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AVANT-PROPOS

LE PROGRAMME DE RECHERCHE DE LA MAISON DES PETITS

Trois ans de recherche sur la Lecture/écriture émergente
ont occupé récemment 1'équipe d’enseignantes et de chercheures
de la Maison des Petits. Faisant partie d'un plus vaste pro-
gramme sur l'enseignement/apprentissage de la lecture/écri-
ture au cycle élémentaire, dirigé par L. Rieben et M. Saada-
Robert pendant ces quinze derniéres années, cette recherche a
porté sur l'analyse de la lecture/écriture telle qu'elle est ensei-
gnée et apprise dans le fonctionnement quotidien de la classe, au
moment du premier contact de I'enfant avec 1'école, a 4 ans. Sous
la direction de M. Saada-Robert, cette recherche a fait I'objet d'un
contrat de partenariat entre la Direction de I'enseignement pri-
maire genevois (DEP) et la Faculté de psychologie et des sciences
de I'éducation (FPSE) de 1'Université de Geneve. Elle a été assor-
tie d'une demande d’accompagnement d’école dans deux quartiers
de la ville a forte densité de population et a grande diversité
culturelle. Le projet a consisté & travailler de pair avec les ensei-
gnantes des écoles concernées, sur le long terme (3-4 ans) a
I'appropriation/transposition de la démarche d’Entrée dans la
culture scolaire de I’écrit pratiquée a la Maison des Petits en rela-
tion avec son programme de recherche.

Quatre situations d’enseignement/apprentissage consti-
tuent cette démarche, toutes les quatre, a des degrés divers,
ayant fait I'objet de recherches spécifiques. La situation dite du

! La Maison des Petits est une école Eplglbli ue du canton de Geneve liée a

I'université par un contrat bipartite DEP-FPSE portant sur la recherche et la

formation. Les auteures de cet ouvrage sont enseignantes détachées 4 la recher-

che (M. Auvergne, V. Claret-Girard et C. Veuthey) et chercheures (K. Balslev, K.

Mazurczak et M. Saada-Robert). Elles remercient chacune des personnes ayant

Barticipé a cette recherche (C. todoulidis, J. Favrel, J. Girard, G. Hoefflin, 1.
almisano et M. Rouiller) ainsi que les éleves de la Maison des Petits.



Texte de référence (22 et 32 années du cycle élémentaire, enfants
de 5 et 6 ans) a été analysée en premier lieu et selon trois dimen-
sions. L’analyse de la situation elle-méme a été effectuée en plu-
sieurs étapes, avant celle des stratégies d’apprentissage des éle-
ves, mais aussi aprés, faisant apparaitre les composantes travail-
lées tant dans la « recherche de mots » (le versant lecture) que
dans «l'écriture-copie » des mots apres leur identification (le
versant écriture) (Saada-Robert & Mazurczak, 2001). L'étude des
stratégies d’apprentissage des éléves lors de ces deux versants
constitue la deuxiéme dimension de l'analyse de I'apprentissage
de la lecture/écriture dans la situation du Texte de référence.
Plusieurs publications ont contribué au débat sur les rapports
entre lecture et écriture, sur les relations entre leurs composantes
psycholinguistiques, enfin sur Vévolution des stratégies
d’apprentissage (par stades ou par dominance de stratégies).
Généralement traités par la recherche en psycholinguistique, ces
points ont été examinés principalement? & travers la spécificité de
la « recherche en situation » menée dans le contexte méme de la
classe (Rieben, 1993 ; Rieben & Saada-Robert, 1997 ; Saada-Robert
& Rieben, 1993). La troisiéme dimension de I'analyse de la situa-
tion du Texte de référence a consisté a analyser les régulations de
I'enseignant’ et sa maniére différenciée d'intervenir aupres des
éleves (Elliott & Rieben, 1993 ; Saada-Robert, Claret Girard, Veu-
they, & Rieben, 1997). La situation de Production textuelle ortho-
graphique en 4*@ année du cycle élémentaire (éléves de 8 ans et
12 ans) a été élaborée dans le cadre d’une recherche intercanto-
nale (Allal, Bétrix Kohler, Rieben, Rouiller, Saada-Robert &
Wegmuller, 2001)4 centrée sur I'acquisition du systéme orthogra-
phique, aussi bien au début qu’en fin du cycle primaire (éleves
de 8 et de 12 ans). Quant a elle, la situation de Dictée a I'adulte,
étudiée a la Maison des Petits lors de mémoires et ayant fait

2 Une recherche du programme « Texte de référence » a également été menée
en dehors de la situation scolaire dans plusieurs classes du canton de Genéve,
recherche financée par le Fonds National de la Recherche Scientifique (FNRS).

3 Le générique masculin utilisé dans cet ouvrage gsauf quand il s'agit
d’exemples reels) représente la catégorie épistémique des professionnels du
genre féminin et du genre masculin.

4 Recherche menée dans le cadre du PNR 33 financé par le FNRS.



Vobjet d’études par ailleurs, sera reprise comme centre de
I'analyse des microgenéses situées dans le prochain cycle de re-
cherches. Il restait encore a I'équipe d’enseignantes et de cher-
cheures a se pencher sur lanalyse dune situation
d’enseignement/apprentissage au tout début de la scolarité, en 1ére
année du cycle élémentaire. La situation de Lecture/écriture émer-
gente a été €laborée a cet effet, et les principales analyses qui en
sont tirées font I’objet du présent ouvrage.

UN DOUBLE ENJEU

Un double enjeu sous-tend I'étude de la lecture et de
I'écritures émergentes, portant a la fois sur la recherche et sur les
pratiques d'enseignement. D'une part un enjeu de fond concerne
I'analyse des prémices de leur acquisition telles qu’elles se dérou-
lent dans le contexte didactique de la classe et sur la base de sup-
ports d’emblée fextuels, contrairement & la situation de labora-
toire portant sur la lecture ou I'écriture de mots isolés. D'autre
part, 'enjeu majeur réside & questionner la pertinence des prati-
ques d’enseignement historiquement ancrées, celles qui débutent
par la seule lecture (celle de mots puis de phrases puis de courts
textes), se poursuivent par I'écriture orthographique (de mots et
de courtes phrases) et finalement aboutissent a I'introduction de
la production textuelle dans sa dimension discursive, dans un
mouvement allant du simple au complexe. Dans une cohérence
inverse, deux questions traversent cet ouvrage.

Quels arguments de recherche concernant la progression des
éleves permettent d’envisager Uenseignement de Uécriture
conjointement a celle de la lecture, voire méme avant celle de la
lecture, dés le début du cycle élémentaire ?

L’enseignement (pensé en interdépendance avec l'appren-
tissage) peut-il débuter dans la progression curriculaire en

3 L’écriture est prise ici dans le sens de la production d’écrit et non pas dans le
sens du tracé graphomoteur.



proposant d’emblée des situations complexes prenant le texte
comme point de départ, c’est-a-dire des situations dans lesquel-
les un ensemble de composantes du méme savoir est mis en
réseau au lieu d’étre décortiqué en unités présentées une a une
de fagon juxtaposée et apparemment « simple » ?

Le présent ouvrage constitue le 102 numéro des « Docu-
ments internes » de la Maison des Petits, publiés dés le début des
travaux que L. Rieben a initiés dans cette école (cf. la liste en an-
nexe 1). L'équipe des enseignantes et des chercheures saisit
I'occasion de ce 10¢me numéro pour témoigner sa gratitude envers
L. Rieben d'une part, et pour marquer 1'insertion des recherches
menées a la Maison des Petits dans les sciences de I'éducation, en

publiant ce numéro dans les Cahiers de la section. En effet, les
deux poles qui caractérisent les sciences de 1'éducation, la re-
cherche et l'action intervenante, apparaissent dans une relation
dialectique particulierement forte dans les travaux de la Maison
des Petits.

Destiné a la fois aux étudiants en formation initiale, aux
professionnels en formation continue, aux formateurs, ainsi
qu'aux chercheurs en sciences de I'éducation, cet ouvrage vise un
double objectif. II s’agit d'une part de décrire et de comprendre
U'évolution de 'entrée dans la culture scolaire de l'écrit par les jeunes
éleves de 4 ans, en suivant leur progression pendant une année
scolaire sur plusieurs composantes de la langue écrite. D’autre
part et parallelement, il s’agit de faire apparaitre les propriétés du
dispositif et de la situation-probléme qui constituent le contexte
d’émergence de cette évolution, le lieu méme des apprentissages.

Madelon Saada-Robert
FPSE, Université de Genéve, Aoft 2003.



INTRODUCTION

La « démarche » d'Entrée dans la culture scolaire de 1’écrit,
contrairement & une « méthode » utilisée le plus souvent de
fagon linéaire de la premiere lecon a la derniére, au méme mo-
ment, avec tous les enfants, a la méme vitesse, et selon la méme
progression, présente un dispositif d’enseignement/ apprentis-
sage commun a quatre situations-problémes qui sont prati-
quées de la premiére a la derniére année du cycle élémentaire
(soit du cycle élémentaire 1 (CE1) au CE4, avec des éleves de 4
ans a 7-8 ans).

Ce dispositif se fonde sur plusieurs éléments clés (Saada-
Robert, 1998, 2002 ; Saada-Robert et al., 1997 ; Saada-Robert,
Balslev, Claret-Girard, Mazurczak, & Veuthey, & paraitre) que
nous résumons briévement ici. La lecture et 1'écriture sont tra-
vaillées conjointement (d’ot la notion unitaire de lec-
ture/écriture ou de littéracie). Le texte constitue I'élément de
départ du travail, avec ses caractéristiques communicatives,
discursives et textuelles aussi bien que scripturales. Le disposi-
tif d’enseignement/apprentissage consiste en situations-
problémes ouvertes dans lesquelles 1'ensemble des enfants, de
culture, de représentations, et de compétences diverses, peu-
vent progresser de fagon optimale selon un cheminement qui
leur est propre. Ces situations-problemes sont le lieu de la dé-
couverte et de la construction des objets (des composantes) du
savoir langue écrite. Elles sont pratiquées en alternance avec
des activités spécifiques centrées sur une seule composante du
savoir, activités qui sont le lieu de sa consolidation, de sa sys-
tématisation et de son automatisation. Le dispositif repose sur
la médiation de I'enseignant et des pairs, notamment a travers
un guidage interactif c’est-d-dire un guidage ancré sur les
connaissances, les représentations, les cultures des apprenants.
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Le dispositif repose finalement sur un recours constant aux
outils de référence collectifs ou individuelss.

Tout au long du cycle élémentaire, quatre situations-
problemes constituent le cceur de Ienseignement/apprentis-
sage de la lecture/écriture. Elles s’emboitent selon une progres-
sion dite « en spirale » (Allal et al., 2001 ; Dolz, 1996 ; De Pietro,
Dolz & Saada-Robert, 2002) qui peut se représenter sous la
forme de la figure 1. Les situations-problémes, dans lesquelles
toutes les composantes de 1'écrit sont déja présentes des le dé-
part de la progression, s’emboitent et se complexifient non pas
dans le nombre de composantes travaillées, mais dans leur de-
gré d’appropriation. Elles visent d’abord une prise de conscience
des composantes, de leur fonction dans la langue, puis ont pro-
gressivement pour objectif une réflexion plus poussée sur les uni-
tés langagieres, leur fonctionnement et leur articulation, utilisant
des concepts langagiers plus solides et établissant des relations
entre les unités plus fortes.

Apprentissage médiatisé de la langue

Figure 1 : Emboitement spiralaire des situations-problémes de lecture/écriture
au cours du cycle élémentaire

6 Brievement explicitée, la conception constructiviste de I'apprentissage sous-
jacente aux éléments clés de cette démarche repose sur les liens entre appren-
tissage actuel et a;grentxssages antérieurs/ultérieurs. Les apprentissages
médiatisés actuels, tels qu’ils se déroulent en classe, non seulement nécessitent
Tactivation des connaissances antérieurement construites, mais doivent étre
articulés, pour se conserver, & ces connaissances telles qu’elles sont déja or%a-
nisées en mémoire  long terme par le sujet apprenant. Réciproquemient, les
apprentissages actuels s’intériorisent (et se conservent) en ré-organisant de
miniére nouvelle les connaissances antérieures, pour donner lieu potentiellement
aux apprentissages ultérieurs. L’alternance entre le versant social - de
I'apprentissage et son versant « interne », lié a I'histoire expériencielle per-
sonnelle, est prise en compte dans les concepts de socio-constructivisme (Vy-
gotski? ou de constructivisme interactionniste (Piaget), et constituent pour
nous le fondement des liens entre enseignement, apprentissage et dévelop-
pement. A ces trois éléments interdépendants s’articulent les contextes socio-
culturels dans lesquels se déroule l'apprentissage et ceux qui définissent
T'évolution des savoirs d'enseignement/apprentissage.
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La premiére situation-probléme mentionnée dans la fi-
gure 1 est celle de Lecturefécriture émergente. Elle permet a
I'apprenant, deés le début du cycle élémentaire, de s'investir du
role de lecteur et de scripteur, de différencier le texte de I'image
dans 1'élaboration du sens, de comprendre la fonction commu-
nicative de I'écrit, de prendre conscience de la nature représen-
tative du signe graphique, ceci bien avant qu'il ne devienne
lecteur et scripteur de maniére conventionnée. Parallélement
comme ultérieurement, la situation de Dictée a I'adulte améne
Ienfant a prendre conscience des différences entre l'oral et
1'écrit, a énoncer un « oral écrivable », & repérer la nature seg-
mentale de 1'écrit, & reconnaitre des mots écrits en interaction
avec l'adulte. Dans la situation du Texte de référence, l'entrée
dans l'écrit progresse par le fait que I'enfant, vers 5-6 ans, prend
lui-méme en charge I'écriture normée des mots, mots qu'il « co-
pie » a partir d'un texte. Il cherche d’abord ces mots dans le
texte élaboré collectivement en dictée a l'adulte, et construit
ainsi a la fois ses compétences en lecture et en écriture. Enfin, la
situation de Production textuelle orthographique compléte l'entrée
dans I'écrit a la fin du cycle élémentaire (en CE4, & 8 ans) par la
prise en charge intégrale de la production dans ses aspects a la
fois de textualité (propriétés des genres, cohérence et cohésion
textuelle, etc.) et de scripturalité (principalement I'orthographe,
phonographique et morphographique).

La recherche qui s’est déroulée sur le théeme de la Lec-
ture/écriture émergente repose sur une double origine, théori-
que et professionnelle, chacune d’entre elle étant liée a des en-
jeux spécifiques. Sur le plan théorique, il s’est agi d'interroger
les modeles psycholinguistiques de I'acquisition de la langue
écrite, tout particulierement sur le statut de la phase dite logo-
graphique dans cette acquisition. En effet, observer des appre-
nants dans le milieu « ordinaire » de la classe (Schubauer-Leoni
& Leutenegger, 2002), avec la médiation des pairs et de
I'enseignant, peut ouvrir des perspectives théoriques et appor-
ter des connaissances nouvelles dans la mesure oit le contexte
d’étude (la classe) fait intégralement partie de 1'objet étudié (la
construction du savoir langue écrite) et permet alors de faire
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apparaitre des processus d’acquisition et de mise en relation entre
les composantes du savoir auxquels la recherche en laboratoire ne
peut avoir accés. Sur le plan des pratiques professionnelles, il
s’agissait d’élaborer et d’analyser une situation-probléme et son
dispositif de mise en ceuvre, qui correspondent & deux exigen-
ces & la fois. D'une part, la situation devait s’intégrer a
Uensemble de la démarche d’entrée dans I'écrit et en constituer
la prémice; d'autre part elle devait pouvoir s’ancrer sur les
connaissances embryonnaires ainsi que sur les représentations
des jeunes éleves de quatre ans qui « rentrent » a l'école. Or,
comment penser une situation de lecture qui soit aussi une si-
tuation d’écriture’, qui se base sur le texte comme porteur de
significations, et qui soit accessible a des éleves de quatre ans ?

7 Le lecteur trouvera ailleurs les arguments scientifiques qui, a I'heure actuelle
du moins, permettent de proposer un enseignement/apprentissage de la lec-
ture et de écriture en paralléle, & travers des dispositifs qui prennent Ja dimen-
sion communicative textuelle de la langue écrite comme%ase de travail (Saada-
Robert, 2002).



Chapitre 1

Cadre théorique et questions de recherche

Sans pouvoir entrer dans la totalité ni la complexité de
I"ensemble des questions traitées dans les champs de la linguis-
tique, de la psycholinguistique et de la didactique de la langue
écrite, nous proposons de cerner plus précisément ici deux
questions susceptibles d’éclairer les débuts de I'acquisition de
la littéracie. La premiere question concerne le statut de la logo-
graphie : comment la définir ? A quelles conduites correspond-
elle chez le jeune enfant ? Constitue-t-elle la source des acquisi-
tions linguistiques ultérieures ? De quelle maniére contribue-t-
elle a I'entrée dans la littéracie ? La seconde question porte sur
la dimension « développementale » de 1'acquisition : comment
progressent les connaissances linguistiques de I'enfant en lec-
ture/écriture ? Quels sont les modeéles qui rendent compte de
cette acquisition progressive ? Que disent ces modeles sur les
différences interindividuelles dans la progression des enfants ?
La question des relations entre lecture et écriture sera rapide-
ment reprise en relation avec cette seconde question.

1. QUEST-CE QUE LA LOGOGRAPHIE ?

Comment se définit la logographie, quelles sont les stra-
tégies typiques des enfants de cette étape de l'acquisition ?
Quel role joue la logographie dans I'acquisition de la littéracie ?

Pour Frith (1985), I'étape logographique correspond a la
reconnaissance immédiate d’un mot comme un tout, sans qu’il
y ait prise en compte de son organisation interne (le nom et
l'ordre des lettres) ; cependant quelques indices saillants aident
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a cette reconnaissance, comme le point du i, les majuscules en
début de mot, le dépassement des hampes & certains endroits
du mot, etc. On retrouve ce méme sens de reconnaissance di-
recte des mots chez Seymour (1997) qui spécifie que la recon-
naissance de logos et le recours & des indices visuels participent
au développement précoce du processus logographique mais
sont a considérer comme des indices infra-linguistiques. Pour
ces deux auteurs, le processus logographique de reconnaissance
des mots renvoie a une premiére mémorisationt de quelques
mots complets, mais au contraire de la mémorisation lexicale
orthographique, elle reste exclusivement visuelle, sans traijte-
ment sublexical phonologique. En production écrite, la logo-
graphie correspond a I'écriture des mots complets, séparés par
un « blanc graphique » (Jaffré, 1995; 1997). Il s’agit en premier
lieu de quelques mots parmi les plus familiers et les plus fré-
quemment rencontrés par l'enfant comme son prénom par
exemple. Plus tard dans I'évolution, une deuxiéme phase logo-
graphique correspond a la maniére dont une suite de signes
graphiques renvoient au sens, dans le cas des homophonies
notamment (vers, verre, vert, etc.).

Une autre définition se base sur les mémes constats chez
les jeunes enfants mais accentue le réle des indices saillants,
voire des lettres, dans la reconnaissance précoce des mots. Par
exemple, Sprenger-Charolles et ses collegues (Sprenger-
Charolles & Bonnet, 1996 ; Sprenger-Charolles & Casalis, 1996 ;
Sprenger-Charolles, Siegel & Béchennec, 1997) mettent en évi-
dence que les premiers mots reconnus par l'enfant le sont
d’emblée sur la base d'indices comme la premiere lettre, la der-
niere, ou des configurations particulieres de lettres. Pour ces
auteurs, de tels indices appartiennent au repérage phonologi-
que et non au guidage logographique. Les processus de recon-
naissance des mots sont pour eux d’emblée phonologiques (par
utilisation de la voie indirecte), alors que selon la définition

8 Tl s’agit ici de I'élaboration d'une mémoire lexicale en ébauche, limitée & quel-
ques mots seulement, qui ne peut pas étre étendue par le biais d'un entraine-
ment 4 mémoriser vistellement des listes enti¢res de mots. Elle joue cepen-
dant un role essentiel puisque les premiéres comparaisons tant graphiques
que phonologiques vont se baser sur les mots qu’elle contient.
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précédente, le premier processus de reconnaissance des mots
est plutdt de nature logographique, lié a l'activation de la voie
directe d’acces aux mots mémorisés. La définition proposée par
ces auteurs évacue donc la logographie comme source de
I'acquisition littéracique.

Une troisieme définition fait une part plus grande a la lo-
gographie dans I'acquisition. Pour Gombert, Bryant et Warrick
(1997), I'identification logographique des mots ne se fait pas
'seulement par accés visuel direct au lexique mental mémorisé,
mais se base sur un ensemble d’indices variés tels que la recon-
naissance de I'environnement du mot, les indices visuels sail-
lants (la longueur des mots, les hampes, les accents, etc.), cer-
taines lettres connues ou configurations de lettres, et méme une
reconnaissance de tout le mot mais sans possibilité d’épellation
ni de traitement d'une partie du mot transposable par analogie.
Les processeurs logographique et phonologique seraient
d’emblée utilisés en lecture et en écriture, quoique le processeur
logographique interviendrait plus largement dans la lecture et
le processeur phonologique majoritairement dans I'écriture des
mots. Ce parallélisme entre les deux processeurs apparait éga-
lement dans le modele de Seymour (1997), qui propose en outre
une évolution indépendante de chacun de ces deux proces-
seurs, parallelement & leur mise en analogie pour élaborer la
structure orthographique des mots (cf. la figure 4 ci-dessous).
Cette troisieme définition, élargissant la premiére, revient donc
a faire de la logographie un des fondements de l'acquisition
littéracique, ce qui contredit fortement la définition précédente.
La question de l'acquisition mérite alors d’étre approfondie,
dans sa dimension dite développementale prise ici sous 'angle
de la progression des apprentissages. L'enjeu quant a 1'ordre de
présentation du savoir littéracique dans I'enseignement appa-
rait de maniére incontournable : faut-il le faire débuter par la
reconnaissance visuelle de mots entiers ? Au contraire, par un
travail sur les indices sublexicaux, les lettres, les sons, les sylla-
bes, les rimes ? Le début de 1'acquisition est-il & envisager en-
core différemment ?
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Comment les chercheurs considérent-ils 1'étape logogra-
phique dans la progression de l'acquisition ? Quatre positions
peuvent étre identifiées. La premiére position ignore une étape
purement logographique en lecture et en écriture; une telle
étape a en effet été mise en cause par plusieurs auteurs (Ellis,
1997 ; Goswami & Bryant, 1990). Parmi les données qui vont a
l'encontre d'une telle étape, on peut citer celles de Sprenger-
Charolles et al. (1997), qui montrent que les performances des
enfants de six ans (en milieu de 1% primaire, CE3 ou CP en
France), aussi bien en production qu’en identification, sont sen-
sibles a la régularité des mots mais pas a leur fréquence ni a
leur lexicalité sémantique. Les auteurs en concluent que les
enfants operent trés précocement un traitement phonologique
des mots.

La deuxiéme position est de considérer une premiere
étape logographique dans I'évolution, avant 6 ans, étape qui
reste sans répercussions, sans effets, sans impact sur 1'évolution
ultérieure, notamment sur l'entrée dans la phase alphabétique.
Cette derniere fonctionne en discontinuité par rapport a I'étape
logographique dans la mesure o1 elle se base sur les propriétés
phonologiques des unités initiales et terminales des mots
(Byrne, 1992 ; Sprenger-Charolles & Bonnet 1996 ; Sprenger-
Charolles & Casalis 1996 ; Sprenger-Charolles et al., 1997).

La troisitme position considére I'étape logographique
comme une étape prélinguistique ou extralinguistique ; elle est
référée en terme de phase précommunicative (Ellis, 1997) ou
préalphabétique (Ehri, 1997). Cette position comme la précé-
dente débouche sur une rupture radicale entre des conduites
non- ou pré-linguistiques et les étapes ultérieures d"une évolu-
tion proprement linguistique.

