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INTRODUCTION

« Démunie » est le mot qui me vient spontanémentjle je pense a des situations de
production d’écrit au début de mon expérience ptmnelle. Cette terminologie peut
paraitre disproportionnée mais elle reflete biers mygpréhensions et mes doutes sur la mise
en place de séquences d’enseignement en lien ayaoduction d’écrit dans une classe de
cycle 2. C’est pour cela que j'ai choisi de voussenter un mémoire sur la production d’écrit
afin de mieux comprendre les différents paraméfpasentrent en jeu pour une situation

d’écriture adaptée a des éléves de cycle 2 (greecteon et cours préparatoire) .

Selon moi, I'écrit permet de construire sa pensie,s’engager dans ses choix
personnels. Or, dans les évaluations de CE2-&n constate que les éléves rencontrent
beaucoup de difficultés dans le champ « outil aldahgue pour écrire ». Pourquoi un tel

constat ? Quelles en sont les causes ? Commerbpgutemédier ?

De plus, en prenant comme support mes différemtelserches, je souhaiterais faire
découvrir aux éleves le pouvoir que I'on détiemstue I'on devient capable, petit a petit, de

formuler ce que I'on pense par écrit.

Pour répondre a ces interrogations, il a d’abolid foncentrer ma recherche sur les
propos des grands pédagogues du langage écriti, Amgemarque que les années 1980
rassemblent de nombreuses réflexions sur I'écriegequi permet un grand développement
de la recherche pédagogique en matiére d'écriflioet cela aboutit & un renouveau du
guestionnement de I'écriture comme pratique indigle autant que socialéu travers de
tous ces travaux théoriques, on voit évoluer lexeptions sur le langage écrit. En effet, on
passe d'une approche axée essentiellement sur é&kodes de lecture-écriture a une
problématique plus large de la maitrise de la lamgar I'intermédiaire de la culture écrite.
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De méme, mes recherches m’ont amené a émettreottgpe que I'école aurait un
réle essentiel dans cette évolution. Elle doit dwranl’éléve les codes linguistiques et sociaux
qui lui permettront d’étre a l'aise dans la sociét@&criture a I'école fait donc I'objet d’'un
apprentissage en soi mais c’est aussi un moyen ralesntission du savoir et des
connaissances. Par conséquent, les enseignanentegiller a faire accéder le plus grand
nombre d’éleves a la culture de I'écrit et a degtigues qui permettent a chacun de se situer

pleinement comme acteur social.

Les manuels de Cours Préparatoire abordent I'emtads |'écrit avec des objectifs
bien particuliers. Il s’agit surtout d’'un moyen centréle de la maitrise de la combinatoire, de
la mémorisation orthographique, de la syntaxe. iAtes manuels permettent de faire accéder

« I'apprenti-lecteur » au langage écrit mais essuffisant ?

De méme, en classe de cycle 2, I'écrit est souvenien ceuvre a partir de nombreux
exerciceqjue lI'on trouve dans les fichiers de lecture paneple. Or, ce type de travail peut
devenir trés vite inintéressant pour les élévegjqudierement ceux en difficulté. Ainsi, les
professeurs ont tendance a développer des inmbifdutot que de mettre en appétit car les
premiers contacts avec I'écrit ne donnent pas eauie éléves. Quelles pratiques peut-on
mettre en place pour éviter cette situation ? Cominpeut-on développer des attitudes
positives face a des situations d’écriture ?

La finalité globale de ce mémoire serait de pemmeét chacun de trouver des
situations d’apprentissage dans lesquels les él@ags aussi le maitre se sentent a l'aise, en
confiance et comprennent le sens de I'écrit. Logskpn présente un travail d’écriture aux
éleves, ils se posent tout naturellement plusiguestions : ¢a sert a quoi d’écrire ? Comment
je peux faire pour écrire correctement ? Qu'esju® je peux écrire ? Le maitre, lui, va s’en
poser d’autres : quelles activités proposées aweslpour les intéresser ? Comment les aider
de facon judicieuse ? Comment leur faire compreteltien entre la lecture — I'écriture et le
graphisme ? Quelles aides puis- je proposer a megsss surtout ceux plus en difficulté ?
Toutes ces questions sont |égitimes face a unatisitude production d’écrit.

Par mon travail de recherche, je vais donc essdgersavoir ce qui intéresse
réellement les éléves lorsqu’on leur propose umegatsbn d'écriture. Qu’'est ce qui est

essentiel pour que des éleves de cycle 2 soitgateant actifs dans un projet d’écriture ?
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C'est a toutes ces questions que jaimerais rémondais I'étendue de ces
interrogations est tellement vaste que je conceaitnees propos sur quelques aspects : C'est
pourquoi, le fil conducteur de mon mémoire se s$tmeza autour de la problématique
suivante : Comment faire pour que des éléves de &se sentent engages et s’approprient
une activité d’écriture et quels sont les paransefrgrivilégier pour concevoir une activité

d’écriture réussie dans une classe de GS/CP ?

Pour cela, avant de commencer mes recherches, guimeattachée a élaborer mes
propres réponses a ces questions : je pense gattivité de production d’écrit présentée
comme telle peut faire peur a certains élevesagud de les décourager. Il faut donc présenter
un travail de production d’écrit par une manierdétournée » et intégrée dans un projet
motivant. De la méme maniere, le professeur d@séa une certaine liberté a chaque éléve :
liberté de l'imagination de ce que I'on va écriiberté de stratégie. Par contre, le professeur
est présent pour guider de facon individuelle chadrises éléves. Il est le garant de I'écriture
syntaxique et orthographique correcte. Il doit empire avec chaque enfant la production
d’écrit produite afin de I'amener le plus possibkrs un écrit correct. Par conséquent, il
essaie de faire comprendre aux éléves que l'appsege des lettres de l'alphabet, des

phonemes et du graphisme sont des étapes nécessaimdravail sur le langage écrit.

Dans ce mémoire, j'essaierai de confronter ces igresm hypothéses avec quelques
lectures qui me permettront de voir si mes idéedéapart sont en adéquation avec les grandes
pédagogies sur le langage écrit tel que cellesmli& Ferreiro ou de Jacques Fijalkow. C’est
pourquoi, la premiére partie de ce mémoire coneeatnes recherches théoriques. Je tenterai
de définir le langage écrit et le lien qu’il entesit avec le langage orabBuite a cela,
jaffinerai les conceptions de quelques théoricismsla production d’écrit en classe de cycle
1 et 2. Dans une deuxieme partie, je chercheraxppser les activités susceptibles de
développer, d'une maniere générale, le langagé. &mbsuite, j'expliquerai ce que j'ai pu
mettre en place dans ma classe de GS-CP afin diewér mes recherches théoriques et mes

hypothéses se trouvent confirmées par ma pratiguadse.
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[ — Quelles sont les spécificités

du langage écrit ?

Lorsque jinterroge mes éleves de cycle 2 sur lessdu langage écrit, ils me
répondent souvent qu’écrire se resumeéarite des choses sur un cahier avec un crayon
ou que «<«ela sert a apprendre. Toutefois, il leur semble difficile de définie mot
« écrire » sans utiliser cette terminologie. Mai, ce que nous, en tant qu’adulte alphabétisé,

nous avons la méme conception de I'écrit que roges|?

Il est difficile de répondre a cette question @& teprésentations que nous avons de
I'écrit évoluent au fur et a mesure de notre évofupersonnelle. Ainsi, pour obtenir une
définition globale du langage écrit, jai orientéesnrecherches sur quelques ouvrages de
didactiques de I'écrit. Je suis désormais en medereassembler mes investigations autour

d’'une question générale.

I- 1. Qu’est ce que le langage écrit ?

Traditionnellement, I'enseignement de I'écrit seusture sur les correspondances
entre graphemes et phonémes ainsi que sur les réglgrammaire afin que I'éléve accéde a

une certaine autonomie.

Actuellement, on constate que les recherches éarit'vont au-dela de cet aspect
traditionnel. En effet, il me semble judicieux deedqu’aujourd’hui écrire ne se résume pas a
encoder le langage oral en lettres ou a appligesr régles. L'activité d’écriture doit se
comprendre dans sa spécificité. Il s’agit d’un pssus de communication et d’expression
dans lequel les régles ne sont que des outilsn&&libbert et Verdelhan (1980), I'objectif de

'apprentissage de I'écrit est de « former des potelirs d’écrits capables de réagir a un texte
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et & toutes les formes socialisées de messdgésnsi, ils mettent en lumiére trois grands
principes : I'enfant s’approprie la langue écriteproduisant lui-méme de I'écrit, le texte est

une unité de travail et I'interaction adulte/enfast essentielle.

C’est pourquoi, il est tout d’abord possible deiméfl’écrit comme un outil de

transmission d’'un message et donc de communication.

a) Un outil de communication

En 1923, Piaget étudiele langage et la pensée chez I'enfantl constate I'échec de
la communication du jeune enfant car ce derniepnead pas en compte le point de vue de
l'autre. Ainsi, 'enfant commence I'école avec desavoirs-communiquer » meédiocres car il
n'a pas conscience des fonctions et des techndgie®mmunication. De la méme maniere,
ce théoricien affirme que I'enfant a aussi trés penscience des fonctions de I'écrit car il ne
le pratique pas beaucoup. Cette idée est réaffipaé®&'ygotsky qui pense que I'enfant a peu
de motivation pour écrire car il n’en connait paaiment I'utilité. En 1970, Downirgajoute
un élément a ces recherches sur I'écrit commupitaél. Comme ces prédécesseurs, |l
conclut que les jeunes enfants ont des difficldté®mprendre le but de la langue écrite. A
cela, il associe le fait que les concepts relaifg fonctions de I'écrit sont plus ou moins
développés selon le milieu familial avec ou saaslition culturelle d’écriture. L'enfant va
donc réagir differemment devant une situation dgua écrite en fonction de ses expériences
passées et du rapport que son milieu familial @atreavec le langage écrit.

Suite a tous ces propos, nous pouvons donc énlatiée que I'écrit permet de
transmettre la parole en modifiant les conditioniBales d’énonciation. Il faut également
noter que le support matériel visuel et graphiquelahgage écrit est en rupture avec le
langage oral. Ensuite, les pbles de communicatart swersés car dans I'écrit, c’est le
récepteur et donc le lecteur qui devient le maitranessage, qui interprete ce dernier selon

son propre mode de pensée et de réflexion et nni@locuteur comme dans le langage oral.

