvette : Jarro'— vase

'Bacio - pot de chanbre - Ligquidificador - mixeur

~ Banco - banc ' ' ‘Mesa - table

Beliche - 1lit i 2 étages Panela.-'casseréle
Cédeira - chaise _ Panela de pressio - cocotte minute
Cama - lit | _ - Pano - napperon

Caneco — gobelet . _Prato ~ assiette

Coelho culé - cuilldre _ Tampa -~ couvercle

Copo - verre | Tapete - tapis

Espanador - balayette Televisio ~ t&lévision
Estante - &tagdre : _ Tesoura — Ciseaux

Esteira - natte : ' _: Vassoura - balai

Faca - couteau

FPogdo - cuisini@re 3 gaz

Beco ~ ruelle | Laje - dalie
Entrada (do bairro) - o | pista - réute

entrée (du quartier) ' Porfa ;-pélier
Escada - escalier . : Viaduto - viaduc
Esquina.— coin de_la rue
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I1 - RELEVE DES ADJECTIFS QUALIFICATIFS

A - ADJECTIFS_EMPLOYES POUR VALORISER

1° . ge rapportant 2 deg” personnes

| Batizado - baptisé- I Lisos (cabelos} - aux cheveux

lisses

2° - Se rapportant d des choses

.Adorével - adorable Colorido ~ colors

~Arrumada - arrangée Gostoso - savoureux
Bom - bon ' ' : Lindo - beau -
Bonito - joli | Melhor - meilleur

1° = Se rapportant J des plersonnes

Abestalhada ~ béte | Doida - folle

- Banguela - &dentée _ | Enjoada - génante
Burro - &ne _ Gaiata - plaisantin
Chata - emb&tante ' Indicta - idiote



Maleducado -~ mal &dugqué
Maluca ~ Détraguée
Malvado ~ méchant

Mentirosa - menteuse

- 42 -

Metida - curieuse
Osado - effronté
Pagao — paien

Prequigosa -~ paresseuse

2° - Se rapportant 3 des choses

Bagungado - désordonné
Errado - faux

Feio - laid

Horrorosa — affreuse

Magrelo ~ maigrelet

Porco - dégoiitant
Pior - pire
Roido - rongé
Ruim - -mauvais

Sujo - sale

C - ADJECTIFS EMPLOYES POUR_FAIRE UN_CONSTAT

S S -

Amolada - aiguisée
Barato - bon marché
Careo - cher

Careca - chauve
Cozido - cuit
Doente -~ malade
Dormente - engourdi
Duro ~ dur

Facil - facile
Gelado -~ glacé

Gorda - grasse

Grande - grand

Igual -~ &gal

Inchada - enflée
Maior - plus grand
Mole - mou

Pequenc - petit
Pesado - lourd
Perigoso - dangereux
Pronta - préte
Quente ~ chaud

Velho - vieux
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ANNEXE O

LES PRODUCTIONS ECRITES DES ENFANTS

ET LEURS COMPORTEMENTS

COMME LECTEURS
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I - DESSINS AVEC LE PRENOM
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Prénom {Antdnio} et
deux noms {non
enregistriés)

Dessin 1

20 (6 ; T} -

Groupe A
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" Dessin 2

o

Jo (7;: 7N -

Groupe A
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Dessin 3
‘RO (6 ; 9) -

Groupe A
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Pr&nom {Carlaj

Dessin 4
CA (B) -
Groupe A
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Prénom (Rosileide)

Degsin 5
RD (6 ; 1D -
Groupe A
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Groupe A

RN (8) -

Dessin 6

deux noms (non enregistrés}

Prénom {Rosilene} et
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g

Prénom (Gilvania)

Dessin 7 _
GA (7 ; 6) -
Groupe A



Dessin 8
Groupe A

Prénom (Girlere)
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Dessin 9

RA {7) -

Groupe A
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Dessin 10
GR (7} -
- Groupe B
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et deux noms {(Cliveira Santos)

Dessin 1
1E (7 :
Groupe B

1
2) -



Préncm {Rosana) et deux noms

(Santiago Santos)

Dessin 12
RS {7) -
Groupe B
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II - DESSINS AVEC UN MOT ET UNE PHRASE QUI LE CONTIENT
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Dessin 17
Jo (7 : 7) -
Groupe A
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Dessin 18
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Groupe A

Dessin 19
CA {8) -

re1or® (F 1eur..)'

«

3
L
B

wa flor e o boneco® (La fleur et le

AR




- 65 -

. ! /  ""boneco" (baigneur)

_ ~ "Eu goste do boneco"
(/ﬁ (J'aime le baigneur)
o . ’

| Q\O\)\)\J | Rosileide {prénom)

" Dessin 20
RD (6 ; 11) -
Groupe A
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‘"Bu gostei da arvore" (J'ai aimé l'arbfe)'

' Aopf

Dessin 21
RN (8) -
. Groupe A
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"boneca" (poupée)

W, - _ Dessin 22
_ ! GA (7 ; 6} -
"A boneca & muito bonitinha” Groupe A
{La poupée est trés jolie). .
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"a boneca" (la poupée)

"A boneca e'o coelho™ .
(La poupée et le lapin)

pessin 23
GE (7 ; 10) -
Groupe A
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mad: N
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Dessin 24
RA (7) -

"A casa & bonitinha" _ ' Groupe A
(La maison est jolie) . :
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q :El P\\')' < "casa™ (maison)
GLO- 0

L ob Y gostei da casa"
{J'ai ainé la maison} .

‘Dessin 26
1IE (7 : 2)
Groupe B
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Cosmara et

(I

_7_‘3-

Dessin 28
AD (7 ;5 5) -
Groupe B



"0 sol tem uma boca et um olho"
Fm_ soleil a une bouche et un oeil)
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Dessin 29

m‘...q\ . ¢ - \ .
"sol" (soleil) | . m /.\l r>.
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ITl - FICHES D'ECRITURE FI' PROTOCOLES RESPHCTINS

Sont présentés ici 14 fiches d'é@criture et leur protocole
respectif, identifiés par le mﬁme-numérb, de 1 & 14, car, en effet,
un enfant s'est refusé d'écrire. les fiches et les protocoles por-
tent tous le code d'identification.de 1'enfant.

les productions des enfants sur les fiches sont numérotées
selon l'ordre dans lequel les enfants les ont ré&alisées. Chaque
numéro correspond le plus souvent ad une partie de ligne ou 3 une
ligne entiére.Q.uand les productions sont multiples et non-assemblées,
elles n'ont pas été numérotées. Quelques productions ont &té &cartées
de l'analyée soit parce que l'enfant ne les a pas interprétées, soit

parce que leur interprétation n'a pas &t€ not&e sur le moment,

Dans les protocoles, la colonne de gauche reproduit mes

- instructions ; 1la colonne de droite, les parcles et les productions

des enfants. Celles-ci sont explicit@es entre parenthéses et, parfois,
accotmpagnées d'un ou deux numdros : le premier de la fiche et le
deuxié&me de la production. |
Les comportements des productions &crites et la "lecture"
de ces productions sont précédés d'un Signe qui en indique le type :
{| refus d'écrire
*  un dessin
—-—— gribouillages

// é&criture de lettres
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refus de lire les gribouillages
lecture des gribouillagés

lecture fausse de lettres .
déchiffrage de lettres ou de mots
lecture juste de lettres

énoncé d'un mot

~ &criture d'un prénom

lecture d'un prénom
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- Fiche
d'écriture 1
a0 {6 ;) -
Groupe A

SA VY]

sV
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]

_ 'PROTOCOLE 1 : AO (6 ; 7} - Groupe A
] : :

B

e Je veux que tu écrives. Aprés

tu me diras ce que tu as

§ Scrit. * Uﬁ baigneur ?
_ : Ecris, je veux que tu écrives. ;f-_{Avec hésitation,.il_fait des
. o -  gribouillages.

. ' Il les cache de la main) :

- Je ne sais pas.

: Et ce que tu as fait,.
qu'est-ce que c'est ? - —f- ?'C'est rien.
@ | - Est-ce Que'je_peux faire un
P | : baigneur ? |
—_Oﬁi | - % (Il dessine un baigneur, un
% scorpion, un soleil et une
| " boule. - 1) o
i
y
o
i
3
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P o ? < % XQO aroriture 2
N . | 30 (757 -
. . : T : == Groupe A
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- PROTOCOLE 2 : JO (7 ; 7) - Groupe A

- JO a produit cette page d'écriture pendant que les autres enfants

faisaient un dessin. I1 faisait ses gribouillages en méme temps

qu‘il disait la phrase "BOM JUA est une ville".



gy

d'écriture 3
RO (6 ; 9) -

: b Groupe A

A » 2V
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Je veux que tu &crives.
Aprés‘tu me diras ce que

tu as écrit.

- Quand tu seras fatigué,

tu me le dis.

T PROTOCOLE 3 : RO {6 ; 9) - Groupe A

w—- {I1 fait une ligne de gribouillages.
Aprds il est allé demander & sa mdre .
qu‘est—ce'qu'ii'avait'fait. I1 passe
un tréit pour séparer ses gribouillages
‘en disant qu'il ne sait_rien de ce

-/- qu'il a fait).