Enfin, la derniére position consiste a faire des stratégies
logographiques un fondement (en parallele avec les stratégies
alphabétiques) constitutif de l'acquisition orthographique et
morphographique de la lecture et de I’écriture (Seymour 1997).
L'étape logographique constitue également le fondement de
I'acquisition littéracique pour Frith (1985), mais elle précede
I'étape alphabétique, au lieu d’étre son parallele comme dans le
modele précédent. Mentionnons encore les travaux de Jaffré
(1995) qui font de la logographie une phase essentielle de
I'évolution : en effet, une des premieéres acquisitions de l'enfant



Cadre théorique et questions de recherche 17

est de prendre conscience des blancs graphiques entre des chai-
nes de lettres qui forment les mots (prise de conscience logo-
graphique de la segmentation lexicale) ; aprés la phase alphabé-
tique, une deuxiéme phase logographique aurait pour fonction
de rétablir la totalité visuelle du mot, avant la phase orthogra-
phique qui fusionne les composantes visuelle et phonologique.

La recherche présentée ici a pour objectif d’éclairer le dé-
bat sur le statut de la logographie dans I'acquisition de la litté-
racie, lorsque le jeune enfant entre dans la culture scolaire de
I'écrit et aborde les principes littéraciques avec l'aide de
I'enseignant et de ses pairs. Intervient également dans ce débat
la question des racines sémiopicturales de la littéracie, c’est-a-
dire le r6le de I'identification des images en tant que symboles
picturaux accompagnant les textes, eux-mémes composés de
signes graphiques. Le débat théorique porte ici sur la question
de savoir s'il y a continuité dans le passage entre sémiopictura-
lité et sémiographisme, continuité assurée par la dimension
sémantique notamment, ou si les propriétés radicalement diffé-
rentes de la langue écrite nécessitent plut6t une rupture entre le
traitement de l'image et celle du texte écrits. La recherche en
situation va donc interroger, sur ces questions, les modeles is-
sus de la recherche en psycholinguistique qui se déroule dans
le contexte du laboratoire et porte les plus souvent sur les habi-
letés d’identification et de production de mots isolés.

2. LA PROGRESSION DANS L’ACQUISITION DE LA
LITTERACIE

Quatre modéles théoriques, dont certains seulement sont
des modeles résultants d’investigations empiriques, peuvent
étre actuellement mis en rapport les uns avec les autres sur la
question de la progression des stratégies d’acquisition de la
lecture et de I'écriture. Il s’agit d'un modele d’acquisition par
stades, d'un modéle par étapes avec évolution parallele de la

% Cette question, présentée et analysée par Kress (1999), a été plus spécifique-
ment analysée sur la base de résultats exploratoires, dans Saada-Robert &
Hoefflin (2000).
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lecture et de I'écriture, d'un modele a double fondation et enfin
d’un modele dans lequel chaque étape est définie par une do-
minance de stratégies.

Un modele d’acquisition par stades

Le premier modéle présente une acquisition par stades,
avec une alternance entre lecture et écriture (Frith, 1985). Lors
du premier stade (voir fig. 2), la lecture donne lieu a une pre-
miére reconnaissance de quelques mots familiers que l'enfant
va mémoriser de maniére logographique. L'enveloppe du mot
est prise comme indice principal de reconnaissance, ¢’ est-a-dire
sa longueur, le dépassement des hampes, les points et accents,
mais aussi le contexte dans lequel le mot se trouve, la couleur,
les formes qui I'accompagnent comme dans les écrits publicitai-
res par exemple. Il s’agit d'une reconnaissance essentiellement
visuelle, sans prise de conscience de I'existence de lettres. A ce
méme stade logographique, 1'écriture n’est encore que gribouil-
lage ou traces picturales.

LECTURE ECRITURE
logographique 1 {symbolique)
logographique 2 \A logographique 2
logographique 3 alphabétique 1
alphabétique 2 » alphabétique 2
orthographique 1 . alphabétique 3
orthographique 2 orthographique 2

Figure 2 : Evolution de la langue écrite selon Frith (1985)

10 Une discussion de chacun de ces modéles en terme de transposition didac-
tique est proposée dans Saada-Robert (2002).



Cadre théorique et questions de recherche 19

Au deuxiéme stade de I'acquisition, le stade alphabéti-
que, I'écriture joue un rdle central puisque c’est elle qui pousse
I'enfant a une prise de conscience de la nécessité d’utiliser des
lettres, et pour cela de les connaitre, donc de les apprendre. En
écrivant de maniere encore informelle tout en comparant sa
production avec d’autres « écrits » et en « lisant » toutes sortes
d’écriteaux et de messages, il réalise que la communication
passe par l'utilisation de lettres conventionnellement et socia-
lement fixées. La construction du systéme alphabétique débute
ainsi par cette prise de conscience. Mais il faut encore que
soient systématisés le nom des lettres (la connaissance du
code), la segmentation phonologique et la mise en correspon-
dance des phonémes et des graphémes. Ce deuxiéme stade est
donc lui-méme progressivement mis en place. Il commence au
moment de la prise de conscience de la nécessité des lettres
pour lire et écrire et se termine par la maitrise du systeme al-
phabétique. Au cours de ce stade, la lecture devient, grace a
I'écriture, un travail laborieux de décodage. Mais avant que le
systéme alphabétique ne soit en place, la lecture reste encore
largement guidée par le contexte sémantique comme par la voie
visuelle logographique. Finalement, au cours d'un troisieme
stade, orthographique, les mots sont lus de maniére rapide et
peuvent étre épelés. Ils sont également correctement orthogra-
phiés, pour autant qu’ils soient fréquents et réguliers. La mise
en place d'un lexique orthographique est également progres-
sive et certaines irrégularités de la langue tardivement prises en
compte.

Un modele par étapes avec évolution parallele de la lecture et de
Uécriture

Si I'impact de I'écriture sur la découverte du systeme al-
phabétique est de plus en plus reconnu, la progression en sta-
des successifs, comme dans le modele précédent, est remise en
question. Dans le deuxiéme modele mentionné (Ehri, 1997), la

! Ferreiro (1988, 1993) également a tracé une genése de la conceptualisation
progressive du systéme alphabétique a travers I'écriture dite inventée.
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progression se fait par étapes (fig. 3), qui peuvent se recouper,
et dans lesquelles la lecture et I'écriture évoluent en paralléle :
I'entrée dans I'écrit est d’abord prélinguistique pour la lecture
et pour I'écriture (devinement de mots se présentant dans leur
environnement, reconnaissance du prénom, et gribouillage).

LECTURE ECRITURE/
¢ » ORTHOGRAPHE

pré-alphabétique, . o
logographique l pré-communicatif l
alphabétique partiel l semi-phonétique
alphabétique complet phondtique,

phonémicue l
alphabétique consolidé, .
orthographique patron intra-mot,

morphémique transitionnel

Figure 3 : Evolution de la langue écrite selon Ehri (1997)

La prochaine étape voit apparaitre des stratégies de lec-
ture et d’écriture « alphabétiques partielles », dans lesquelles
Venfant tient compte de la premiére lettre des mots et tente de
faire correspondre le premier phonéme avec la lettre corres-
pondante. De 13, il va progressivement construire le principe
alphabétique complet, ¢’est-a-dire I'utilisation systématique des
sons pour lire des mots (des lettres) et l'utilisation de lettres
pour transcrire des sons. Une fois consolidé, le systéme alpha-
bétique va ensuite se transformer en lecture et en écriture or-
thographique, portant sur le mot entier, dans lesquelles la di-
mension visuelle et la dimension phonologique (I'épellation)
sont étroitement liées.

12 Cette étape est vue en rupture radicale par rapport aux suivantes qui, elles,
font partie du développement linguistique.
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Un modele a double fondation

Un troisitme modele propose une progression qui tran-
che avec celle des étapes linéaires (cf. fig. 4). L'aboutissement
orthographique de l'acquisition est toujours reconnu comme
étape ultime, mais elle résulte d"une construction reposant sur
une double fondation. Le jeune enfant reconnait et produit des
mots, deés le départ, de maniére 4 Ia fois logographique et alphabé-
tique (Seymour, 1997). Au méme moment dans le temps, il peut
aussi bien exprimer un écrit en imitant le geste continu du
scripteur rapide (par des vagues ou d’autres signes quasi pictu-
raux) et en produisant des signes graphiques discontinus, des
« sortes » de lettres. Il peut aussi exprimer des signes de mor-
phologie grammaticale, par exemple le pluriel des noms, en
« produisant » plusieurs fois la méme suite d'unités graphi-
ques.

Processus Conscience morphologique Pracessus
logographique Conscience phonologique lg—| alphabétique
F 3 l /
Mots
entiers Structure Lettre/
Stracture | OTthographique son

morphographique

Figure 4 : Evolution de la langue écrite selon Seymour (1997)

Progressivement, aussi bien le systéme alphabétique que le
systéme logographique visuel (la reconnaissance d'un certain
nombre de mots familiers) s’affinent, se consolident, et leur trai-
tement de plus en plus conjointement activé sur les mots, lus ou
écrits, va permettre 1'amorce de l'étape orthographique. Les
mots seront alors lus et écrits a la fois en tant qu'unités lexicales
visuellement conservées en mémoire, et comme composés
d’'une suite d'unités sublexicales épellables. L'étape orthogra-
phique elle-méme se présente sous forme d’une progression
entre la prise de conscience des irrégularités les plus fréquentes
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et les régles du « systéme » orthographique et morphographi-
que.

Un modele 4 dominances

Le dernier modéle & prendre en compte (Rieben & Saada-
Robert, 1997) est le seul a étre issu de recherches se déroulant
dans le contexte méme de l'enseignement/apprentissage sco-
laire. Il décrit une progression par étapes dans lesquelles la lec-
ture et I'écriture évoluent précocement et en parallele (fig. 5), ce
qui confirme partiellement les résultats de Ehri (1997, fig.3). En
effet, chaque étape y est définie par une dominance de straté-
gies, plusieurs d’entre elles apparaissant au méme moment (ce
qui confirme en partie le modeéle de Seymour (1997, fig. 4) et
non par un type exclusif de stratégie comme dans les deux
premiers modéles précédemment exposés (fig. 2 et 3).

LECTURE (recherche de mots) ECRITURE (copie de mots)
il »
Logographigue et localisat® sémantique Lettres inconnues une a une
Alphabétique Groupe de lettres connues
Orthographique Morphogrames et mots

Alphabétique Groupe de lettres connues

Logographique et localisat® sémantique 1 Lettres inconnues une a une
Orthographique Morphogrames et mots

Alphabétique Groupe de letires connues

Logographique et localisat® sémantique 1 Lettres inconmues une & une
Orthographique Morphogrames et mots

Figure 5 : Evolution de la langue écrite selon Rieben & Saada-Robert (1997)

En tout début de progression, avant méme qu’il ne sache
lire et écrire, I'enfant élabore et utilise des stratégies de prélec-
ture et préécriture aussi bien logographiques, qu’alpha-
bétiques voire méme orthographiques pour quelques mots fa-
miliers, simples et fréquemment rencontrés. Cependant ces
stratégies sont, de manieére dominante, logographiques. En dé-
but d’acquisition, et parallélement a la reconnaissance visuelle
logographique des mots, I'enfant se base également, et de ma-
niere privilégiée, sur les indices sémantiques qu’il peut tirer
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d’'un texte, pour tenter de reconnaitre un mot. Mais il peut trés
vite se servir a la fois d'une stratégie sémantique, d'une straté-
gie logographique et méme de ses rudiments de connaissances
alphabétiques pour « contrdler » la signification du mot lu. Lors
d'une deuxiéme étape, les mémes stratégies subsistent, mais ce
sont les stratégies alphabétiques qui deviennent dominantes,
alors que les stratégies logographiques et sémantiques sont
estimées moins efficaces par I'enfant. Lors de la troisieme étape,
les stratégies alphabétiques perdront leur dominance tout en
subsistant encore parallélement aux stratégies orthographiques
et & quelques stratégies logographiques utilisées pour des mots
rares et irréguliers. Les stratégies orthographiques sont finale-
ment les stratégies élaborées et utilisées en dominance. Ce mo-
dele met également en évidence des différences individuelles
considérables dans les trajectoires que suivent les enfants dans
leur progression de la premiére a la troisiéme étape.

Rattaché au courant de la psycholinguistique génétique
initié par Ferreiro (1988, 1993), le modeéle développé par Besse
(2000) présente des caractéristiques trés proches du modele a
dominance. Méme s'il est plus centré sur les conceptualisations
de Y'écrit sous-jacentes aux écritures inventées de mots isolés
que sur les stratégies de lecture et d’écriture-copie en classe, le
modele de Besse est élaboré sur la base de résultats empiriques
recueillis aupres de jeunes enfants de 3, 4 et 5 ans. Il a ainsi
l'avantage de correspondre directement aux prémices de
I'acquisition littéracique, comme la recherche de Lec-
ture/ écriture émergente présentée ici.

Les résultats présentés dans ce volume devraient permet-
tre de « tester » ces différents modeles, obtenus pour la plupart
dans des conditions de laboratoire et portant sur la lecture et
Yécriture de mots isolés.

En dernier point, qu’en est-il des relations entre la lecture et
l'écriture ?
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3. LES RELATIONS ENTRE LA LECTURE ET L’ECRITURE

Entre la lecture et I'écriture en début d’apprentissage, les
relations sont de plus en plus solidement et finement analysées
par la recherche psycholinguistique. Cette derniére montre que
non seulement les composantes du savoir en lecture et en écri-
ture sont les mémes (en bref, les composantes logographiques,
alphabétiques, orthographiques, sémantiques et morphogra-
phiques) mais surtout que les processus d'identification des
mots par la lecture comme les processus de production de mots
par Yécriture font partie d'un méme systéme fonctionnel. Tres
brievement résumé, ce systéme fonctionne, en lecture comme
en écriture, par la construction et l'utilisation d’une mémoire
lexicale commune (Caramazza & Hillis, 1991 ; Ehri, 1997 ; Per-
fetti, 1997), par l'intervention des processeurs visuels et phono-
logiques (Caramazza & Hillis, 1991; Gombert et al., 1997 ;
Seymour, 1997), par le rapport analogique établi entre les trai-
tements visuel et phonologique des mots (Ehri, 1997 ; Gombert,
Bryant & Warrick, 1997), enfin par la correspondance phono-
graphique ou graphophonologique aboutissant aux structures
orthographiques et morphographiques finales (tous les auteurs
cités). Si certains modeéles appuient une évolution synchrone de
la lecture et de l'écriture (Besse, 2000 ; Ehri, 1997 ; Rieben &
Saada-Robert, 1997 ; Seymour, 1997), d’autres comme celui de
Frith (1985), leur attribuent une évolution décalée: la lecture
prend d’abord en charge le traitement logographique des mots,
puis I'écriture guide la découverte du principe alphabétique,
alors que finalement la lecture conduit a la prise en compte du
systéme orthographique.

Compte tenu des représentations sociales actuellement
véhiculées dans les sphéres de I'enseignement d'une part, et de
I'histoire des pratiques de la lecture et de I'écriture d’autre part
(Reuter, 1994), toutes largement dichotomisées, ces découvertes
entrainent une véritable révolution culturelle et constituent I'un
des enjeux majeur de la recherche présentée ici et de ses réper-
cussions en terme d’enseignement/apprentissage de la littéra-
cie.
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4. LES QUESTIONS DE RECHERCHE

La question principale traitée dans les résultats de la re-
cherche présentée dans cet ouvrage porte sur les relations entre
protolecture et protoécriture, et leur évolution chez les enfants
de 4 ans en CE1. Elle induit plusieurs questions spécifiques de
recherche auxquelles nous tenterons de répondre :

1.  Les stratégies que les enfants mettent en ceuvre et cons-
truisent pour «lire » d'une part, pour «écrire » d’autre
part, constituent-elles un ensemble homogeéne qui per-
mette de mettre en évidence une étape logographique

. comme fondement de l'acquisition de la littéracie ? Quel-
les sont les caractéristiques communes des stratégies des

enfants qui permettent de parler d’étape®® en soi? A

quelle définition de la logographie, basée sur la recherche

psycholinguistique de laboratoire, correspondent les ré-
sultats obtenus « en situation » ?

2. Au début de I'entrée dans le monde de I'écrit, quel usage
est-il fait de l'image pour construire le sens du texte ?
Comment l'enfant, avec I'aide de I'adulte, passe-t-il de la
sémiopicturalité & la sémiographie, c’est-a-dire a I'usage
du texte, de ses propriétés les plus accessibles avant la let-
tre?

3. Quelle est la progression des stratégies de lecture et
d’écriture des éléves dans I'acquisition de la littéracie ?

4.  Quelles relations peut-on établir entre les stratégies de
lecture et les stratégies d’écriture ? Sont-elles de méme
nature au méme moment? Evoluent-elles de la méme
maniére ?

Traitées en situation scolaire, dans le cadre de ses propres

contraintes de temps et de lieu, contextualisées au niveau des

gestes d’enseignement et d’apprentissage tels qu’ils se dérou-
lent au quotidien, ces questions vont étre examinées sur le plan
d'une description analytique des résultats tout d’abord, puis
sur celui d'une discussion en relation avec les bases théoriques
d’une part, avec les répercutions en matiére de mise en ceuvre
des situations-problémes d’entrée dans la littéracie d’autre part.

13 Une discussion a été grésentée par ailleurs concernant les concepts de stade
et d'étape (Rieben & Saada-Robert, 1997).
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Le caractere situé de cette recherche suppose que soient
explicitées les propriétés de la situation didactique a partir de
laquelle les stratégies des éléves se construisent et sont activées.
C’est la raison pour laquelle la situation-probléme est en pre-
mier lieu présentée (chapitre 2), puis analysée a priori en ter-
mes de composantes du savoir « lecture/écriture », largement
exemplifiées sur la base d'extraits de protocoles d'interactions
enseignant/éléve (chapitre 3). L'enjeu d’'une telle analyse a
priori est de permettre & Venseignant d’orienter le travail des
éleves de maniére différenciée, sur I'une ou l'autre des compo-
santes du savoir a acquérir, en toute connaissance de cause. La
procédure méthodologique de la recherche sera ensuite décrite
(chapitre 4), avant la présentation des résultats (chapitre 5).
Afin de répondre aux questions de recherche, les résultats se-
ront exposés en plusieurs parties. Les stratégies d’apprentissage
des éleves en lecture seront décrites puis analysées selon leur
progression pendant I'année. De méme pour les stratégies
d’écriture, avant de décrire et d’analyser les relations entre les
stratégies de lecture et d’écriture. Ces relations seront analysées
sur la base des rapports entre sémiopicturalité et sémiogra-
phisme d’une part, entre acquisition logographique et acquisi-
tion alphabétique d’autre part. Finalement les enjeux concer-
nant les pratiques d’enseignement de la lecture/écriture énon-
cés précédemment seront repris en conclusion.



Chapitre 2

Présentation de la situation didactique

Dans ce chapitre, la situation-probléme de Lecture/écri-
ture émergente est décrite, en réponse a plusieurs questions
issues de I'enseignement. Qu’est-ce qu'une situation-
probleme ? Et une situation dite complexe ? Quelles sont les
phases qui constituent une séquence de lecture émergente ? Et
celles d’écriture émergente ? Quels supports textuels choisir ?
En appui avec la situation-probléme, quelles activités spécifi-
ques peut-on pratiquer ? Quelles fonctions remplissent les si-
tuations-problémes d'une part, les activités spécifiques d’autre
part ? Comment est envisagée la relation entre ces deux types
de taches ?

Les quatre situations-problémes qui constituent la démar-
che d’Entrée dans I'écrit, la Lecture/écriture émergente (LEE),
la Dictée a 'adulte (DA), le Texte de référence (TR) et la Pro-
duction textuelle orthographique (PTO) sont des situations
complexes dans le sens o1 elles mettent en jeu un ensemble de
composantes connexes (voir tableau 3). En tant que situations-
problemes, elles présentent plusieurs caractéristiques com-
munes (Saada-Robert, en soumission): il sagit pour
V'apprenant d’un probléme a résoudre sur un objet de savoir
manipulable ; 'apprenant doit s’en approprier le but et les en-
jeux ; dans ce probléme, la solution n'est pas immédiate mais
suppose un cheminement de résolution non continu, dans le-
quel les erreurs jouent un rdéle fondamental. Au cours de la ré-
solution, I'apprenant fait parfois des détours, opeére des retours
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en arriére, entre en conflit avec les arguments des autres, n'en
tire pas obligatoirement parti, rencontre méme des « passages a
vide », etc.; plusieurs voies de résolution sont possibles pour
parvenir au but; le probléme comprend le plus souvent plu-
sieurs solutions ; plusieurs niveaux de connaissances préalables
sont possibles pour résoudre le probléeme, connaissances orien-
tées par des représentations multiples ; plusieurs types de stra-
tégies peuvent intervenir en cours de résolution ; la résolution
est constituée de lintégration de plusieurs composantes
connexes du point de vue de l'analyse formelle du savoir en
jeu; cest en particulier cette intégration qui permet a l'appre-
nant de donner du sens a son apprentissage, dans la mesure ott
I'organisation de ses propres connaissances en mémoire opére
en réseaux de significations ; de ce fait, elle requiert une gestion
cognitive conséquente pour 'apprenant.

Dans de telles situations-problemes, la tiche de
I'enseignant est double. En régulations indirectes, il s'agit de
I'élaboration (ou du choix) du dispositif et de la situation-
probléme, élaboration basée en premier lieu sur les composan-
tes du savoir qu’elle permet de mettre en ceuvre. Pendant le
déroulement de la séance de travail en classe également, sa ta-
che va étre centrée sur les régulations directes permettant aux
éleves d’avancer dans la résolution du probléme, en tant que
groupe-classe d'une part, en tant que groupes particuliers
d’éleves d'autre part, en tant qu’éléves spécifiques finalement.
L’allegement de la tache pour I'éléve, par des aides ciblées mais
toujours les plus ouvertes possibles au départ, constitue un
type de régulation important (voir plus bas le point sur le gui-
dage interactif), a co6té des régulations portant sur chacune des
composantes du savoir.
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1. DESCRIPTION DE LA SITUATION-PROBLEME DE
LECTURE/ECRITURE EMERGENTE

La situation-probléeme de Lecture/écriture émergente se
pratique dés le début de I'année scolaire en CE1 (4 ans), & raison
de quatre fois dans I'année, et peut se prolonger en CE2 selon le
parcours des enfants. L’activité s’effectue collectivement, en
duos, ou individuellement, selon les phases du déroulement de
la situation. Elle se compose de deux séquences distinctes re-
liées par un méme contenu, le livre : une séquence de lecture
émergente (LE) olt I'enfant est amené a lire/raconter son livre a
un enfant plus grand (éléve de CE2); une séquence d'écriture
émergente (EE) ol 'enfant dessine un passage de I'histoire et
écrit « comme il pense, comme il sait » un bref texte qui «ra-
conte » son dessin.

Trois objectifs fondamentaux de la LE et de 1'EE sont pro-
gressivement poursuivis. Ils portent tous les trois sur une prise
de conscience des mécanismes de la langue écrite, prise de
conscience qu'il faut distinguer de la systématisation de la cor-
respondance phonéme/ graphéme ou de la maitrise du systéme
alphabétique :

1.  La prise de conscience que la lecture et I'écriture passent
par les propriétés de l'écrit, constitué de signes graphi-
ques, différents des symboles picturaux du dessin et de
V'image. Il s’'agit la de la différence que I'enfant opére
progressivement entre sémiopicturalité et sémiogra-
phisme, entre la construction du sens basée sur I'image et
la construction du sens basée sur le texte (le signe graphi-
que). La situation de la Dictée & l'adulte permet égale-
ment de renforcer cette prise de conscience des différen-
ces entre les deux systemes sémiotiques ;

2. La prise de conscience de l'insuffisance de la dimension
textuelle sémantique pour lire et écrire, et du passage
obligé par la dimension scripturale du langage écrit. I
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‘s'agit de la prise de conscience que 1'unité son et 'unité
lettre sont les unités de base de la lecture et de 1'écriture,
qui passent par la nécessité de distinguer les sons du lan-
gage oral, et les lettres de la langue écrite ;

3. La prise de conscience de la nécessité de la correspon-
dance phonographique, celle de faire correspondre au
moins une lettre par son. Si la situation de LEE ne suffit
pas a la maitrise du systéme alphabétique, elle en consti-
tue le lieu de sa prise de conscience. A partir de 13, et en
parallele avec la DA, I'enfant peut passer a la situation-
probleme du Texte de référence, qui lui donnera la néces-
saire confrontation a la norme orthographique.

La séquence de lecture émergente

La séquence de lecture émergente se déroule sur une pé-
riode de deux a trois semaines, entrecoupées d’autres activités.