! HINDRYCKX G., La production écrite en question : piste de réflexion et d’action pour le cycle 5-8 ans, Ed. De
Boeck, 2006

® PIAGET J., Le langage et la pensée chez I’enfant, Ed. Delachaux, 1923

> DOWNING J., FIJALKOW ., Lire et raisonner, Ed. PRIVAT, 1990
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Les réles sont forcément modifiés car la personneégrit le message va devoir prendre en
compte que son écrit va étre lu et interprété patiers. Ces propos sont renforcés par les
théories de Genouvrier. Cette derniere affirme qqiré est « un processus de transformation
du matériau langage qui conduit son exécutant dansai parcours avec étapes bécrit va
donc acheminer le message oral vers un récepteisr imaa aussi le modifier pour qu’il
puisse devenir un langage fixe. Ainsi, le scripteatransformer peu a peu son message oral
pour qu’il soit compris par d’'autres. De la mémeofa, I'intérét pour le scripteur est aussi de
pouvoir laisser une trace facilement consultablenetlifiable. Cette idée de permanence se
retrouve aussi dans les travaux d’Emilia Ferreiod dgfinit I'écriture comme « une série

d’opérations d’analyse qui suppose I'immobilisatincontréle du temps et son arrét »

De la méme maniére, Mireille Brigaudiatéfinit le langage écrit comme « un produit
langagier qui vient de quelgu’un, qui s’adressei@qu’un, qui vise un effet particulier et qui
est compréhensible en dehors de la situation a@ié produit ». Selon elle, il est nécessaire
gue les éléves puissent voir tres tot des aduliegajivent a quelqu’un qui n’est pas la, pour
lui dire quelque chose en prenant en compte cecqtte personne peut savoir ou ne pas
savoir. Cette linguiste a concu une démarche dignement particuliere appelée la démarche
PROG, pour progressivité. L'idée essentielle étdntaller du langage a la langue et pas

I'inverse .

b) La démarche PROG de M. Brigaudiot 2

Cette démarche a été élaborée en 1995. La firtiges recherches était de permettre
a tous les enfants d’accéder a I'écrit tant auauvee la compréhension, de la production que
de la connaissance du systeme écrit. Cette lirgaistlaboré des travaux de synthése sur
'écrit en prenant en compte les acquis des enfantamaternelle. Elle y a rajouté un
parametre essentiel qui est I'aspect relationnéledrenseignant et les enfants. Cette idée
m’interpelle beaucoup puisque je me pose la queste savoir si cette relation particuliere

entre ces deux acteurs de I'écrit n'est pas urefmotlé qui permettrait a chaque éleve de

* GROMER B., WEISS M., Dire, écrire, Ed. A. Colin, 1990

> FERREIRO E., Culture écrite et éducation, Ed. Retz, 1999

® BRIGAUDIOT M., Premiére maitrise de I’écrit : CP, CE1, secteur spécialisé, Ed. Hachette, 2004
’ BRIGAUDIOT M., Premiére maitrise de I’écrit : CP, CE1, secteur spécialisé, Ed. Hachette, 2004
¥ BRIGAUDIOT M., Apprentissages progressifs de I’écrit a I’école maternelle, Ed. Hachette, 2000
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s’engager dans I'écrit. Ainsi, M. Brigaudiot mélangonc I'aspect didactique et pédagogique
de l'apprentissage du langage écrit. Elle défirt d&@marche comme «une pédagogie
différenciée pour provoquer des comportements cteues, ou de scripteurs, avant méme les

premiers apprentissages du lire et de I'écrire »
La démarche d’enseignement PROG repose sur tramglgrdomaines de I'écrit :

- la compréhensionces chercheurs ont constaté que beaucoup desjemants avaient

des difficultés a comprendre ce qu’un adulte pduma. Cette remarque est d’autant plus
vraie si les enfants viennent d’un milieu familoai le langage écrit est extrémement limité. I
est donc nécessaire d’introduire de nombreux man@'eiplications et de rappels lors des
séances de lecture. Elle utilise méme le terme dkplication-spectacle ». Le facteur

« temps » est donc essentiel ici. Ceci m'aménes agpenser que chaque activité d’écriture

doit se réaliser sans précipitation en n’hésitaistgpfaire des rappels réguliers.

- la production d’écrit ils ont également constaté que le niveau deymtomh d’écrit

jouait de facon importante dans la réussite sal&fienfant doit donc trés tét étre en relation
avec des situations dans lesquelles I'adulte deatméme, cette démarche définit I'activité
de dictée a I'adulte comme étant fondée sur leadppal/écrit, de la transformation de 'un
vers l'autre. Mais, cela ne peut se mettre en ptaca partir du moment ou I'enfant est
capable de produire oralement des textes de fagom@me. Ce temps de dictée a I'adulte va
également permettre aux éléves d’accéder aux fosmesres des différents mots. Certains
enfants peuvent étre capables de dicter au matireifférentes syllabes qui constituent un
mot et ainsi parvenir a une activité de type métalistique qui prépare a I'entrée dans la
lecture. Toutefois, il ne faut pas considérer ewail comme quelque chose de naturel. Bien
au contraire, il s’agit d'un apprentissage parte@utar c’est I'enfant, et non plus le maitre,
qui transpose l'oral en écrit. Le maitre doit \aila redire les paroles exactes de I'enfant pour
gu'ils puissent se rendre compte par lui-méme deegeurs. A partir de la, I'éleve va prendre
conscience des difféerences entre les formes oealesrites. Ces chercheurs développent alors
une démarche de mise en confiance basée surdrost: Valoriser — Interpréter — Poser un
écart (cf. paragraphe II-4). L’enseignant, pardpport qu’il entretient avec I'éléve constitue
un guidage qui lui permet de découvrir son propmcfionnement cognitif. Cela confirme

° BRIGAUDIOT M., Premiére maitrise de I’écrit : CP, CE1, secteur spécialisé, Ed. Hachette, 2004
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mon hypothése sur la place essentielle que le ggete peut jouer lors d’'une activité de

production d’écrit en cycle 2.

- la découverte de la nature de I'écries enfants doivent, tres jeunes, comprendre les

différents niveaux que peut traiter I'écrit. Aind¥]. Brigaudiot a essayé d’expliquer aux

enfants le principe alphabétique a partir de Itéce de leurs prénoms. Le rapprochement est
alors évident avec le travail d’Emilia Ferreiro $es effets d’encodage. Elle a mis en relief le
fait que les enseignants étaient plus souventy&fraue les éléves face a la complexité de

certains graphemes.

Suite a ces travaux, nous pouvons supposer gt'iéeessaire de faire découvrir aux
enfants les principes de bases de la langue é&tritetamment la compréhension du systéme
alphabétique. Le langage écrit ne peut se conceydin lien avec la perception des

correspondances phono-graphologiques

De la méme maniere, les propos de M. Brigaudiotsriaissent supposer qu'il est
nécessaire d’'organiser de facon précise les singmt’écriture proposées aux éleves. On peut
donc ici émettre I'idée que pour qu’une situatioécdture soit bien recue par des éleves, il
est nécessaire que celle-ci s’'organise au travedifférentes étapes bien particulieres. Peut-
étre que cet aspect représente une « clé » poonrefiez aux €léves de cycle 2 de s’investir

dans un travail d’écriture ?

c) Les quatre grands principes des situations d’éc riture

Pour qu’une activité d’écriture ait du sens dassagprentissages, Jacques Fijalkow la

structure autour de quatre grands principes :

Tout d’abord, elle doit étre « intégrée » aux appssages. Le texte a écrire doit étre
en lien avec ce qui est vu dans la classe et sbweds se recoupe avec les textes issus du
travail de lecture.

Ensuite, on ne doit pas enfermer les enfants danmadele unique. La situation

d’écriture doit donc étre ouverte a différentesgiubités et non pas fermée sur une seule
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norme. Le maitre est alors un conseiller mais niepds devenir un modele exclusif. L'enfant
doit étre libre de ses choix et donc de ses err€lest d'ailleurs cette idée qui m’a amenée a
faire des recherches sur la production d'écrit yelec2 car bien souvent, les enseignants
S’attachent a regarder les structures syntaxigugmmaticales du texte de leurs éléves pour
eviter qu'ils fassent trop d’erreur alors qu’ilsvd@ent porter leur attention sur des aspects
plus larges du travail de rédaction.

De plus, I'enfant doit prendre conscience que pftectuer son travail d’écriture, il
sollicite d’autres compétences déja acquise encpher I'oral. Selon J. Fijalkow, il est
essentiel que I'éleve oralise ce qu’il souhaiteérégpour pouvoir procéder a une étape de
recherche constructive de I'écrit.

Enfin, chaque activité d’écriture individuelle daiiu préalable faire I'objet d'un
eéchange avec ses pairs. Cette idée recoupe lesethée Vygotsky qui confere au langage

écrit une nature sociale.

Les comptes-rendus de ces différentes recherchgemeettent donc d’émettre I'idée
gue I'écriture ne peut se concevoir sans lien dadecture. A partir de ces recherches, nous
pouvons supposer que l'articulation lire-écrire blmétre un facteur clé de la réussite des

situations d’apprentissages du langage écrit.

1.2 Y a-t-il une hiérarchie entre le lecture et I’écriture ?

Désormais, nous pouvons penser que |'appropriatien I'écriture est liée a
I'acquisition de la lecture. En effet, écrire olglienfant a comprendre ses propres stratégies
de lecture. Ainsi, Gérard Chauveau associe dansméme définition les mots «lire » et
« ecrire ». Il nous affirme qu’écrire c’est « nommet représenter le réel au travers du
langage, en commencant par le désigner sous lafdiame trace portant la signification et
disposer sur un espace orienté pour conserver sroiregs mettre ce qui est écrit a distance de
soi mais aussi entrer en relation différée aveaigses . Cette définition se retrouve dans

les recherches de Jacques Fijalkow sur I'articutatie I'apprentissage de la lecture avec celui

10 cHAUVEAU G., Comprendre I’enfant apprenti lecteur : recherches actuelles en psychologie de I'écrit, Ed. Retz,
2000, Tournai
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de la production d’écrit. Ce dernier affirme qudiém est réel mais qu’il est propre a chaque

enfant.

a) Les réflexions constructivistes de Jacques Fijal kow

Dans son article de 2003 , Jacques Fijalkow affirme la complémentarité cipit
s’exercer dans les classes entre les activitésritlige et celles de lecture. Il attribue a
I'écriture un statut essentiel dans I'évolution dapacités de I'enfant & maitriser le langage et
surtout la lecture. Ce lien se retrouve dans siaitléh du texte écrit : c’est un support donné
dans une situation de lecture alors qu’il aura eéd@acu par I'enfant dans une situation
d’écriture. De la méme maniére, il présuppose cuetravail d'écriture mobilise des
compétences plus élargies que celui de lecturberdant y est plus actif. Le texte écrit a été
pensé et concu par I'enfant lui-méme, ce qui luhpd de mieux le comprendre et de mieux
cibler les caractéristiques de I'écrit. |l prenchdamieux « conscience de la nature langagiéere
de I'écrit ». Par conséquent, proposer en lectasetextes écrits par les éleves pourrait étre un
moyen judicieux de mieux maitriser ces deux appemjes. Le décodage et la

compréhension en seraient facilités.