// Je vais faire un A.

/77 (Il le fait),

(I1 est allé chercher des &crits, pour
copier des lettres, dans un livre et
sur un flécon de parfum.
——— Il.fait des gribouillages en appliéuant
ce qu'il a fait a'uné 1ett£e ou 3 un

groupe de lettres qu'il indique) :

- Ceci pour ¢eci, cela pour cela.
(11 fait X pour imiter le ® du mot
“"Rexona) ,

(I1 prend du temps).

- Moi, je me fatigue quand je balaie.



=

- Tu te fatigues quand

tu balaies quoi ?

- B4 -

La maison.

.{Il essaie d'écrire des mots par syl-

labe : un gribouillage par $y11abe} :

"Sa~pa-to" (chaussures) -~ (I1 prononce
chadue.syllabé'tout en faisant le

gribouil lage correspondant).

- ~"Gato" (chat) (Il prononce ga et fait

un gribouillage ; il prononce to et
fait un autre gribouillage ; apréé
il relit le mot en séparant’ les sylla-

bes'et fait un autre gribouillage.)

-"Castelo" (chdteau) (Il prononce cas

et fait un gribouillage ;

il prononce telo et fait un autre

gribouillage.}
-"Coelho” (lapin} (Il prononce coe
et fait un gribouillage ; il prononce

lho et fait un autre gribouillage.)

-"Fré" {fleur} (Il prononce le mot

- et fait un gribouillagde.)

—~"Banana® (banane} (Il fait un seul

gribouiliage pius long que les Précé-

dents et prononce les syllabes séparément.).



e T
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~"Bola de assoprar“.(ballon E souffler}
—— {Il.fait un gribouillaqe en pronodgant
bola ; il fait un autre gfibouillage |

cn pronongant de assoprar.)

~"Cachorro QOméndo osso” (Un chién en
——= train de manger un osg)

{11 regardé un_déssin et fait un gri~

5ouillage en méme temps qu'il prononce

la phrase ci-dessus.}

~"Pinto" {poussin) (Il prononce pin
et fait un gribouillage ; aprés il
prononce to et fait un gribouillage

1i& au premier.)
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PROTOCOLE 4 : CA (8) - Groupe A

Je veux que tu &crives.
Aprés tu me diras ce que

tu as &crit.

- Jusqu'd ce que tu
 sois fatiquée.

- Tu fais ce que tu as

envie de faire.

- Qu'est—de que tu as

écrit 13 ?

- Tout d'abord, je veux

que tu &crives avec des

lettres.

- Qu'est—ce que tu as

gcrit 13 ?

(Elle regarde la feuille vide) :

- C'est pour tout faire ?

{Elle reste longtemps sans rien faire.
Aprés elle demande) :

* - Je peux faire des ballons ?

—-- (Elle fait des gribouillages bien au

coin de la feuille - 4, 1)

-— -"Bola" (ballon).
(En faisant un cercle, sur le papier,

avec lé doigt, elle demande :)

'* - Je peux faire des ballons ici ?

——— (Eile fait plusieurs gribouillages.

-4, 2)

--- {(Elle fait d'autres gribouillages. -4,2)
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- Qu'est-ce que tu as

fait 13 ? Lis.

- Tu ne veux pas &crire

beaucoup, N'est-ce pas ?

= Qu'est-ce que c'est ?

| {Elle ne répond rien)

- Je veux

- -— (Elle fait d'autres gribouillages.

4, 43

1| Des 1ettreé.
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Fiche
' ‘d'écriture S
| | o o | - RD (6 ; 11) -
g |

w /\) | |  Groupe A (~) |
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PROTOCOLE 5 - RD (6 ; 11) - Groupe A

Je veux gque tu &crives.

Aprés tu me diras ce

que tu as &crit.

- Tout d'abord tu écris,

aprés tu feras le

 baigneur.

- Tu fais comme tu sais.

- Qu'est-ce que tu velx

dire ici ?

- Bt ici ?

- Bt ici, qu'est-ce

que c'est ?.

- Bt ici ?

* - Je peux dessiner des baigneurs ?

"= Je ne sais pas faire de lettres.

-~ {Elle fait une ligne de gribouillages.

—-- - Je voulais &crire mon prénom.

- (Elie_fait une autre ligne de gribouilla-

ges.'- 5, 2)

m— Celui de ma marraine. (Le prénom
de sa marraine).
(Elle fait une troisilme ligne de

——— gribouillages.}

222~ Crest le prénom de ma mire.

-—- (Elle fait deux lignes de gribouillages.

- 51 5)-

————

~=— -~ C'est le prénom de Gugua, de Marcia

{sa soeur de 19 ans),

-—- (Elle fait une derniére ligne. - 5,6)



-9] -

. _ i L |
1 _ Et 161 ¢ 22 - Celui de Mocinho. (Le prénom de

Mocinho, son grand-pére).

A1
!
e
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PROTOCOLE 6 - RN (8} - Groupe A

Je veux gue tu &crives.
Aprés tu me diras ce

que tu as &crit.

- Des lettres.

//

++

/7

77

//

o]

- Ce sont des dessins ou des lettres

(Elle fait quelques lettres et aprés
elle a dit} :

- J'ai fait des fautes,

(Elle a tourné la feuille) :

.= J'allais faire mon prénom.

{(Elle fait son prénom Rosiléne., - 6,1)

- Maintenant, je vais faife le ﬁ; B et C.
-6, 2)
(BElle commente les &crits de sa soeur
Rosileide) :

- ILel&a a fait des bBtises.

(Elle fait 4 lettres (ROSI}, elle

prononce les 2 syllabes) :

++

{ro-si) et elle demande si elle a

. écrit Rose. Aprés, ellé a dit) .

- Sur ces trois (lignes), je suis en

train de faire mon. prénom. (6,3)

(Elle gomme un trait qu'elle trouve

de trop),
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// (Elle fait trois lignes de lettres.

6,5)

o - Qu'est-ce gque tu es

en train de faire ? - C'est un chose de devoir.

- Qui te demande de
faire ce devoir ? . - C'était quand j'&tudiais dans

une maison par 13.

[

il
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. /m ) GrOUpe A
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PROTOCOLE 7 - GA (7 ; 6) = Groupe A

Je veux que tu &crives.
Aprads tu me diras ce que tu

as écrit.

- Pourquoi as—-tu mis

™
b

CetB?

-— (Flle fait une ligne de gribouillages

trés fihs, presque invisibles. Aprés

- == elle dit quielle a voulu &crire Gilma

(le prénom de sa mére) mais qu'elle

+ 1'a mal fait. - 7, 1)

// ( Elle fait deux lettres C B).

- Parce qu‘en haut, il y a le CB.

% (Elle parle d'un éupermarché, d'un

quartier voisin, appelé CB. - 7,2)

{Elle fait B et prononce des mots
qui comrencent avec B : "bola"

= (ballon), "Brilhante" (brillante). 7, 3) -

(Elle ne veﬁt plus rien faire si ce
n'est prononcer des lettres et des

= mots gul commencent avec ces letires :
"F* de "Fruta® (fruit).

"L" de "Lampada" (lampe).

= = "CQ'est terrible ; j'ai tout oublié

“du mot lampe ; p de "pao" (pain)".
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Fiche
a'écriture 8

GE (73 10y -

Groupe A
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PROTOCOLE 8 ~ GE {7 ; 10) - Groupe A

Je veux que tu &crives.
Aprés tu me diras

ce que tu as é&crit.
- C'est ce que tu veux.

- Qu'est-ce que tu as

&crit 13 ?

- Qu'est—ée qgque tu as

&crit 1a ?

| = Qu'est-ce que tu voulais

&crire 13 ?

//

/7

© — C'est comme un devoir ?

{Elle fait une ligne de lettres et

' de chiffres. - §,1)

- Je né sais'pas.-Son'intonation mon—
tre qu'elle s'&tonne qu'on lﬁi demande
celai, |

{Elle fait.une'autre iigne de lettres

et de chiffres. - 8, 2)

"~ Ici, c¢'est le A (Elle indique la

lettre A). Et ici, c'est le B (Elle

indique la lettre M).
(Elle &crit son prénom "Girléne".

Sa mére le lui montre sur un papier.

-8, 3)

- Ilénea
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,........,_,

N PROTOCOLE 9 - RA (7) - Groupe A

éhs Je veux que tu écrives. Aprés

tu me diras ce que tu

LS

as écrit. * = Est-ce que je peux dessiner ?

- Je veux que tu é&crives. (Elle fait une ligne de lettres

qui avaitau début et & la fin son

prénom. - 9, 1)

FRE——

~ Qu'est-ce gue tu as
Ecrit ? ' {Elle dit le nom des lettres qu'elle
i @ a faites : certains noms, de maniére

juste, et d'autres non).