Les phases 1 et 2 (cf. tableau 1) peuvent se dérouler en
une seule séance lorsque le rituel est déja en place, mais peut
aussi nécessiter deux séances distinctes de travail. Les phases 3
et 4 peuvent se dérouler a différents moments, la phase 5 éga-
lement, pendant que les éléves qui ne «lisent » pas effectuent
une autre activité.

Dans le tableau 1, la colonne de gauche décrit les cing
phases de la séquence. Sous les intitulés des phases sont explici-
tés les objectifs spécifiques de chacune d’entre elles, en italique.
Dans la colonne de droite figurent des exemples tirés du dérou-
lement en classe, qui permettent de contextualiser chacune des
phases.
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Phase 1 : Présentation et discussion
du projet général (ancrage pragmati-
que : but, destinataire et déroulement de
la séquence). L'enseignant présente
aux enfants le déroulement de la
démarche et les différentes activités
qui la composent. Il leur énonce le but
et le destinataire de cette activité.14

Exemple de consigne :

Aujourd’hui, nous allons travailler avec
un nouveau livre. Nous allons chercher
ensemble de quoi pourrait parler ce livre,
puis je vous le lirai, plusieurs fois, pour
bien vous en rappeler car vous devrez
ensuite le « lire », le « raconter » @ un
€léve plus grand.

Phase 2 : Lecture interactive avec
hypotheéses (construction du sens d
travers l'image et le texte)

Guidés par les questions de
I'enseignant les enfants font des hy-
potheéses & partir de la page de cou-
verture, sur I'histoire contenue dans
le livre, le sens et les propriétés de
I'écrit (titre, auteur, etc.). Puis,
I'enseignant explicite la page de cou-
verture. Il améne les enfants & faire
des hypothéses sur le contenu du
livre. Au fur et 2 mesure, il lit chaque
page du livre et fait vérifier les hypo-
theses par les enfants dans le but de
les amener & faire des liens entre leur
propre texte et celui écrit par auteur.

Exemple :

E15 ; Qu'est-ce que vous voyez sur cette
page ? o

Enf16 : Un dessin, un gargon, un soleil,
etc...

E : Voyez-vous autre chose ?

Enf : De l'écriture, des letires, efc...

E : Est-ce qu’on peut savoir ce que raconte
le livre ?

E : Etici, que va t-il se passer ?

Enf : Il va tomber !...

E : Et bien regardons comment continue
I'histoire. ..

Phase 3 : Lecture finale complate par
I'adulte (vérification du sens par le
texte)

L’enseignant lit le livre en entier tel
que l'auteur I'a écrit. Les différences
avec les hypothéses des enfants sont
discutées.

Exemple : aprés la lecture du texte,

E : Est-ce que I'histoire que je viens de
vous lire est bien celle que vous aviez
imaginée au début ?

Enf:QOui ..., non ...

E : Qu'est-ce qui est différent ?

Enf : Il avait perdu Popi, nous on croyait
gu'il allait se baigner...

E : Comment peut-on sqvoir la vraie his-
toire, celle que I'auteur a voulu écrire ?

' Aprés la premiére fois oit la séquence est pratiquée, cette phase se déroule
sous forme de rappel pragmatique par les éléves.

15 E = enseignante.
16 Enf = enfant.
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Phase 4 : Relecture et activités au- Exemple de consignes :

tour de I'histoire (consolidation de la | - Mets dans U'ordre les images de I'histoire
compréhension de I'histoire) - Trouve l'image qui vient juste avant,
Afin de consolider la structure narra- | aprés

tive de I'histoire, I'enseignant relit - A quelle image correspond le passage que

plusieurs fois le livre aux enfants et | je fe lis ?
leur propose diverses activités autour | - Efc.
du texte et des images.

Phase 5 : Lecture émergente Exemple :

(protolecture : énonciation orale d'un - Qui se rappelle de ce qu’on va faire ?
écrit; prise de conscience des propriétés | - Les enfants de CE1vont choisir un en-
graphiques) Sfant plus grand (CE2) i qui ils vont « lire,
- rappel pragmatique raconter » I'histoire. Vous vous installez
L/enseignant rappelle le but et le ['un & c6té de U'autre avec le livre. L'enfant

déroulement de I'activité en intégrant : plus grand peut poser des questions s'il
les enfants récepteurs plus 4gés et en | n'a pas compris 'histoire.

leur explicitant leur réle (écoute ac-
tive, interaction)

- lecture individuelle & un autre
enfant

Un enfant de CE1 lit / raconte
I'histoire & un enfant plus agé.

Apres la lecture, les enfants récep-
teurs peuvent étre amenés a reconsti-
tuer un livre pour la classe & partir de
la méme histoire.

Tableau I : phases de la séquence de lecture émergente

Les objectifs spécifiques travaillés lors de la séquence de lecture
émergente sont ceux d'une pré- ou d'une protolecture : une
prise de conscience des dimensions communicatives du livre
d’enfant grace a I'image et au texte ; la différenciation entre les
propriétés sémiopicturales et sémiographiques du livre; la
fonction de I'écrit par rapport & I'image ainsi que la prise en
compte de quelques indices linguistiques, par exemple de cer-
taines lettres mais aussi des majuscules ou de la ponctuation.
Lors de la phase de lecture & un pair (phase 5), 1'objectif porte
sur la mémorisation et le rappel morphosémantique du texte
mais également sur l'utilisation de quelques signes graphiques
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(lettres) comme moyen de contrdle de sa « lecture », éventuel-
lement sur la reconnaissance logographique de quelques mots.

La séquence d’écriture émergente

Le déroulement de cette séquence s'étend sur une a deux
séances. Comme celle de lecture, la séquence d’écriture émer-
gente se divise également en cinq phases. Dans le tableau 2, la
colonne de gauche décrit les cing phases et celle de droite
donne des exemples permettant de contextualiser les différen-
tes phases. En italique sous I'intitulé de chaque phase, les objec-

tifs spécifiques sont précisés.

Phase 1 : Présentation et discussion du
projet (ancrage pragmatique : but, destina-
taire et déroulement de la séquence)
L'enseignant explicite le déroulement
de la situation, le but et le destinataire!”
(constituer un cahier personnel avec
tous les écrits de l'année, et discuter des
différences dans la progression, avant
de le présenter aux parents).

Consigne:

- Aujourd’hui on va dessiner et écrire
quelque chose sur le livre de ... Je sais que
vous n’avez pas encore appris i écrire
comme les grands, mais je sais que vous
savez beaucoup de choses, alors vous allez
faire comme vous pensez, comme vous
savez déjd.

Au besoin, l'enseignant montre aux
enfants des exemples d” « écriture »
d’autres enfants du méme age.

Phase 2 : Dessin d'un épisode du livre
(expression picturale d'un contenu séman-
tique)

Consigne :
- Vous choisissez I'épisode de I'histoire que
vous avez préféré et vous le dessinez.

Phase 3 : Enonciation orale du projet
d’écriture

(planification de l'expression graphique)
L’enfant énonce son projet d’écriture en
réponse a la question de I'enseignant
(cf. ci-contre)

Consigne :

E : Qu’aimerais-tu écrire qui raconte ton
dessin ? L'enseignant prend note, indi-
viduellement, des projets d’écriture
des enfants (en dehors du champ vi-
suel immédiat de I'enfant18),

Phase 4 : Production écrite avec expli-
cations métagraphiques

(expression graphique d'un contenu séman-
tique, écriture émergente)

Consigne :

E : Tu peux écrire ce que tu m’as dit..., tu
écris comme tu sais, méme si ce n'est pas
cormme les grands.

17 Idem tableau 1.

18 Pour ne pas inciter 'enfant & s’en servir en tant que référence.
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Avec la phase 5, c’est la phase o1 le
guidage de I'enseignant est le plus
approprié pour I'enfant. En effet, c’est
en le questionnant de manire ciblée, a
partir de sa production, que I'adulte va
activer la réflexion métagraphique de
I'enfant et lui proposer des pistes de
réponses qui lui permettront de pro-
gresser dans sa prise de conscience du
systéme alphabétique.

L’enfant « écrit » comme il pense,
comme il sait, ce que « raconte son
dessin »19. Par des interventions ciblées
différenciées, 1'enseignant encourage
les enfants a écrire tout en valorisant
leur production.

Phase 5 : Explications métagraphiques
finales

(explicitation des signes graphiques)

A la fin de chaque production,
I'enseignant questionne I'enfant sur ce
qu’il a fait pour solliciter une explicita-
tion de sa part.

Exemple :

E : Qu'est-ce que tu as fait ?

Enf:La c’est.... (décrit son dessin)

E : Est-ce que ¢ca (dessin) et ¢a (écriture)
c’est la méme chose ?

Enf: Non, ici jai écrit...

E : Qu’est-ce que tu as écrit ? Est-ce que ¢a
raconte quelque chose ?

Enf: (explicitation de I'écrit)

E : peux-tu me montrer out tu as écrit ... ?
(indiquer un mot de son énoncé) ...

Phase 6 : Mise en valeur de la progres-
sion : portfolio

A la fin de la démarche les travaux sont
mis en valeur sous la forme d"un port-
folio, afin de montrer la progression des
enfants au cours des quatre temps.

Discussions individuelles et de groupe
pour comparer les temps de produc-
tion et les différences entre les éleves,
avec explicitations de la part de
I'enseignant (validation) et de la part
des éleves (autoévaluation).

Tableau 2 : phases de la séquence d’écriture émergente

Pour la séquence d’écriture émergente, les objectifs spécifiques
travaillés sont ceux d'une protoécriture : 1) la prise de cons-
cience de la fonction de I'écriture (proche mais différente de
celle du dessin), c’est-a-dire la nature représentationnelle de
I'écrit mais aussi la différenciation entre les dimensions sémio-
picturale et sémiographique ; 2) la discontinuité des traces gra-
phiques : chaque unité graphique (qui deviendra une lettre) est

19 Pour un enfant qui n'ose pas se lancer en disant: - je ne sais pas écrire,
I'enseignant lui montre des écritures d’autres enfants (gribouillage, pseudo-
lettres, lettres, etc.) en lui disant : - c’est ce que d’autres enfants ont fait quand on
leur a demande d’écrire ; tu fais comme tu sais.
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séparée d'une autre ; 3) le principe de variété et de nombre des
signes graphiques (des lettres) qui changent pour chaque mot;
4) la prise de conscience de la nécessité de la connaissance des
lettres ; 5) celle du découpage phonologique des mots ; et fina-
lement 6) celle de la correspondance phonographique (pour
écrire un son, lui faire correspondre au moins une lettre) ou
graphophonologique (pour lire une lettre, lui faire correspon-
dre au moins un son).

2. QUELQUES PRINCIPES DU GUIDAGE INTERACTIF

Aussi bien la séquence de lecture émergente que celle
d’écriture émergente se déroulent selon des principes didacti-
ques constants, qui caractérisent le guidage interactif a charge
de l'enseignant (voir aussi les éléments clés de la démarche
explicités dans l'introduction). En effet, I'adulte questionne
I'enfant de maniére progressive, en commencant toujours par
poser la question la plus ouverte (Elliott & Rieben, 1993 ; Saada-
Robert et al., 1997). Par exemple, lors d'une relance sur la pour-
suite du travail : tu peux me dire ot tu en es ? Ce que tu as fait ?
(et non pas ce que tu as dessiné ou écrit). Puis, si I'enfant ne le
fait pas spontanément, lui demander de spécifier sa réponse en
lui posant des questions plus ciblées : est-ce que ga (montrer le
dessin du doigt) et ¢a (montrer I'écrit du doigt), c'est la méme
chose ? Pourquoi ? Qu'est-ce que tu as mis la? (en montrant
I'écrit), tu peux me montrer ? L'enseignant essaie d’aller le plus
loin possible dans son questionnement, sans inductions de
concepts tels que « dessin, écriture, lettres », de maniére a ame-
ner 'enfant a réfléchir et & trouver les termes adéquats corres-
pondants & sa propre production. Cependant, I'enseignant ex-
plicite ensuite ce qu’a fait 'enfant en introduisant les concepts
appropriés (mots, lettres).
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Comme on peut l'inférer a partir de cet exemple, les in-
terventions sur le contenu du savoir langue écrite ne portent
pas immédiatement sur la norme langagiere, par exemple sur le
mot correctement écrit. L'enseignant ne donne pas de solutions
toutes faites, il indique seulement le moyen grace auquel I'éleve
peut trouver la solution. Les interventions de !'enseignant res-
pectent toutefois la progression vers la norme orthographique,
celle-ci étant bien, a terme, le point d’aboutissement recherché.
Un autre moyen d'intervention de I'enseignant consiste en ré-
gulations dites indirectes, hors séance, lorsqu’il définit le dispo-
sitif d’enseignement/apprentissage. Dans ce dernier, 1'un des
éléments a prendre en compte est la nature du support textuel
pris comme base de la séquence didactique.

Tout support textuel est-il équivalent pour cette activité de
protolecture et protoécriture ?

3. C;RITERES DE CHOIX DES SUPPORTS A LA LECTURE
EMERGENTE

En premiére année du cycle élémentaire, lors de sa ren-
trée a I'école, la situation de LEE se situe dans le passage entre
deux étapes des pratiques de lecture :

- La lecture a haute voix par l'adulte, parfois interactive,
qui vise avant tout la compréhension a I'oral. Elle est pra-
tiquée en famille bien avant I'entrée a I’école et parallele-
ment, sur des supports « tout venants » et des genres va-
riés. Elle est pratiquée également en classe et se poursuit
en paralléle et ultérieurement a la LEE. Sur la base de tex-
tes narratifs, informatifs, argumentatifs divers, la culture
de I'écrit se construit ainsi treés t6t, par I'intermédiaire de
la lecture interactive a haute voix par l'adulte.
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- Plus tard dans I'évolution, la lecture autonome par l'en-
fant, qui suppose un support textuel relativement « sim-
plifié » dans la mesure oit I'objectif est essentiellement de
nature scriptural, plutét que textuel ou inventif. Le texte
sera alors court ; le vocabulaire et la structure syntaxique
seront familiers, tenant compte de theémes culturellement
partageables (Clesse, 1977 ; Hébrard, 1997).

Au CEl, la situation de lecture émergente se situe entre ces
deux étapes. Le choix des livres comme support de lecture
émergente va donc tenir compte de la transition entre la lecture
par V'adulte et la lecture autonome. Il portera sur des livres a la
fois suffisamment «riches» pour permettre l'élaboration du
sens, la construction de la structure textuelle, narrative ou au-
tre, et suffisamment « simples » pour permettre une prise d'in-
dices linguistiques dans le texte. Plusieurs critéres permettent
d’effectuer un choix de livre adéquat. Il s’agit de :

. la longueur des textes ;

J la présence d'une structure textuelle typique (narrative,
injonctive, informative, etc.) ;

) I'adéquation du texte et de l'image (avec congruence en-
tre les deux et méme redondance) ;

. une familiarité du contenu pour les enfants ;

) un livre favorisant les hypotheses sur le sens du texte et
sa vérification éventuelle par les signes graphiques ;

. la présence du discours direct: dialogues, ponctuations
spécifiques, etc.

. la présence d'un vocabulaire spécifique et d'une syntaxe
canonique (organisateurs, mots et expressions - clés) ;

) les textes d'une méme série aident a la mise en place du

« rituel » des séquences, sans que ce critere soit décisif.
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Dans le cadre de la recherche présentée ici, d’autres crite-
res ont été pris en compte, tels que la séparation claire entre le
texte et 'image, dans le but de faciliter I'observation de la prise
d’indices chez I'enfant.

En fonction des critéres mentionnés ci-dessus, ont été
choisis des textes narratifs issus de livres imagés d'une méme
série « Léo et Popi» (H. Oxenbury et al,, Bayard Poche): au
temps 1 (septembre), « Léo et Popi : le toboggan » (144 mots) ;
au temps 2 (décembre), « Léo et Popi : le gotter » (112 mots) ;
au temps 3 (mars), « Léo et Popi : chez le docteur » (145 mots) ;
au temps 4 (juin), « Léo et Popi: Popi perdu et retrouvé » (126
mots).

L’année scolaire ne se déroule pas uniquement sur la base
d’un travail en situations-problemes textuelles.

Quelles sont les activités qui permettent I’approfondissement
et la systématisation des composantes fondamentales de la
langue écrite aprés qu’elles aient été découvertes en situa-
tion-probleme ?

4, DES ACTIVITES SPECIFIQUES EN ALTERNANCE AVEC
CHAQUE SITUATION-PROBLEME

En dehors de la situation-probléme de Lecture/écriture
émergente, reprise sur un support textuel différent quatre fois
dans I'année, d’autres activités plus spécifiques complétent une
séquence. Elles sont effectuées quotidiennement par les ensei-
gnants dans leurs classes. Ces activités visent deux objectifs : 1)
en tant qu'activités-problémes?? (qui mettent en jeu peu de
composantes & la fois mais nécessitent de les traiter ensemble
pour trouver la solution), elles renforcent et consolident le tra-

2 Pour une distinction entre situation-probléme, activité-probléme et activité-
exercice, voir Collectif GREF, 2002.
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vail fait en situation-probléme, mais elles se déroulent de ma-
niére plus ponctuelle et sur un temps court. C'est le cas de la
plupart de celles qui sont proposées plus bas. 2) D’autres types
d’activités sont présentées sous forme d’exercices. Elles visent
essentiellement la consolidation, la systématisation voire
I'automatisation des connaissances construites en situation-
problemes, en ciblant une seule composante & la fois. On en
trouve de nombreux exemples dans les moyens d’enseignement
connus et dans les « méthodes de lecture ». '

Ces deux types d’activités spécifiques ont d’autant plus
d’impact sur l'apprentissage qu’elles sont mises en relation
avec les composantes travaillées au moment des situations-
problémes. Par exemple, une question apparue plusieurs fois
lors de la protolecture ou protoécriture sera reprise lors d'une
de ces activités. On les dit alors différées dans le temps. Elles ne
sont pas décrochées par rapport au contenu du travail antérieur
ni a la dimension textuelle, mais elles peuvent également I'étre,
comme le sont les exercices de systématisation qui évacuent la
dimension textuelle, tout en restant définies par les objets trai-
tés en situation-probleme. Quelques exemples non exhaustifs
d’activités spécifiques, essentiellement des activités-problémes,
sont présentés ci-dessous : le travail autour du prénom, les mes-
sages, les faits du jour, les écritures inventées ponctuelles et les
écritures-copie, enfin des activités autour du livre.

Travail autour des prénoms

Plusieurs activités sont réalisées & partir des prénoms de
I'ensemble des enfants de la classe afin qu’ils reconnaissent leur
prénom et celui de leurs camarades, comme par exemple :

- reconnaitre des prénoms & partir de 1'environnement de
la classe : reconnaitre son prénom sur son casier, sur son
écriteau, au vestaire, etc. ;
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jouer au domino, au loto, au memory en utilisant les pré-
noms des éleves de la classe ;

observer son prénom (majuscule, nombre de lettres,
etc...);

comparer son prénom avec celui de ses camarades (ma-
juscule, nombre de lettres, début ou fin de prénom iden-
tique, lettres similaires dans les différents prénoms, etc) ;
découper les prénoms en phonémes: /1/u/c/ (jeu du
robot) ;

inventer un prénom en prenant le début de I'un et la fin
de l'autre : Catine (Carole + Martine) ; faire deviner les
prénoms d’origine ;

repasser sur les lettres de son prénom ;

copier son prénom a partir d'un modele en différentes
écritures : majuscules, minuscules scriptes, lides ;

écrire les lettres de son prénom dans du sable, au tableau
noir ; '

écrire son prénom sans modele et le prénom de ses cama-
rades ;

reconnaitre son prénom dans une phrase, par exemple :
J'ai vu Louise a la piscine. ;

reconnaitre son prénom parmi d'autres commengant par
la méme lettre : Luca, Louise, Léo, Janou, Johan, José, etc. ;
reconnaitre son prénom parmi d’autres se terminant de la
méme maniére : Ivek, Vlacek, Martine, Catherine, etc.

Messages au tableau noir

Des messages sont basés sur un événement futur de la vie

scolaire. L'enseignant écrit au tableau noir une phrase annon-
cant une sortie, une activité nouvelle, une visite en classe,
Varrivée d'un nouvel éleve. Les enfants font des hypothéses
collectivement sur le contenu du message. L'enseignant les
guide afin qu’ils découvrent le sens du message.
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Fait du jour

Le fait du jour est basé sur un événement vécu connu des
enfants comme par exemple : Jeudi aprés-midi, la chaise s’est cas-
sée et Carole est tombée.

L’enseignant écrit cette histoire au tableau noir. Dans un
premier temps, les enfants émettent collectivement des hypo-
théses sur le contenu de I'histoire, guidés par 1enseignant.
Dans un deuxiéme temps, (la semaine suivante) I'enseignant
distribue 'histoire du jour a chaque enfant qui la colle dans un
cahier et fait des hypothéses sur-le contenu. Aprés s'étre assuré
de la bonne compréhension de I'histoire, 1'enseignant leur de-
mande de l'illustrer par un dessin.

Différentes activités autour du livre

- a partir d'un livre, les enfants élaborent des hypothéses
sur la couverture (illustration, titre, auteur, éditeur, etc.)
ainsi que sur le contenu de I'histoire page aprés page ;

- Ienseignant lit un passage de I'histoire, les enfants trou-
vent ce qui vient avant ou apres ;

- a l'aide du livre, les enfants ordonnent les images de
Vhistoire ;

- Ienseignant montre une image du livre, les enfants trou-
vent celle qui vient avant /apres ;

- I'enseignant lit une page du livre, les enfants trouvent
I'image qui lui correspond ; : :

- I'enseignant lit le début d'une l'ustoue, les enfants inven-
tent la fin oralement et/ ou I'illustrent par un dessin et/ou
dictent le commentaire de leur dessin a I'enseignant ;

- I'enseignant et les enfants disposent d'un méme livre.
Ensemble, ils observent I'image et le texte, repérent des
mots de I'histoire (prénom des personnages, mots se répé-
tant, etc.).
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L’écriture inventée et I'écriture copie

Des messages brefs écrits par les éléves peuvent étre en-
couragés par I'enseignant, comme aide externe pour se souve-
nir, ou & destination d’autres éleves. Comme pour la situation
d’écriture émergente, il ne devrait y avoir aucune ambiguité
entre le fait d’écrire «comme on pense» et dans le but
d’apprendre, et le fait d’écrire des mots de maniére conven-
tionnelle correcte.

La dictée a l'adulte individuelle

La situation de Dictée a 'adulte revét un statut un peu
particulier. Parallélement & la situation-probléeme de LEE,
I'enseignant propose fréquemment aux éléves de produire ora-
lement un texte a partir d'un fait vécu, d'un événement mar-
quant, d'un livre, etc., texte qu'il écrit sous dictée grace a des
échanges avec I'enfant. Les enfants vont progressivement adap-
ter leur rythme de dictée afin que leur énoncé oral devienne
« écrivable ». Tout en écrivant, les relectures interactives avec
I'enfant sont fréquentes, ainsi que des réflexions sur les pro-
priétés de I'écrit comme la segmentation lexicale, le concept de
lettres, de mots, de phrase, la correspondance grapheéme-
phonéme, etc. Cette situation de DA est pratiquée selon deux
modalités : soit en paralléle dans le courant du CE1 et du CE2
pour confronter les éléves & la norme orthographique qui n’est
pas Vobjectif central de la LEE - dans ce cas elle constitue une
situation-probléme comme les autres - soit comme activité spé-
cifique avec tel ou tel éleve pour cibler telle ou telle composante
de I’écrit qui a fait probléme antérieurement.

Mais quelle est donc la cohérence qui sous-tend les liens en-
tre situation-probléme et activités spécifiques ?
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5. UN DISPOSITIF DE SEQ}JENCES EN BOUCLE POUR
PROGRESSER DANS L'ECRIT

La situation-probléeme de Lecture/écriture émergente ain-
si que les activités spécifiques qui gravitent autour, se prati-
quent en alternance. La figure 6 représente la structure générale
d’une séquence didactique de lecture/écriture, pratiquée des
I'entrée en CE1 et durant tout le cycle élémentaire. Elle montre
Ialternance qui relie en une méme logique les situations-
problemes et les activités spécifiques (Allal et al., 2000).