J. Fijalkow préconise également le travail précded’écrit car il permet aux enfants
une prise de conscience phonologique qui leurifa@l 'acces a la lecture. Cette idée
conforte donc mon hypothése que tres tot, les gldwoévent travailler le langage écrit. En
effet, lorsque I'enfant essaie d’écrire un mot muo, il essaie de mettre en ceuvre les
correspondances grapho-phonétiques qui régissdreg agsteme alphabétique. La mise en
place réguliere de situations d’écriture va dongrgdtre a I'enfant de se mettre en situation
de recherches de ces correspondances mais sanstrentes blocages qui peuvent survenir
lors de temps d’enseignements traditionnels deiectOn assiste alors a un changement de
compétence puisque le langage écrit aurait comrjeetide faire comprendre a I'enfant ce
principe alphabétique tandis que la lecture ciliigriais le travail sur le sens d’un texte. Ce
type d’activité serait plus judicieux pour les @sves plus en difficultés qui peuvent décoder
correctement mais qui se confrontent a beaucoupdiffecultés pour accéder a la

compréhension de I'histoire.

1 EJALKOW 1., Pourquoi et comment articuler I'apprentissage de la lecture avec celui de la production d’écrit
aux différentes étapes de la scolarité primaire ?, Université de Toulouse, 2003
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Enfin, dans son article, il défend l'usage de rittice comme un moyen plus sOr
d’évaluer les éléves. Effectivement, il est courdmiconstater que des éléves peuvent réussir
une évaluation de lecture car ils auront su premprelques indices clés ou parce gu'ils
connaissaient déja le texte. Ceci n’est donc padlateur des connaissances exactes de nos
eléves. Or, lorsque I'évaluation est basée suravail d’écriture, I'enfant ne peut pas user de
détours particuliers. Il écrit le mot car il 'aelement assimilé. Ce propos sera donc a retenir
lors de I'élaboration de mes activités car ces idegs me permettront donc de voir

I'’évolution de chacun de mes éleves.

De ce fait, les interactions permanentes entreetdute et I'écriture permettent a
'enfant de construire une relation personnell&érit. Le premier comportement d’'un jeune
enfant devant une trace écrite est une identifioatisuelle globale du mot comme objet a
caractéristiques particulieres. C’est une procéthgegraphique car I'enfant voit dans le mot
avant tout une forme. Il n’a pas encore conscielgcee que ce tracé représente et de I'impact
gue cela peut avoiProgressivement, il va utiliser une procédure ataphique automatisée
c’est a dire que par une exploration mentaleaitérrapidement I'agencement des lettres pour
en faire un mot. Or, lorsque I'enfant apprend @, lif doit passer par une médiation mentale
appelé la médiation alphabétijtieCette derniére peut se mettre en paralléle asec |
procédure orthographique car I'enfant va prendrec@mpte la succession de lettres pour
appréhender les syllabes et les unités inférielas2000, de nouvelles recherches anglo-
saxonnes révelent les travaux d’l. Liberman datis années 70. Cette derniere définit la
lecture comme une activité langagiére impliquannlae en relation du langage écrit avec le
langage oral. Le lecteur expert entend dans saldéi@gme sonore du mot quelque soit le

systeme d’écriture dans lequel il écrit.

Ainsi, l'idée générale qui découle de ces recheyas que maitriser I'écrit implique
forcément une représentation chez I'enfant dedaute comme activité de langage. Le sens
de I'écrit se construit mentalement grace a la amsapte phonigque de « ce que I'on entend
guand on lit». La transformation des graphémespleonemes (adressage) entraine une
perception mentale sonorisée et I'identificatiosulle de I'écrit déclenche une oralisation du
langage intérieur. Ainsi, les lettres, les sondest représentations mentales doivent étre
coordonnés pour permettre un langage écrit qui esoiaiccord avec le langage oral. C'est

pourquoi, dans une classe, il est nécessaire dimgales activités de lecture, d’écriture et de

12 BRIGAUDIOT M., Premiére maitrise de I’écrit : CP, CE1, secteur spécialisé, Ed. Hachette, 2004
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verbalisation orale de facon parallele. Par celaagux alors supposer que ces trois domaines

permettraient la mise en place de situations déymtion d’écrit réussies.

Ces propos coincident avec les travaux d’Emiliadher qui pense que des que les
enfants prennent conscience de la forme sonoreadettte, ils développent le souci de

'analyse de la parole pour bien écrire.

b) Les théories d’Emilia Ferreiro sur les représent ations de l'enfant

concernant le langage écrit

En 1982, deux linguistes, Emilia Ferreiro et GonRelacio, tentent de saisir le
raisonnement de I'enfant sur le langage écrit.phisposent alors a des enfants différentes
épreuves et en particulier une qui étudie les d&@sad’écriture de mots inconnus sous la
dictée. lls réalisent également des expériencesedmentation et de permutation des lettres
sur différents mots enseignés en particulier len@ne de I'enfant. L'objectif final étant de
voir comment les enfants construisent une corredgroee entre le mot écrit et le mot oral.
Par exemple, ces chercheurs écrivent le prénomedéamt puis en cachent une partie.
L’enfant doit alors interpréter la partie visiblks essaient de mettre en évidence que I'écriture
du prénom n’'implique pas nécessairement une anakaee de ses parties. Ecrire le prénom
ne veut pas forcément dire le lire. Par conséquismptent que I'écrit de I'écriture et I'écrit
de la lecture sont deux objets cognitifs différeptair I'enfant. Lorsque I'enfant écrit son
prénom, il peut ne percevoir que le geste tracegias prendre réellement en compte le sens

écrit de ce tracé.

lls se questionnent alors sur plusieurs pointgel@st le rapport entre I'acte de lire et
celui d’écrire chez I'apprenti lecteur ? Commentsuet devient-il lecteur rédacteur ? Quel
est le rapport entre les écritures apprises erselas celles construites par chaque enfant ?
Quel processus pour aller du non-savoir lire/écaive savoir-pouvoir lire/écrire ? Doit-on

accorder de I'importance au choix du type d’écetdans I'enseignement de I'écrit ?

Les recherches d’E. Ferreiro se situent dans léraote des travaux de Piaget car ils
veulent, tous les deux, voir ce que I'enfant s’applrlui-méme de l'activité lecture-écriture et
du systeme interne de I'écrit. Ce qui est le phigressant c’est de mettre en lumiére les

procédures que I'enfant va mettre en ceuvre powgepabun écrit dénoué de sens a un écrit
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communicationnel. lls appuient leurs recherchesceugue I'enfant dit sur I'activité d’écrire

et la maniéere dont il essaie de lire-écrire.

Ensuite, ils reconstituent ce que I'éleve penseal@bijet et de cette activité. De cette
maniere, ils s’intéressent aux productions écued'enfant avant qu’il sache écrire et a ses
interprétations de textes avant qu’il sache liree Déme, ils estiment que toutes les
hypothéses de I'enfant sur les processus de lnieeésont liees a ce que I'enfant a connu
comme expériences personnelles sur [I'écrit. L'enfast donc actif et transforme
intelligemment ce qu'il recoit au moyen de schémtade conflits cognitifs. L’enfant, par un
guestionnement et une remise en cause permanententdle conducteur et le garant de ces
apprentissages. A nouveau, on peut penser qué lguia I'éléve soit acteur de son activité
d’écriture serait un parameétre important pour cuérdvail d'écriture soit réussi et réalisé
avec plaisir. Cette conception évolue par une libgaiion complexe. lls dégagent alors

différents stades de construction du mot :

[0 Stade présyllabique : les enfants comprennent gasirter et écrire sont deux actions
différentes et ils utilisent les lettres ou d’asteignes graphiques pour transcrire le mot oral.
lls font varier le nombre de lettres ou leurs posg, parfois en fonction des propriétés
physiques des objets. Ici, écrire constitue unentmin de signifier et il n’y a pas
d’'importance de résultat. On ne déceéle pas decligre ce qu'ils tracent et les aspects sonores
de la parole.

[0 Stade syllabique: C’est une étape fondamentale ocarassiste a une mise en
correspondance entre les aspects sonores du laogags I'écrit. lIs associent une lettre par
syllabe et non par phoneme.

0 Stade syllabico-aphabétique : C’est le moment @i defants analysent ce qu'ils
ecrivent en termes de syllabes et de phonémeda@e sst lie a une augmentation du nombre
de graphies pour aller vers un écrit correct.

[0 Stade alphabétique : Les enfants écrivent uneelg@tr phoneme. A ce niveau, les
eléves entrent dans le systeme de l'adulte : témmicode l'oral. Mais, ils doivent alors
découvrir la valeur conventionnelle des lettresurRla, E. Ferreiro affirme I'importance de
« I'écriture productive » c'est-a-dire des tempsl'eafant tente d’écrire des mots ou des
phrases inconnus, ce qui permet d'observer la mardent il résout les problemes de

transcriptions.
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Chaque enfant passe donc par toutes ces étapeowdmss du milieu scolaire. La
notion de durée parait ici un point important. dpmose alors que cela doit se faire sur un
temps assez long pour que I'éléve accede a chaezwesistades. E. Ferreiro affirme méme
gue «la majorité de la population doit parcourir un lorghemin cognitif avant de pouvoir
accéder a la compréhension du fonctionnement ieteln systéme d’écriture proposé par la
société ».Elle conclut également que la juxtaposition cortstagntre les deux modes
d’écriture est génératrice de conflits cognitifsi @dent I'enfant a progresser dans sa
construction de I'écrit. L’enfant ne peut progresgae s’il se place au centre d’'un conflit
dont il doit trouver seul la solution. Mais, commdans le cas du prénom, la reproduction
fidele d’'un modeéle peut parfois cacher I'incompmdien de la nature alphabétique du
systeme écrit. Ainsi, elle considere que I'enfawit dconstruire les regles du systéeme
graphique par la rechercfieet non pas en suivant les traces de I'enseigdanbuveau, on
peut noter que la place de I'enseignant doit étgarisée de maniére raisonnée, c'est-a-dire
sans vouloir tout orienter mais en étant tout denm@résent lorsque I'éleve le demande.
C’est donc a I'enfant de s’orienter et de choiss propres activités pour pouvoir trouver des
solutions a ses questionnements et ainsi comprazidiépasser chaque étape du processus
d’apprentissage de I'écrit. Les stratégies miseniplkace deviennent alors coordonnées et
complémentaires pour assurer la compréhension stieérag de I'écrit et de la maitrise de

savoir lire-écrire.

Mais ce qui reste difficile & concevoir dans lesssks est la mise en place d’un savoir-

faire particulier qui permettrait d'accéder a ceasalire.

c) De quelle maniére lier de facon optimale la lec  ture et I'écriture ?