//  (Elle fait une deuxiéme ligne sembla-

b ble 3 la premi&re. - 9,2}

- Qu'est-ce que tu

_ § as écrit 13 ? $ ~-"Jarro" (pot de fleurs).
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Fiche

_. ..... i | _ o ' . - d*écriture 10
. | GR (7) -
4 _ . _Groupe B

S
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PROTOCCLE 10 - GR {7) - Groupe B

Je veux que tu &crives.

Aprés tu me diras ce que

tu as écrit. ' +  (Elle &crit son prénom. - 10,1)

- Qu'est—ce que tu

as &crit 13 ? ' ++ = Mon prénom.

(Elle fait une 1igné de 1ettfes a
peu prés liges), |

{Pendant 1}écriture,-e11e dit) :
""""" = il fallait mettre n, j'ai mis o :

.c;est'tout faux. - 10,2)

1= Qu'est-ce que tu

as écrit 13 ? ¢ -~ 5.

- Tout ga ? (J'ail indi-

M? ; Gué llensemble de lettres). {Elle confirme de la t&te),
:f / ' //  (Elle fait une'troisiéme.ligne de
;; lettres proches les unes des autres
non liées, - 10,3)
- - Qu'est~¢e que tu |
‘as &crit 13 ? ' o - C'est_V;
{(Elle fait enéore une quatriéme ligne
// de lettres bien séparées. - 10,4)
§ - Qu‘est—cé que tu

as écrit ? : ' (Elle hausse les &paules pour dire

"je ne sais pas").
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- Piche
- dtécriture 11
LE (7 3 2} -
Groupe B
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PROTOCOLE 11 - LE {7 ; 2) - Groupe B

Je veux que tu

écrives. Aprds tu

me diras ce que tu

as écrit.

- Qu'est—ce que tu

ag Bcrit 13 ?

- Qu'est-ce que tu

as 8crit 1a ?

~ Qu'est-ce que tn

as écrit.la ?

//  (Elle fait 5 lettres. - 11,1)

$ - DUna, et ici un i, puis le e, et ici

“un i. (Blle les indique avec le doigt).

// (Elle fait 4 lettres. - 11,2)

® - Icic'est le b, ici c'est le a, ici

c'est le e, ici c'est le b. (Elle les
indique).

// (Elle fait 8 lettres. - 11,3)

@ =-C'est led, le t, le £, lea, le "f",

le j et le ¢, et le o.
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Je veux que tu &crives.
Aprés tu me diras ce

que tu as &crit.
- Ca fait rien. Ca ne va

pas me géner, ¢a me plaira.

- Qu'est~ce que tu as

Ecrit 13 ?

~ Qu'est-ce que tu

as &crit 13 ?

(3'al insisté pour qu'elle
ne cdpie pas, pour qu'elle
écrive ce qu'elle sait).

- On peut s'arréter.

- Qu'est-ce .ql'.le tu

ag écrit ?

'PROTOCOLE 12 - RS {7} - Groupe B

/7

-~ 5i je fais des fautes ?

(Elle plie le papier ; aprés elle fait

deux lettres liges. - 12,1}

- "Mamae" {maman}.
{Elle essaye de capier des mots du
cahier de son frére & travers la

transparence du papier. - 12,2}

- Je ne sais paé.

{Elle continue & tenter de copier.
Aprés, elle dit) :

- Je n'aime pas faire ¢a.

(Elle veut continuer. Elle copie

un autre mot. - 12,3)

‘- Aprés je dirai.

{Ensuite, elle dit) :

= J'ai écrit "mae" (mére).

{Elle &crit son prénom, suivi d'autres

lettres. - 12,4)
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Fiche
dtécriture 13
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Je veux que tu écrives.

Aprés tu me diras ce

que tu as écrit. ' *
- (m'est-ce que tu

as fait 15 7

{(Je lui ai répété 1'instruc~

tion initiale). - 1/

i

(Je lui ai dit de

continver 3 é&crire}. o+

- Fais un autre prénom.

- Fais un autre prénom. +

b

 PROTOCOLE 13 - EN (7 ; 4) - Groupe B

(Il dessine un baigneur).

- Un baigneur.

(I1 fait la lettre E et me la

montre} .

{I1 fait son prénom. -~ 13,2)

(I1 me dit_qu'il.ne_sait pas faire
le prénom de sa mére ni celui de

sa soeur).

(I1 me dit qu'il va faire le prénom
de son fré&re (EDENILSON). 11 le fait.
- 13,3)

(I1 n'a plus voulu écrire).



Fiche
d'écriture 14
MS (7 ;7 2) -
Groupe B
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PROTOCOLE 14 - MS (7 ; 2} - Groupe B

Je veux que tu &crives.
Apr&s tu me diras ce

que tu as écrit. B /1 (Il fait un mot, — 14,1)

~ Qu'est-ce que tu
as écrit ? ' _ % - "Carro" (voiture}.

// (I fait un deuxidme mot. - 14,2)

- Qutest-ce que tu
as &crit 2 | + - Mon prénom (Marcus).

// (Il fait un troisidme mot. - 14,3)

~ Et maintenant,
qu'est-ce que tu
as écrit ? ' % - “"Geladeira" (frigo).

7/ (Il_fait un gquatriéme mot. -~ 14,4)

- Ft maintenant ? % - “TelevisZo" (Té€lé&vision) ;

// (Il fait encore un cinquiéme mot).

- Qu'est-ce que tu

as écrit ? % - "Sofd" (divan).
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IV - PROTOCOLES DE LECTURE

Dans ces protocoles, la colonne de gauche reproduit mes

gestes (entre parenthéses) et mes paroles ; lé colonne de droite, les

gestes des enfants (entre parenthéses) et leurs comportements comme

"lecteurs”.

‘1les comportements sont précédsés d'un signe qui en'indique

le type :

I

()
) {

<>

refus de lire

Aénomination orale d'cbjets
déchiffrage

mots mémorisés dans un contexte
mots mémorisés dans la silhouette

dénomination d'cbjets ou d'images

désignation du contenu

désignation du contenant

- désignation du contenu et du contenant

indication d'une prescription

indication de la provenance
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PROTOCOLE DE LECTURE 1 - A0 ~ (6 ;

Je veux que tu me montres

toutes les choses chez toi qui

ont des &crits.

Qutest-ce qui est &crit 1i ?
{)

{Je lui indigue une autre
sculpture, une rose, ol

il est écrit Eddo) :

- Qu'est-ce qui est
écrit 13 ? <
(Je lui montre les lettres

J H S dans un.cadre

- du Christ}.

- Qutest—ce qui est

" &crit 13 ? : <&

7) - Groupe A

{I1 me montre des objets qui n'ont pas
des écrits : une glace et la sculpture

d'un avion en bois).

{5a soceur 1ﬁi indique deux sculptures
en bois faites par épﬁ'frére ol il y
a des écrits}

"Edmumdo® {prénom de son fférei
et_“Deus te guie® (Dieu te guide !)

"Edmindo". "Deus te guie™).

~ "Rosa" (RoSe}._

- "Santo” (saint).

{I1 me montre un réveil).



- 113 -

-Ilya deé &crits ? > -1Iln'ya paé le nom du réveil, mais
jé le sais{_
(11 me montre le mot "stil® sur un
cadenas eﬁ il "lig" "cadeado“.[cadenas).

{I1 me montre une valise).

- Il'y a des &crits ? : ><. = Non. Je sais comment Ga s'appelle
"ma~1a" (valise).
{11 me montre le mot AVON Sur un sac
de cosmétiques et il "1it" : “sacola®
{sac).
<> '(illme montre B sur le filtre a eau et

il "lit” : “filtro" (filtre 4 eau}.

(Je lui montre un
calendrier) : (I1 en regarde le dos).
- Qu'est-ce qui est

écrit devant ? - C'est ce qui montre quel est le jour.

- 0n il y a des choses
écrites ? . (Il me montre une armoire).

> =~ C'est une armoire. Bt je sais son nom.

{Je lul montre des

lettres sur un livre) :

- = Qutest-ce qui est E&crit
13 7 <> -'“Lépis“ {crayon). (En montrant les

~ dessins}.
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(Je Iui montre de
grosses lettres) :
- Et ici 7 ' <> {Il répond, pas slr de lui)} :

-~ Rien. "Livro® {livre).
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pROTOCOLE .DE LECTURE 2 : JO (7 ; 7) - Groupe A
- - Je veux que tu me montres
toutes les choses chez tol
od il y é des écrifs. | | (I1 me montre un padguet de.fa:ine dis-
o tribuée.par une institution de la Santé&
Publiqﬁe ol il est écrit "Mistura para
preparo de mingau" ~ mélange powr la

préparation de potages).

- Qu'est-ce qui est

B

&crit 13 7 ' {(} = "Tem dosto de morango”, (Cela a un
goit de fraise}.
{I1 me montre sur le haut d'un mur le

.

mot "Natal™ (No&l).

- Qu'est-ce qui. est
Ecrit 14 ? . {} = "PFeliz Natal" (Joyeux No&l}.
{Sa mere lui indique un calendrier et

une boite ol il y a des &crits).