Situation-
probléme

=

/. z\cfxx.’ltes
spécifiques

Fig. 6 : Déroulement séquentiel et alternance entre situations-problémes et
activités spécifiques

Chaque séquence didactique faite d'une alternance temporelle
entre situation-probleme et activités spécifiques se reproduit
trois a quatre fois dans 1'année. Pour que I'apprenant les dé-
couvre et les construise en interaction, les composantes de
I’écrit sont d’abord travaillées en situation-probleéme, selon les
phases de lecture et d'écriture émergentes décrites plus haut.
Ces mémes composantes sont ensuite reprises en activités spé-
cifiques, de maniere ciblées sur I'une ou l'autre d’entre elles,
dans le but de les consolider, de les systématiser voire de les
automatiser.

A chaque reprise d'une nouvelle séquence, les composan-
tes de I'écrit sont re-travaillées et ré-investies dans les séquen-
ces suivantes, la succession en boucle aboutissant a la prise en



44 Ecrire pour lire dés 4 ans

compte par les éléves des objectifs que I'enseignant avait visé
des le départ de la progression. Au dela des séquences de Lec-
ture/écriture émergente, les mémes objectifs, constitués des
composantes linguistiques qui définissent la langue écrite, sont
a leur tour repris et intégrés, a un degré de complexité, de ré-
flexivité et de conceptualisation plus fort, dans les situations-
problemes de Dictée a I’Adulte, du Texte de référence et de
Production textuelle orthographique, dans un mouvement spi-
ralaire décrit dans la figure 1 du chapitre introductif.

Aprés avoir décrit les phases et les principales caractéris-
tiques de la situation de LEE, nous proposons ci-aprés une ana-
lyse de la situation qui répond a la question suivante :

Quelles sont les composantes du savoir langue écrite qui sont
travaillées dans cette situation, composantes étroitement liées
aux objectifs et attentes de I’enseignement ?

Trois temps de I'analyse sont distingués, celui de I’analyse
formelle du savoir, celui de l'analyse a priori du savoir tel qu’il est
transposé dans la situation didactique et enfin celui de 'analyse
des composantes du savoir telles qu’elles fonctionnent effecti-
vement dans la situation-probléme entre les partenaires, ensei-
gnants et apprenants, dans le contexte de leur relation contrac-
tuelle.



Chapitre 3

Analyse de la situation-probléme de
lecture/écriture émergente

Y

Conjointement & I'enjeu théorique 'mentionné précé-
demment - celui de I'analyse de la dimension situationnelle des °
apprentissages - un enjeu professionnel sous-tend I'analyse de
la situation-probleme comme outil d’enseignement. En effet, le
travail de l'enseignant (Goigoux, 2001) ne commence pas avec
les interactions en classe, les régulations directes, mais débute
en amont et se poursuit en aval, par les régulations indirectes,
comme nous 'avons vu dans le chapitre précédent. Avant le
déroulement on line, il s’agit de I'élaboration ou du choix de la
situation-probleéme, sur la base des composantes du savoir a
travailler et selon la double logique des objectifs curriculaires
d’une part et de la progression du groupe-classe, de I'étape
d’apprentissage en cours, des représentations et connaissances
des éleves d’autre part. Du point de vue des régulations indi-
rectes & charge de l'enseignant, I'analyse des composantes du
savoir qui sont contenues dans toute activité, tache, situation-
probléme proposées aux apprenants devient ainsi incontourna-
ble. Définir ses propres attentes pour le groupe-classe, pour tel
groupe particulier, voire pour tel éleve, étant donné ce qui a été
travaillé auparavant et I'état des connaissances ou des repré-
sentations des éléves, a ce moment précis de la progression
dans l'année, le trimestre, le mois, n’est possible qu’en connais-
sance des composantes du savoir potentiellement contenues
dans chaque activité.

L’analyse de la situation nécessite la distinction entre
trois temps (Saada-Robert & Mazurczak, 2001) qui correspon-
dent & chacune des étapes de la transposition didactique :
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1)  celui de I'analyse formelle du savoir lecture/écriture, ana-
lyse qui évolue avec « I'état actuel » de la science de réfé-
rence, en l'occurrence avec la recherche en linguistique
développementale, en sociolinguistique et en psycholin-
guistique ;

2)  celui de I'analyse des composantes a priori, telles qu’elles
sont mises en oeuvre dans une situation-probléme, anté-
rieurement a tout déroulement on line. Cette phase
d’analyse suppose a la fois la prise en compte du savoir
d’enseignement, celui des plans d’études, et la planifica-
tion du savoir a enseigner, celui qui fera I'objet des régu-
lations directes ;

3) le temps de l'analyse fonctionnelle qui concerne le savoir
situé, tel quil fonctionne lors du déroulement lui-méme
de la situation entre les partenaires, c’est-a-dire
I'enseignant qui le transpose pour ce groupe-classe a ce
moment-1a de la progression, les apprenants qui se
I'approprient en le construisant avec I'aide de 'adulte et
de leurs pairs.

Pour I'analyse formelle du savoir, nous nous référons aux
découpages des linguistes (Catach, 1980 ; Jaffré, 1995, 1997) et
des psycholinguistes (Ehri, 1997 ; Gombert et al., 1997 ; Ferreiro,
2000 ; Frith, 1985 ; Perfetti, 1997 ; Rieben, 1993 ; Seymour, 1997).
Essentiellement centrées sur 1'étude de la dimension scriptu-
ralet de la langue écrite, ces références sont complémentées par
celles qui portent sur les dimensions textuelles et discursives de
I'écrit, dimensions centrales a la compréhension des pratiques
langagiéres et notamment de leur enseignement/apprentissage
(Bronckart, 1996 ; Dolz & Schneuwly, 1996 ; Turco, 1988). Cha-
que composante est ensuite examinée selon son deuxiéme
temps d’analyse, celui de sa mise en jeu a priori dans la situa-
tion-probléme de Lecture/écriture émergente, puis selon son
troisieme temps, celui de son fonctionnement en classe, c’est-a-

21 Voir Allal et al., 2001.
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dire telle qu'elle apparait dans les interactions entre
I'enseignant et les éléves.

1. L’ANALYSE FORMELLE DU SAVOIR

Quelles sont les unités formelles qui composent la langue
écrite et sur la base desquelles les plans d’étude vont énoncer
les grandes lignes de la progression curriculaire ?

Sur la base des références sus-mentionnées, nous distin-
guons trois catégories d'unités qui forment autant de compo-
santes d'un méme systéme langagier faisant I'objet de
Yenseignement/apprentissage : les composantes métacogniti-
ves, les composantes textuelles discursives et les composantes
scripturales. Les premieres sont constituées essentiellement des
représentations d propos de la langue écrite, de ses pratiques, de
ses enjeux, de ses fonctions, de son apprentissage. Elles ont une
fonction d’orientation de I'activitéz2. Elles lui donnent en effet
un sens en tant que direction de travail et un sens - une signifi-
cation - a partir d'une dimension culturelle qui dépasse la tache
elle-méme (Saada-Robert, 1992; Chauveau & Rogovas-
Chauveau, 1994 ; Hébrard, 1977).

Les composantes textuelles concernent la dimension
communicative (lire et écrire sont des activités qui supposent un
énonciateur dont I'intention est de communiquer un message a
autrui, avec des finalités communicatives diverses et dans des
contextes culturels précis) et la dimension discursive de la lan-
gue écrite (lire et écrire sont des activités qui se réalisent sur la
base de régles formelles propres a I'organisation du discours en

2 Selon I'échelle d’analyse empruntée, la composante métalinguistique dans
l’apprentissalge de la lecture/écriture comgren également les concepts cons-
truits sur la langue écrite, concepts issus de I'apprentissage, comme celui de
letire, de mot, de texte, d’écriture, de lecture, etc.. De plus, une composante
métacognitive est souvent atfribuée 4 la conscience de 1'apprenant concernant
ses propres stratégies d’acquisition et sur les explicitations qu'il va étre amené a
énoncer concernant l’eg‘et de_ses actions (ses résultats). Ces deux aspects,
conceptuel et stratégique de la métacognition ne sont pas pris ici tant que
composantes du savoir, mais interviennent en tant que composantes de ges-
Hon du savoir qui font également l'objet des régulations directes de
I'enseignant.
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général et de genres de texte en particulier). Quatre types de
composantes textuelles sont généralement distinguées (Bronc-
kart, 1996 ; Dolz & Schneuwly, 1996 ; Turco, 1988) : les compo-
santes pragmatiques, sémantiques, superstructurelles et mor-
phosyntaxiques. La composante pragmatique définit le but de
I'activité présentée, les enjeux qui la sous-tendent et le destina-
taire de l'activité. La composante sémantique touche au conte-
nu thématique véhiculé dans 1'activité, au champ sémantique
de référence, qu’il s'agisse des connaissances lexicales en tant
que telles ou du réseau sémantique comprenant également les
relations entre les concepts, relations inférencielles plus ou
moins complexes. La troisi¢tme composante concerne
I'organisation et la structure textuelles qui, elles aussi, contri-
buent fortement a la compréhension d'un texte. Ainsi, chaque
genre textuel est défini par une organisation, une superstruc-
ture qui lui est spécifique. Enfin, la composante morphosyn-
taxique est formée d’unités qui définissent la cohérence inter-
phrastique du texte (par exemple la concordance entre les
temps des verbes) et sa cohésion ou progression permettant de
suivre I'enchainement du discours (par exemple les anaphores
et les autres indicateurs de reprises dans la suite du texte).

En ce qui concerne les composantes scripturales, essen-
tiellement définies au niveau intraphrastique, nous nous réfé-
rons & la conception plurisystémique développée par Catach
(1980) et Jaffré (1977). Comme les autres systémes d’écriture, le
francais fonctionne selon une double dimension : d’ordre pho-
nographique (la transcription des sons) et idéographique (la
construction du sens). Il sagit donc d'un plurisystéme caracté-
risé par la coexistence de trois principes, phonographique,
morphographique et logographique (Angoujard, 1994).

La phonographie assure la transcription des phonémes
du code oral en unités graphiques, celle de 'écrit (les lettres ou
groupe de lettres). La morphographie inscrit dans 1'écriture les
marques grammaticales, qui renvoient au sens, comme par
exemple les marques du genre, du nombre, du temps des ver-
bes, etc., ainsi que les marques lexicales telles que les lettres
dérivatives (renvoyant a une famille de mots, comme le t de
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chat). Enfin, dans le plurisystéme constitué, la logographie
permet de distinguer & I'écrit des mots homophones (comme
vert, vers, verre par exemple) par des signes graphiques spécifi-
ques. Elle renvoie également au sens de 1'écrit. Les composan-
tes scripturales en jeu lors de I'entrée dans la culture de V'écrit
portent, dés le début de 1'acquisition, sur chacun de ces trois prin-
cipes, méme si 1'établissement du principe phonographique est
le plus souvent visé en premier lieu.

Sur la base des trois types de composantes distinguées
plus haut, métacognitif, textuel et scriptural, on peut résumer
les composantes du savoir en jeu dans la lecture/écriture, en
début d’acquisition, de la maniére suivante (tableau 3).

Composantes métacogni- | Représentation fonctionnelle : connaissance des
tives pratiques de I'écrit, leurs finalités - & quoi elles
servent -, comment s’apprend la langue écrite, etc.

Stratégies d’apprentissage, explicitations, argumen-
tations, etc.

Métalangage (conceptualisation des notions)

Composantes textuelles | Composante pragmatique : but de l'activité présen-
discursives tée, son enjeu, son destinataire, son déroulement

Composante sémantique : contenu thématique

Organisation et structure textuelles : propriétés des
genres ; organisateurs de cohérence et de progres-
sion (cohésion)

Composante morphosyntaxique interphrastique

Composantes scripturales | Composante morphographique : segmentation
linguistiques lexicale, prise de conscience d'unités morphogra-
phiques grammaticales et lexicales

Composante visuelle logographique : logos, indices
saillants, longueur des mots, unités sublexicales

Composante alphabétique : connaissance des let-
tres (nom)

Conscience phonologique : rimes, attaque/rime,
syllabes, phonémes

Correspondance phonographique : « systéme »
alphabétique

Composante orthographique immédiate et conven-
tionnelle (double voie visuelle-phonologique), en
identification et en production

Tableau 3 : Les composantes formelles du savoir lecture/fécriture
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Comment interviennent chacune de ces composantes dans la
situation-probléme de lecture/écriture émergente ? Comment
sont-elles mises en oeuvre lors du choix de la situation ?

2. L’ANALYSE A PRIORI DE LA SITUATION-PROBLEME

A chaque séquence de lecture et d’écriture émergente cor-
respond une ou plusieurs composantes définies a priori, ’est-a-
dire des composantes du savoir a enseigner que 1'enseignant
prévoit de travailler avec ses éleves a travers la situation-
probleme qu'il va leur proposer. Elles sont présentées dans le

tableau 4 :

Phases des séquences

Composantes du savoir

Séquence de lecture émergente

1. explicitation du déroulement de la
séquence et du destinataire

2. hypotheses page a page sur le sens de la
narration et sur les indices linguistiques

3. page a page apreés chaque hypothese,
lecture et discussion sur les différences
entre auteur et enfants

4. activités autour de I'histoire et relecture
5. lecture émergente 4 un pair

- composantes métacognitive (fonction
du lire) et pragmatique

- composantes sémantique (images et
texte), textuelle/organisation et scriptu-
rales

- composante sémiographique

- composantes textuelles
- foutes les composantes scripturales

Séquence d’écriture émergente

1. explicitation du déroulement de la
séquence et du destinataire

2. dessin d'un épisode

3. énonciation orale du projet d'écriture

4. production écrite avec explications
métagraphiques

5. explications métagraphiques finales
6. valorisation des productions écrites

- composantes métacognitive (fonction de
I'écrit) et pragmatique

"- composante sémiopicturale

- composantes scripturales sémiographi-
ques : logographique, alphabétique,
morphographique, orthographique

- composantes scripturales sémiographi-
ques et métagraphiques

- composante métagraphique

- composante pragmatique et fonction-
nelle

Tableau 4 : Les composantes du savoir et leur correspondance dans chacune
des phases des séquences de lecture et d'écriture émergentes
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Autour des situations de lecture et d’écriture émergentes,
chacune des activités spécifiques mentionnées dans le chapitre
précédent sont effectuées pour consolider les apports de la LEE
en ciblant 'une, I'autre ou plusieurs des composantes travail-
lées en situation-probléme. Par exemple, si I'on prend l'activité
sur les prénoms, on remarque qu’elle touche la composante
morphographique (renvoi d'une forme graphique a une per-
sonne), la conscience phonologique (distinguer les premiers
sons qui composent plusieurs prénoms), la correspondance
phonographique (faire correspondre la/les lettres aux sons du
prénom) et la composante alphabétique (écrire son prénom
avec les signes graphiques adéquats). Toutefois, cette activité
ne touche pas les composantes textuelles.

Dans la phase de choix ou d’élaboration a priori d'une si-
tuation-probléme, l'enseignant travaille en régulation (indi-
recte) avec ses éleéves, a tel moment du déroulement de I'année
scolaire. La situation-probleme qu’il va présenter, intégrée dans
un dispositif également préconstruit, s’élabore en effet selon
deux critéres qui doivent converger. Elle est pensée en fonction
des connaissances construites derniérement par les éleves, cel-
les qui préceédent la lecon en préparation, et en fonction de
I objectif spécifique visé dans la lecon (dépendant également de
la progression générale fixée par les plans d’études). Méme
doublement définie, une situation-probléme pensée a priori va
encore subir des changements lorsqu’elle va se dérouler dans le
temps et le lieu précis de la classe. Dans un dispositif de cons-
truction interactive des savoirs, il n’est pas obligé que la situa-
tion-probléme fonctionne effectivement, au moment de son
déroulement particulier, comme elle a été prévue ; il est méme
fort probable qu’elle se transforme. D’ot1 la nécessité de la ques-
tion suivante, portant sur 'analyse fonctionnelle de la situa-
tion :

Comment ces composantes a priori sont-elles effectivement
mises en fonctionnement lors de la séance de travail et dans
I'interaction enseignant-apprenants ?
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3. L"ANALYSE FONCTIONNELLE DU SAVOIR

Transposées jusque dans le déroulement effectif de la si-
tuation-probléme, en temps et en lieu réels, les composantes a
priori sont mises en fonctionnement. Elles vont, selon les mo-
ments, prendre une modalité ou une autre, se modifier en fonc-
tion du déroulement lui-méme, en fonction des éléves présents,
en fonction de I'enseignant.

Chacune des composantes est reprise ci-apres, exempli-
fiée in situ, parfois lors de temps d’observation différents: T1
indique le début de I'année scolaire, au moment ot le rituel des
séances et le contrat sont encore embryonnaires ; T4 indique la
fin de I'année, le moment ot les éléves anticipent le scénario du
déroulement et conceptualisent de maniere plus explicite. Plu-
tot qu’analysées en terme de partage/non partage de significa-
tions entre enseignant et apprenants?, ce qui n’est pas I'objet de
cet ouvrage, chaque composante est ici simplement décrite et
pointée dans l'interaction entre enseignant et apprenants.

1)  Composantes métacognitives

Il s’agit ici d’activer les représentations fonctionnelles du
lire/ écrire que les jeunes enfants ont déja construites, et de les
travailler avec eux. L'enseignant interroge les enfants pour
connaitre leurs représentations de la lecture et de I'écriture.

Voici quelques exemples de questions tirées des temps 1,
2,3 et4.

B2 Que fait-on avec les livres ? Avec le journal ? Avec... ? Qui
lit & I'école ? Et chez vous ? Pourquoi liton? A quoi ca
sert de lire ? Comment font les grands pour lire ? Com-
ment apprend-on a lire ? Qu’est-ce qu’il faut apprendre
pour arriver & lire? Pourquoi écriton? Qui écrit a

Z Chaque composante est-elle comprise par les partenaires de la méme ma-
niere ?” Fait-elle l'objet d'une négociation? D’une argumentation, d'un
conflit sociocognitif ?"De méprises 7 Est-elle partagée entre les partenaires ?
Aboutit-elle 4 une construction pour l'apprenant? (Saada-Robert, Balslev,
Mazurczak, en préparation)

#E = enseignante.
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I'école ? A la maison? A quoi ¢a sert d’écrire ? Comment
écrit-on ? Comment apprend-on & écrire ? Qu’est-ce qu’il
faut apprendre pour arriver a écrire ? Est-ce qu’on écrit
toujours juste ? Comment faire pour écrire juste ? etc..

2) Composantes textuelles discursives

a) Composante pragmatique : enjeux de la situation, destinataire

et déroulement.

L’enseignant présente aux enfants ce qu’ils vont faire. Il
discute avec eux du destinataire de cette activité et comment
elle va se dérouler. Comme le montre I'exemple ci-dessous, la
dynamique de présentation de l'activité change radicalement
entre T1 (début de I'année) et T4 (fin d’année scolaire).

(T1)
E:

(14)
E:
Enf?51

. Enf2:

Enf3:
Enf4d :

Alors qu'est-ce qu'on va faire aujourd’hui ? On va lire un
livre, une histoire, on va essayer de connaitre cette his-
toire, on va la lire plusieurs fois. Et quand vous la connai-
trez, vous la lirez chacun a un plus grand, & un deuxiéme
enfantine qui ne connatt pas 1'histoire. Et puis lui, qu'est-
ce qu'il va faire quand il aura lu I'histoire avec vous ? II
pourra en faire un livre & lui de cette histoire. Vous étes
d'accord, on y va comme ¢a ?

Aujourd’hui on va travailler tous ensemble avec ce livre
Avec Popi

EtLéo

Exactement, on va retrouver Léo et Popi. Alors est-ce que
vous vous souvenez pourquoi on fait cette activité ?

Oui, pour apprendre & lire

Parce qu’aprés on devra la raconter aux grands

Oui c’est trés important. On va travailler cette histoire
pour pouvoir ensuite la raconter aux grands parce qu'ils
ne vont pas regarder ce livre avec nous maintenant, mais
en plus comme vous 'avez dit, c’est pour apprendre a lire.
Alors ony va...

25 Enf = enfant.
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b) Composante sémantique textuelle (contenu thématique de
I’histoire et consolidation de la structure narrative)

Cette composante textuelle est travaillée a différents mo-
ments de l'activité comme lorsque les enfants font des hypothe-
ses sur la page de couverture, sur le contenu de l'histoire page
aprés page, durant la lecture du livre par I'enseignant, ainsi que
durant les activités effectuées autour de I'histoire, afin de per-
mettre la consolidation de la structure narrative. Voici un ex-
trait de discussion entre les enfants et I'enseignant durant la
phase d’élaboration des hypothéses de la premitre page du
livre « Léo et Popi. Le toboggan » a T1%.

Enfl: Iy aune petite fille et un petit garcon

Enf2: Moi je pense que c’est un..., un ..., que son papa
vient le chercher a I'école

E: Ah! Tu penses que le papa vient chercher qui a
I'école?

Enf3: La petite heu...

Enfd4: Le petit garcon

Enf3: La petitefille

Enf4: Etpuis le petit garcon...

E: Vous pensez que le petit garcon et la petite fille sont
alécole?

Gpe: Ou

E: Et que le papa vient les chercher ?

Enfl: Moji, je vois le papa

Gpe: Moiaussi

Enf5: Ilssont pas dans la méme classe

Enf3: J'aiuneidée, je crois qu'il a fini son école

E: Tu penses qu'il a terminé 'école. Alors il est oit ?

Enf6: ATlécole

Enf7: Dans le préau

Enfl: Alarécréation

E: Comment pourrait-on savoir si tout ce que vous
m’avez dit est juste ?

Enf8: Enlisant

E: En lisant ? Qu'est-ce que je dois lire ? C'est moi qui
doit lire ?

26 Texte de la page 1 : Léo voit une petite fille glisser sur le toboggan. Il veut
essayer, lui auss, il est grand !
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Gpe: Oui
E: Et ot est-ce que je vais lire ?
Enf8: Surl'auire page

c) Composante textuelle / organisation

Durant la phase d’hypotheses, les enfants font des remar-
ques sur les indices de mise en page tels que les tirets, les ma-
juscules, les marques de ponctuation, ou sur des mots clés et
des mots rencontrés fréquemment qui servent d’organisateurs.

E: Mais olt est-ce que je vais commencer 1'histoire ?

Enfl: Ici, 1a en haut (se leve et vient montrer le haut de la
page a gauche)

E: Oui d’accord..., comment tu sais ?

Enfl: Ben..., quand... mon frére il sait lire..., mais moi
non...

d)  Composante morphosyntaxique interphrastique

Pendant la phase d’hypotheses, il arrive fréquemment "
que l'enseignant reformule correctement une proposition don-
née par les enfants par exemple lorsque le temps des verbes
n’est pas adéquat. De méme, il aide 'enfant a identifier claire-
ment les personnages de l'histoire, par exemple lorsqu’il y a
confusion, comme dans I'extrait présenté ci-dessous, a T1 :

E: Quand on regarde I'image de la couverture, qu'est-ce
qu'on peut dire sur cette image ? Ce livre va nous
parler de quoi ?

Enfl: DeThéo

Enf2: EtdePopi

Enf3: Sonnom c’est Popi (montre du doigt de loin)

E: Qui est Popi ?

Enfd: Le petit garcon

Enf5: C'estlesinge (se leve et vient le pointer)
E: C’est le singe qui est Popi ?

Enf4: Non

E: Et toi (Rom) tu n’es pas d'accord ?

Enf4: C’estpas le singe Popi
E: Et toi Clé. Qu'est-ce que tu penses ?
Enf6: C'estle petit garqon Popi
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E:
Gpe:
E:
Gpe:
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Le garcon s’appelle Popi ?
Oui

Etle singe ?

(pas de réponse)

3)  Composantes scripturales linguistiques :

a) Composante sémiographique différenciée de la composante pic-

turale (différence entre le dessin, symbole de la réalité et I’écrit,

signe arbitraire et conventionnel)

Dans l'extrait présenté ci-dessous, a T1, les enfants font
des hypotheses sur le contenu de I'histoire & partir de la couver-
ture du livre et prennent conscience de la différence entre ce
qui est dessiné et ce qui est écrit.

E:

Enfl:
Gpe:
E:

Gpe:
E:
Enf2:

E:

Enf2:

E:

Gpe:
E:

Enfl:
E:
Enfl:

Enf3:
Enfl :

Qu’est-ce qu’on va trouver dans cette histoire ?
Des images

Des images

Des images et encore ?

Pao tu as une idée ?