Le lien entre lecture et écriture est donc évigemir toutes ces pédagogies. Mais, la
guestion que suscitent tous ces constats est d& samment les articuler ? Comment éviter
une prédominance de l'une sur l'autre ? En effeliprs J. Fijalkow, privilégier I'écriture sur
'apprentissage de la lecture comporte un risqueicodier. Au départ, I'enfant écrit en
élaborant son propre code mais lorsque qu’il seviedace a une écriture orthographique, il
peut se retrouver en situation de blocage au nideala lecture car cela ne se rapproche pas

'3 EERREIRO E., Culture écrite et éducation, Ed. Retz, 1999
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de ce qu’il connait. Pour éviter cela, J. Fijalkpréconise « d’apprendre a écrire et a lire en
méme temps™. Selon lui, les activités de lecture et d'écritateivent se faire de facon
transversale mais avec une compétence visée comenga®oir la maitrise de la langue
ecrite. L'enfant doit avoir conscience que ces ddamaines d’apprentissages n’ont pas la

méme fonction mais qu’ils servent a renforcer stanément son acces a la langue écrite.

La lecture doit donc s’effectuer de facon conjoiatec I'écriture pour permettre a
I'enfant de se construire des acquis sur lesquelsurra s’appuyer dans une ou l'autre de ces
activités. La lecture apporte donc des donnéessutpour progresser en écriture et
inversement. Pour que I'écriture soit un outil pemt, elle doit bénéficier de connaissances
solides que seule la lecture peut initier. J. kgal affirme donc que I'écriture est « un outil
d’analyse » et que la lecture est «la source amaissance qui alimente I'écriture » pour

permettre a I'enfant d’accéder a un langage €oriect.

Ces idées rompent donc totalement avec la pédagragigionnelle qui pense que le
savoir-lire présuppose l'accés a l'écriture. Selon il est donc nécessaire de rendre a

I'expression écrite la place qu’elle mérite darssdpprentissages.

Toutefois, le langage écrit se construit danssphe@re encore plus large que le simple
lien lecture/écriture. En effet, comme l'affirme@enouvrier et Downing, le langage écrit
s’élabore progressivement et parallélement a lectstration du langage oral. La question est
alors de savoir quelle place le langage oral pgeteir dans la construction des conceptions

de I'écrit chez nos éléves.

1.3 Quel lien avec le langage oral ?

Les termes « d’écrit » et « d’oral » paraisseninantiques car appartenant a deux
mondes différents. Or, mes recherches théoriquesitnamenée a mettre en corrélation ces
deux types de langage. Il est donc désormais pges$gbdire que I'on ne peut comprendre le
langage écrit sans établir un lien préalable aeetamgage oral. Chauveau Gérard définit

Y FJALKOW J., Pourquoi et comment articuler I'apprentissage de la lecture avec celui de la production d’écrit
aux différentes étapes de la scolarité primaire ?, Université de Toulouse, 2003
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méme I'écriture comme « la transcription de la fEroet affirme que la langue écrite est une

« langue orale transcrité>

En effet, les pratiques de I'oral et de I'écrit semtrémement liées. Certains pensent
méme que I'oral est prioritaire et considerent seenfants doivent apprendre la chaine orale
avant de s’intéresser a la chaine écrite. A ce momae I'écriture n’est vue que comme la
traduction du langage oral. D’autres théoriciensspat, au contraire, que I'écrit ne peut étre
complet que s'il est considéré pour lui-méme. Hatetlés la maternelle, les éléves écoutent
et interprétent des textes écrits. Par exemple, @88%enseignants pratiquent de facon tres
réguliere des activitts de lecture a voix hauteest@dire d'écrits oralisés.
Toutefois, je pense qu’il n'est pas possible decewnir ces deux langages de maniere
cloisonnée. En effet, le rapport entre les deux aloes est particulierement fort dans
certaines activités. C’est, par exemple, le casgldun éléve lit un texte écrit au reste de la
classe qui écoute l'interprétation orale de leumaade. On parle alors « d'un systeme
global qui intégre l'oral et I'écrit®S. De méme, une enquéte datant de 1996, réalisée pa
Pietro et Wirthner, montre que dans une classeall'ne peut s’appréhender que s'il est
élaboré en lien étroit avec le monde de [I'écritle Bhous révele que les enseignants
considérent le travail de I'oral comme un moyemgiire pour accéder a I'écrit. Daunay
affirme méme que I'oral serait une sorte de « pigst’. Ainsi, nous pouvons supposer que

sans les apports du langage oral, I'écrit ne spaai complet.

De plus, toute situation d’écriture présuppose ahagge oral collectif. En effet,
beaucoup de linguistes pensent que pour gu’unatisitud’écriture soit réussie celle-ci doit
étre pensée auparavant par le biais d’'une réfleaionix haute. L'objectif étant de définir

clairement le sens de l'activité proposée ainsilggenoyens pour y parvenir.

A d’autres moments, le rapport s’inverse puisqgeerit peut aussi devenir un support
a l'oral. A cette étape 14, I'écrit devient un égur donner du sens a l'oral. En cycle 2, il est
donc possible de se servir de I'écrit pour consgrun échange oral. C’est par exemple, le cas
lorsque I'on organise ses propos en créant unaifécrit. A ce moment 13, I'écrit devient le

> CHAUVEAU G., Comprendre I’enfant apprenti lecteur : recherches actuelles en psychologie de I'écrit, Ed. Retz,
2000, Tournai

®poLz J., SCHNEUWLY B., Pour un enseignement de I'oral, Chateau-Gontier

Y poLz J., SCHNEUWLY B., Pour un enseignement de I'oral, Chateau-Gontier
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révélateur d'un cheminement particulier issu d’uméflexion collective et orale.

J-C. Chabanne et D. Bucheton parle alors de I'éoritme « un objet pour penser avét »

Toutefois, il est plus judicieux de parler d’arfition de I'oral et de I'écrit plutét que
de succession. En effet, chaque activité utilisedieux types de langage a tout moment. Il est
nécessaire d'utiliser I'écrit pour fixer les propomis I'oral permet aussi de discuter de la
trace écrite. Il y a donc un va-et-vient permanamite les deux. Le langage écrit s’inscrit
donc dans un systeme trés complexe. En classesi pense et ne se congoit pas seul. Toutes
mes recherches me permettent de définir le langagecomme quelque chose a acquérir peu
a peu, a construire en lien avec d’autres domalisggprentissage (langage oral, phonologie,

graphisme etc...) Les interactions sont donc mukiplecomplexes.

Pour accéder a I'écrit, I'enfant doit se I'appr@pren Iui donnant un sens particulier.
Mais, ce processus nécessite la mise en placavwiféstnombreuses, parfaicrochées avec
un guidage spécifigue de I'enseignant. Dans laesdé ce mémoire, je concentrerai mes
propos sur les éléves de cycle 1/2 (Grande SecBbrge cycle 2 (Cours Préparatoire).
J'aborderai dans un premier temps les référencgseties. Ensuite, afin de comprendre
guels seraient les parametres les plus pertinentsym travail d’écriture réussi, j'essaierai de
définir les différents outils et les diverses aitéis qui peuvent étre proposés a des éléves de
cycle 2. Enfin, ma derniére question abordera daglde I'enseignant lors de ces activités de
production d’écrit. Tout cela me permettra peug-&teéclaircir ma problématique et de mieux

concevoir les activités d’écriture pour qu’ellesesib pleinement vécues par les éleves.

18 CRDP, Didactiques de I'oral, Caen, 2003
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I - QUELLE PRODUCTION D’ECRIT

EN CYCLE 1et?2

Lorsque l'on aborde le theme de « production dtégribeaucoup d’enseignants
« novices » pensent tout de suite a la rédactidexdes corrects au niveau de la syntaxe et de
la grammaire. Derriere cette idée, se cache sutoutavail de cycle 3 ou bien de niveau
college. Lors de mes différentes suppléances.ejal’'occasion de travailler avec plusieurs
professeurs de cycle 2 mais je n'ai pas souvergrebdes éleves en activité de production
d‘écrit. Suite a cela, j'ai une impression partieté qui me laisse penser que les professeurs
qui enseignent dans une classe de GS ou de CRnh’pas engager leurs éleves dans des
activités d’écriture. Quels sont les obstaclesrgbutent tant de professeurs a se lancer dans
I'écrit avec leurs éléves ? Quels outils peut-oitraesn place pour créer un climat propice au
développement de I'écrit dans une classe de cwtl@ P Enfin, quelle place le maitre doit-il

adopter dans ce type de situation ?

II.1 Ecrire en classe de cycle 1 et 2

La premiére compétence du socle commun de connassat de compétences
concerne «la maitrise de la langue francaise ».p@ut y constater I'importance de la
communication orale et écrite. C’est pourquoi, tiésole maternelle, les éléves doivent

acceéder a la langue écrite pour tendre vers laigette la compétence 1.

a) Les documents officiels

Le socle commun affirme I'importance de I'écrit dala construction de I'éleve et

donc de l'individu. En effet, a la page 5, il egtaglie « savoir liregcrire et parler le francais
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conditionne I'acces a tous les domaines du savdmaguisition de toutes les compétences ».
Le terme « écrit » apparait 11 fois dans la conmoétel et il est décliné dans les autres
compétences. Cet intérét tres fort pour I'écrg s premieres années de I'école se retrouve
dans les programmes de 2008. En effet, dans legrgmnmes de I'école maternelle, un
domaine d’apprentissage entier est consacré &tl@cdécouvrir I'écrit » page 15). Ce
dernier se structure en plusieurs sous-domaisesfamiliariser avec I'écrit, se préparer a

apprendre a lire et a écrirecEux —-mémes déclinés en sous-rubriques

Ainsi, dés la petite section, les éleves doivertodegrir les différents aspects du
langage écrit. Dans l'iterx se familiariser avec I'écrit »on constate que les éleves de
Grande Section pourront découvrir les difféerentgpsuts de I'écrit et I'utilisation que I'on
peut en faire. Au travers de différentes activitds, vont développer «l'écoute et la
compréhension de la langue écrite ». Tout cecimejoien I'idée de Piaget selon laguelle
I'enfant doit prendre conscience des fonctions'éwit (paragraphe I-£J. De méme, a la fin
de la Grande Section, ils devront étre capables m®duire un énoncé oral pour gu'’il puisse
étre écrit par I'enseignant ». L’interaction orati€(paragraphe 1-3), révélée par de nombreux
théoriciens, se retrouve donc dans les documerisietd. On note également que le
deuxieme item du domainredécouvrir I'écrit »a I'école maternelle s’intitule « se préparer a

apprendrea_lire et a écrire». Il est important de noter le lien étroit entess deux derniers

mots. Ceci recoupe donc les idées de E. Ferreidofgjalkow concernant le croisement fort
entre la lecture et I'écriture. De cette maniées éléves de Grande Section doivent étre
capables de distinguer les sons de la parole pudiseriminant les phonémes, en scandant
les syllabes. lls doivent aussi prendre conscieheceprincipe alphabétique. Enfin, nous
pouvons noter la place laissée dans cet item priéagtissage du geste de I'écriture. Les textes
parlent alors « d’entrainement » pour maitrisergestes mais aussi de « copie en écriture
cursive » avec ou sans modeéle. Tous ces constatireavent dans un document essentiel
pour I'école maternelle intitulé «le langage acdle maternelle ». Je I'aborderai plus en

détail dans la suite de mes propos (paragraphestiHI- 2).