{Je lui montre le calendrier) :

- Qu'est-ce qui est

écfit 13 ? _ ' >2 (I1 "lit" les figures) :

| Deux barques, un canard, des pierres

partout et un tas de maisons.

-~ Bt sur la boite, qﬁ‘est—

ce qui est &crit ? (Il reste un moment silencieux. Aprd@s
il "1it" les dessing) :

>< - Chaussures, chemise et pantalons.-
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(Je lui montre le mot
- 9Gud-lak" sur la bofte) :
- Et.ici, gqu'est-ce qui est
&crit ? | {11 "1it" les dessins) :
>< = Chaussures et ficelles.
{Dans la cuisine, il me montre une
gravure de poisson ol il est &crit
"Penha calgados” (Penha : chaussures).
- Qu'est—ce qui ést
écrit 1a ? | >¢ - Un poissoh.
{11 me montre des.lettres_écrites.au

" charbon de bois sur le mur de 'la cuisine).

- = Qu'est-ce qui est

\ écrit 13 ? <> - “Parede“.{mur).
(La mére me donne une revue]religieusé
"R serﬂ:inelr:x'.I (La sentinelle),

(Je lui montre la

couverture de la revue) :

-Ilya des.écrits la ? - (I11a montre sens dessus—desséus en
indiquant des dessins. Aprés, il me
montre, 3 cBté d'un cheval, la pﬁrase

"A.soluggb do mistério" (La solution
du mystére);
- Qu'est-ce qui est |
écrit 13 ? | . & = "cavalo" (cheval).
{La mére me montte son dipléme d'un cours
de couture qu'elle a fait a 1'église

adventiste} ;
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(Je lui indique le mot

"diploma® (diplome) :

- Qu‘,ést—_ce qui es£ _

gcrit 14 ? ' > = "Igreja adventista" (égiise adventiste).
(Il me montre, sur ce dipldme le nom

de sa mére tapé& i la machine) .
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PROTOCOLE DE LECTURE 3 : RO (6

- Je veux que tu me montres
toutes les choses chez toi

oli i1 y a des &crits.

$

(Je lui montre l'expression
"Recordagac escolar" (souve-
nir scolaire) dans un cadre,

sous la photo de.sa soeur) :

- Qu'est-ce qui est écrit 1&

?

<>

9} - Groupe A

{11 me montre un paquet de petites
gaietﬁes ol est Bcrit “Biscoitds
Confianca"} :

- "Bolacha da fofa" (galettes iégéres} i
(Il.me montre, sens dessus—deséous un
sac d'&ponges métailiques ol ést

&crit "Assolan™) :

= "Bombril"” (Une mardque trés_répandue
d'éponges métalliques au BRESIL) .

(I1 me montre les plus petites des let~
tres d'une boite d;allumettes formant
le mot "industria“ (industrie) :

- "Fosco" {allumettes).

{En paSSan£ le doigt sur cette expres-
sion et sur le mot de ia ligne suivante
{“ESCOIa“ - &cole), il "1it" :

"Andréa Batista dos Santés“ (1es-prénom§

et deux noms de sa soeur).
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{Je lui montre sur une
boite l'ensemble tri vi san)
- Qu'est-ce.qui est

écrit 13 ?

$

{I1 me montre, sur une bofte d'huile,
"conteddo" : 900 ml) :

- "Oleo" t(huile}.

(I1 me montre, sur une bouteille le
mot "Choa"™ (marque trés r&pandue d'un
détergent) :

- "Quiboa.

(I1 me montre sur une boite de
margarine “Soft an lite") :

“Manteigaf {beurre).

{I1 me montre sur une boite de lait
Alimba (marque trés répandue de lait} :

- "Leite" {lait).

- Je ne sais pas_lire_ces lettres.

(Il ﬁe montre sur un paguet de cigarettes,
le mot Belmont) :

= "Cigarro" {cigarette}.

{Ii me montre sur une bolte de cannelle
"peso liquido" (poids net) .

- "Canela" (cannelle).

(I1 me montre sur la boite d'un mixeur,

&crit en petites lettres le mot
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"caramelo” (caramel) :

s - “Liquidificador“:(mixeur).

(11 ﬁe montre, sur un petit sachet le
mot *artificial® (artificiel) :

s - “QuiQSuco“ (marque trés répandue d'une
poudre pour la préparation de boissons

fraiches) ;

. {I1 me montre, sur une bolte de chaus-
sures "Bverest") :

- "uiacacha". {Ce n'est pas un mot

portugais).
{Je lui montre, sur un
flacon : Avon/jasmin :
Qu'est-ce qui est
écrit 13 ‘9 : o || = Je ne sais pas 1ir_.e cela,

{I1 me montre, sur une petite boite ol
i1 y a des boucles d'oreille, le mot
Avon) : o
.$' - YArgola" {(boucles d'oreille).
| (Sa mére lui inaique le flacon d'un
médicament. Il dit) s

- Mais je ne sais pas ce qui est écrit.

{I1 me montre, sur un paquet de bougies,
"Ind ; Brasileira) :

$ - "Ve-la" (bougie).
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(Il me montre le mot "Rexona" en trés
petites lettres, sur un flacon de
déodorant) .

$ = "Per-fume" (parfum}.

(I1 me montre, sur une hoite de rouge
& lévres, le mot Avon) :

$ - "Baton" (rouge & l&vres).

(Aprés, il s'étonne de sa ré&ponse : 3 !
Et il montre, sur la méme boite,
"morango maravilha" (fraise merveille) :

$ - "B&-ton".

(I1 me montre, sur un paquet de ser—
viettes hygifniques "aderente i calcinha”
(adh&rent au slip) :

- "Cre~fi" (cé n'est pas un mo£ en

portugais) .
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PROTOCOLE DI LECTURE 4 : CA (8) - Groupe A

- Je veux que tu me montres
toutes les choses chez toi

qui ont des &crits. - J'ai un cahier qui a un nom.

(Sa grand-mére lui montre un cadre
au mir o il y a des choses écriﬁes).
Je lui indique'l‘expression | |
"Minha recbrdagao éscolar“'
(mon souvenir'séoléire). - <> = "0 nome de Marcio" {(Le prénom de
. Marcio) .

~ Qu'est-ce que je t'ai_

demandé ? - = "Livro" (livre).
- Montre-moci ! (BElle me montre un cahier}.
- C'est un livke ? © = Non, c'est un cahier.

- Est-ce qu'il y a
des &crits ? _ - I1 ¥ a le prénom de Leo.
(Elle me montre sur le cahier le prénom

de son frére Leonardo).

- Qu'est-ce qui est
écrit 13 ? || - Lettre.

{Son frére lui montre un livre).

- Pdurquoi tune me 1'a

pas montré ? : - Parce que j'ai pensé& gue vous m'avez

parlé d'autre chose.
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- 11 y a des livres d'église.
(Je prends la Bible et je
lui indique le mot Bible

pour qu'elle lise). <> ~ "Livro de igfeja“ (livre d'église}.

(Elle me montre un calendrier}.
- A quoi sert le calendrier 7
({Je lui indigue sur_le

calendrier "Deposito Barbosa™.
- Qu'est-ce qu'on dit 13 ? - Pour montrer la date qu'il ¥ a.

(Je lui montre le mot

" Consul sur le f;igo} : <> - "Geladeira® (frigo).

- Dans la cuisine_il Yy a un calendrier
de Dieu (Ie Calendrier a une figure

‘de Christ).

~ Pourquoi ¢'est un

calendrier de Dieu ? ~ Parce que oui.

Je lui indique, sur le
caléndrief,_l'expression
Commercial de miudezas
(magasin de pétit détail) :
- Qu'est-ce qu'on dit 1& ? <> - "Deus" (Dieu).

(E}1e me montre la bolte d'un médicameﬁt).
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Je lui indique le mot

“Infecgao" (infection) :

—_Qu’est;ce gui est

erit 13?7 § - "Remddio” (m&dicament).
- Qubi ? ) $ - "Yarope" (sirop). |
(Je lui montre le mot | o

Nescafé sur un bocal) $ - Café;

{Je 1ui indique "granol" |

sur une bofte d’huilei. s - "Oléo“ (huile),

(Je lui indique 1'exp£ession

Casa grande sur une

bouteille d'eau de vie). § = "Cachaga” (eau de vie).
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PROTOCOLE DE LECTURE 5 : RD (& ; 11) - Groupe A

Je veux que tu-mé’ﬁontres

~ toutes les choses chez toi

oﬁ il y a des &crits. {(Elle me montre un calendrier avec la
figure d'un saint},

- Qu'est~ce qui est ' '

gcrit 13 ? <> - "Deus" (Dieu).

| Je lui montre au dessus
de la.porte,'un petit cadre
ol il y a des ébrits :
-.Qu'est—ce qui est
&crit 1a 2 o [l - Je ne sais pas.
{(J2 lui montre un sac
de supermarché) : -
- Qu'est—ce qui est

~écrit 1a ? {(Elle me montre une figure de 1a_vierge}.

- I1 y a des choses gcrites 2 - Cette femme 13 ? C!ést.hotre mére.
{Elle.me montre un papier ofl il est
&crit : "Fragile, Vérig“.