Des maisons... c’est vers le parc de Plainpalais

Vous savez oil ’est ce parc ?

Ou bien il est peut-étre dans son jardin

Ga peut étre dans un jardin, dans un parc ... Est-ce
que vous pensez qu'on va le savoir quand on va
découvrir I'histoire ?

Oui

A part le petit garcon, le dessin, I'image vous voyez
d’autres choses sur cette page ?

Des choses écrites

Tu vois des choses écrites, tu pourrais les montrer ?
Ici (pointe Le toboggan), ici (Léo et Popi ) etici (@ partir
de 2 ans )

Moi je connais des lettres

Moi aussi

b) Composante semiographique lexicale

A T3, un enfant (Enfl) tente de lire un passage de
I'histoire de Léo et Popi a son camarade plus agé (Enf2) qui
V'interroge sur le sens du mot ausculte :
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Enfl: IITausculte... le docteur (suit le texte du doigt) ausc..

Enf2: A..
Enfl: A...(pointe un) ... (a perdu le fil de I'histoire)
Enf2: Un...

Enfl: stéthoscope... etil ausculte Léo

Enf2: Ca veutdire quoi: l'ausculte ?

Enfl: Ca veut dire avec ¢a (pointe le stéthoscope) il va sur
le dos...

c) Composante morphographique (segmentation lexicale, unités
morphographiques sublexicales)

Cette composante, rarement observable avec des enfants
de cet age, concerne essentiellement au début de I'acquisition
les marques du pluriel et d’autres lettres dites « muettes », qui
intriguent les enfants lorsqu’ils découvrent la nécessité phono-

graphique.

d) Composante visuelle logographique (logos, indices saillants,
longueur des mots, unités sublexicales)

E: Alors comment sait-on s'il s’agit de Popi et de Léo ?
Enf: Iciy ale ballon..., c’est Popi (pointe dans le titre le
ballon dessiné & la place du O de Popi)

e) Composante alphabétique : connaissance des lettres

Pendant la phase des hypotheses, les enfants font des ob-
servations sur les lettres ce qui les aménent parfois a faire des
liens avec leurs connaissances individuelles de 1'écrit. L' extrait
suivant provient du T3, en cours d’année :

E: Lou me dit que je peux lire...
Enfl: Yaun!
E: Tuvoisun [ toi?

Enfl: Maisal'envers

E: Un1alenvers, il est ot ton I & 'envers ?

Enfl: Ilestla(seléve et pointe le point d’exclamation.)

Enf2: Iciil estpasal'envers (se leve et vient montrer le I de aussi)
E: Et puis la il y a un I qui n'est pas a 'envers . Bien d’accord.
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Qui est-ce qui voit encore des choses ?

Enfd: Moi

E: Quest-ce que tu vois ?
Enf3: UnLcomme Laura

E: Qui est Laura ?

Enf3: Cestmasceur!

Ji, Conscience phonologique

A T1, un enfant désire écrire le mot toboggan mais ne sait
pas comment le transcrire :

E: Tu veux écrire le toboggan c'est ca ?

Enf: Letocomme toboggan

E: A ton avis pour avoir le to tu sais ce qu'il faut
comme lettre?

Enf: Non

E: Alors comment vas-tu faire ? Tu peux essayer comme
tu penses ...

(Enf part chercher le livre de Léo et Popi et le tobog-
gan... Il ne trouve pas ol est écrit toboggan sur le

livre...)
(E. revient vers lui un peu aprés...)

E: Qu'est-ce que tu voulais écrire déja ?

Enf:  Letoboggan. Le to, comment on l'écrit ?

E: Tu veux écrire toboggan. Comment tu penses que I'on
écrit toboggan ? Tu écris comme tu penses...

Enf: C'est comme ¢a le | t| ? I montre Iécriteau de son
prénom

E: Oui, bien, essaye de te débrouiller...

Enf:  Jeréfléchis... pour réfléchir, il faut attendre...

9) Correspondance vhonographigue : systéme alphabétique

A T4, un enfant (Enfl) lit & un enfant plus agé
(Enf2) qui I'aide :

Enfl: Fa...]il [t]... (IIs rient tous les deux)

Enf2: Qu’est ce que ¢a veut dire: lfa | i ] tl ? (pointe la
suite)... for...

Enfl: Fro... Ji| |d]|, de

Enf2: Qu'estce que ¢a veut dire ? (Enf2 rit)
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Enfl: J'sais pas!, (pointe sur) 14 ’est facile !
Enf2: ...
Enfl: Saute...son... doss... dos... saute son dos...
Enf2: Oh... saute son dos ! (Enf2 rit)
(Enf2 tourne la page, p. 3)

h)  Composante orthographique immédiate et conventionnelle
(amaloamation visuelle-phonologigue)

En cherchant a lire le texte de T4, les deux enfants se trou-
vent confrontés a un probléme orthographique :

Enfl: Ce... ¢a... (42me ligne)

Enf2: Nona...

Enfl: Non ¢a, (pointe le ¢) ¢a fait |s|... le C (nom), il a un
crochet, alors c’est ¢a..., le mot ¢a

Au cours du déroulement de la situation-probleme,
Iensemble des composantes du savoir lecture/écriture n’est
pas forcément travaillé, quoiqu’elles soient potentiellement
présentes a tout moment. Le bilan de ce qui a été ou non tra-
vaillé effectivement en régulations directes pourra faire 1'objet,
en régulations indirectes, d'une nouvelle séquence didactique
ou d'un approfondissement en activités spécifiques, pour le
groupe-classe, un groupe d’'éleves ou quelques éleves indivi-
duellement.

L’analyse des composantes du savoir mises en ceuvre
dans la situation-probléeme de Lecture/écriture émergente
constitue les balises a l'intérieur desquelles la zone d’enseigne-
_ment/apprentissage se déroule. Elle définit les conditions mé-
mes de l'apprentissage, dont les stratégies sont étudiées ci-
aprés. Avant 1'exposé des stratégies d’apprentissage de la lec-
ture et de I'écriture émergentes, les instruments méthodologi-
ques de la recherche qui ont permis de les mettre en évidence
sont explicités.






Chapitre 4

Démarche méthodologique de la recherche

. Le paradigme sous-jacent a la recherche présentée ici re-
pose sur un double fondement, prototypique des sciences de
I'éducation : celui de la production de connaissances scientifi-
ques et celui de la transformation des pratiques professionnel-
les d’enseignement. Par ailleurs défini en tant que « recherche
en situation » (Saada-Robert & Balslev, & paraitre), le para-
digme utilise ici une démarche essentiellement compréhensive-
interprétative, dans laquelle le contexte du déroulement des
conduites et les intentions contractuelles des partenaires sont
pris en compte.

Apres la description du plan général de la recherche, les
procédés de recueil des données seront explicités, suivis par les
procédés de transcription, de dépouillement et d’interprétation
de ces données.

1 PLAN DE LA RECHERCHE

Quatre temps de prise de données (T1, T2, T3 et T4 ) du-
rant l’année scolaire constituent la dimension longitudinale de
I'étude de la progression des stratégies d’apprentissage cons-
truites et activées par les éleves (voir le tableau 5). A chaque
temps, trois outils complémentaires ont été utilisés. En premier
lieu, un bilan psycholinguistique individuel a été pratiqué avec
chaque enfant quatre fois durant I'année scolaire, avec les mé-
mes épreuves, dans le but de suivre la progression de ses com-
pétences linguistiques. En deuxieme lieu, les séquences didac-
tiques de lecture et d’écriture émergentes, selon la démarche
décrite au chapitre 2, ont été observées, et en troisieme lieu un
entretien métagraphique individuel a été passé, durant lequel
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le chercheur questionne I'enfant sur sa production écrite et sur
ses représentations de I écrit.

Bilan psycholin- | Bilan psycholin- | Bilan psycholin- : Bilan psycholin-

guistique indivi- | guistique indivi- | guistique indivi- | guistique indivi-

duel duel duel duel

Séquence didac- | Séquence didac- | Séquence didac- | Séquence didac-

tique tique tique tique

-LE -LE -LE -LE

-EE -EE -EE -EE

Léo et Popi : le Léo et Popi : le Léo et Popi : chez le | Léo et Popi : Popi

toboggan gotter docteur perdu et retrouvé

Entretien méta- ; Entretien méta- | Entretien méta- | Entretien méta-

graphique graphique graphique graphique
Tableau 5 : Plan de recherche

Population

La partie empirique de cette recherche s’est effectuée a la

Maison des Petits durant I'année 1999/2000 avec une popula-
tion de 18 éleves de CE1 (premiére enfantine) dont 9 garcons et
9 filles. L’4ge moyen des enfants en début d’année scolaire
(septembre) est de 4,3 ans (min. = 3;11 - max. = 4;10).

2. PROCEDES ET INSTRUMENTS POUR L'OBSERVATION ET
LE RECUEIL DES DONNEES

Donneées issues des bilans psycholinguistiques

Les épreuves des bilans psycholinguistiques ont porté sur
les unités langagiéres lexicales (la connaissance des mots) et
sublexicales (la connaissance des unités syllabiques, phonémi-
ques et des lettres), aussi bien en production, en identification,
en segmentation et du point de vue des représentations concep-
tuelles. Ces épreuves sont listées dans le tableau 6. Neuf épreu-



Démarche méthodologique de la recherche

63

ves ont porté sur les unités lexicales, quatre sur les unités su-
blexicales. Les autres indices analysés ont été tirés des produc-
tions en écriture émergente.

(mots corrects
en EE)

-lecture d'un

prénom
-repérage de
mots
-lecture de mots
manuscrits, de
logos, de mots
en contexte,
-appariement des

- segmentation d
mots

- segmentation

lexicale en EE

~représentation
du mot : défini-
tion et fonction

pseudolettres en
EE

-écriture de
lettres en EE

nographique en
EE

mots manus-
crits et logos
-écriture de -connaissance - segmentation | -représentation
lettres des lettres de phonologique en | de la lettre :
-écriture de U'alphabet début de mots définition et
traces disconti- - lettre en corres- | fonction
nues en EE pondance pho-
| -écriture de

Tableau 6 : Catégorisation des épreuves psycholinguistiques selon l'unité
langagiére sur laquelle elles portent et le mode de production cognitive
qu’elles requiérent.

Avant chaque séquence didactique de lecture/écriture, le
bilan psycholinguistique individuel (chercheur/enfant) s’est
déroulé en deux séances et dans le méme ordre a chaque temps,
prévu pour varier les taches.
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Donneées issues des séquences didactiques de lecture fécriture

Les données qui proviennent des séquences didactiques
sont issues de moments filmés a I'aide d'une caméra portable a
différentes phases de I'activité.

En lecture émergente, les images sont celles des phases 1,
2 et 3 lorsque I'enseignant explicite le but, le déroulement et le
destinataire de I'activité puis lit le texte aprés avoir activé les
hypotheses possibles sur le sens de l'histoire?”. La phase 5 a
également été filmée, lorsque 1'enfant de CE1 «lit » le livre & un
camarade plus 4gé. De cette phase, sont analysées les stratégies
de lecture émergente des apprenants.

En écriture émergente, les images sont celles des phases 1,
2 et 3 lorsque I'enseignant explicite le but, le déroulement de la
situation et le destinataire, et lorsque I'enfant dessine et énonce
son projet d’écriture a I'enseignant. La phase 4, lorsque I'enfant
produit son commentaire par écrit, a donné lieu aux analyses
des stratégies d’écriture émergente.

Durant la phase de production écrite, 1'enseignant est
également présent pour guider I'apprenant dans I'écriture de
son commentaire, l'encourager, en évitant les réponses qui
donneraient la solution recherchée par I'enfant. En fonction de
ses hésitations, de ses difficultés ou d’éventuels blocages, il le
relance en lui rappelant qu’'il peut «écrire comme il sait,
comme il pense, comme font les autres enfants qui ne savent
pas encore écrire tout juste ».

Données issues des entretiens métagraphiques

Le troisiéme outil de recueil des données est constitué
d’entretiens métagraphiques qui s’effectuent en fin de situation
didactique entre 1'enfant et le chercheur. Ce moment est filmé
avec une caméra fixe pendant qu'un deuxiéme chercheur en

2 Ces données ne sont pas analysées ici. Elles le seront dans une analyse
microgénétique (Saada-Robert, Balslev, Mazurczak, en préparation).
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retrait prend note des commentaires de I'enfant, sur une photo-
copie de la feuille de production.

De maniére générale, les interventions du chercheur se
font sur le mode «clinique ». Il commence par la question la
plus ouverte telle que : peux-tu me dire ce que tu as fait ? (et
non pas ce que tu as dessiné ou écrit) et poursuit par des ques-
tions plus spécifiques du type: est-ce que ca (dessin) et ca
(écrit) c'est la méme chose ? Pourquoi ? Qu'est-ce que tu as mis
la (écrit) ? Peux-tu me montrer ? Le chercheur tente de faire
comparer |'écrit au dessin et au projet d’écriture, donc de faire
expliciter son écrit par I'enfant s’il ne le fait pas spontanément.
Dans cette démarche, qui peut aussi correspondre a I'un des
modes de régulation de I'enseignant, il est important de ques-
tionner V'enfant en le poussant le plus loin possible par un ci-
blage toujours plus précis des questions et en évitant de livrer

des réponses « toutes faites », lorsque cela n’est pas indispensa-
ble.

3. CONVENTIONS DE TRANSCRIPTION ET DE
DEPOUILLEMENT

Conventions de transcription en lecture émergente

Les phases de lecture émergente et d’écriture sont enre-
gistrées en vidéo qui sont ensuite retranscrites en protocoles
complets et continus. II s’agit 1a du premier passage des don-
nées brutes (enregistrement) aux données élaborées.

* En ce qui concerne la transcription des données de lecture
émergente une liste de conventions précises a été établie (voir
les exemples des tableaux 8 a 11, chapitre 5) :

- numéroter les tours de paroles, en les placant chaque fois

a la ligne ; mettre entre parenthéses les actions, pointages,

- etc. qui accompagnent les énoncés ;

- écrire « tourne la page, p.x» (x = page d’arrivée; p. 1 =
texte + image) lors du tournage de la page ;
- inscrire le temps & chaque changement de « case » ;
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- différencier les enfants par les trois 1éres lettres de leur
prénom ; en cas de non reconnaissance, marquer X ;

- transcrire selon I'orthographe d’usage, sauf en cas de par-
ticularités langagiéres significatives (ex: j'peux, pis,
ben...);

- indiquer les passages inaudibles par XXX ;

- ne pas utiliser les signes habituels de ponctuation, sauf le
point d’interrogation pour marquer les questions ;

- mettre ... pour les mots commencés mais inachevés, par
exemple : Ali... (Alice); mettre également ... en cas de
non réponse de I'enfant ;

- mettre : / pour signifier la segmentation (syll, phon, ou
autre) a l'intérieur d"un mot, par exemple : ma/man ou
m/a/m/an;

- indiquer la longueur des pauses par le signe: /, // ou
/// selon la durée de la pause;

- mettre en italique lorsque 1'enfant utilise le discours di-
rect (I'enfant fait parler un personnage) ou lorsqu’il « lit »
ou qu'il cite du texte ;

- mettre en italique majuscule lorsqu’il s’agit du nom d’une
lettre.

Conventions de dépouillement des protocoles de lecture émergente

Sur la base des protocoles de données issus de la trans-
cription, nous avons procédé au dépouillement qui permet de
passer des données élaborées de premier niveau (énoncés du
protocole et autres indices) aux données élaborées de second
niveau (stratégies de lecture émergente). L’analyse des résultats
est basée sur ce second dépouillement.

Trois types d'indices permettent d’interpréter un énoncé
en terme de stratégie. Tout d’abord le contenu lui-méme de
I'énoncé renvoie aux intentions de I'énonciateur a ce moment-la
de l'interaction avec son pair, et renvoie a la stratégie qui lui a
permis de «lire» comme il I'a fait telle ou telle partie de
I'histoire. En second lieu, la place de I'énoncé dans le déroule-
ment du protocole constitue un indice diachronique qui peut
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venir renforcer ou infirmer I'hypothése interprétative faite en
premier lieu sur le contenu : il s’agit d’'interroger Iénoncé a la
lumiére de ce qui vient avant et de ce qui vient aprés dans la
suite des énoncés, notamment des interventions de I'enseignant
ou des pairs. Enfin, les indices synchroniques comme les re-
gards et les pointages de l'enfant pendant I'énoncé ou juste
autour fournissent un dernier motif d’acceptation ou de refus
d’une interprétation en terme de telle ou telle stratégie.

La premiére étape du dépouillement (Balslev & Saada-
Robert, 2002) est de constituer le découpage des énoncés en unités
de sens, celles-ci portant sur une seule composante du savoir
lecture/écriture (cf. chapitre 3) ou sur une composante de ges-
tion du savoir. L'unité de découpage peut donc changer selon

- le sens qu’elle porte. La grandeur d'une unité de sens peut va-
rier, de la taille d"une proposition ou d'un syntagme ou encore
d’un mot.

Conventions de dépouillement de I'écriture émergente

Pour 1'écriture émergente, trois types de données brutes
ont été prises en complémentarité les unes par rapport aux au-
tres: les productions des éléves elless-mémes, leurs projets
d’écriture notés par l'enseignant, et les explications métagra-
phiques qu’ils ont énoncées sur la base de leur production, re-
transcrites a partir d'un enregistrement vidéo.

Pour chaque production, toutes les stratégies rencontrées
sont notées. En cas d’hésitation sur I'une ou l'autre stratégie, le
chercheur se rapporte au contexte de production de l'enfant a
ce temps-1a, a son projet d'écriture et a ses explications méta-
graphiques ; si le doute persiste entre deux stratégies, il choisit
la stratégie la plus évoluée.

4. TAUX D’ACCORD INTERJUGE DANS LE DEPOUILLEMENT

Malgré une définition précise des criteres de dépouille-
ment, une marge d’erreur d'interprétation des données est tou-
jours admise dans ce type de recherche, d’autant plus que les
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intentions cachées des sujets sont prises en compte. Pour tester
la fiabilité des interprétations et palier au risque d'une subjecti-
vité trop forte, un accord d'interprétation «interjuge» a été
mesuré. Il revient a savoir si un méme énoncé a été interprété
en terme d'une méme stratégie ou non, selon plusieurs cher-
cheurs (juges). Pour cette recherche, deux taux d’accord ont été
calculés : le premier sur le découpage des énoncés en stratégies
et donc sur la fréquence de stratégies par protocole interprété
(le méme nombre de stratégies a t-il été repéré dans un méme
protocole ?) ; le second sur la catégorisation des stratégies (les
productions des enfants ont-elles été interprétées de la méme
maniere, telle production correspondant a telle stratégie ?). Un
taux d’accord interjuge est estimé acceptable pour valider
I'interprétation lorsqu’il atteint 70% pour un premier dépouil-
lement, puis, aprés une précision voire une redéfinition des
critéres d'interprétation, a 90% lors d'un second dépouillement
(Huberman & Miles, 1991). Nous avons obtenu dés le premier
dépouillement 96,9% d’accord sur la fréquence des stratégies, et
respectivement 90,1% en lecture et 86%2 en écriture sur la caté-
gorisation des stratégies.

# Tous les cas de désaccords ont porté sur deux stratégies voisines dans
I'échelle de leur complexité



Chapitre 5

Résultats

Les résultats sont présentés en quatre parties.

- La premiére concerne une description des stratégies de
lecture émergente (LE) et leur évolution au cours des quatre
temps de prise de données pendant I'année scolaire.

La seconde expose les stratégies d’écriture émergente (EE)
et leur évolution.

Quant a la troisieme partie, elle concerne les relations en-
tre la lecture et I'écriture émergentes.

Enfin, la quatrieme partie porte sur la prise de conscience
du systeme alphabétique au travers de I'écriture.

1.  LESSTRATEGIES DE LECTURE EMERGENTE ET LEUR
EVOLUTION

Description des stratégies de lecture émergente en situation

Pour analyser la maniére dont les enfants « lisent » a un
pair plus agé lors de la situation didactique, nous avons défini
des stratégies de lecture inspirées de celles établies antérieure-
ment par Elster (1994). Elles ont été modifiées en fonction du
contexte d’enseignement/apprentissage dans lequel elles ont
été produites. Le tableau 7 présente la liste des stratégies, or-
données de la plus élémentaire & la plus complexe.
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Enoncés

EDI

Enonciation descriptive non-narrative basée sur I'image (¢léments de I'image,
mention des actions).

ENS

Enonciation narrative respectant le sens de l'histoire (superstructure) sans
respecter la structure syntaxique. Le contenu de l'énoncé peut se référer a
I'image et non au texte. Certaines unités de sens peuvent étre ajoutées ou sup- |-
primées.

EPV

Enonciation pseudo-verbatim respectant la structure syntaxique avec un lexi-
que synonyme et/ou des mots-clé du texte. Toutes les unités de sens sont
présentes.

EVE®

Enonciation verbatim : I'enfant répéte mot & mot un passage du texte mémori-
5é (£ 1 mot).

EMO

Enonciation basée sur le traitement des mots (indices sublexicaux, essai de
décodage, tentative de lecture).

ELMB30

Enonciation guidée par la lecture (identification rapide) de quelques mots

EGN

Enoncés hors textuels en lien avec la gestion de la narration.

Tableau 7 : Liste des stratégies de lecture émergente

Comment interviennent ces différentes stratégies lors de la
« lecture » effectuée en situation didactique par les jeunes
apprenants ?

Explicitation des différentes stratégies de lecture émergente
Les tableaux (de 8 a 11) ci-dessous illustrent les différen-

tes stratégies activées par les enfants en situation de lecture
émergente.

2 De méme que pour EPV mais dans une plus large mesure pour EVE,
I'enfant «récite» de mémoire en s'aidant de l'image comme indice
d’activation.

30 Dans cette liste, ELM a un statut particulier dans la mesure ou elle est peu
utilisée par les enfants de I'4ge étudieé.
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gotlter
00.14 Pointe encore I'image | Iciy al'éléphant // Il
de la couverture. donne a Popi / le nounours
/ de Léo // aussi un clown
et un chien noir et Léo avec
ses jouets.

01.03 Tourne la page de Elle veut donner un biscuit

garde. /// 2 Popi.

01.25 | Oh zutil pleut!Léo | Tourne la page, p.1et | Il saute sur Popi le petit
et Popine peuvent | regarde I'image. singe sur son lit.
pas sortir au-
jourd hui.

01.36 | Tantpis, Léova Tourne la page, p.2 et | XXX
faire une surprise 4 | regarde le texte puis | Le clown il est la.
son Popi! D'abord | Vimage
Léo sort ses pelu- EDI
ches et puis ses
poupées.

02.25 | Ensuite, Léova Tourne la page, p.3 et | Sa maman elle donne a
chercher des bonnes | regarde 'image. manger pour ses invités
petites choses a /// 1 prend un biscuit
manger pout tous pour Popi. ENS
ses invités.

02.40 | Léo commence la Tourne la page, p.4 [...]
distribution. - Le [
premier biscuit,
c'est pour qui ?

Allez, ce sera pour
Popi.

Tableau 8 : Exemples de stratégies EDI (énonciation descriptive)
et ENS (énonciation narrative)

Pour commencer, I'enfant décrit I'image de la couverture
en mentionnant les éléments qu’elle contient ainsi que les ac-
tions des personnages (EDI). Ensuite, a partir de «le clown il
est 1a », Nao énonce le sens de I'histoire dans l'ordre adéquat
mais sans respecter la structure syntaxique du texte ni la cor-
respondance exacte du texte énoncé entre les pages écrites
(ENS).
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00.02 :LéoetPopi:Legotter |[...] [...]

00.13 {Oh zutilpleut!Léoet | Tournelapage p.let | PopietLéo peuventpas
Popi ne peuvent pas regarde I'image sortir //
sortir aujourd hui.

00.27 . Attends je réfléchis / Léo

fait une surprise & Popi.
EGN
00.3¢ | Tant pis, Léo va faire Tourne la page, p.2 D’abord il sort ses pelu-
une surprise & son ches et ses poupées ///
Popi ! D’abord Léo sort
ses peluches et puis ses ' EPV
poupées.