De méme, il est possible de constater que les pnoges de maternelle et

d’élémentaire se situent dans une réflexion contiin effet, «I'école maternelle introduit

Y Les programmes de 2008

2 p|AGETJ,, Le langage et la pensée chez I’enfant, Ed. Delachaux, 1923
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progressivement les enfants aux apprentissagesarfemtaux » et « favorise grandement
l'apprentissage systématique de la lecture et derilure qui commencera au Cours

Préparatoire ».

De cette facon, j'ai pu constater que dans lesrpromes du cycle des apprentissages
fondamentaux (cycle 2), les termes de « lecture eéeriture » se retrouvent dans le méme
paragraphe. Comme dans le cycle 1, on note a que pes deux domaines sont liés. Il est
dit que « I'apprentissage de la lecture et de iké@ se renforcent mutuellement tout au long
du cycle ». Les théories de Genouvrier sur le déitre I'oral et I'écrit se trouvent renforcées
car on peut lire que «les apprentissages [de dturke et de I'écriture] s’appuient sur la
pratigue orale du langage ». Ainsi, des le CP, lefgsseur doit mettre en évidence
« l'articulation entre lecture et écriture ». Ddas repéres de progressivité, on note que le
renforcement du langage oral ne peut se faire dansoduction de ['écrit, que
'apprentissage de la lecture se structure patréduction de mots, de phrases puis de textes
courts. Enfin, un éleve de CP doit étre capable depier un texte court sans erreur dans une
écriture lisible », « d’écrire de maniére autonoohkes mots simples en respectant les
correspondances entre lettres et sons ». Maisitibdssi étre capable de « concevoir et écrire
collectivement avec l'aide de l'adulte une phrasepte et cohérente puis plusieurs ». Or
Suite a mes différentes suppléances, j'ai pu sugEpse cet aspect de I'écriture était difficile
a concevoir dans un espace classe particulieriggede temps, des différences de niveaux).
Bien souvent, les professeurs restent associésn#éthode de lecture et n'osent pas s’en
défaire. La sphére du domaine de la productionrid’ée travaille trés régulierement en lien

avec le fichier de lecture mais il est difficile kidargir & d’autres activités.

Dans les programmes de cycle 1 et 2, on peut dengjae la découverte de I'écrit
s’associe a un entrainement régulier du geste graghdont I'objectif est de permettre aux
éléves de copier « des petits mots simples dontdagspondances entre lettres et sons ont
été étudiées®. La question qui peut ici étre soulevée est deis@n quoi cet entrainement

permet a I'enfant d’accéder plus facilement au daysgécrit.

2 Programmes de 2008, page 30
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b) La malitrise du geste graphique

Le mot écriture est polysémique. En effet, lorstjoe pense a ce terme on peut y
associer la production d’'un texte porteur de seats @ussi le geste graphique qui induit une
certaine lisibilité du texte. En GS et en CP, celsvidés sont quotidiennes et courtes. Elles
s’organisent autour de deux éléments particulierd’@triture : I'acte grapho-moteur et les

régularités orthographiques.

Le graphisme se définit comme une activité¢ manuadel’enfant muni d’'un outil
traceur se déplacant sur un support. Mais c’'esi disésultat de cette activité, c'est-a-dire la
trace laissée sur le support. Toutefois, ce tymetVité doit étre en adéquation avec les
capacités des enfants. Vygotsky parle lui de « pvorimale de développement ». En effet,
l'utilisation du crayon nécessite la maitrise d’'umauvelle praxie (préhension de la pince
supérieure). Il est donc nécessaire d’attendrecgtte motricité de la main soit acquise pour
pouvoir réellement faire entrer I'éléve dans lesvaés d’écriture graphique.

Liliane Lurcat? met en lumiére trois étapes de développement she geaphique :

0 Le niveau moteur : il s’agit d’'une affirmation dgestes symétriques par rapport au
plan de symétrie du corps. A ce stade, I'espacehigmae n’existe pas. L'éléve déborde de la
feuille en raison d’'un emportement du geste. ljig’donc d’une activité avant tout motrice et
non perceptive. Au départ, les gestes restentesplah vertical et horizontal puis peu a peu
les courbes et les ellipses apparaissent. Ellemnseomplétées un peu plus tard par des
mouvements croiseés initiant les boucles.

0 Le niveau perceptif : L’enfant tient compte de fase graphique. Il est alors capable
d’exercer un contréle simple de son geste. L'odtl a#ors le tracé de la main ce qui conduit
'enfant a un tracé plus lent. De cette maniéretrdeé devient un produit perceptif car
'enfant est désormais capable de reproduire dedetes. Peu a peu, I'enfant combine des
figures (le tétard devient personnage). A 3 ans,répertoire graphique s’enrichit et I'enfant
est capable de réaliser des tracés qui associensates différents. A 4 ans, I'enfant-éleve
exerce un contréle ou le guidage visuel 'empoutel@ composante motrice.

0 Le niveau de la représentation : Ce niveau corres@a moment ou la trace devient

pour I'éleve le but de son activité graphique ekl est interprétée comme l'image de

22 GROMER B., WEISS M., Dire, écrire, Ed. A. Colin, 1990
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I'objet. A ce moment la, le dessin, figuration db]et, se différencie de I'écriture, figuration

du langage. L’écriture va alors vers la schématisadt I'automatisation.

En conséquence, écrire, du point de vue graphitjast étre capable de produire des
tracés conventionnels, lisibles dans un espacehigpa@. L'entrainement aux activités
graphiques en cycle 1 et 2 fait donc partie intéggralu processus d’apprentissage du langage
écrit puisqu'a la fin du Cours Préparatoire, I'enfaloit étre capable de « maitriser son

attitude et son geste pour écrire avec aisaftce »

Mais produire de I'écrit, c’'est aussi, comme ntmugappelle J. Piaget, transformer un
discours oral en langage écrit qui puisse étre cisnpar d’autres. C’est ce qui figure dans les
programmes de I'école maternelle sous le terme cantribuer a I'écriture d’'un texte ». Je
me suis alors posée une question qui pour moiifdidacage avant de commencer mes
recherches. Par quelles manieres peut-on pernatxréléves de grande section de produire
un texte ? Comment peut-on concevoir une producddnite avec degnfants qui sont en
train de prendre conscience du principe alphabéttjGomment leur faire comprendre que ce
gu’ils vont produire a I'oral va pouvoir se fixeample biais de I'écrit et étre transmis a des

personnes extérieures ?

c) Produire de I'écrit en Grande Section

Faire découvrir I'écrit en classe de Grande Sectiersemble pas si aisé. En effet,
comme nous le rappelle le document d’accompagnemeatlangage a I'école maternelle »,
les enfants d’'un jeune age considerent I'écrit cennun objet visuel du monde ». L’objectif
de I'école est donc de dépasser cet aspect paer damprendre aux éleves de cycle 1 la
nature spécifique de I'écrit. L'école doit donc mettre aux €léves de se construire une
représentation de I'écrit produit comme trace delque chose de « dit » afin d’avoir un effet
sur celui qui va le lire et donc le « dire » a sour dans sa téte. On se rend compte alors que

la production d’écrit suppose une « théorie depties?®*,

Cette idée se retrouve dans le document d’accomepaent des programmes qui

insiste sur le fait que les enfants de cycle 1 elaivcomprendre la nature de I'écrit. De cette

2 Programmes de 2008 page 31
24 BRIGAUDIOT M., Premiére maitrise de I’écrit : CP, CE1, secteur spécialisé, Ed. Hachette, 2004
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maniere, ils devront implicitement faire un lientrenl’écrit, le code et le langage oral. A
partir de différentes activités, ils vont peu a pssgimiler le fait que « I'écrit est une trace qui
peut étre convertie en langage oral ». Un va-attvi@ donc se construire entre l'oral et
I'écrit. Par le biais de lectures offertes et n&ies, les éleves vont également se rendre compte
de la permanence de I'écrit et ainsi pouvoir cangre un message et intégrer le fait que
tout écrit comporte un sens particulier (cf. thésrile Fijalkow et Vygotsky ; paragraphe I-2).
Suite & cette prise de conscience, les éleves dadérSection devront étre capables de
comprendre qu'un code permet de lire et décrirea, Lencore les documents
d’accompagnement réaffirment le lien entre la lextat I'écriture mis en évidence par
E. Ferreiro. Il est écrit que les éléves seronablgs de « comprendre que les rapports entre
I'oral et I'écrit sont régis par un code ». Certa#éves découvrent que les lettres codent le
sonore du langage. lls parviennent alors au prinaiphabétique (correspondance entre les
lettres et ce que I'on entend dans le langageud@)icD’autres, au contraire, n’atteignent pas
cette étape. La classe de GS est donc essentalte a processus d’apprentissage car elle

permet I'accés au langage écrit par I'intermédidita adulte.

Mon souhait durant cette année était alors de ittrawvéa production d’écrit avec les
eléves de Grande Section. Mais, au départ, pouy pnoduire de I'écrit consistait surtout a
ecrire seul. Or, cela me semblait difficlementligzble avec des éléves de cet age. Jai
trouvé des réponses a ces situations de blocage mi@s recherches théoriques et en
particulier dans le document d’accompagnementlarigage a I'école maternelle ». Des la
premiére lecture de la page 74, j'ai pu retrouesrgropos exposés dans le paragraphe I-3 de
ce mémoire. En effet, il relie la production d’é@vec le langage oral appelé aussi « langage
d’évocation ». Ce texte de référence nous prés@hiisieurs situations propices au
développement du langage écrit dans une classgaike . Tous d’abord, il nous présente
'aspect fondamental du travail en dictée a I'agluCe dernier est défini comme « un moyen
pour faire produire des textes a des enfants q@wanent pas encore écrire seuls ». Jai pu
constater que ce genre de pratique était regudies tes classes de cycle 1. Moi-méme, je l'ai
souvent pratigué avant de faire ce mémoire mais séellement prendre conscience de
impact que cela pouvait avoir sur les conceptided’enfant en ce qui concerne le langage

oral et écrit.