- Qu'est~ce qui est

- écrit 1& ? ' | - Je ne sais pas.

{Je lui_montre des mots

sur une boite d‘aliumettes) :

- Qu'est-ce qui est

&crit 13 ? || (Elle ne répond pas).
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PROTOCOLE DE LECTURE 6 : RN (8) - Groupe A

Je veux que tu me montres
toutes les choses chez toi

ol il y a des &crits. ' - Qu'est-ce que c'est des &crits ?

- C'est tout ce qui a |
des lettres, des mots. . (Blle me_montré; sur une boite usagée
| 1'expression "Caixa Postal" (Boite
Postale} :
- Qu'est~¢e.qui ést |
gcrit 1la : & - "Lata _c'ié-ITlf:)ntej.q&i.‘l {boite de beufre}.
| {Elle me montre, suar une_boite de - |
margarine, 1l'expression "Soft and lite") :

' § - "Margarina" (margarine).

(Elle me montre, sur une bolte dé cire,
le mot "Cardeal® (Cardinal) :

$ = "Cera" (éire). "
{(Elle m'indique le mot Alpina sur une |
bolte de margarine)

() - "Alpina”.

- Qui te dit que c'est

.Alpina 2 . = C'est que maman dit toﬂjours.coﬁme
Ga. Le nom de ce beurre éSt Alpina.
(Elle m'indique le mot "Itémbé", sur
deux boltes de lait) : |

$ - "Leite" (lait).
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(Elle:m'iﬁdiQue le mot "Bertomein",
- sur uné boite'd'adhésif pour formica :
$ - "Pinta" (peinture) . |
(Elle me montre une boite en fer.sans

aucun &crit oll il y a une plante).

. Il ¥ a des mots 1& 2 ' - Non. Il y en a avant quand c'était
une boite. |
(Elle m'indique, sur ﬁne_bdite de
peinture; le mot ”Lquordé") :
& - “Lata de tinté" (boite de peinture}.
{Eile'mé monfre, sur une tasse, eu
| (jé),.sens dessus—dessous :. h
<> - "Caneco" (gobelet).
{(Je Iui montre le ﬁot.
"Wingu", sur la cuisiniére) :
- Qu'est-ce qui est

gcrit 13 ? ' <> - "Pogdo" (cuisiniére).

{Je lui montre en grandes
lettres sur un cahier
Punétte Succhi.

- Qu'esf—ce gui est

dcrit 13 2 <> - "Livro" (livre). -

{(Je lui montre, sur la
couverture d'un.livre
le wot "“Biologia”.
-.Qu‘est-ée qui est

&crit 13 ? - C'est aussi livre.



(Je 1ui indigue, en.
haut d'un calendrier
"Oficiné TV Real"
.{Ateiier'TV Réel).

- Qu'est-ce qu'on_dit

en haut ?

- 128 -

I —'Je.ne sais pas.
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PROTOCOLE DE LECTURE 7 : GA (7 ; 6) - Groupe A

- Je veux que tu me montres

toutes les choses chez toi

ot il y a des écrits.

>¢ =11y a une t&lévision.

- Elle a des choses écrites ? - Je ne sais pas.

- Qu'est-ce qui est

Berit 14 ?

(Je lui nontte une
boite) :
- Et sur cette boite,

il ¥y a des écrits ?

{(Je lui montre un
. calendrier) :
- (n'test-ce qui'est

écrit 18 7

{Je lui montre, sur
une boite de dentifrice

le mot "Kolynos") @

(Aprds, elle me montre sur 1'appareil

‘de TV, le mot "Colorado® (la mérqué).

<> - "Televis3o" preto e branco"
~ {Télévision noir et blanc). (Elle me
‘montre une gravure sur bois avec le nom

Jane) 13-

0 -~ "Jane",

|| ~ Mais je ne sais pas lire.

|| ~ Je ne sais pas.
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- Qu'est-ce qui est

écrit 1a ? ' 8

(Je lui montre, sur le
sac & pain le mot "pdo”

{pain) :

- Qu'est-ce qui est

&crit 1a 2 | $

.Uelm_mmue;sm:mm
boite d'allumettes, le mot
guarani : |

- Qu'est-ce qui est

écrit 13 ? $

<>

{(Je 1luil montre, dans un
livre le titre "Eu descubro®
{(Je découvre) :

- Qu'est-ce qui est

écrit la 7 - <O

- "pas-ta" {dentifrice).

- "p3o, saco de paAo® {Pain,

sac A pain).

(Elle me montre, sur une boite d'huile,
le mot “Soja“_(soja} z

- "Oleo" (huile).

- "Fosco (allumette) (sens deésus— dessous) .

Elle m'a montré sur une serviette
1'expression "Wind surf”) :

- "Toalha" (serviette).

- "Livro" {(livre}. -
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PROTOCOLE DE LECTURE 8 : GE (7 ; 10) - Groupe A

- Je veux que tu me montres

toutes les choses chez toi

ot il vy a des &crits. - 1Hésit§nte, elle me montre des objefs
oll i1 y a des &crits : un peigne et
une brosse & dents).

Je lui montre le hot |

"Suvinil® sur une bofte

en fer : |

~ Qu'est-ce qui est

&crit 13 2 $ - 11 est &crit “manteiga“' {beurre) .

{Je lui montre le mot

*Cisne™ (oie} sur un

sac de sel} :

- Qu'est-ce qui est _

écrit’lé ? ; |] {(Elle ne répond pas.)
(Elle m'indique le mot "Fiat Lux" sur
une boite d'allumettes) :

$ - "Fosco" (allumettes).

{(Elle me montre sur le mur.quelques
lettres &crites 3 la craie) :
- il est écrit école. Non, ABC.
(lecture.fausse}
(I1 m'indique avec le doigt le mot
"Mindol" sur une boite d'hﬁile} :

$ - "d-le-o de comida (huile de cuisine).
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(Je lui montre la marque

de la cuisiniére
"Cosmopolita" :
- Qu'est-ce qui est

&crit 13 ?

{Je lui montre, sur la.
cuisiniére,“Dep. Mac. de
Jlluminagéb“ (Dep. Nat.
delecﬁricité) : |

- Qu'est-ce qui est

écrit 7?7

- 08 il est &crit

“gato"™ {chat) ?

-~ Qu'est-ce que je suis

en train de faire ?

<o

<>

- “Foggb“ {cuisiniére).

- “pesligar fogsof'_ (6teindre la
cuisiﬁié;e). '

{Flle est allée chercher un livre
dans la chambre. Elle m'y montre

un chat).

- Dans toutes ces lettres (en montrant
-la ‘page toute entiére).

(Elle regarde mes notes).

- Une lettre.
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PROTOCOLE DE LECTURE ¢ : RA {7) - Groupe A

- Je_Qeux que tu me montres

toutes les choses chez toi oﬁ

il y a des &crits. | {Elle me montre derridre la porte un

| petit papier affich@ par uh fonction-
naire du service de la Santé}.

- Quiéstece qui est o

scrit 132 <> - "Porta" (porte).

{(Elle me montre le calendrier).

<~ Pour quoi on S'en sert ? - = Cl'est une éhose-de dessin.
| | {Elle me montre, affich& au mur un

certificat de confirmation).

-~ Qu'est-ce qui est

&crit 1a 7 | |} -~ Je ne sais pas.
{Elle me montre un autre calendrier
ayant unélfiguré de saint);

- Qu'est-ce qui est

écrit 13 ? . <> = C'est une petite chose de Dieu.

Je lui montre le journal

sur la table mais elle

ne s'y intéresse pas. (Elle mé montre deux bhouteilles de
| . boisson). |

_.— Qu'est~ce’qﬁi eét

&crit 13 ?

{Je lui'indiqué une

bouteille). ' %< = Clest du_ChémPagne.
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- Et 13 ? (la deuxidme
bouteille} : $ - “Vinho".{vin).
(Elle me montre un:séc plastique
avec des écrits).
- Qu'est-ce qui est
écrit 1a ? § - "Saco" (sac).
(Je lui indique, sur
une boite de.chaﬁssures,
le mot “Kildare“):
- Qu'est-ce qui est
Bcrit 13 7. | : > = "E céixa“ (c'est boite).
(Elle he montre une bolte ol i} Y a
des ve:tes dessinés). o
- Qu'est—ce qui est _
écrit 13 ? >¢ = C'est un "machin" de verres.
{Elle m'a montré une boite d'insectici-
de.oﬁ il y.avait un dessin de mouches |
et dé cafards,.et le mot "Detetfon").
- Qu'est-cCe qui est
"Bcorit 13 7?7 _ | <> = "Mosca" {mouche).
- Qu'est—ce qu'il y a
dedans ? _ ' - C'est de 1'alceol.
{Je lui indigue un mot
 sur un sac plastique) :
- Qu'est-ce qui est
&crit 13 72 - : § - "Saco" {sac}.
{Elle me montre le calendrier de livrai-
son des bouteilles de Qaz 6& ilyale

dessin d'une clochette) .
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- Qu‘est—ce qui.est
écrit 132 _ > =~ C'est le "machin” de 1'&glise ;
- {Elle me montre sur le frigo, le mot
"Consul"). |
- Qu'est-ce.qui est

&crit 1a ? . <> - "E" a geladeira" (C'’est le frigo).