00.42 | Ensuite, Léo va cher- Tourne la page, p.3et : Il cherche 4 manger pour
cher des bonnes petites | regarde l'image ses invités // le premier
choses & manger pour | [+-] biscuit ce sera pour Popi.
tous ses invités. (.1

Tableau 9 : Exemples de stratégies EPV (pseudo verbatim) et
EGN (gestion de la narration)

Dans ce passage, Flo répéte presque mot-a-mot une partie
du texte mémorisée. Pour cela, elle respecte la structure syn-
taxique tout en utilisant un lexique synonyme et des mots-clés
du texte (EPV). L’enfant utilise également la stratégie EGN,
stratégie hors-textuelle se rapportant a la gestion de la narra-
tion.

texie

Popi:LegoﬁterM L] [‘,_]v

Léoe

Léo commence la Tourne la page, p4et | /// le premier biscuit
distribution. - Le pre- | regarde I'image C'est pour qui ? Allez / ce
mier biscuit, ¢est pour sera pour Popi.

qui ? Allez, ce sera

pour Popi.

00.46 | Une bouchée pour Tourne la page, p.5et | Une bouchée pour Popi,
Popi, une bouchée pour | Tegarde 'image une bouchée pour Léo,
Léo. Une bouchée pour | [---] une bouchée pour Popi et
Popi et une bouchée une bouchée pour qui ?
pour qui ? (-]

Tableau 10 : Exemple de stratégie EVE (énoncé verbatim)
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Cet exemple présente la stratégie EVE dans laquelle Aug
répéte mot-a-mot des passages du texte mémorisé.

Léo et Popi : Popi perdu [
et retrouvé
05.12 | danslesac 3éme Home (p.2) b,d/da/ dane //
05.25 | pasde doute, Léola I leve son doigt et perdla | pa/ papa// de/ do
oublié ligne, son doigt partsurla i/ u,te//161a/ oy,
ligne 4 u//oub//ou/d,
lifé/
06.30 | Pauvre Popi Tourne la page, p.3 les//la/pa,po//
il est resté sur la plage pi
tout seul, abandonné.
06.58 2¢me Jione il/e s tre s/ te
// sur /la// plage
07.32 3eme ligne to/ute//seul/ a,
fd b / ba, bane / do, né
/
L]

Tableau 11 : Exemple de stratégie EMO
(énoncé basé sur le traitement de mots)

Comme on le voit, The tente de décoder les mots du texte
(EMO), sans pouvoir récupérer le sens des mots, leur unité lexi-
cale (sauf pour les mots sur et plage), ni le sens du texte, pour-
tant mémorisé.

Comment les enfants progressent-ils au fil des quatre temps ?
Quelle évolution de leurs stratégies de lecture peut-on re-
marquer ?

Evolution des stratégies de lecture émergente

Le tableau 12 présente les résultats en lecture émergente
de I'ensemble des enfants (N=18) aux quatre temps. Les straté-
gies EGN ne sont pas prises en compte dans la somme totale, le
pourcentage et la moyenne des stratégies, compte tenu de leur
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statut particulier. Elles se rapportent en effet aux énoncés hors
textuels de gestion de la narration et représentent de 12 217 %
de I'ensemble des énoncés®’. Les stratégies dominantes ont été
mises en évidence (grisées).

167 7 14.8; 91 1169 45 12

Tableau 12 : Stratégies de lecture émergente aux 4 temps

Les résultats confirment ceux d’Elster (1994) qui montrent
la diversité des stratégies utilisées par les enfants & un temps
donné. En moyenne, I'ensemble des enfants utilise a chaque
temps plusieurs stratégies pour lire (entre 3 et 4). Trois straté-
gies sont fortement présentes au T1 et au T2 : ENS, EPV et EVE.
Au T3, les stratégies ENS diminuent au profit d’EPV et EVE.
Au T4, cest surtout EVE qui marque une présence forte, avec
I'apparition nouvelle de EMO. Les résultats montrent égale-
ment une évolution dans les dominances. En effet, celles-ci sont
étalées a T1 (les stratégies EPV dominent, mais les stratégies
ENS sont également fortement représentées) alors que la domi-

*! Les pourcentages EGN sont calculés sur la fréquence totale de I'ensemble
des stratégies. Par exemple, & T1, les stratégies EGN (54) représentent 16,7%
de I'ensemble des stratégies énoncées par les enfants (269+54 = 323)
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nance devient plus marqué a T4 (EVE constitue 50,8 % des stra-
tégies utilisées). Par ailleurs, elles évoluent de maniére générale
vers les stratégies les plus élaborées (EVE). Notons également
que le pourcentage des stratégies de décodage (EMO) tend a
augmenter (0,6 a 14,8 %), méme si elles ne sont utilisées que par
cing enfants. Les stratégies élémentaires (EDI), quant a elles,
disparaissent presque a T4. Les enfants passent donc des stra-
tégies sémiopicturales basées sur le sens tiré de I'image (EDI et
ENS) aux stratégies sémiographiques, basées sur le sens tiré du
‘texte mémorisé (EPV et EVE) et sur une tentative de décodage
des mots EMO. Les stratégies EVE restent dominantes au temps
4, mais I'évolution en fin d’année est marquée par une diminu-
tion des stratégies les plus élémentaires et des stratégies
pseudo-verbatim (24.6% a T3 et 17.5% a T4), ainsi que par une
augmentation des stratégies d’essai de décodage (9.6 % a T3 et
14.8% a T4). Quant aux stratégies EGN, elles restent plus ou
moins stables jusqu’a T3 pour diminuer a T4.

Les enfants progressent-ils de maniére similaire dans la lec-
ture émergente ? Quelles différences interindividuelles peut-
on remarquer ?

Différences interindividuelles de I'évolution des stratégies de lecture
émergente chez quatre enfants

La variété des stratégies construites et activées par les en-
fants a chaque temps ainsi qu'une évolution par dominance de
. stratégies sans abandon des anciennes, constituent les deux
principaux résultats en lecture émergente. Au-dela des résultats
concernant le groupe étudié, I'ensemble des 18 éleves, il reste &
examiner la maniére dont chaque apprenant parcourt cette évo-
lution. Afin d’illustrer les cheminements différents dans
I'acquisition de la langue écrite, nous avons choisi de regarder
de pres les stratégies de quatre enfants. Le choix de ces enfants
est basé sur les profils respectifs différents de leur progression.
Le tableau 13 présente I'évolution de leurs stratégies aux
quatre temps. Les cases grises représentent les dominances des
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stratégies utilisées. En début d’année scolaire, ils sont agés de
4;1 ans (Nao), 4;8 ans (Lou et Pao) et 4,10 ans (Pie).

i g 7 B
b o
i &

T

$ RS

10119 25:/18121:20:30}19|21/21{35;2017|28 5131

Tableau 13 : Evolution comparative des stratégies de lecture émer-
gente pour quatre enfants

A T1, les quatre enfants s’appuient sur les stratégies ENS,
EPV et EVE pour lire. Nao s’appuie en plus sur la stratégie EDI
et utilise donc autant les stratégies sémiopicturales que sémio-
graphiques. Notons également que pour trois des enfants les
dominances sont déja EPV et EVE a T1 alors qu’elle porte sur la
stratégie ENS pour Pie.

A T2, Lou, Pao et Pie continuent de s’appuyer sur les
mémes stratégies qu'au T1. Quant a Nao, elle semble « régres-
ser » puisqu’elle utilise majoritairement les stratégies de des-
cription de I'image (EDI). _

A T3, les enfants commencent a se différencier. Nao pro-
gresse dans le sens des stratégies dominantes EPV et EVE ; Lou
et Pao utilisent une majorité de stratégies EVE. Notons que Pao
utilise aussi la stratégie EPV de maniére fréquente. Quant a Pie,
il commence déja a déchiffrer certains mots (EMO) alors qu’a
T1 il démarrait avec des stratégies relativement élémentaires
(ENS).

Enfin, a T4, les stratégies dominantes chez Nao sont tou-
jours ENS et EPV. Chez Lou, la stratégie dominante reste EVE.
Pour Pao, la stratégie EVE devient clairement dominante.
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Concernant Pie, méme s’il essaie encore de décoder, il revient a
la stratégie EVE. On peut mettre en rapport cette pseudo-
régression avec la difficulté de déchiffrer sans perdre le sens de
I'histoire, phénomeéne rencontré lors de chaque tentative de
décodage chez tous ceux qui ont construit et activé cette straté-
gie.

Méme si ces quatre enfants sont relativement proches du
point de vue de leur 4ge, I'évolution de leurs stratégies présente
des différences marquées. En effet, si Lou et Pao sont trés pro-
ches & T1 (& noter que la somme de leurs stratégies respectives
est également équivalente), ces deux éleves se différencient
progressivement au cours des quatre temps, et davantage dans
la qualité des stratégies utilisées que dans leur fréquence. Leur
évolution vers l'utilisation de stratégies plus élaborées reste
néanmoins réguliére. Pao utilise méme la stratégie EMO au T4.
Pie utilise déja au T3 cette stratégie, montrant ainsi un avance-
ment sur ses pairs du point de vue de son acquisition de la lan-
gue écrite. Quant a Nao, elle se sert encore de stratégies sémio-
picturales au T4.

2. LESSTRATEGIES D'ECRITURE EMERGENTE ET LEUR
EVOLUTION

Description des stratégies d'écriture émergente en situation

Comme pour la lecture émergente, nous avons défini des
stratégies d’écriture afin d’analyser la production des enfants
en situation didactique. Celles-ci ont été reprises de Ferreiro
(1988), puis adaptées en fonction de la recherche. Le tableau 14
présente la liste des stratégies, allant de la plus élémentaire a la
plus complexe. Certaines stratégies ont été regroupées compte
tenu de leur proximité théorique et de leur fréquence dans les
conduites des enfants.
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Production de traces

IMP

Imitation picturale : stratégies sémiopicturales et stratégies d'imitation gra-
phique (I'enfant imite le geste du scripteur expert)

GRA

Stratégies sémiographiques : traces graphiques discontinues, ensemble de
pseudo-lettres, quelques lettres connues (issues du prénom ou de mots fami-
liers) et de chiffres, dispersés sur la feuille

Production de lettres

Ensemble de letires utilisées en variation d’ordre, issues du répertoire logo-
graphique

VNO

Principe de la variété et du nombre de lettres, sans analyse du son, applica-
tion du principe selon lequel il faut des lettres pour écrire, des lettres différen-
tes pour des mots différents, et un nombre minimal de lettres pour faire un
mot (lettres issues du répertoire de l'enfant, combinées différemment). Le
projet d’écriture est le plus souvent « perdu »

LOG

Production de lettres en ligne (lettres issues de I'ensemble du répertoire logo-
graphique), lettre(s) mises en correspondance avec le projet d'écriture, sans
correspondance phonologique

Production de lettres en correspondance phonologique

Début du traitement alphabétique

SYL

stratégies syllabiques ; essai de correspondance phonographique, appliquée a
la syllabe, avec marque des consonnes (ARD pour araignée, KM pour camion,
BS pour bus, MS pour maison)

ALP

Stratégies alphabétiques ; essai de transcription de tous les sons, hypothese
alphabétique, y compris consonnes et voyelles (DOKTOR pour docteur)

Production de mots

LEX

Stratégies lexicales; unités lexicales segmentées (écriture de mots segmentés) ;
systématisation des régularités orthographiques, utilisation de digrammes
(an, on, au, oy, ch, etc.), utilisation de morphémes (pluriel des noms, « e »
muet des terminaisons de verbes, etc.)

Tableau 14 : Liste des stratégies d’écriture émergente

Comment interviennent ces différentes stratégies lors de
I'« écriture » effectuée en situation didactique par les jeunes
apprenants ?
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Explicitation des différentes stratégies d'écriture émergente

Les productions suivantes illustrent les différentes straté-
gies d’écriture, commentées par la suite.

Stratégie IMP (imitation picturale)

Nao, T1 AndT1
Projet : Léo et Popi marchent sur I'herbe. Projet : Popi descend sur le
toboggan.

La stratégie IMP regroupe deux types de production de
traces. Dans la premiére, I'enfant a simplement reproduit son
dessin en plus petit et sans utiliser de couleur ; les personnages
sont également séparés, ce qui pourrait marquer un début de
prise de conscience du caractere discontinu de I'écrit (opposé
au caractére plus continu du symbole pictural). Quant a la se-
conde, I'enfant a imité le geste scripturals2.

Stratégie GRA (trace graphique)
YTETRO B 1 "g
1 T% 14T

C;iif

Ale, T2
Projet : C'est quand il sortait les peluches. Il sort ses poupées et ses peluches

Dans cet exemple, I'enfant a produit des traces disconti-
nues, des lettres comme des pseudo-lettres.

32 A noter que les traces picturales comme les imitations graphiques sont
souvent sémantisées apres coup.
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Stratégies VNO (variété et nombre de lettres) et LOG (stratégie logo-
graphique)

sx; 3 :"\: f o T
LD PP RE
Yl
SRSV
Jen, T4 Ali, T3
Projet : Léo est perdu dans le chiteau. Projet: Le docteur peése

Léo, mesure Léo.

Ces deux stratégies (VNO et LOG) se caractérisent par
V'utilisation de lettres en variation d’ordre et issues du réper-
toire logographique. Dans le premier exemple, I'enfant a com-
pris que pour écrire, il faut des lettres et que celles-ci doivent
varier s'il écrit des mots différents. Le nombre de lettres im-
porte également, car en dessous de trois lettres, ce nest souvent
plus considéré comme un mot (VNO). Le projet d’écriture est
également perdu, ce qui n’est pas le cas dans le second exemple
ot 'enfant met en correspondance sa production avec son pro-
jet d’écriture. La correspondance phonétique n’est toutefois pas
respectée (LOG). En effet, lors de I'explication métagraphique,
Uenfant dit qu'il a écrit « Le docteur mesure Léo », tout en ex-
pliquant que pour écrire «le», il a écrit ANM, puis BLi pour
« docteur » ainsi que XEF pour « mesure Léo ».

Stratégies SYL (stratégie syllabique) et ALP (stratégie alphabétique)

2o
. 5" t , l
?&g s BT e 0P
s
Bpfs

The, T4 Pie, T4

Projet : Léo part & la maison avec son papa.  Projet : Léo a retrouvé son Popi.
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Ces deux stratégies (SYL et ALP) ont pour trait principal
I'utilisation des lettres en correspondance phonologique. Dans
la premiére production, I'enfant utilise différentes stratégies
outre la stratégie syllabique : LEX pour la premiére et la der-
niére lignes, ALP pour la deuxi¢me ligne. Concernant le reste,
I'enfant fait une correspondance phonographique appliquée a
la syllabe tout en marquant les consonnes (SYL). Quant a la
seconde production, I'enfant a tenté de transcrire tous les sons,
sans toutefois segmenter les mots (ALP). Il est néanmoins pos-
sible de penser que les mots « Léo » et « Popi» ont été écrits
avec la stratégie LEX.

Stratégie LEX (stratégie lexicale)

WLRAE Ay By

Top e The, T3
%“ Projet : La maman parle avec le docteur. Léo s’installe comme
e Popi sur le dréle de lit.

Cette production illustre la stratégie LEX (production de
mots). Excepté la premiere ligne, on constate que I'enfant a
segmenté les unités lexicales qui est I'une des caractéristiques
essentielles de cette stratégie. En outre, il a utilisé le digramme
« an » pour écrire maman. La transcription phonographique est
également correcte.

Comment les enfants progressent-ils au fil des quatre temps ?
Quelle évolution de leurs stratégies d’écriture peut-on remar-
quer ?

Evolution des stratégies d’écriture émergente

Comme pour la lecture, le tableau 15 présente les résultats
en écriture émergente de I'ensemble des enfants (N=18) aux
quatre temps. Les cases grisées représentent les stratégies do-
minantes & chaque temps.
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N

N
D

N
N

Tableau 15 : Stratégies d'écriture émergente aux quatre temps

Contrairement a Ferreiro (1988) qui présente une évolu-
tion des stratégies d’écriture par stades, nos résultats montrent,
comme pour la lecture d’ailleurs, une évolution par dominance
de stratégies (Rieben & Saada-Robert, 1997). Cependant, on
peut remarquer, a U'inverse de la lecture, et au fil des quatre
temps, une diversification dans le type de stratégies choisies,
les apprenants utilisant effectivement autant les stratégies é1¢-
mentaires que les stratégies plus complexes d’écriture. On cons-
tate néanmoins, une progression vers ces derniéres. En effet, au
T4 les enfants produisent de plus en plus de lettres en référence
ou non a leur projet d’écriture (VNO et LOG, 46.6% des straté-
gies), voire des lettres en correspondance phonétique (SYL et
ALP, 30.2 %), alors qu'a T1, les stratégies sont en dominance
basées sur les traces graphiques non encore définissables
comme lettres (GRA, 56.3%). Par ailleurs, les stratégies domi-
nantes d’écriture se diversifient au fil de I'évolution (VNO,
LOG et ALP a T4), alors que les stratégies dominantes de lec-
ture ont tendance a se concentrer (EVE a T4, avec l'apparition
de EMO).
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Les enfants progressent-ils de maniére similaire dans
I’écriture émergente ? Quelles différences interindividuelles
peut-on remarquer ?

Différences interindividuelles de 1’évolution des stratégies d'écriture
émergente chez quatre enfants

Les mémes quatre enfants que ceux pris pour la lecture
émergente sont ici étudiés du point de vue des stratégies
d’écriture émergente. En plus de la stratégie utilisée, nous
avons ajouté le projet d’écriture et ce que l'enfant a dit lors de la
relecture de sa production. Ces indications ont en effet aidé a
identifier les stratégies d’écriture.

PR ] 15}%:‘:’?'% .
" 42414
2y41]
Stratégie : IMP Stratégie : GRA Stratégie : GRA et Stratégie : GRA et
Projet : PopietLéo | Projet:PopietLéo ;| LOG VNO
marchant sur sortent de la maison. | Projet : Léo faitle Projet : Léo a perdu
Therbe IIs vont au parc. bonhomme de ison Popi et vite, vite,
Relecture : N : La Relecture : pas de neige, aprésil va il faut le retrouver.
c'est aussi Léo et relecture chez le docteur.  iRelecture : Léo dita
Popi. Relecture : pas de ison papa : - Ou est
relecture Popi ? et aprés il dit :
: - 11 faut le retrouver.

Tableau 16 : Stratégies d’écriture de Nao aux quatre temps

A T1, Nao se sert de son dessin pour « écrire » ; elle se
base sur une stratégie sémiopicturale. Celle-ci est déja aban-
donnée au T2 otx elle écrit avec des pseudo-lettres et des lettres.
A T3 et T4, elle applique également le principe de la variété et
du nombre de lettres (VNO), outre la stratégie GRA. Notons
encore que contrairement aux autres enfants, jusqu’au temps 4,
Nao « oublie » son projet d’écriture en cours de production.
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103y
Stratégie : GRA
Projet : Papa le fait
glisser tout doux,
tout doux, tout
doucement sur le
toboggan. C’est
Popi.

Relecture : 132
ligne a partir du
O: Papa le fait
glisser tout dou-
cement

2¢éme ligne : sur le
toboggan. '

Stratégie : VNO et
LOG

Projet : Léo et Popi
ils sortent ses pelu-
ches. J'aimerais
aussi écrire qu'ils
font une surprise.
Relecture : 1% 1i-
gne : Léo fait une

surprise/ 2&me ligne :

4 Popi/ 3%me ligne :
il sort ses peluches
et les poupées.

Ecrire pour lire dés 4 ans

Stratégie : VNO,
ALP et LEX

Projet : La maman
et le docteur par-
lent ensemble. Léo
connait bien le
docteur, il n'a pas
peur.

Relecture : Maman
discute avec le
docteur. Léon’a
pas peur du doc-
teur.

Stratégie : VNO,
LOGet SYL

Projet : Papa dit :

« Léo, Léo, viens
voir ce qui est resté
dans le chateau. ».
Relecture : 1% ligne :
Léo/ 28meligne :
Léo/ 3tme Jigne :
viens voir ce qui est
resté dans le cha-
teau.

Tableau 17 : stratégies d'écriture de Lou aux quatre temps

Lou utilise des stratégies d’écriture toujours plus évoluées
et progresse de maniére linéaire. Elle commence par écrire des
pseudo-lettres (GRA), puis des lettres en ligne (T2 et T3), pour
finalement tenter de faire une correspondance phonographique
appliquée a la syllabe (SYL). Enfin, ses productions concordent
presque toujours avec ses projets d’écriture. Notons également
que son répertoire de stratégies s’élargit au fil des temps.
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PTG AP

CFgmmiag g

Stratégie : GRA
Projet : Léo monte &
I'échelle, tout de
suite il ralentit, il
voudrait laisser sa
place a Popi alors le
papa le fait glisser
tout doucement.
Relecture : Léo
monte vite tout de
suite a I'échelle et il
ralentit.

1% Jigne: 1er A:
Popi / AOP: monte
aleéchelle / 28me A:
ralenti t/ E: ralentit
2¢me Jjone: O :il / P:
voudrait / P: bien /
A :laisser / E:sa
place /A:a/O:
Popi

ALUDEPE PEgunie o,

]

Stratégie : GRA et
LOG

Projet : Léo donne le
gofter pour les
invités et maman lui
donne le plat pour
les invités. Aprés
Léo va chercher le
plat. Il va mettre le
plat tout de suite
pour les invités.
Relecture : Léo et
Popi va prendre le
gofiter pour ses
invités

20me Jigne : 5 4 7eme
lettre : Léo et Popi /
deux derniéres
lettres : Maman.

Stratégie : SYL, ALP
et LEX

Projet : La maman
parle avec le doc-
teur, en méme
temps que Léo
s'installe sur le
drole de lit comme
Popi. Quand Léo et
Popi sont déja
installés.

Relecture : La ma-
man parle avec le
docteur (suit la 1¥e
ligne du doigt, sans
respecter la segmen-
tation) en méme
temps que Popi
monte sur le drole
de lit. Quand Léo
monte sur le drole
de lit, Popi monte
sur le drole de
lit.(reprend au
début de la 1%
ligne et la suit avec
le doigt)

85

Stratégie : LOG et
ALP

Projet : 1.éo, Léo,
viens voir ce qu'il y
a dans le chateau.
Relecture : LE : Léo/
Ici:Léo/ A: Viens
voir/ 10 : qui est/
O : est/ EF : resté/
AD:sur/ O:le
chateau

Tableau 18 : stratégies d’écriture de Pao aux quatre temps

On constate également chez Pao une évolution linéaire
dans les stratégies d’écriture utilisées. Elle commence par écrire
des lettres en faisant correspondre a chaque signe une unité
morphosyntaxique (GRA) pour finalement écrire des mots
(ALP). Ses projets d’écriture correspondent a ses productions.
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i
fe.

Stratégie : LOG
Projet : Il ralentit.
Relecture : Pre-
mier groupe de
signes y ralentit,
iy

Stratégie :
LEX
Projet : Pie
Relecture :
T'ai écrit :
Pie

Ecrire pour lire dés 4 ans

Llplle W{"ﬁi
DA~ LNeg

Stratégie : LOG, SYL et ALP
Projet : Le docteur etla
maman discutent. Le doc-
teur dit au revoir a Léo et
Popi.

Relecture : 1.: Le, BE, CT, E,
R:dect-e-/r/, /d/ /i/
(montre les deux signes qui
viennent apres docteur) , au
revoir (suit la fin de la ligne
avec le doigt), A:a Léoet
{(montre le A de la deuxidme
ligne) Popi (montre les 4
lettres suivantes)

Stratégie : ALP et LEX
Projet : Léo a retrouvé
son Popi.

Relecture : Léo are-
trouvé son Popi.

Tableau 19 : stratégies d’écriture de Pie aux quatre temps

Pie utilise dés le début des stratégies sémiographiques.
Des le T1, il produit des lettres en correspondance avec son
projet d’écriture, pour progressivement faire des hypotheéses
alphabétiques au T3 qui au T4 seront, du point de vue phono-
graphique, toujours plus correctes. Les projets d’écriture
concordent avec les productions.

X X X

1
ba
'
)
i
X x| >

Tableau 20 : stratégies d’écriture des quatre enfants aux quatre temps
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Pour résumer, les quatre enfants évoluent de maniére
progressive entre T1 et T4. Excepté Pie, les enfants débutent
tous avec des stratégies sémiopicturales : GRA chez Lou et Pao,
et IMP chez Nao. Pie se sert déja 4 T1 de la stratégie LOG. A T4,
tous les enfants utilisent des stratégies sémiographiques. Deux
d’entre eux sont méme capables de produire certains mots cor-
rectement (Pie et Lou). Notons également que malgré
I'activation de stratégies moins complexes que ses pairs, Nao
progresse tout autant que ceux-ci. Enfin, on observe chez tous
les enfants un élargissement de leur répertoire de stratégies
d’écriture. Quant a leur production, elles correspondent & leur
projet d’écriture, excepté chez Nao.