Pour un enfant, participer a un travail de dictékadulte, c’est s’engager dans un
processus d’'apprentissages variés. C'est d’abppteadre a dicter. Avant de savoir écrire, il

faut s'exercer a la production. Ainsi, le profess@uéte sa main et sa compétence de
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scripteur. L'éléve travaille la capacité de pastan énoncé oral a un énoncé que I'on peut
écrire. Il comprend alors que le langage oral dae produit peut s’écrire, s'il obéit a
certaines regles. Le langage oral devient alorbleis travers la trace des signes de I'écrit.
L’adulte devient le récepteur du texte, il soutientpermanence I'effort langagier de I'enfant.
C’est ensuite, apprendre a mettre en mots. C’essiawrganiser ses idées, c'est-a-dire
planifier ce que I'on va écrire. C’est pour cetiéson que pour produire de I'écrit en dictée a
'adulte, les éleves de Grande Section doiventaseipdes questions précises : que veut-on
dire ? Quels messages ? Et surtout comment pelat-dine pour que ceux qui vont le lire le
comprennent ? Puis, c’est « réviser », c'est-a+eiiee le texte, en revoir sa cohérence pour

gu’il soit communicable.

En classe de GS, une activité d’écriture se déatineplusieurs phases mises en
lumiére par le modéle de Hayes et Flowers datastad@ées 1980. Ces derniers ont mis en
evidence les difféerentes étapes du processus wigeret les différents mécanismes qui

interagissent entre eux. Ce modele s’organise ad®@ temps forts :

1- « I'environnement de la tache » : ce sont tesdacteurs contextuels qui pourraient
influencer la tache d’écriture (le theme, le degtire, la motivation)

2- «la mémoire a long terme » : il s'agit de lasenien place de connaissances
spécifigues mais aussi de la réactivation des rmgtaissances susceptibles d’étre utilisées
pour la tache

3- « le processus d’écriture » : qui se constiegtdois étapes suivantes :

O La planification : il s’agit de définir le but e Istructure générale de
l'activité. Ainsi, I'enfant raconte au professeurselon la maniére dont il raconte,
le professeur fait reformuler pour mieux structukerdiscours et obtenir une
meilleur cohérence.

U La mise en texte : il s’agit de la rédaction propeet dite. L'enfant
dicte en faisant les transformations nécessaires goe son propos oral puisse
étre écrit. Le professeur incite a répéter pourrmnkenfant a segmenter.

O La relecture finale : il s’agit de vérifier la qitél du texte selon les

objectifs de départ.

Ce genre d’activité est essentiel dés le cyclerlelia permet de se libérer du geste

graphique et de placer I'enfant dans une actidginiive de type résolution de problemes.
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Enfin, mes recherches m’ont permis d’amener I'hgpse qu’il était également
possible pour des éléves de Grande Section d'ésans I'accompagnement d’'un adulte.
Emilia Ferreiro pense qu'il est nécessaire de tlavde langage écrit en I'associant a une
trace des le plus jeune age. Elle préconise donuda en place d’'une activité particuliére :
I'écriture tatonnée ou inventée. Cette pratiquepeamettre a I'enfant de s’approprier la
procédure alphabétique en vue d’'une maitrise pssgre de la disposition des lettres et des
principales correspondances graphemes — phonern@éyvd. va donc se familiariser avec
I'écriture et en comprendre le fonctionnement. Aies faisant évoluer ses représentations,
I'enfant construit peu a peu le systeme d'écritiir€agit pour lui d'essayer de transcrire de
l'oral avec les moyens et les connaissances qsigue sur le code. De la méme maniere,
selon Emilia Ferreiro, pour que cette techniquencbelage soit formatrice, il faut que le
maitre choisisse des mots phonétiquement simples sapt constitués de syllabes ou de
phonemes repérables par les éléves dans les muats mseémorisés, ou mis a disposition par
l'intermédiaire des référentiels de la classe. nif#me, il faut une progressivité dans le choix
des mots a encoder : au départ des noms, puis dssphonétiqguement simples avec des
syllabes de types consonne/voyelle et enfin, dess npdus complexes. Suite a cette
proposition, je me place alors en tant qu'obsewragour apprécier et comprendre les
stratégies que chaque éleve va utiliser pour preda phrase. Cette activité me laisse alors
supposer, pour que I'expérience fonctionne, ellé de situer, au niveau des mots, dans
'environnement proche des éleves. Ainsi, la pregem d’'une situation extérieure aux

eléves ne ménerait-elle pas inévitablement a l'éded’activité d’écriture ?

Au départ, on note que beaucoup d’éléves de GStisnts pour écrire, dans une
procédure logographique. En effet, leurs produstsmlimitent le plus souvent a des prénoms
familiers. Il s’agit donc souvent d’une écriture mm@risée A ce moment la, ce qui importe est
de voir quels tracés les enfants sont capablesigié&ans pour autant étre capable d’attribuer
a chaque élément graphique une valeur sonore. tEngn remarque plusieurs types de
stratégies (conflits cognitifs) utilisées par leigvés pour produire I'écrit demandé (cf.

paragraphe 1.2) :

- les idéogrammes : la phrase proposée est dessinpeduite avec une suite
de formes ou de signes

- le traitement visuel : la phrase demandée est itoéstd’'une combinaison de
lettres au hasard, souvent celles de son prénaondenhnée de maniere aléatoire sans lien

avec le rapport graphie-phonie ou la taille du mot
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- le traitement de I'oral : la quantité de lettresifpearier selon la longueur de la
phrase, ce qui est révélateur d’'une premiére censeiphonique. Par conséquent, une lettre
peut représenter une syllabe, méme si ce choix pas forcément fait en fonction de sa
valeur phonique.

- le traitement orthographique : pour écrire la pardgnfant met en ceuvre un

codage alphabétique ou procéde a I'écriture mééemdain mot connu

Ainsi, dans ce type d’activité, on peut supposeil @st essentiel d’observer chaque
éleve car pour un méme enfant, les procédures gggsopeuvent varier d’'un mot a l'autre.
De méme, deux productions de deux enfants différgm@uvent se ressembler mais la
conceptualisation de chacun peut étre differengéa @joint donc les théories de Downing et
de J. Fijalkow qui parlent de « clarté cognitivec’est-a-dire que I'enfant doit avoir une idée
claire de ce que représentent I'écriture et lautectCe travail va donc me permettre de relever
les différents aspects du travail cognitif que eléd engage pour saisir la maniere dont
fonctionne I'écriture. Ainsi, pour répondre a laxdnde du professeur, I'éléve aura recours a
une écriture personnelle et mobilisera ce qu'is@nstruit sur I'écrit. Dans les programmes,
il est d'ailleurs écrit « qu’il est important quenseignant évalue ses éleves dans ce domaine
avant méme de commencer I'enseignement de la éestUen effet, c’est pendant cette mise
en ceuvre de situation d’écriture que les éleves orterroger sur les composantes de I'écrit.
La trace obtenue sera ce que E. Ferreiro appebssa d’encodage », qui servira
d’évaluation. A nouveau, on peut noter le lien ueet/ écriture car, par ce procédé, on
constate que tout en visant a terme I'apprentisdada lecture, on passe par une commande

d’écriture.

Ainsi, les éléeves de Grande Section sont constammeerrelation avec le langage
ecrit. lls se Il'approprient, le construisent ettilisent dans des situations réelles. Cet
apprentissage va donc se prolonger au cycle desrggsages fondamentaux en particulier
en CP. Mais, quelles sont les possibilités pour &éses apprenti-lecteurs de travailler le
langage écrit ? Doit-on se cantonner a une proglucicrite guidée par I'adulte ou peut-on

laisser les éleves s’exprimer librement par uneetéxrite ?
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d) Produire des écrits en classe de Cours Préparato  ire

Si I'on analyse les programmes de 280%n constate que la classe de Cours
Préparatoire est un niveau dans lequel le profess$gti inviter les éleves a commencer a
écrire de maniére autonome et réfléchie. Mais,uiesst difficile & concevoir lorsque I'on se
retrouve devant des éleves de CP, c’est de trauvguste milieu, dans I'étayage, pour les
amener a produire une phrase ou un court textemBme, cet apprentissage suppose des
acquis préalables mais il doit aussi étre pensé€oetu comme quelque chose qui se
prolongera en classe de CE1. C’est pourquoi, dgprbgrammes officiels, on note que « les

apprentissages de la lecture et de I'écriture [e demforcent tout au long du cycle ».

De plus, une phrase de ce document me permet a@erahes propos concernant le
lien lecture/écriture (paragraphe 1-2) car il esité@que « I'articulation entre lecture et écriture
est indispensable a I'écriture seuls de mots d#j@ws ». Il est rajouté que « I'entrainement a
I'écriture conduit I'éléve a lire d’'une maniére plaisée ». Les reperes de progressivité nous
permettent de mieux cibler les apprentissages coactl'écriture en CP. Ce travail peut se
résumer avec plusieurs verbes : « copier », «&ésrir choisir et écrire », « concevoir et
ecrire », « produire ». Ce flot de verbes nous&jgenser que le travail d’écriture semble trés
large en CP car il rassemble la copie selon un teptiedictée de mots connus, I'écriture de
mots inconnus en respectant les correspondandessiet sons, la conception d’un texte

cohérent et enfin la production d’'un travail épribpre et soigné.

Toutefois, on remarque que ces activités sont l@esomplémentaires. Je suppose
donc que pour atteindre I'objectif « choisir etigzides mots simples », il faudra passer par
des étapes intermédiaires. Mais, comment ench&iosrces moments d’apprentissages sans
perdre I'envie et la motivation des enfants ? Quabyens, quelles aides peut-on donner aux

enfants de ce niveau pour écrire ?

Dans un premier temps, ce travail de réflexion Isutangage écrit doit amener a
réflechir sur les moyens d’engager de facon adfie® €léves de cycle 2 dans une activité
d’écriture. Je souhaiterais également que les gldeeCP prennent du plaisir a écrire seul.
Toutefois, mes appréhensions sont nombreuses (ait lde travailler la production d’écrits
de facon continue et réguliere va peut étre instaune certaine lassitude de la part de si

» programmes de 2008
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jeunes éleves. C’est pourquoi avant de mettre areptoncrétement des activités d’écriture,

j'ai ressenti le besoin de m’informer par différesitectures.

Pour écrire seul, selon M. Brigaudiot, il faut ueacontre entre deux activités : I'une
métalinguistique et I'autre langagiére. Cette icv@nexion entre les deux va alors permettre a
I'enfant de transcodéf , c'est-a-dire d’encoder (écouter les bruits dessreilles pour écrire
les lettres correspondantes) et décoder (bruiterlddres pour lire). Mais, selon elle, la
derniére étape vers I'écrit est de lire vite, egslire « dire vite » ce que I'on déchiffre pour le
comprendre comme si quelqu’un parlait. Ainsi, k&édevra découvrir les morphogrammes
c'est-a-dire les lettres qui servent a comprendrgue |'on lit. « Il ne suffit pas de transcrire a

I'oral pour faire de I'écrit ».