{Je lui montre; sur la

boite de margarine, des

- &crits) : |

- Qu'est-ce qui est

écrit 13 ? $ - manteiga® (c'est beurre).

{lecture fausse)

- Ol c'est écrit cela ? : {Elle indique le mot "Bem-tevi", la

marque de la margarine).
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PROTOCOLE DE LECTURE 10 : GR (7) - Groupe B

- Je veux que tu me montres
toutes les choses chez toi

qui ont des &crits.

- Pour_quol il est

N écrit mille ?

s

{Elle me montre tout de suite : un
calendrier, un sac de_ciment et des

rubans du seigneur de la Bonne Mort}.

{(Elle découvre , sur une boite de gla-

<es, un nombre (1 000) :

- Ici, il y a des chiffres. C'est mille.

- Mille est 1'argent. .

(Elle me montre sur une boutgille, le
mot “"Quiboa" (marque d'un détergent
trds connu)

- 11 est marqué ?Quiboa?.:

(Elle me montre, sur une boite d'huile
"Oleo puro de soja" (Pure huile dé sojal

- “Oleo® (huile).

(Elle me montre, sur une boite de

lait le mot “Nestogeno") 2

- "leite" (lait).

(13
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(Elle i-ndique;, sur un sac de farine,
les lettres les plus grosses) :

$ - "Farinha doce" (farine sucrée).

~ {Elle me montre, sur un sachet &'&pon-
ges métalliques, le mot "lustros™) :
s - *Bombril® {marque trds répandue

d'éponges mitalliques) .

(Elle me montre, sur une boi‘.te'de
lesgive le mot "Asa") :

§$ - "Sabio em pd” (lessive).
(Elle me montre, sur une boite

d'allumettes, le mot "Lumiar" :

& - "Fosco" (allumette).
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PROTOCOLE DE LECTURE 11 : LE (7 ; 2) - Groupe B

- Je veux que tu me montres
touteé'leé choses chez toi
qui ont des &crits. {hprés.un temps d'hé&sitation, elle
me montre un caleﬁdrier, des couveriu—

res de disques, des cartons, une bolite).

{Elle indique sSUur un cartonlle mot
"Maizena' (marque trds connue d'amidon
de mais}) :
-.Qu'esﬁ-célqui est
- &crit 15 2 (} - "Maizena".
{Elle me montre, dans un calendrier
de livraison des bouteilles de.gaz un
mof en grosses lettres) :
- Qu'est-ce qui est
gcrit 1a 2 <> = "Bujdo" (bouteille de gaz).
{(lecture faqsse)
(Elle ﬁe montre, sur uh sac plastique,
le nom d'un supermarché “Coperfeira™) :
*'Qu'est-ce qui est . |
scrit 13 ? B $ - "Figado" (foie).
(Elle me montfe, sur une boite en'fer@pi
seit & prendre de l'eau dans la citerne,
1e.m0£ *Ipiranga™}
- Qu'est-ce qui est

gcrit 13 ? . § ~ "Balde" (seau).
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{Elle me montre d'autres boltes de

méme utilité).

{Je 1ui indique le mot

le plus 'gro's) :

- Qu'est-ce qui est
éCriﬁ 18 ? : " § - "Balde" (seaﬁ).
| | (Elle me montre, sur le tourne-disque,

le mot "Denison") :

- Qu'est-ce gui est .
gcrit 15 ? : <> =" Radiola" (tourne-disques).
{Elle me montre des lettres sur 'la

couverture d'un livre) :

|| - Ce sont des lettres.
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PROTOCOLE DE LECTURE 12 : RS (7) - Groupe B

= Je veux que tu me montres
toutes les choses chez toi

qui ont des écrits.
- Est~ce qu'il n'y a rien

avec des écrits, avec des

mots ?

- Quand est-ce que tu

vas a 1'école ?

- Qu'est-ce qui est

écrit 13 ?

- Quatre ou cing ?

- I1 n'y a rien,.

(Elle se tait),

- Le matin, je vais & 1'é&cole.

- Demain matin.
(Elle'me montre des écrits sur le des-

sous de la table ¥ des nonbres

- Un et quatre ; quatre ou cing.

-~ Quatre.

(Elle prend son cahier) :

- Sur mon cahie;, il n'y a pas encore
des écrits.

(Elle remarque qu'il y a des écrits
sur son cahier : son frére a &crit son

prénom. Elle essaye de lire).

- Ici c'est de "tatu" (indiguant la
lettre t ), ici c'est de "rua" {rue),
{(indiquant la lettre r), ici c'est o

de "ovo" (oeuf).

9 et 11).
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(Je lui demande de lire) || =~ Je ne sais pas.

== - Ici c'est de “nenen”" {b&bé) .

{indiquant la lettre n).

(Je lui demande de
montrer des écrits qui
ne soient pas sur des
papiers) . ;'Je_ne vbis.rien."
{Je lui montre le mot

."ﬂéEEQ" sur la bolte

de margarine et je lui

demande de lire). $ - "Margarina” (margarine).
{Je lui montre le mot

"Quaker" sur la boite

d'avoine) ; - ~$ - "Mingau" (potage}.

(Elle me montre le dessin de fruits
sur la boite).
(Elle me montre un ensenble de mots
sur un sac)
$ - "P&o" (pain).
(Elle me mohtre les initiales ASCPCEB
~sur un calendrier) : |
<> = "Folhinha" {calendrier}.
(Elle me montre plﬁsieurs'écrits sur
le tourne-disques mais elle ne veut
_ pas les lire).

(Elle me montre un &crit : 3 x 2},



- Qu'est~ce-qui-est-

&crit 13 7
- Qui 1'a é&crit ?

- Alors, tu sais
-qu‘est-ce_que c'est ?
‘{Nous entrons dans ia-
cuisine ; je 1lui montre
le mot "Violeta" sur’

une boite d'huile.

(Nous entrons dans la

chambre) .

- Qu'est-ce qu'elle

a fait ?

- 14

.

2 .

Je ne sais pas.

Clest moi qui 1'ai écrit ;

81 j'en fais une autre, je sais.

- "Oleo de comida” (huile de cuisine).
(Elle me wmontre plusieurs mots sur la

boite de "Claybon®) :

- "Lata" (boite) - ici, ici et ici.

(lecture fausse)

{Elle me montre sur le lit, des traits

4 la craie que sa soeur a &crits).

- Elle fait des bBtises.

(Elle prend le classeur des acti&ités 
scolaires de son frére.et elle me
demande) : |

- Tu veux gue je lise.?

{Elle indique les mots et disait tou-
jours un méme mot pour la premidre lettre
quel que soit le mot écrit. "Tatu" est

le mot qui correspondait a t ;
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"rua® est le mot qui correspondait &
r. Ainsi elle "1it" “todos" (tous)
comme "tatu" et "repitam" (ré&pétez)

commne "rua).

(EIle-pfend un cahier de son frére,
ol il y a des phrases &crites et elle
essaye de lire la premiére phrase : '

"0 pato nada" (le canard nage) :

o

- "0 pato na... dedo {doigt).

{Flle “corrige" sa lecture) :

"0 pado dedQ“ {le canard doigt).

{Pour elle, "dedo" {doigt) correspond

a4 tous les mots qui commencent par d).

(Elle dit encore) :
= "0 pato +a i';au:]éu'xc;,r ta tomaho banho
{le canard est en train de nager, en

train de se baigner).

{Elle essaye de lire la deuxiéme phrase :
- "0 gato corre" (Le chat court) :
. == - "Gato, rua, o." (chat,'rue,.lé ).

H

(Elle fait une deuxidme lecture)
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(Je lui demande de
lire de nouveau, en
indiquant avec le.

(Je lui indique la

letire e :

i
i

- Qu'est—ce que c'est ?

H
1}

- "0 gato rua". {le chat rue).

(Elle me montre des chiffres dans 1'or-.
dre 3 partir de 1 sur une page de
cahier). Elle a lu de. 1 3 11 correcte-

ment « Aprés elle a passé 3 14).

(Elle prend le cahier ol elle &crivait

3 la maternelle','et oll i1 y est &crit

"Casa da Cr_ian(;a“; {maison des enfants}.. |
Elle "lit" :
-~ Casa da Crianga. )

(I1 y a aussi, les quatre voyelles. '

Elle dit) 3

- A; E' .I’ O' g - _{.J. de “LlV_a" {raiSin);
o de "ovo" (oeuf), i de “igreja"

(Eglise), a de "avifo" (avion).