3. RELATIONS ENTRE LES STRATEGIES DE LECTURE ET
D’ECRITURE

Dans le chapitre introductif et dans l'exposé du cadre
théorique, les enjeux autour des liens entre la lecture et
I'écriture ont été évoqués. Ils sont ici examinés a la lumiere des
relations entre stratégies de protolecture et de protoécriture,
lors des prémices de l'acquisition du systéme alphabétique.

Les stratégies les plus élémentaires en lecture émergente,
stratégies sémiopicturales basées sur une description de
I'image, apparaissent-elles au méme moment que les straté-
gies élémentaires en écriture, stratégies sémiopicturales de
gribouillage ou du geste scriptural ? Y a t-il au contraire un
décalage entre leur moment d’apparition? Qu’en est-il des
stratégies sémiographiques ?

Dans un premier temps, les stratégies de lecture et
d’écriture émergentes ont été catégorisées selon leur corres-
pondance avec les phases connues d’acquisition de la littéracie
- pour ce qui concerne les résultats de cette recherche, les pha-
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ses logographiques et alphabétiques® - . Ce sont ensuite leur
moment d'apparition ainsi que les passages-clés dans
I'évolution qui sont examinés. Le tableau 21 rend compte de la
catégorisation des stratégies selon les deux phases d’acquisition
de référence.

MP

ENS GRA

EPV et EVE VNO et LOG

EMO SYL et ALP

ELM LEX

Tableau 21 : Catégorisation des stratégies selon les phases logographi-
que et alphabétique

Analysées en détail & 4 ans, il apparait que les phases lo-
gographique et alphabétique correspondent chacune & des stra-
tégies d’apprentissage diverses, nécessitant des distinctions
internes dans la mesure ou elles répondent a des logiques
conceptuelles différentes chez I'apprenant (Besse, 2000).

Ainsi, la phase logographique 1 correspond aux stratégies
EDI (description de l'image) pour la lecture et IMP (imitation
picturale) pour l'écriture. De nature sémiopicturales, elles ont
en commun la reconnaissance ou la production de traits pictu-
raux.

La phase logographique 2 correspond aux stratégies ENS
(narration guidée par le sens du texte) pour la lecture et GRA
(production de signes graphiques) pour 1'écriture. Elles impli-
quent toutes deux le début d'une prise en compte des indices
textuels (sans correspondance phonologique) pour lire, et
d’indices graphiques discontinus pour écrire.

Enfin, la phase logographique 3 correspond aux stratégies
EPV et EVE (énoncé pseudo-verbatim et verbatim guidé par la
mémorisation du texte) pour la lecture ainsi qu'aux stratégies
LOG et VNO (production de lettres mémorisées et de lettres

* La phase orthographique n'est pas prise en compte, étant donné I'age des
enfanis.
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utilisées en variation) pour I'écriture. Si les stratégies de lecture
font référence a la mémoire du texte en respectant sa structure
syntaxique, les stratégies d’écriture impliquent une production
de lettres écrites en ligne, production basée sur le principe de la
variété et du nombre. La progression par rapport aux stratégies
précédentes est marquée par la prise en compte des conven-
tions de I'écrit pour ce qui est de la dimension textuelle syn-
taxique d’une part, de la production de graphémes d’autre part,
méme si la correspondance phonologique n’est encore pas res-
pectée.

La phase alphabétique 1 correspond aux stratégies EMO
(essai de décodage des mots) pour la lecture ainsi qu'aux stra-
tégies ALP et SYL (production de lettres en correspondance
phonologique) pour I'écriture. Ces stratégies marquent le début
de I'utilisation de la correspondance phonéme/graphéme pour
lire et écrire. En fin d’évolution, la phase alphabétique 2 corres-
pond aux stratégies ELM (lecture immédiate de quelques mots)
pour la lecture et LEX (segmentation des mots écrits en corres-
pondance phonographique) pour I'écriture, soit toutes les stra-
tégies impliquant une production ou une identification de mots
respectant les régles alphabétiques.

Lors de cette progression, trois passages-clés marquent
I'acquisition du principe alphabétique chez I'enfant.

Le premier concerne la transition entre les phases Log 1 et
Log 2, soit le passage de la sémiopicturalité vers la sémiogra-
phie. L’enfant réalise que les signes graphiques ont également
pour fonction de construire du sens, comme l'image, quoique
différemment puisque le signe graphique est de nature arbi-
traire et conventionnelle alors que le symbole pictural renvoie
plus directement et plus culturellement au référé qu’il repré-
sente.

Le second passage-clé, concerne la transition entre les
phases Log 2 et Log 3. Elle marque la prise de conscience par
V'apprenant d'une propriété fondamentale de I'écrit : la nécessi-
té de l'utilisation des lettres pour écrire.

Enfin, le dernier passage (Log 3 - Alp 1 et 2) pointe
I'importance non seulement des lettres pour écrire, mais aussi
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de lettres traitées en correspondance phonologique. Cette cor-
respondance apparait aussi bien dans l'écriture que dans la
lecture.

Deux questions nous intéressent ici :

Les enfants progressent-il synchroniquement en lecture et en
écriture ou selon un décalage entre les deux ?

Le tableau 22 présente les relations entre les stratégies de
lecture et d'écriture® par enfant, en correspondance avec les
phases développementales de 1'acquisition de la langue écrite.
A noter que leur nombre varie, les éleves étant parfois absents
lors de la situation de lecture ou d’écriture, voire les deux en
méme temps. Les cases grisées indiquent ou se situeraient les
enfants si leurs stratégies de lecture et d’écriture étaient syn-
chrones. Le tableau 23 est un résumé du tableau précédent ; il
indique en effet le nombre d’enfants se situant en synchronie
(lecture = écriture) en lecture et écriture et le nombre d’enfants
dont les stratégies dominantes de lecture et d’écriture sont en
décalage (lecture > écriture ou lecture < écriture).

A T1, cing enfants (Ale, Ali, Lau, Cle, The) ont des straté-
gies de méme niveau qu'elles soient dans la phase Log2 ou
dans Log3. Sept enfants (Nic, Nao, Hen, Jea, Aug, Lou et Pao)
ont des stratégies plus évoluées en lecture qu’en écriture. Enfin
les deux derniers enfants (Jen et Pie) présentent une évolution
plus marquée dans I'écriture que dans la lecture (tableau 23).

A T2, une plus grande dispersion peut étre notée dans les
stratégies utilisées, et plus particuliérement en écriture (tableau
22). Dix enfants activent des stratégies synchrones en lecture et
en écriture (Log 3). Cing enfants (And, Flo, Nic, Ale et Lec) ont
des stratégies plus évoluées en lecture qu’en écriture, contrai-
rement a trois autres (Nao, Pie et The) qui présentent une
avance en écriture (tableau 23).

 La stratégie dominante a été choisie, sauf en cas d’égalité de fréquences
(choix de la plus évoluée).
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1 ! Logl :Log2 :Log3 Alpl | Alp2
L et EDI | ENS EPV EVE EMO | ELM
L > A * And
L B £
f o ﬁ;\w Nao o Ale Lec Flo Nic
e d L
Pie The
Logl iLog2 |Log3 Alpl | Alp2
EDI ENS EPY EVE EMO ELM
And
: Jen
Pao Lou The
Logl | Log2 | Log3 Alpl | Alp2
EDI ENS EPV EVE EMO ELM
mmmmm Cle Lou
And Ale Ali Pac Hen
Flo Lec Pie i The

Tableau 22 : Relations entre les stratégies dominantes de lecture et
d’écriture émergentes par enfant aux quatre temps
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33
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Tableau 23 : Nombre d’enfants en synchronie ou en décalage dans la lecture
et I'écriture

A T3, douze enfants ont recours a des stratégies de niveau
égal en lecture et en écriture. Quatre enfants sont plus avancés
en écriture qu’en lecture et seulement un enfant active des stra-
tégies plus élaborées en écriture qu’en lecture. Concernant les
phases (tableau 22), quinze enfants se situent dans la phase Log
3 en lecture alors que seulement onze d’entre eux se situent
dans cette méme phase en écriture.

A T4, six enfants activent des stratégies de niveau égal en
lecture et en écriture. Comme a T3, la majorité des enfants
(15/17) produit a T4 des stratégies de la phase Log3 en lecture,
alors qu'onze d’entre eux produisent déja des stratégies alpha-
bétiques (phase Alpl), voire lexicales (phase Alp2) en écriture
(tableaux 22 et 23). Leurs stratégies d’écriture sont donc plus
avancées que celles de lecture (11/17, tableau 23). Aucun enfant
ne présente une avance en lecture par rapport a I'écriture. Seul
The produit des stratégies alphabétiques en lecture comme en
écriture. Notons la pseudo-regression de Pie qui, a T3, tente de
lire par décodage, perdant du méme coup le sens du texte. Peu
satisfaisante de ce point de vue, la stratégie de décodage serait
remplacée par une stratégie plus élémentaire lui permettant de
récupérer le sens du texte. Quant 4 And, il fait un saut qualitatif
important en écriture entre T3 et T4 : jusqu’au T3, il produit des
vagues (phase Log 1) et a T4 il écrit en plus son prénom correc-
tement (phase Alp 1). Nous pouvons penser que cet enfant re-
fuse d’écrire ce qu’il ne sait pas écrire de maniére convention-
nelle ou encore qu'il écrit son prénom de maniére logographi-
que (tableau 22).
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En résumé, les cheminements d’entrée dans I'écrit diffe-
rent selon les enfants et les stratégies de lecture et d’écriture
n’évoluent pas de maniere synchrone. Certains enfants présen-
tent effectivement une évolution plus marquée en lecture, alors
que pour d’autres celle-ci se fait en écriture. Cependant, tous les
enfants évoluent du point de vue de l'acquisition de I'écrit, ce
qui nous ameéne & confirmer le modéle de Rieben et Saada-
Robert (1997) concernant les différences interindividuelles ainsi
que les dominances marquant l'acquisition de 1'écrit. Pour ce
qui est des différences intra-individuelles, un méme enfant
peut utiliser des stratégies alphabétiques évoluées en écriture,
alors qu'il active des stratégies logographiques en lecture (Pie
et The a T2; And a T4). Ce point ameéne a s’interroger sur les
influences réciproques entre la lecture et I'écriture : I'écriture
entraine-t-elle la progression de la lecture ou vice-versa ? Nos
résultats montrent une évolution plus ou moins parallele entre
la lecture et I'écriture (Rieben & Saada-Robert, 1997 ; Ehri, 1997)
a T2 et T3. En effet dix enfants a T2 et 12 a T3 présentent une
dominance synchrone en lecture et en écriture (tableau 23). A
T3, nous constatons que la majorité des enfants lisent avec la
stratégie EVE, tout en utilisant les stratégies LOG et VNO pour
écrire. Trois enfants (Pao, Lou et The) utilisent déja une straté-
gie alphabétique en écriture et a T4, ce sont onze enfants qui
activent des stratégies alphabétiques d’écriture alors qu’en lec-
ture ils présentent des stratégies moins élaborées (tableau 23).
A T1 les stratégies de lecture sont plus évoluées que les straté-
gies d’écriture, par contre a T4 c’est I'écriture qui prend le pas
sur la lecture. Cest pourquoi nous pouvons émettre
I'hypothése que les enfants construisant et activant des straté-
gies alphabétiques en écriture et logographiques en lecture, par
exemple Pao et Lou, vont progressivement activer des straté-
gies alphabétiques pour la lecture. Ce point nous ameéne &
confirmer les résultats de Frith (1985) concernant le passage de
la phase logographique vers la phase alphabétique au travers
de I'écriture.

En ce qui concerne la questlon de la synchronie ou du dé-
calage entre lecture et écriture, le tableau 23 montre, que, sur
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I'ensemble des quatre temps, 33 enfants présentent des domi-
nances synchrones®, 13 une avance de la lecture par rapport a
I'écriture et 20 une avance de I'écriture. Ce décalage en faveur
de 1'écriture est surtout marqué a T4, donc a la fin de 'année
scolaire, au moment de l'entrée dans la phase alphabétique. En
ce qui concerne les trois passages-clés mentionnés plus haut, les
résultats montrent que trois enfants débutent avec des straté-
gies sémiopicturales en lecture et sémiographiques en écriture
(Nic, Nao et And). Quant aux autres, ils commencent des T1
avec des stratégies sémiographiques en lecture comme en écri-
ture. A T4, tous les enfants produisent des stratégies sémiogra-
phiques plus ou moins évoluées. Autrement dit, ils progressent
vers une prise de conscience de la nécessité de connaitre et
d’utiliser des lettres pour écrire et lire. Pour onze d’entre eux
V'exigence est méme plus forte, puisqu’ils ont compris l'usage
des lettres en correspondance phonologique. La prise de cons-
cience du systéme alphabétique se ferait donc principalement a
travers I'écriture, hypothése approfondie au point suivant.

Quels sont les liens entre les stratégies d’écriture des enfants
et leur connaissance sur le systéme alphabétique ?

4, PRISE DE CONSCIENCE ALPHABETIQUE ET STRATEGIES
D’ECRITURE

Comme nous 'avons déja mis en évidence, la situation
didactique de Lecture/écriture émergente a pour but d’amener
les enfants a comprendre que, pour écrire, 1'usage des lettres est
nécessaire (objectif minimal) d'une part, et d’autre part que
celles-ci doivent correspondre aux sons contenus dans les mots

N

a écrire (correspondance phonographique, objectif optimal®).

3 Comme pour les décalag{e;s, les synchronies ne pas sont pas le fait des mé-

mes enfants a T1, T2, T3 et T4,

38 Cet objectif une fois atteint, les enfants sont confrontés a la norme ortho-

%r?iphique a travers la situation du Texte de référence. La situation de Dictée &
adulte, pratiquée en paralléle & celle de Lecture/écriture émergente, vise

également la réncontre avec la norme orthographique.
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C’est pourquoi, deux questions vont étre plus spécifiquement
traitées :

A quel moment les enfants prennent-ils conscience que, pour
lire et écrire, il faut connaitre et produire des lettres ? Par-
viennent-ils jusqu’a un début de mise en correspondance
phonéme/graphéme ?

Mettre I'apprenant en position « d’écrire avant la lettre »
(selon la fameuse expression de Ferreiro, 1988 ; 2000) pourrait
I'amener & découvrir activement le principe de I'utilisation des
lettres pour écrire, et si possible de lettres en correspondance
phonographique. Il ne serait donc pas obligatoire d’entrainer
préalablement et pour elle-méme la correspondance pho-
néme/ graphéme. Cette hypothése va d’ailleurs dans le méme
sens que ce qu'Ehri (1997) et Ferreiro (1988) ont pu constater
suite & leurs recherches respectives. En effet, selon Ehri (1997),
I'enseignement de I'orthographe sous forme de I'écriture inven-
tée aurait une meilleure influence sur la lecture de mots que
I'enseignement traditionnel de I'orthographe. Quant a Ferreiro
(1988), elle met en évidence le fait que c’est a travers I'écriture
que I'enfant parvient a conceptualiser progressivement I'écrit.

Les résultats présentés dans cette partie sont centrés plus
particuliérement sur une comparaison entre l'évolution des
stratégies d’écriture des enfants et leurs connaissances des let-
tres.

Les stratégies d'écriture et leur évolution

Les enfants construisent et activent des stratégies
d’écriture toujours plus complexes (voir tableau 22), comme ils
en élargissent le répertoire. Tout en passant a une stratégie plus
complexe, ils n’abandonnent pas pour autant les stratégies plus
élémentaires. Ainsi une trame acquisitionnelle peut étre mise
en évidence a travers des dominances de stratégies plutét qu'en
termes de stades discontinus.
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Résultats concernant les connaissances des enfants sur les lettres

Pour répondre aux questions concernant les liens entre les
stratégies d’écriture émergente et le systéeme alphabétique, les
résultats des enfants concernant les bilans psycholinguistiques
sont exposés, comme ceux relatifs a leurs compétences alphabé-
tiques pendant les situations didactiques. Dans cette partie, les
résultats décrivent :

1)  T'évolution en cours d’année de I'identification des lettres
(ILE), de l'écriture des lettres (ELE) et du nombre de let-
tres (ELT) produites en Ecriture Emergente (EE) (cf. gra-
phique 1) ;

2)  l'évolution de la production écrite des lettres (ELE) et de
l'ensemble des traces graphiques discontinues (TGD)
produites en situation didactique EE (cf. graphique 2) ;

3)  Yévolution de la segmentation phonologique (SEP) et du
nombre de correspondances phonéme-graphéme (CPG)
en EE (cf. graphique 3).

20

15 —&#— Moyenne
g ILE
g 10 -~&~ Moyenne
g ELE
= %+ - Moyenne

5 ELT

O i .

T1 T2 T3 T4
Temps

Graphique 1 : Comparaison des moyennes du groupe aux épreuves
d'identification des lettres (ILE) et d'écriture des lettres (ELE) avec le nombre
de lettres (ELT) produites en EE
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Alors qu’en début d’année scolaire a T1 les trois courbes
se superposent, a T2 et a T3 les enfants produisent plus de let-
tres en situation didactique (courbe ELT) qu’ils n’en identifient
et n'en écrivent (ILE et ELE) quand on leur demande explicite-
ment le nom des lettres et leur écriture. A T4 par contre, la pro-
duction des lettres en situation didactique (ELT) rejoint
I'identification des lettres (ILE), résultats légerement supérieurs
a lécriture des lettres (ELE), comme si les enfants commen-
caient alors a prendre conscience du fait qu'ils ne peuvent pas
produire n'importe quelle lettre pour écrire des mots. Par
contre, plus tét dans l'acquisition, la situation didactique en-
couragerait les enfants & produire davantage de lettres, méme
non connues en tant qu’alphabet, et permettrait une prise de
conscience de la nécessité des lettres pour écrire, en tant que
premier passage obligé vers le systéme alphabétique.

Notons également que pour écrire, les enfants se basent
sur des connaissances diverses. Selon la situation dans laquelle
ils se trouvent, celles-ci peuvent effectivement varier, les en-
fants écrivant ou connaissant des lettres différentes. Par exem-
ple un enfant, au méme temps d’investigation, identifie les let-
tres 0,1, a, e, z, x et k ; écritles lettres a, b, e, i, h et s en situation
de bilan et les lettres a, i, 1, p, 0, s, 1, e, m et n en situation didac-
tique. Ces connaissances de départ ne seraient donc pas stables.
D’ailleurs, si nous regardons plus en détail I'évolution de leurs
compétences, nous pouvons supposer une concordance entre le
nombre de lettres identifiées et celles écrites ; mais celles-ci dif-
ferent pour la majorité des enfants. Cependant, n’oublions pas
qu’a leur 4ge le systéme alphabétique est encore en construc-
tion.

Avant la production des lettres, qu’en est-il de celle des traces
graphiques qui ne sont pas encore repérables en tant que let-
tres conventionnelles ?
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Graphique 2 : Comparaison des moyennes a I'épreuve d’écriture de lettres
(ELE) avec I'ensemble des traces graphiques discontinues (TGD) produites
en EE

Ce graphique montre que les enfants produisent en
moyenne davantage de traces graphiques (unités graphiques
discontinues et pseudo-lettres) en situation didactique que de
lettres en situation d’épreuve individuelle. A T4, cette tendance
diminue : ils produisent moins de traces graphiques et plus de
lettres, marquant ainsi leur prise de conscience du fait qu'ils
doivent produire des lettres pour écrire. Comme pour le gra-
phique précédent, on peut faire I'hypothése que la situation
didactique favorise 1'émergence de I'utilisation des lettres pour
écrire, ce qui est le cas & T4 puisque la production des traces
graphiques diminue fortement pour étre presque équivalente a
celle des lettres (moyenne de 15.5 traces produites en situation
didactique & T4, et moyenne de 14 lettres au méme temps).

En ce qui concerne la comparaison entre la conscience
phonologique et les correspondances phonographiques établies
en situation didactique, le graphique 3 indique la méme ten-
dance au rapprochement entre les deux compétences vers la fin
de I'année scolaire.
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Graphique 3 : Comparaison des moyennes obtenues a I'épreuve de segmenta-
tion phonologique (SEP) avec le nombre de correspondances phonographiques
(CPG) produites en EE

Ce dernier graphique confirme d’une part la plus grande
difficulté occasionnée par la conscience phonologique et la cor-
respondance phonographique par rapport a la connaissance
des lettres. D'autre part, les résultats en segmentation phonolo-
gique et en correspondance phonéme/ graphéme évoluent entre
T1 et T3, la premiere donnant lieu a de meilleurs résultats que
la seconde. A T4, les deux courbes ont tendance a se rejoindre,
comme si les deux compétences devenaient complémentaires
au point d’étre semblables. Ce graphique illustre également le
deuxiéme passage analysé au point précédent, celui de la prise
de conscience du systéme alphabétique : les enfants réalisent en
effet progressivement qu’ils ne peuvent pas produire n’importe
quelle lettre pour écrire les mots.

Nous pouvons émettre quelques hypothéses concernant
les relations entre les stratégies d’écriture et les compétences
mises en ceuvre lors des épreuves psycholinguistiques. A T1,
peu de lettres sont encore nommeées ou écrites, ce qui explique-
rait pourquoi les enfants utilisent davantage les stratégies logo-
graphiques (par exemple, les enfants qui utilisent la stratégie
d’écriture émergente « IMP » connaissent et écrivent au maxi-
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mum quatre lettres). A T2, les compétences relevées dans les
bilans psycholinguistiques augmentent. L’évolution des straté-
gies des enfants montre également qu'ils commencent a pren-
dre conscience du fait que 'usage des lettres est incontournable
pour écrire. A T3, ils auraient conscience de cette nécessité. Ce
phénomeéne peut étre également mis en évidence dans
I'évolution des stratégies: les enfants utilisent davantage les
stratégies « VNO » et « LOG ». A T4, les enfants réalisent fina-
lement qu’ils ne peuvent plus écrire n'importe quelle lettre.
L’évolution des stratégies marque aussi cette prise de cons-
cience, les enfants utilisant toujours plus les stratégies alphabé-
tiques pour écrire, en parallele avec leurs compétences phono-
logiques.

Au terme de ces résultats, une hypothese conclusive peut
étre formulée : les compétences psycholinguistiques comme les
stratégies d’apprentissage en situation s'influencent mutuelle-
ment, et le dispositif didactique favorise cette mise en marche.



EN CONCLUSION,
QUELQUES REMARQUES....

Les résultats détaillés dans le chapitre précédant peuvent
étre résumés et discutés en quelques points, qui reprennent les
enjeux théoriques (psycholinguistiques et didactiques) et les
enjeux professionnels (d’enseignement) énoncés en début
d’ouvrage. En premier lieu sont discutés les deux résultats es-
sentiels de la recherche: la prise de conscience du systéme al-
phabétique par I'enfant de quatre ans en situation didactique
d’écriture (a) et la diversité de ses stratégies logographiques
d’apprentissage, a l'intérieur d'une période considérée généra-
lement comme n'ayant pas d’impact sur 'acquisition du sys-
teme alphabétique (b). Dans cette période, le passage de la sé-
miopicturalité d la sémiographie est tout particuliérement appro-
fondi (c), dans la mesure ot il permet de comprendre comment
I'enfant, guidé par I'adulte, construit du sens & travers l'image
puis congoit progressivement que le texte écrit est également
porteur de sens, quoique de maniére différente: le symbole
pictural n’a pas les mémes propriétés que le signe graphique,
arbitraire mais culturellement normé. Dans les trajectoires de
progression des enfants pendant I'année scolaire en CE1, les
différences interindividuelles sont ensuite relevées (d) et finale-
ment les répercutions des résultats sur l'enseignement sont ex-
plicitées (e), introduisant le retour sur les enjeux majeurs énon-
cés en avant-propos de 'ouvrage (f).

a) La prise de conscience du systéme alphabétique a travers
Uécriture émergente en classe

La progression la plus marquée pendant 1'année scolaire
d’observation (entre le début a T1 et la fin de I'année a T4)
concerne les compétences alphabétiques des enfants, en regard
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principalement de leurs stratégies d’écriture. En effet, ces en-
fants ont pris progressivement conscience, a travers la situation
didactique, de la nécessité des lettres pour écrire (cf. le passage
entre T1 et T3), puis du fait qu'ils ne peuvent plus écrire
n’importe quelle lettre mais seulement celles qui correspondent
précisément aux phoneémes des mots a écrire (cf. le passage
entre T3 et T4).