Bien évidemment, les étapes de la production de &x classe CP sont similaires a la
démarche en classe de Grande Section (cf. paragtaflc.).De plus, dans une activité de
production d’écrit, le professeur doit faire attentau produit final mais aussi a la fagon dont
'enfant s’y prend pour y accéder. La questionasts de comprendre quelles stratégies les
éléves apprentis-lecteurs mettent en ceuvre pouweroles mots. Hindryck¥ dans son

ouvrage « la production écrite en questions »ndédix stratégies de mise en mots :

0 La copie a l'aveugle : I'éleve se met dans le didescripteur sans vraiment savoir ce
gu'’il écrit. 1l ne sait pas ce qu'il copie.

0 La stratégie visuelle : I'éléve reconnait des marsse basant sur leurs formes, sans
tenir compte des correspondances graphémes phonémes

0 La stratégie de localisation dans le texte : I'élée base sur les significations tirées de
I'histoire et localise le mot dans une partie duedu.

0 La stratégie guidée par la connaissance du codeladpique : I'éleve découpe le mot
oralement pour y trouver phonétiquement chaque osare sans se servir d'un référent

0 La stratégie non médiatisée : I'éléve trouve imrataent le mot sans indice

0 La stratégie de copie volontaire : I'éléve prenchdée texte une suite de mots qui

correspond a son projet d’écriture. Il la copiesanhant ce qui est écrit et peut se relire.

Il est évident de rappeler que lors d’un travailpdeduction, I'enfant fera un va-et-

vient entre ces différentes stratégies.

%6 BRIGAUDIOT M., Premiére maitrise de I’écrit : CP, CE1, secteur spécialisé, Ed. Hachette, 2004

> HYNDRYCKX G., La production écrite en question : piste de réflexion et d’action pour le cycle 5-8 ans, Ed. De
Boeck, 2006
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En définitive, il est possible de supposer qu’adecjeunes éleves, les activités de
production d’écrit doivent s’'organiser de facon gsé. Ce qui est intéressant est de
comprendre les stratégies que I'éleve va mettrgplane pour pouvoir écrire ce qui est
demandé. Mais, face a cette tache, I'éleve n'estspal. Le professeur doit lui montrer que
pour écrire, il dispose de plusieurs aides : addld’adulte mais aussi celle du contexte de la
classe. Je me demande alors si la facon de pré$antwité d’écriture contribue a la réussite

et & la mise en confiance des éléves face au larég@ad.

II. 2 Quelles modalités pour écrire ?

Mes différentes observations m’ont amené a suppgs#r était nécessaire que le
professeur aide ses éléves dans leurs rechercbagute. Ainsi, il doit mettre les enfants en
situation de langage et cela a tout moment. Erselds Section de Grands et de CP, il ne faut
pas oublier le fait que pour que I'écrit soit partele sens, il doit se faire au travers de
situations authentiques. Le professeur ne doit paisser d’unités linguistiques trop
décontextualisées car I'enfant ne pourrait pa&peroprier pour en faire du langage. Ainsi,
certains pédagogues affirment que la « lectureemigsage » des textes des manuels apporte
un c6té réducteur pour développer I'aptitude ageth. L'enfant doit donc donner du sens &
sa production en identifiant clairement les lecdeetr le sort qui va étre réservé a son texte.
Cette pensée est également partagée par C. BaMénde, qui affrme que les situations
d’écrits qui n'ont pas de sens entrainent une gmaatisation des situations scolaires, ce qui
aboutit & déconnecter le texte de son contexte eoriwatif »*° Ces propos se confirment
dans linterview que jai pu réaliser auprés d’urofpsseur de mon réseau enseignant en
classe de CP. Ce dernier affirme que chaque situatiécriture « doit étre raccrochée a

guelque chose pour que cela résonne chez euxanfodxe 19).

D’autres possibilités d’aide doivent étre envisagpar le maitre. Il doit inciter les
enfants a chercher les éléments de régularitéslddasgue en lien avec la valeur sonore des

lettres. Il peut aussi procéder a des travaux digelia 'adulte car cette activité nécessite un

*® GROMER B., WEISS M., Dire, écrire, Ed. A. Colin, 1990
29 BARRE-DE-MINIAC C., Vers une didactique de I'écriture : pour une approche disciplinaire, Ed. INRP-De Boeck,
1996
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grand effort mental mais sans se préoccuper de geaphique. Les éleves sont alors centrés

sur la recontextualisation du langage écrit.

Une modalité intéressante serait le travail eniexeld’écriture. Claire Bonifade
définit les ateliers d’écriture comme un moment garmet «a partir des désirs des
participants et du plaisir d’étre ensemble, d’ergiaiverses manieres d’écrire, d’augmenter
ses capacités créatrices et de changer ses ragporautres¥. Selon elle, il y a quatre
invariants a ce temps d’écriture : d’abord uneagitun proposée par le maitre, un temps
d’écriture de texte, une lecture du texte et etdiméception du texte. A cela, elle associe
guatre mots clés : la motivation, la productiongdéenmunication et la réaction. Ce dispositif
est donc particulierement intéressant car il peumeapprentissage particulier entre pairs. Le
professeur est ici en retrait et quitte la postaégémonique de savoir pour adopter une
position d’étayage dans la construction des sawuoillectifs. Ne serait ce pas ici la clé d’'une
situation réussie : je suppose alors que pour @ngags les éléves dans I'écrit, la situation

gue le professeur va concevoir devra étre centriseiade ces quatre dernier termes.

L’activité de boite aux lettres peut alors se révétre un bon support de travaux
d’écriture car la production est adressée a unirdgaire réel connu. Elle permet de faire
comprendre aux enfants I'impact que peuvent awird écrits sur d’autres personnes, de
comprendre gu’écrire c’'est dire quelque chose dgguen par écrit et que le destinataire va
pouvoir réagir a cet écrit. Ce facteur du destimatalont nous avons déja parlé, semble étre
un parametre pertinent pour que les éleves s’iregesit dans I'activité demandée. lls doivent
donc absolument savoir a qui ils écrivent. Dansae contraire, I'activité n'aura pas tout son

sens et risque de ne pas étre finalisée.

De plus, lorsqu’un éléve se trouve en difficultéraoment d’une mise en production
d’écrit, le maitre peut lui proposer des référedigers. Ce terme est repris dans mon
interview puisque le professeur parle de « réfégntaffichés » ou de « cahier-mémo »
L'objectif étant de permettre a I'éléve de cherchar lui-méme la réponse a ses questions
lies a I'écriture. Les référents sont donc desidmnts dans lesquels I'éléve peut retrouver le
sens et I'orthographe d’un mot ou d’'une phrase.ddat prendre des formes variées selon la
démarche de lecteur ou de scripteur. Ainsi, ersela® GS-CP, il est envisageable de mettre

en place deux types de référents : tout d’abosdpldils et affiches construits en classe tout

** BONIFACE C., Les ateliers d’écriture, Ed. Retz, 1993
31 BONIFACE C., Les ateliers d’écriture, Ed. Retz, 1993
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au long de I'année. Ensuite, il est possible detrmeét disposition des éleves des livrets ou
cartes de mots associés a des images. De cette fagome le rappelle E. Ferreiro, I'éléve
s’approprie les mots et les régles de la langugeédrenfant va donc trouver dans d’autres
ecrits, les réponses a ses besoins afin de faokigvses conceptualisations sur 'écrit. E.
Ferreiro adopte alors le terme d’ « écriture praidecs’2. C’est d'ailleurs la premiére chose
gue le professeur interviewé rappelle a ses élivsgu’ils la sollicitent pour de l'aide. Elle

leur rappelle que trés souvent ils peuvent trolevegéponse a leurs questions eux-mémes.

De la méme maniere, mes différentes lectures m'antéa supposer qu'un grand
facteur de réussite ou non dans la production d’émurne autour de la transmission de la
consigne. En effet, elle est essentielle car adtengt de passer d'une étape a l'autre. Il s’agit
d’'une transmission de régles précises qui détemhiles conditions a tenir pour exécuter la
tache demandée. Elle doit donc étre pensée et e@utaur d’un objectif précis.

Enfin, l'activité d’écriture doit s’inscrire dansnurojet global. Ainsi, il est utile de
relayer les écrits scolaires par la lecture destekittéraires.

a) Dans les classes de cycle 2

Dans de nombreuses situations, I'écriture est dénéé comme un moyen de contréle
de l'acquisition des éléves en lecture. Une endtiéteus révéle que 62,5% des enseignants
de CP considere I'écrit comme un moyen d’évaluereleture. De méme, 51,2% des
enseignants de CP pensent que le travail de I'éerinet de sensibiliser les enfants au travalil
de rédaction qui sera utilisé en cycle 3. L’écst donc utilisé essentiellement de facon
traditionnelle, en particulier comme un outil gquermet d’accéder a une forme d’écriture

ultérieure.

Selon moi, il est aussi important de prendre enptenttécrit comme un outil de
communication afin de permettre a la classe d'écharsqu’elle en éprouve le besoin.
Toutefois, j'ai pu constater que la production t&cétait trés peu travaillée en classe de GS-

CP. Mais, jimagine aussi que derriere cette alsese cache une « peur », des doutes

32 Ferreiro E, in GROMER B., WEISS M., Dire, écrire, Ed. A. Colin, 1990

3 FJALKOW E., L’enseignement de la lecture-écriture au cours préparatoire : entre tradition et innovation, Ed.
L’harmattan, 2003
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concernant la gestion de telle activité ainsi ge’appréhension sur I'aide que nous pourrions

apporter a nos éléeves.

J'ai donc décidé de comprendre un peu plus la iokactes enseignants face aux
situations de langage écrit en classe de CP. @astquoi, j'ai entrepris de contacter une
collegue pour percevoir sa vision de la productanite et la facon dont elle pouvait la
concevoir dans sa classe. Cette interview (cf. xar9) m’a permis de confirmer mes
suppositions sur la mise en ceuvre des activitéitliées en cycle 2. En effet, elle pense
gu'’il est important de travailler sur le langageittdés le plus jeune age et notamment en
classe de GS car c’est a ce moment la que lessétéwenillent sur le code. De méme, les
enseignants de CP associent souvent le travaitréiré avec la méthode de lecture utilisée
dans la classe. Toutefois, ils n'oublient pas duggoe activité proposée doit avoir du sens
pour les éleves. Dans mon interview, I'enseignaffieme que I'activité doit étre en lien avec
« quelque chose qui se vit dans I'écolé sPar contre, mes suppositions concernant la
difficulté de mettre en place ce genre d’activigecenfirme. En effet, on peut noter certains
doutes qui surviennent lorsque I'on décide de predde I'écrit avec une classe de cycle 2.
Le type d’activité ainsi que le climat de la classerévélent essentiels pour que I'activité soit
pleinement vécue. Ainsi, dans tous les questioagaion retrouve cette idée, pour que les
eléves se sentent investis dans leur productiaerit]’d faut que cette derniere soit proche de
ce qu’ils vivent dans la classe et que le but glairement défini. Selon une enseignante de

CP, cela permet un peu plus « d’émulation ».