-E de “"elefante" (c'est € d'é€léphant).
(Elle me m:_mﬁ;:e d'autres lettres toujours
avec le mot avec lequel elle les f_ait
correspc'mdre). :

- C de "Casa da er.anga"_ {maison c_ieé

Enfants) .
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- Ici c'est de "fato" (tripes), (en
indiquant un f£)

(Elle "1it" son nom : Rosana Souza) i

- Rosana Santiago Oliveira.
(Elle "lit" une deuxidme fois) :
-'ROSana-Olivéira dos Santos.
(Sur la couverture dé son cahier, 1l
est &crit SALVADIR. Elle lit) :
<> =~ Livro e coracio.
(Elle prehd.un livre de son frére) :_'
~ Je peux lire célui—ci ?
é.Tu choisis quelque
chose pour lire. . (Elle 1'ouvre 3 une page, montre deé
figures et dit les noms cérrespondants.
Elle regarde les_dessins de la couver—.
ture et "1it" les tit:es) 3
K> - "Ménino“ {gargon) et "Menino e livro"
{enfant et livre) "pour le titre

Soluggb de problemas“ {Solution de

problémes) .
(Je lui montre le titre du
livfe "0 mundo dos ﬁﬁﬂleros'f
{(Le monde deé chiffres) dont
la couverture montre un |
_ enfant avec un cahier._ > - “Menind lendo com taderno" (Un enfant

:qui.lit sur un cahier).
{Elle tourne des pages et dit le
noml des dessinsl.

- Qu'est-ce queltu as en

train de faire ? : . = Comment ?

- Maintenant, pour moi. - Je lis.
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PROTOCOLE DE LECTURE 13 : AD (7

- Je veux que tu me montres

toutes les choses chez toi .

qui ont des écrits.

~ J'insiste.
- Qu'est-ce qui est

&crit 1a ?

- Qu'est~ce qui est

crit 13 ?

- Qu'est-ce qui est

derit 13 2

(Je lui montre le prénom
de son frare "Fabio") :
- Qu'est-ce qui est '

écrit 13 ?

{(Je lui montre le_prénom
de sa soeur, "Ana Cldudia"
~ —~ Qu'est-=ce gui est

gcrit 13 ?

) (

; 5) - Groupe B

- Je ne sais pas.
(Il me montre un calendrier).
- Je ne sais pas.

{I1 me montre des mots sur le

tourne-disques) .

.= Je ne sais pas.

(I1 me montre un sac de supermarché).

{Sa mére est allée chercher les pa-

quets du matériel scolaire des enfants

ot il y a le nom d'un enfant sur

chaque paquet) .

){ - "Ana cléudia".
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{(Je lul montre le
.prénom~d‘une autre de-ses
soeurs Sueli :

- Qu'est-ce qui est

écrit_lé ? ) = “"Sueli".

(Je 1lui montre son
prénom Ariosvaldo :
- Qu'est-ce qui est

écrit 13 ? . ) { - "Ariosvaldo".

{(Je 1lui ﬁontre'des

lettres brodées sur un

sac 4 pain), "Caco de pﬁb? :
- Qu'est~-ce qui est

&crit 184 ? _ <> - "PHozeira" (sac i pain).
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PROTOCOLE DE LECTURE 14 : EN (7 ; 4) - Groupe B

- Je veux que tu me montres
toutes les choses chez toi

qui ont des &crits. (I1 hésite).

(Je répéte.}. - ~ {I1 ne répond pas.) .

{I1 me montre un livre).

(J*indique le titre

"Escute o grahde_lnstructor"
{Ecqute le grand Iﬁétructeur) -
~ Qu'est-ce gui est |

&crit 13 ? . || = Je ne sais pas.
- Pour_quoi tu ne sais pas ? - Parce que je ne sais pas lire.

{Je lui montre, sur une
revue de cosmétiques, lé
mot de la marque, "Avon" :
- Qu'est-ce gui est

scrit 14 ? | - - "avon".

(Je lui montre un
calendrier) :
- Qu'est-ce que c'est 2 . <> - I"-Ccn-*d:_a"__{des comptes},'{en indiguant

des chiffres}.
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{Je lui montre une cloche
pendue avec 1'expression
fBoas Fegtas" {Bonnes Fétes) :
- Qu'est-ce qui est
écrit'la'? : l| - Je ne séis pas.
{I1 me montre un paysage, sans

aucune &criture).

{Je lui montre, sur un
cahier, le mot "Jordan" :
- Qu'est-ce qui est

&crit 1a ? <> = "Caderno" ({cahier).

{Je lui mohtre, sur le
tourne-disques “sonant AM/FM") :
- Du'est-ce qui est
&crit 1a ? | <> - "Radiola" (tourne-disques).
{I1 he montre un carton ol il est
&crit "Reservatdrio de cardiotomia com _
tubos de aspiragfo (Réservoir de...)
~ Qu'est-ce qui est |
srit1a? 5 - "Caixa’ (bolte).
| (I1 ne'montre, sur une holite de.lait _
usagée, §ﬁ il.y a une plépte; le mot
"gldria").
- Qu'ést—ce qui est
gcrit 1a ? o | $ - "Planta" (plante).

§ (Apr&s) : "Lata" (boite).



- Qu'est-ce qui est

&crit 13 ?

(Je lui montre, sur la
cuisiniére & gaz, le mot
" Semr " .

- Qu'ést—ce_qui est

‘gorit 12 ?

(Je lui monte éous le
bouton du éaz, le mot
“fbrno“ {foui) :
-.Qu'est¥ce qui est

&crit 13 ?

(Je lui montre, sur le

frigo, le mot “"Consul").

- Qﬁ'est~ce qui est

&crit 13 ?

- (u'est~ce qui est

Bcrit 13 7

150 ~

<>

<>

N

(Il me montre, sur une boite de

chaussures, le mot “"Motoca").

- "gandalia" (sandales). .

- "Pogdo” (cuisini®re 3 gaz)

- "Pogo" (feu).

- "Geladeira® (frigo). N
(I1 me montre, sur un sac,-le nom

d'un supermarché, "Paes Mendonga®).

-~ "CB" (le nom d'un supermarché du

quartier voisin).
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PROTOCOLE DE LECTURE 15 : MS (7 ; 2) - Groupe B

- Je veux que tu me montres

toutes les choses chez toi

qui ont des &crits. (I1 me montre des livres sur des

&tagéres) .

{(Je lui montre le titre d'un
livre) :
- Qu'est—ce qui est

écrit 13 ? _ .. || = Je ne-sais pas.

{ Je 1ui montre, sur un sac
de supermarché& le mot

"Paes Mendonga®} :

- u'est-ce qui est

Ecrit 1a ? § - "Saco" (sac).

{(Je lui indique, sur une
plaque de beurre, le mot
"Alinba", marque de lait
trés connue)

- Qu'est-ce qui est

scrit 13 2 % - "Leite" (lait).

(Je 1ui indique, sur un
carton, le mot "Strefel" :
-~ Qu'est-ce qui est

gcrit 13 ? § - "Caixa" (boite).
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(Je lui indique, sur une
boite de lait, le mot "Ninho")
- Qu'est-ce qui est

gcrit 13 ? . .8

{Je lui indique, sur le
frigo, le mot "Consul®) :
- Qu'est-ce qui est

gcrit 13 7 o

(Jeflui_indique, sur sa
petite voiture en plastique,
les mots fgran pick up") :
~ Qu'est-ce qui est

écorit 13 ? <>

(Je lui indique, sur une
bolte d'un médicament le
mot "Redoxon") :

- Qu‘est~ce qui est

dcrit 13 ? o $

(Je 1ui indique, sur

~

le fer & repasser, le mot
 .“Genera1 Electric") }
- Qu'est-ce qui est

crit 13 ? RS

- "Leite" (lait).

- "Geladeira® (frigo).

= "Carro" (voiture}.

- "Rem&dio" (mé&dicament).

- "Ferro" (fer & repasser).
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(Je Tui indique, su;:.
1'appareil de TV, le mot
{"Philips®) :

- Qu'est-ce qui est

&crit 13 7 . <> - "felevisio” (télévision).

: (Jé lui indique, sur la
c_arte. d'un parti
politique, "PMDB") >
'-'.Qu'est-ce qui est

Grit 13?2 . <> - "Papel® (papier).
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V - PROTOCOLES DE LECTURE- COMPLEMENTAIRES

Observation : Ces protoc_:oles résultent d'une engquéte réalisée en
1987 avec 3 enfants de BOM JUA pour obtenir des donnfes complémentaires

sur la lecture de mots mémorisés.
Protocole 16 : JU {6 ; 3) - sans maternelle

{Je 1u;‘- ai rrbnt_ré, sur une
'-pag.e de revue éu—de.ssus
d'une photo d'une dame
avec une petite fille) :

- Qu'est-ce qu'on dit ici ? || - Des lettres.

- Qu'est-ce que disent

les lettres ici ? == - ABC.

(Je 1ui ai montré sur

un petit morceau de
carton, le nom Coca-Cola) :
- Qu'est-ce qui est

écrit ici ? : || - Je ne sais pas.

(Je lui ai montré une
boite de margarine gui
portait &crite la marque

"Claybon") R
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- Tu connais cette boite ? - Je connais.

- Qu'est-ce qui est

&crit ici ? : $ = "Margarina" (margarine).