Selon ces résultats, 1'évolution de I'écriture et celle de la
lecture ne seraient pas synchrones mais décalées. A ce point de
la discussion, il faut relever que les situations didactiques de
lecture a un pair et d’écriture ne sont pas symétriques, méme si
toutes les deux sont basées sur une dimension textuelle. La lec-
ture porte sur un texte « long », une narration avec ses éléments
de déséquilibre et de résolution, alors que !'écriture est celle
d'une phrase devant « raconter » le dessin effectué sur le sup-
port narratif du texte lu auparavant. La séquence d’écriture suit
celle de lecture, elle ne revét pas le méme enjeu de construction
du sens. De plus, I'écriture passe inévitablement par les lettres,
méme si elles ne sont pas prises en compte chez les enfants des
le départ de leur progression, alors que la lecture d'une histoire
a un pair, avant de savoir « lire », passe avant tout par la di-
mension textuelle communicative.

Dans la situation didactique dite du Texte de référence
(Rieben & Saada-Robert, 1997), pratiquée a 5 et 6 ans, le versant
lecture de « recherche des mots dans le texte » et le versant écri-
ture «copie sur sa feuille du mot trouvé » sont symétriques
parce qu’ils portent tous les deux sur [‘unité mot. C’est I'une des
raisons pour laquelle le modele théorique issu de la recherche
sur le Texte de référence présente une synchronie développe-
mentale entre la lecture et I'écriture (voir le modele a dominan-
ces du chapitre 1). Dans la présente recherche sur la lec-
ture/écriture émergente, non seulement les « tiches » ne sont
pas exactement symétriques dans les deux cas, mais les enfants
sont plus jeunes, leurs représentations, leurs connaissances et
leurs stratégies encore plus élémentaires et plus labiles. C'est la
seconde raison pour laquelle les résultats présentent un déca-
lage entre les stratégies de lecture (qui restent encore logogra-
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phiques) et les stratégies d’écriture (qui, au méme moment de
I'évolution en fin d’année & T4, ouvrent la voie vers la prise de
conscience du principe alphabétique). Concernant le role ma-
jeur de I'écriture en début d’acquisition, ces résultats rejoignent
donc ceux de Frith (1985) et de Ferreiro (1993), méme si a T1 les
enfants, selon la dominance de leurs stratégies, se situent au-
tant en synchronie qu’en décalage et si a T2 et T3 les stratégies
sont synchrones (voir tableaux 22 et 23). C'est surtout & T4, en
fin d’année, - période considérée dans les recherches comme
inclue dans les « débuts » de I'acquisition littéracique, avant 5
ans - que les stratégies d’écriture présentent un décalage, en
avance sur les stratégies de lecture.

b)  Définition et statut de la logographie dans l'acquisition de la
littéracie

Deux questions permettent de cerner la discussion sur ce
point. La logographie correspond-elle a une définition uni-
forme, & une étape homogéne, ou plutot a une phase recouvrant
un usage par I'enfant d'indices divers ? L’homogénéité/hété-
rogénéité de la définition concerne-t-elle 1'étape en tant que
telle, ou plutdt les rapports de la lecture et de I'écriture dans
cette étape ?

Comme il a été expliqué précédemment, les stratégies
d’apprentissage a l'intérieur de la phase logographique ne
constituent pas un ensemble homogeéne dans la mesure ou elles
se subdivisent en trois groupes de stratégies (logographique 1,
2 et 3, cf. tableau 21) allant de la sémiopicturalité & la prise en
compte de traces graphiques discontinues et méme de lettres. Il
convient également de pointer quelques différences entre la
lecture et 1'écriture a l'intérieur de cette phase. En effet, si les
stratégies de lecture et d'écriture ont comme trait commun de
se baser sur des traces picturales lors de I'étape sémiopicturale
(logographique 1), elles se différencient par la suite. Lors de
I'étape logographique 2, I'enfant lit en se basant sur le sens de
I'histoire et il écrit en produisant des traces discontinues, des
pseudo-lettres et quelques lettres connues. Cette différence en-
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tre une lecture basée sur la mémoire du texte et une écriture
basée sur la production de traces graphiques discontinues
s’accentue a I'étape logographique 3 : les stratégies de lecture
consistent & lire I'histoire en respectant sa structure syntaxique,
voire & répéter mot-a-mot des pans entiers du texte. Les straté-
gies d’écriture, quant a elles, consistent & produire des lettres en
respectant le principe de leur variété et de leur nombre, voire a
les écrire en lignes. Par contre, les stratégies des deux faces de
la langue écrite se rejoignent lors de la phase alphabétique :
elles s'appuient en effet principalement sur la correspondance
phonographique. C'est parce que ces stratégies débouchent,
chacune a sa maniére, sur la phase alphabétique que nous pou-
vons parler de la phase logographique comme une phase en
soi, tout en admettant qu’elle soit complexe et hétérogéne.

Pour définir la logographie, la grande majorité des au-
teurs se base sur des recherches effectuées en laboratoire, alors
que la recherche présentée ici s’est déroulée «en situation ».
Méme si les définitions ne sont donc pas directement compara-
bles, les modéles dans lesquels elles s’insérent fournissent un
cadre heuristique de référence pour situer nos propres résultats.
A noter également que la majorité des définitions de la logo-
graphie concernent la lecture avant tout. Par exemple, pour
Frith (1985) et Seymour (1997) il s’agit de la reconnaissance
immédiate d'un mot sans prise en compte de son organisation
interne. Le dispositif expérimental de notre recherche differe de
celui des deux auteurs mentionnés puisqu’il a consisté a faire
lire un texte et non des mots isolés. Par conséquent d’autres
processus entrent en compte dans la lecture émergente, comme
la mémorisation d'un texte entendu, jointe & la prise de cons-
cience d'un genre textuel écrit. Nos résultats rejoignent néan-
moins la définition de Frith et de Seymour puisque, dans cette
situation de lecture, les enfant ne prennent que tardivement en
compte I'organisation interne des mots. Cette derniére est seu-
lement considérée lorsque I'enfant prend conscience du prin-
cipe alphabétique a travers I'écriture. La plupart des auteurs
mettent I'accent sur le réle des indices saillants a I'intérieur des
mots, ou éventuellement des lettres (Ehri, 1997 ; Gombert et al.,
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1997 ; Rieben & Saada-Robert, 1997 ; Sprenger-Charolles et al.,
1997). En situation de « lecture » & un pair, cet élément n’a pas
pu étre confirmé en tout début d’apprentissage (il intervient
plus tardivement, aprés la lecture par mémorisation du texte),
mais la situation de lecture interactive entre I'enseignant et les
éleves a permis d'observer qu’ils remarquent rapidement les
indices sublexicaux, comme le «O» d'un prénom «qui res-
semble a un ballon». L'épreuve passée individuellement et
‘portant sur le repérage de la majuscule et de 'ordre des lettres
indique que la majuscule est prise précocement comme indice
de lecture, mais pas l'ordre des lettres.

Pour ce qui est de la production écrite, Jaffré (1995, 1997)
définit la logographie comme I'écriture des mots complets, sé-
parés par un « blanc graphique ». Nos résultats confirment par-
tiellement cette définition dans la mesure oit la segmentation
lexicale apparait en fin de progression annuelle seulement. Les
premiéres productions indiquent bien la présence d'une unité
graphique discontinue comme premier passage de la sémiopic-
turalité & la sémiographie, mais elle ne concerne que le signe
graphique de base et non le mot, entité plus tardivement consti-
tuée. Rappelons que nos résultats portent sur une étape beau-
coup plus précoce que celle mentionnée par Jaffré. La prise en
compte des «blancs graphiques » correspond déja dans notre
recherche a la lexicalité, qu’elle soit liée a I'unité sémantique
et/ou a un essai de correspondance phonographique.

Dans l'introduction de cet ouvrage il a également été
question de quatre positions par rapport au statut de la logo-
graphie dans la progression de 'acquisition de la littéracie. Les
résultats nous permettent maintenant de revenir sur ces posi-
tions. Des stratégies logographiques ont été décrites plus haut,
et les résultats montrent que la plupart des enfants s’appuient
sur elles pour lire et écrire & quatre ans, avant de rentrer dans le
systéme alphabétique. Peut-on, pour autant, affirmer qu'il
s’agit bien d'une étape nécessaire a l'acquisition de la littéra-
cie ? Nos résultats permettent de répondre par I'affirmative, car
I'enfant, dés son entrée scolaire dans le monde de I'écrit, se
base sur I'image pour produire du sens, en méme temps qu'il
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repére ]'organisation des textes (leur structure) et peut ainsi les
mémoriser, et que parallelement il s’intéresse a quelques unités
sublexicales constitutives de I'écrit et les utilise dans ses pro-
ductions.

En bref, les résultats de notre recherche vont dans le sens
d'une définition hétérogéne de la logographie, dans laquelle
des stratégies d’apprentissage diverses co-existent, telles les
stratégies sémiopicturales, les stratégies de mémorisation tex-
tuelle, les stratégies basées sur des indices sublexicaux et enfin
sur des lettres issues du répertoire logographique.

Comment alors se fait le passage entre l'intérét pour
I'image, la sémiopicturalité, et I'intérét pour le texte et les let-
tres, la sémiographie ?

c)  Passage de la sémiopicturalité a la sémiographie

Les stratégies de lecture des enfants se basent rapidement
sur les indices textuels pour construire du sens. Guidés par
I'adulte, ils comprennent précocement qu’ils ne peuvent
s'appuyer uniquement sur les indices picturaux pour
lire/écrire. 1l semblerait que les propriétés les plus accessibles
de la langue écrite en lecture de texte soient la référence a la
mémoire du texte, & un genre textuel écrit et éventuellement a
la reconnaissance de certains mots. En effet, les résultats mon-
trent qu’a T1 les stratégies de lecture basées sur les indices pic-
turaux sont peu fréquentes (elles représentent 1,5% de la totali-
té des stratégies), & T2 elles sont un peu plus nombreuses (4,6%)
et a T4 elles sont quasiment absentes (0.3%). Contrairement & ce
qui se passe en lecture, ou les indices sémiographiques sont
essentiellement tirés du texte dans son organisation en mé-
moire, en écriture la nécessité d'utiliser des lettres s'impose rapi-
dement chez la majorité des enfants: a T1, les stratégies
d’écriture basées sur les indices linguistiques sont relativement
nombreuses (20%) mais diminuent & chaque temps pour ne
représenter plus que 7% a T4. En bref, demander & I'enfant
d’écrire en classe avant I'apprentissage formel le pousse & utili-
ser des lettres. Par contre en lecture d'un texte a un pair,
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I'enfant s’appuie sur des indices textuels plus larges avant de
s’appuyer sur des lettres.

En ce qui concerne le passage proprement dit, nos résul-
tats vont dans le sens d'une continuité entre la dimension sé-
miopicturale et sémiographique dans la mesure ot I'enfant
comprend que la composante sémantique peut se construire a
partir du texte comme de I'image. Par contre, ils indiquent éga-
lement une discontinuité entre ces deux dimensions puisque
I'enfant réalise progressivement que le signe graphique differe
radicalement du symbole pictural, du point de vue de ses pro-
priétés, soit les aspects conventionnels et arbitraires propres a
un groupe social (Saada-Robert & Hoefflin, 2000).

d)  Différences interindividuelles dans les cheminements de la
progression

Les situations didactiques de lecture/écriture émergente
ont, entre autres, pour but de permettre aux enfants d’entrer
dans l'écrit par divers cheminements. En début d’année, les
enfants activent des stratégies trés différentes pour lire et écrire.
Si I'on regarde les stratégies dominantes chez chacun des en-
fants (Tableau 22), les différences se remarquent surtout en écri-
ture : en début d’année, certains enfants adoptent des stratégies
basées sur la sémiopicturalité d’autres sur la sémiographie. A
T2, certains enfants écrivent déja quelques mots avec la straté-
gie alphabétique, alors qu’a T4, d'autres continuent a écrire
avec une stratégie sémiopicturale. En lecture par contre, cette
différence est moins marquée puisque, déja au T2, une majorité
d’enfants lisent avec une stratégie pseudo-verbatim ou verba-
tim. Ce phénomene est marqué jusqu'a la fin, puisque seuls
deux enfants commencent a déchiffrer les mots et les autres se
servent des stratégies des étapes logographiques 1 et 2. On peut
donc conclure qu’'en écriture, tout au long de 1'année, les en-
fants mobilisent des stratégies trés différentes les unes des au-
tres, allant de la production de traces a la production de lettres
- voire de mots - en correspondance phonographique qu’il peut
nommer. Si on regarde de plus pres ces différences interindivi-
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duelles, on constate non seulement des stratégies dominantes
trés différentes d'un enfant & 1'autre, mais également des che-
minements différents. Par exemple, I'un des enfants (And) trace
des vagues pour écrire jusqu’au T3, puis & T4, en plus des va-
gues, il écrit son prénom avec des lettres en correspondance
phonographique. Il semble qu'il n’a pas eu besoin de passer par
les autres phases pour comprendre qu'il faut des lettres en cor-
respondance phonographique pour écrire. D’autres enfants
progressent de maniére tres linéaire, d’autres encore manifes-
tent des sortes de « régressions ». Par exemple, se rendant rapi-
dement compte de la nécessité d’écrire des lettres en corres-
pondance phonographique, tout en ne sachant pas le son de
chaque lettre, ils décident d’écrire avec une stratégie plus élé-
mentaire. Par contre, tous les enfants ont en commun le fait de
mobiliser plus de stratégies a chaque temps, comme s'ils sa-
vaient qu'une stratégie ne permet pas d’écrire et qu'ils com-
blaient ce manque en utilisant encore d’autres stratégies. Au
contraire, en lecture, les enfants comprennent rapidement que
pour lire ils doivent énoncer un texte proche de celui énoncé
par l'enseignante et qu'ils ne peuvent se baser uniquement sur
I'image. Cependant, ils ont beaucoup plus de difficultés a pas-
ser a I'analyse sublexicale phonologique, au déchiffrage. Pour
finir, I'observation de la progression des quatre enfants (voir
point 1d et 2d) illustre bien ces cheminements différents vers
une prise de conscience alphabétique, rendus possibles au tra-
vers de la situation didactique de lecture et d’écriture émer-
gente.

e)  Répercussions des résultats sur l'enseignement

En premié¢re analyse, nos résultats suggerent deux pistes
de travail : 1) en mettant les enfants dans une position de scrip-
teurs actifs, guidés et validés par l'enseignant, ils prennent
conscience du principe alphabétique qu’ils vont ensuite trans-
poser en lecture ; 2) il n'y aurait donc pas nécessité d’un entrai-
nement isolé de la correspondance phonographique comme
prérequis a I'apprentissage de I'écriture ou a celui de Ia lecture.
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En seconde analyse, nos résultats entrainent plusieurs
questions. De quelle maniére I'enseignant va-t-il intervenir
pour guider Ienfant vers le dépassement de stratégies qui se
révelent inadéquates, peu satisfaisantes ou moins efficaces ?
Quels dispositifs mettre en ceuvre, quelles activités proposer
pour l'enseignement/apprentissage de la lecture/écriture a
quatre ans ? Finalement, comment I'enseignant peut-il prendre
en compte les connaissances présentes chez 1'enfant (et qu’il ne
soupgonne pas toujours) pour le faire progresser ?

11 s’agit de savoir comment I'enseignant peut contribuer &
ce que les enfants passent d’une phase a une autre, notamment
dans le passage de la sémiopicturalité a la sémiographie et en-
suite a l'utilisation de lettres en correspondance phonographi-
que. Comme il a été dit plus haut, ces passages sont différents
en lecture et en écriture. En lecture, se pose la question de sa-
voir comment les enfants peuvent dépasser la stratégie
EPV/EVE, soit celle impliquant le repérage de 1'organisation
textuelle et sa mémorisation. La situation didactique de lecture
émergente engendre de telles stratégies, et méme si celles-ci
aident l'enfant a entrer dans l'écrit, il importe qu’il prenne
conscience de leurs limites. Une des solutions de dépassement
vers des stratégies de lecture portant sur des indices alphabéti-
ques, tient & la synchronie entre les situations didactiques de
lecture et d’écriture. En écrivant, I'enfant se rend compte de la
nécessité de connaitre et d’utiliser des lettres, puis des lettres en
correspondance phonologique. Il pourra ensuite s'appuyer sur
les lettres pour lire, d’out 'importance d'un lire/écrire travaillé
de maniére synchrone, en alternant les séquences de lecture et
celles d’écriture.

Une autre solution de dépassement consiste & proposer
des activités spécifiques (cf. les chapitres 2 et 3). En effet, apres
avoir observé que l'enfant «lit » en énongant le texte (tel qu’il
I'a entendu lire & plusieurs reprises par I'enseignant) et utilise
cette méme stratégie, sans difficulté et correctement, plusieurs
fois de suite, I'enseignant pourra proposer des activités spécifi-
ques portant, par exemple, sur la recherche de mots dans une
phrase courte ou sur une observation des différences et ressem-
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blances entre des mots familiers. Il s’agit alors d’amener
I'enfant a prendre conscience de I'importance des unités lexica-
les et sublexicales dans un texte.

L'intérét des situations didactiques comme celle de Lec-
ture/écriture émergente réside également dans la possibilité
laissée a chaque enfant d’entrer dans I'écrit & sa maniere, avec
ses propres représentations, ses références culturelles, ses
connaissances et ses stratégies d’apprentissage. Comme il a été
expliqué précédemment (chapitre 3), de telles situations lais-
sent la place a des cheminements différents tout en amenant les
enfants aux objectifs visés, qu'il s’agisse d'une prise de cons-
cience de la nécessité des lettres pour lire/écrire (objectif mini-
mal), ou de la correspondance phonographique (objectif opti-
mal). En tout début du cycle élémentaire & quatre ans, le but
visé par ces situations n’est pas celui de faire lire et écrire les
enfants de maniére conventionnelle. Cependant, il ne s’agit pas
non plus de laisser croire a chaque enfant qu'il sait lire et écrire
correctement ; d’ott le rdle de I'enseignant d’amener les enfants
a réaliser les limites des stratégies activées pour qu’ils les dé-
passent.

Enfin, le dernier point porte sur les différences entre les
compétences ressortant lors des bilans psycholinguistiques et
celles qui ont été inférées & partir des situations didactiques.
Nous avons effectivement pu observer que les enfants écrivent
des lettres en situation didactique sans étre capables de les
nommer. Au contraire, d’autres enfants, beaucoup moins nom-
breux, écrivent des lettres lorsque nous le leur demandons ex-
plicitement en situation de test, mais tracent des « vagues » ou
des pseudo-lettres lors des situations didactiques. Il est ainsi
probable que certaines compétences, pourtant présentes, ne
sont pas activées dans les situations didactiques. La question se
pose alors de savoir comment l'enseignant peut optimiser
V'activation de ces connaissances. Quelles sont les dimensions
de la situation didactique qui peuvent améliorer cette activa-
tion ? Et parmi elles, quelles sont les régulations directes, on-
line, qui pourraient contribuer a la mobilisation de ces connais-
sances et a la construction de nouvelles stratégies ? Ces ques-
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tions seront investiguées par I'équipe de recherche a travers les
analyses de la « microgenése située » (Saada-Robert & Balslev,
en préparation).

) Enjeu théorique et enjeu professionnel

Le double enjeu qui sous-tend létude de la Lec-
ture/écriture émergente concerne aussi bien la recherche que
les pratiques d’enseignement. L’enjeu portant sur 1'analyse des
prémices de l'acquisition de la lecturefécriture & quatre ans, telle
qu'elle se déroule dans le contexte didactique de la classe, a été
explicité plus haut. La recherche en situation a permis de vali-
der certains modéles, ceux qui établissent la logographie
comme fondement de I'acquisition littéracique, ceux qui met-
tent en évidence la diversité des stratégies logographiques de
lecture et d’écriture, enfin ceux qui montrent l'avancée des pra-
tiques d’écriture par rapport a celles de lecture pour ce qui est
de I'entrée dans le systéme alphabétique.

La pertinence des pratiques d’enseignement historique-
ment ancrées, qui débutent par la seule lecture (celle de mots
puis de phrases puis de courts textes), poursuivent par
I'écriture orthographique (de mots et de courtes phrases) et
finalement aboutissent a l'introduction de la production tex-
tuelle dans sa dimension discursive, dans un mouvement allant
du simple au complexe, est profondément remise en question
par les résultats présentés ici. Contrairement a la cohérence qui
sous-tend la plupart des méthodes en vigueur dans le monde
francophone, nos résultats parlent en faveur d'une cohérence
inverse, celle d'un enseignement de I'écriture dés ’entrée scolaire
dans la culture de I'écrit, en parallele avec celle de la lecture, et
celle d'un enseignement de la littéracie qui se base d'emblée sur
une dimension discursive textuelle, sur le texte comme unité de
travail. L'enjeu d'un enseignement pensé en interdépendance
avec l'apprentissage est alors de suivre une progression curri-
culaire partant d'emblée de situations-problémes, c’est-a-dire de
situations dans lesquelles un ensemble de composantes du
méme savoir est mis en réseau, au lieu d'étre décortiqué en uni-
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tés présentées une a une de fagon juxtaposée et apparemment
« simple ». Qu’est-ce qu'une lettre ? Comprendre ce qu’est une
«lettre » et pouvoir I'utiliser 4 bon escient (en correspondance
avec un son) suppose un travail interactif qui se déroule sur
plusieurs mois. Au départ, « lire » et « écrire » avant de connai-
tre les lettres suppose que I'enseignant autorise 1'enfant a pren-
dre une posture, celle du lecteur et du scripteur, qui va
I'amener a prendre conscience du role de la lettre et a I'utiliser,
a la manipuler, bien avant qu’il ne puisse la nommer et a fortiori
la conceptualiser. Nul doute que la comptine de I'alphabet (des
premiéres lettres tout au moins) et 'apprentissage du nom des
lettres en activités spécifiques contribuent a cette progression,
mais savoir le nom des lettres L, A, K et C ne suffit pas a lire ni
a écrire elle a cassé. Dans la perspective d'interdépendance entre
le savoir, 1'enseignement et I'apprentissage qui est la notre, la
progression ne peut aller au contraire que d'un complexe res-
treint (accompagné des régulations adéquates) portant sur les
dimensions a la fois textuelles et scripturales, vers un complexe
portant sur un savoir plus élaboré, sur les mémes dimensions,
conceptualisées de maniére plus puissante.
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Didactique de l'entrée dans I'écrit

L’enjeu majeur des propos développés dans cet ouvrage revient a
interroger certaines pratiques d’enseignement en lecture/écriture au cycle
élémentaire. Plus particulierement, sont ciblées celles qui débutent par la
seule lecture, de mots, de phrases puis de courts textes, se poursuivent par
I’écriture orthographique, de mots et de courtes phrases, et finalement
aboutissent a I'introduction de la production textuelle discursive, dans un
mouvement allant du simple au complexe. Dans une cohérence inverse,
deux questions traversent I’ouvrage : quels arguments tirés de la recherche
permettent d’envisager [’enseignement de |’ écriture conjointement a celui
de ia lecture, voire méme avant celui de la lecture, dés le début du cycle
élémentaire ? Cet enseignement peut-il débuter en présentant d’emblée
des situations complexes, prenant le texte comme point de départ, et dans
lesquelles I’ensemble des composantes du savoir est mis en réseau, au lieu
d’€tre décortiqué en unités présentées une & une de fagon Juxtaposee et
apparemment « smple »?

Destiné a la fois aux étudiants en formation initiale, aux
professionnels en formation continue, aux formateurs, ainsi qu’aux
chercheurs en sciences de 1’éducation, cet ouvrage vise un double objectif.
11 s’agit d’une part de décrire et de comprendre I’évolution de 1’entrée
dans la culture de 1’écrit chez les jeunes éléves de 4 ans, en suivant leur
progression pendant une année scolaire ; d’autre part et parallélement, il
s’agit de faire apparaitre les propriétés du dispositif et de la situation-
probleme qui constituent le contexte d’émergence de cette évolution, le
lieu méme des apprentissages.
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