{Je lui ai montré le

mot COPAS sur un sac

_= Qu'est-ce qui est

Scrit ici ? o == - ABC.

.(Je Iui ai indiqué le

rﬁot "Pioneifo" _suf une

boite d‘huile} :

- Qu'est-ce qui est

écrit ici. ? $ - "Oio" (prononciation populaire de

oleo (huile).
Protocole 17 : DE (6 ; 5) - Sans maternelle

{(Je lui ai montré le mot
Coc.a-Cc:la sur un petit
morceau de carton) :

- Qu'est-ce qui est

gcrit 13 ? - |} (11 n'a pas répondu)

(Je lui ai indiqué le

mot "Mueilon" sur une
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boite oﬁ il y avait un

dessin d'un &pi de mals) :

- Qu'est-ce qui est écrit

Cdci ? <> - Mio (prononciation populaire de

milho (mais)

- Qu'est-ce qui tu m'as

‘@it qui est &crit ici ? || - tne lettre .

- (u'est-ce qui est &crit

avec la lettre ? || - Une boule.
Protocole 18 : WE {5 ; 11) - Avec une année de maternelle

{Je lui al montré le mot
Coca~Cola sur un petit
morceau de carton) :

- Qu'est~ce qui est

gcrit ici ? ) ( - C'est Coca—Cola.

- Pourquol tu sais qui

c'est Coca~Cola ? . = Parce que j'y vois sur les bdutéilles.

{de 1ui ai indiqué le mot
"pracasa” sur une'boite'
d'huile) : |

- Qu'est-ce qui est &crit

ici 2 ' : $ = Huile.
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{(Je lui ai indigqué& sur une
boite, le mot "Dano®) :
- Qu'est-ce qui est &crit

ici 2 ' $ - Fubd (polente).

- Pourquoi tu sais qui

- c'est fubad ? - Parce qu'on fait du potage.

{Fe lui éi indiqué le_mot
"milk"” sur une boite de .
lait) ¢

- Qu'est-ce éui est &crit

ici ? $ <= Leite {lait).

- Pourquoi tu dis qui

c'est lait ? - Parce qu'il y en avait.

{(Je lui ai indiqué le
numéro 1987 sur une ser-

viette) :

- Qu'est~ce qui est é&crit

ici 2 ' <> - Petite serviette.
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ANNEXE 6

VOCABULAIRE DU MATERIEI, DIDACTIQUE

ELABORE PAR LES INSTITUTRICES

D'ALPHABETISATION

DE L'ECOLE COMMUNAUTAIRE
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I - MOTS SPECIFIQUES DU CONTENU ENSEIGNE ET MOTS UTILISES DANS IE

QUOTIDIEN SCOLAIRE

‘Abril - avril

. Agosto - aoft
Alfabeto ~ alphabet

| Aluno - Eléve |
Caneta - stylo 3 bille
Centeha - centaihe:'l
Conjunto - ensemble
Consoanté_— EOnsonne
Desenho - dessin
ﬁever de casa'; devoir
‘Dezena - dizaine

Dia - joﬁr

Dizia - douzaine
Escola - &cole
“Exercicio - exercice
Folclore - folklore

Frase ~ phrase

Junho - juin
‘Julho - juillet
'1ébis - crayon

Letra - lettre

Maio - wai
Margo —.ﬂﬁfs_
.Nome.-_nom_
Novembro - novémbre |
-Nﬁméro - nombre
Objeto -,6bjet
OéeraQSEs - opérations
: .Guttbro - octcobre
Palavra.- mot
Péscoé - Péques
Problemas — problémés
Provinha_- petite composition
- Quadrinhos - petits cairés
Séla - salle_:
Setenbro —'septembre
Silaba - syllabe
~ Som - son
- Unidade - unité
.Vizinho_—_voisin'

 Vbqa1'~_Voye11e
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IT - - MOTS _ REPRESENTATIFS POUR IS GENs_DE BOM o

_Amenddim - cacahudte | | Pogueira - feu de la saint Jean -

Arraial - hameau o { Lata*é.boite-en:fer

Bandeirola chorida - Banderole Milho —:épi:dé'mais
| ~ de couleur . PEo - pain

éal’a"o - pallon o ; N Rato - rat .

Capoeira - lutte et danse ._ Sgb'jdab_~ féte de saint
.d'criqine'afficaine . - '_.‘ Jeén.

Festa - féte

III - MOTS REPRESEN‘I‘ATIFS POUR LES ENFANTS QUELLE QUE SOIT LEUR

COUCHE SOCIAIE

Bolo - gateau _ . . Jogo - jeu

Boneca - poupée - Iua - lune
Cachorro - chien _ Mam3e - maman
Casa - maiéon _ B _ Menin@-- gargon
Carro - voiture o o Natal = No&l
pado - d& - papai - papa
Flgr.— fleur | ' | peteca —_aigfette

Géta - chatte
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Iv - PARTIES DU CORPS

Dédo - doigt

V -~ OBJETS DE LA MAISON

Bule - cafetidre . : Mesa - table

Copo - verre S : ovo ~ oeuf

VI - NOMS D ' ALIMENTS

Abacate ~ avocat _ Ieite - lait

~ abdbora ~ courge

VII - AUTRES MOTS DONT LES SIGNIFIES SONT CONNUS PAR LES ENFANTS

Animal - animal - Boi - boeuf
Arvore —'arbre_ - {  cerca - cléture
Avifo - avion Coisa ~ chose
Banca - &talage ' Escada - &chelle
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~ Familia - famille
Folha - féu'ine_
Mala - valise
ﬁassa - péte
Mato - bois

Pintor- peintre

Planta ~ plante
Sapo - crapaud
Sapato ~ chaussures
Soldados - soldats

Vaca - vache

VIII - MOTS DONT LE SIGNIFIANT OU LE REFERENT CONCRET SONT

ETRANGERS AUX ENFANTS

Arara - perroquet
.Bala - bonbon
Cenoura - carctte

Coelhinho - petit lapin

IX - ADJECTIFS QUALIFICATIFS

Igual -~ &gal
Impar'- impair
Maior - plus grand

Maifisculo -'majuscuie

Mata - fdrét
Mico -~ petit singe
Indio - indien

Pinheiro - sapin

SRR TnTRSTERS=S====

Par - pair
Unitdrio - unitaire

Vazio ~ vide
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Amarelo - jaune

Amigo - ami

Bonito - joli

Colorido - coloré

Estudioso - studieux
gostoso - savoureux
Verde - vert

Vermelho ~ rouge
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ANNEXE 7

TEXTES PRODUITS PAR DES ENFANTS

D'ECOLES POPULAIRES
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I - ZUMBI PAIMARES ~ ECOLE “INDEPENDENTES"

*Zumbi-Palmares"

Zumbi &tait un négre tré&s beau et vaillant. Il a créé le

{*)

"Ouilopbo™ Palmares qui 1uttait'pour la lib&ration de l'esclave. -

11 était formidable et c'est un blanc qui 1'a tus.

(Cf. photocopie de 1'original annexe)

{*} "Quilombo" est un refuge d'esclaves
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I1 - LA SANTE DE NOTRE FAMILIE - BCOLE POPULAIRE NOVOS ALAGADOS

La sant@ de notre famille

Le terrain de notre quartier n'est pas sur la terre ferme. (1)
Cela provoque beaucoup de maladies 3 cause des mauvaises odeurs de 1'&tang.
Par ailleurs, mes parents gagnent peu, ce n'est mdme pas assez pour notre |
nourriture : un jour il y a de quoi manger et le lendemain il n'y a rien.
Comment nous pouvons avoir la santé de cette maniére ?

Bien des fois mon pé@re dépense le peu d'argent gu'il a dans
la boisson. Ma mre lave du linge et gagne 20 millé [cruzeiros] . ‘(Z}par
mois.

bDans notre guartier, il n'y a pas d'eau sur les passerelles et
nous devons aller la chercher 3 la fontaine, prenant le risque d'étre

attrappé&sSpar une voiture.

Mon pére gagne 50 mille [cruzeirosJ par mois et je dois travailler

pour aider [ ma famille J.

(1) Le quartier de cet enfant est une favela sur pilotis au-dessus d'un
&tang soumis d la marée ; la circulation se fait sur des passerelles
étroites en planches.

(2) Le texte a &t& &crit en 1985 quand 2 000 cruzeiros &quivalaient &

peu prés & un franc frangais.
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Nous ne'pouvons-paS'viﬁre ChéusSés, car nous n'avons pas d'ar-
gent pour acheter des chaussures.' |

Que vaut le conseil du médecin de-sé brosser 1es.dents toutes
les heures et de nous laver les mains, si nous n'évons pas ce qui évite
davantage les maladies, c'est é.dire{ une bonne nourriture et une bonne
habitation ?

C'est pour cela que ﬁous évons vu qﬁe, pour avoir une borme
santé, il faut : eau potable, salairé.juste, bonne habitation, quartier
_sﬁr la terre ferme,:réseau d'égout, centre médical{ bonne nourriture et
bons emplois. | | |

(C£. photocopie de 1'original annexe)
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