A patrtir de cela, j'ai donc supposé, pour qu’uiteasion de langage écrit soit réussie,
elle doit étre pensée par le maitre et vécue patléares en lien avec le destinataire de I'écrit.

b) Destination des écrits

Comme je l'ai déja dit auparavant, cette enquéta npermis de rassembler des
données sur le sens que I'on peut donner aux @@sidiécriture. Ainsi, dans une classe qui
utilise I'écrit, on peut constater qu'il existe detypes de destinataires. En effet, si I'on
considére les pratigues traditionnelles, les édétgennent des traces et n‘ont pas vraiment
de destination. Cela ne se retrouve pas dans &&yes plus innovantes ou les écrits ont

** ANNEXE 19, E86

34|Page



systématiqguement un destinataire et donc portest dimension communicationnelle et
sociale. Ainsi, en fonction des pratiques, les Ipgisvent étre variés. Du point de vue d’'une
pratique traditionnelle, I'objectif est avant towterne car il est centré sur les bénéfices
scolaires que l'enfant peut avoir. Cest par exempg cas, lorsque I'on travaille
essentiellement avec les exercices du fichier demdthode de lecture. C’est l'inverse qui
apparait dans les pratiques plus innovantes. Lavibjest externe car I'écriture apporte un
plus comme outil de communication. La différenctreetes deux pratiques tient au fait que la
communication n’est pas abordée de la méme maridames la premiere pratique, I'écrit est
vu comme objet unique alors que dans l'autre, lwdisé dans toute sa diversité. Dans
l'interview mis en annexe, le professeur exprimenhe fait qu'il faut également innover dans
ces pratiques. Elle nous relate une expérienceitliée faite avec les TICE. Elle n’hésite pas
a dire que la réussite de l'activité est liee daudae les éléves de difféerentes classes ont été
meélangés, d’ou un échange riche, mais aussi pacéaytil scripteur a été plus innovant que
d’habitude. Elle nous rappelle qu’il faut pensex gortir du cahier » par des outils et des
domaines d’apprentissages différents afin que lkageg n'aient pas toujours I'impression de

faire de I'expression écrite.

Par conséquent, ces deux modéles de pratiquessemiudes types d’activités
particulieres. Mais, les propos recueillis me posdéors un doute : est ce le fait de changer les

modalités de travail qui permettraient aux éléewves’dngager et d’étre motivé pour écrire ?

II- 3 Quels types d’activités d’écriture proposées ?

a ) Des propositions variées

Selon Eliane Fijalkow, les activités d’écriture samultiples car elles dépendent de la
finalité, des unités linguistiques, des exigencegniives et des origines de la demande.
Traditionnellement, I'écriture sert a mettre soasrfe de traces écrites ce qui a été compris
d’une lecture. Elle sert donc a compléter des texte répondant par écrit a des questions
écrites, en reconstituant par écrit un texte destra. Et c’est cet aspect la de I'écriture qui

semble étre un frein a son évolution dans le miienlaire car elle est alors utilisée a des fins
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purement scolaires (évaluation de lecture par el@mpet non pas pour un objectif

extrascolaire.

Avec une pratique plus moderne, on constate qaetliée est utilisée pour mettre en
place des situations d’écriture authentiques.atjg’par exemple de raconter un fait vécu par
un éléve ou par I'ensemble de la classe. C’estue. d-ijalkow appelle « I'écriture placée
sous le controle du réef3 Il s'agit ici d’écrire un compte rendu d'un spede, d’une féte
vécue. Ces propos se retrouve alors pleinement mansinterview (cf. annexe 19) car on
remarque que trés souvent le professeur proposs &léves des situations d’écritures qui

concernent la vie de la classe ou de I'école @qiscine, carnaval etc....)

Il existe aussi des activités dans lesquelles kg travaillent des écrits qui ont en
commun d’étre sous le contréle d’'un écrit préexistd s’agit par exemple de réaliser un
plan, écrire la suite d’une histoire inachevéeiréde contenu de bulles parlées accompagnant

un dessin.

Le maitre peut aussi mettre en ceuvre des actd@édifférenciation afin d'impliquer
chaque éléve dans la production d’écrit. Ainsi,rdes éleves qui ont des difficultés a écrire,
le professeur peut travailler en texte-dictée dulee. Il s’agit donc d’introduire un langage
écrit avec guidage. Ensuite, le maitre les orienters des activités d’écritures accompagneées
afin de les inciter a recourir a une procédure plgeephique. De méme, pour mieux faire
comprendre aux éleves le principe de formationahes £n unités graphiques, le maitre peut
mettre en place des dictées participatives. L’agatde cette technique est que le professeur
donne régulierement le crayon a l'éleve dicteur.nduveau, on peut supposer que le
professeur se doit d’anticiper toutes ces diffi&silet donc de concevoir ses préparations de
maniére méthodique. J’émets donc I'hypothése gne sae planification claire de I'activité

par le professeur, les éleves ne pourront pas agErglans le travail d’écriture demandé.

Enfin, pour les éleves plus en difficulté, notamibrsqu’ils n’entendent pas les
sons et n‘'ont pas recours aux référents, le prefesgeut adopter I'écriture accompagnée
individuelle. A ce moment la, I'enfant choisit ce’if veut écrire et le maitre fait alors un
étayage complet en le renvoyant a des procédund#és. Ainsi, ce type d'activité permet
de voir ou en sont les éléves dans I'écrit. Dangalegraphe Il.1.d, nous avons pu voir que

* FlJALKOW E., L’enseignement de la lecture-écriture au cours préparatoire : entre tradition et innovation, Ed.

L’harmattan, 2003
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Hindryckx avait relevé six stratégies particuliédss mises en mots. Mireille Brigauditt

guant a elle, note, qu’au mois de janvier, il exBtypes de réponses dans une classe de CP :

* Il regarde une affiche et copie un mot
* Il regarde les affiches et écrit plusieurs mots

Pour ces 2 types d’éléves on constate qu’ils pemdtiun écrit qui se situe en dehors du
langage. Ce sont des « formes-mots » qui sontsreles affiches. L'éléve est alors en grande

difficulté pour écrire.

* |l écrit, sans chercher, des mots connus copapaou des noms propres.
* |l regarde les affiches, copie des mots ou réalise phrase en ajoutant des
mots.

* |l regarde les affiches puis copie une phrase angdgant un mot.

Dans cette situation, I'éleve est dans le langagedraphique car il prend des mots mais pas
n'importe comment. En effet, il produit des énondéss un langage intérieur et ne retranscrit
gque ce quil peut écrire techniquement. Il se sitlers dans une bonne voie vers

'apprentissage car il est en train de mentaliderfagon inconsciente, et de s’approprier les

procédures qui vont lui permettre de produire uit éorrect.

* |l regarde les affiches, construit une phrase etasable d’expliquer comment

il a fait.

Dans ces deux situations, I'éléve entre dans utigtaéanétalinguistique complexe. En effet,
il part des mots qu’il a sous les yeux puis il eastruit un langage. Ce qui est intéressant ici,

c’est que I'enfant prend conscience qu’il produielgjue chose d’extraordinaire.
* |l regarde les affiches et écrit.

Il produit donc un «langage-hors langage » caremarque qu'il est important pour lui
d’utiliser une procédure phono-graphique. Ainsi,niése en correspondance du son et de

I’écrit est correcte.
* || écrit et relit seul.

L’enfant est alors pleinement dans le langage Icparoduit un énoncé seul. Il n'utilise pas

forcément les mots mis a sa disposition et utilise procédure phono-graphique.

* BRIGAUDIOT M., Premiére maitrise de I’écrit : CP, CE1, secteur spécialisé, Ed. Hachette, 2004
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On constate donc que lors d'une activité d’écrifpaeticuliere, les éleves ne vont pas
évoluer de la méme maniére. Chaque tache propasteahc étre adaptée a chacun des
éleves tout en englobant I'activité autour d’urvéiibcommun qui peut constituer un projet

particulier.

b) Les projets d’écriture

Selon le document d’accompagnemédatmaitrise de la langue a I'écoldu M.E.N.,
les maitres doivent concevoir leurs travaux d’éceitdans des projets qui dépassent le simple
fait d’écrire et qui va donc mobiliser et motivearisemble des éléves. Cette idée se retrouve
dans I'ensemble des mes questionnaires. Il exisie tomposantes pour organiser un projet

d’écriture :

0 Tout d’'abord, le professeur doit élaborer son projécriture en termes d’objectifs, de
préparation des activités, de textes et d’évalnati®@ professeur doit avoir préalablement
bien réfléchi aux caractéristiques de son proj@isiAselon la communication choisie et les
savoirs, il doit définir les objectifs que les @avdoivent avoir atteints a la fin de ce projet.
Ensuite, il élabore une grille d’évaluation. Pooupoir proposer son projet, le professeur doit
rechercher au préalable les textes a étudier, préas différentes activités et les organiser
dans le temps imparti au projet. La conception diep par le professeur semble donc étre
une étape cruciale pour mener a bien la suiteagd#ité.

0 Ensuite, il va falloir coordonner le projet pensé [ maitre et les réelles possibilités
des éleves. Par conséquent, pour débuter son,geopbfesseur doit veiller a mettre en place
une situation de communication qui permettra deaiég le projet. C’'est a ce moment la que
les éléves doivent comprendre ce qu’ils font etndom un sens réel a leurs activités. De cette
maniere, ils vont identifier clairement les paramet(destinataire, titre, but, enjeu, support
...) de la situation de communication écrite et geagenter le produit fini. Pour enrichir cette
situation, le professeur pourra alors proposerééwxes une lecture et une analyse d’écrits du
méme type que celui du projet afin de faire émeigerprincipales caractéristiqgues. En
parallele, cela permet d’enrichir la culture écdis enfants et de susciter leur imagination.
Lors de ces productions écrites intermédiaireanédtre peut aussi prévoir des grilles de
relecture. De cette maniéere, I'enfant prend comeegede ce qu'il sait et de ce gu'il reste

encore a apprendre.
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O Au final, ce projet d’écriture doit s’élaborer eierl avec un projet d’apprentissage
pour l'éleve. Ainsi, les éléves devront, par undlegrde relecture, voir si leurs textes
correspondent au but initial. lls pourront ensligerire de facon a ce que cela devienne une
production lisible et communicable. Progressiveméateve se rend compte de ce qu'l
apprend. Enfin, dans tout projet d’écriture, orntidguiera le projet du maitre (il veut faire
apprendre aux éléves et leur faire construire despétences) du projet de I'éleve qui

connaitra I'objet a produire (le produit final sei@nc annoncé et énoncé clairement).

Ainsi, on note tres clairement que I'éleve est eeuc de I'élaboration de tout projet
d’écriture. Chaque activité est pensée et orgamieée que I'éléve soit capable de donner du
sens a ce qu'il va écrire. Toutefois, je supposargaléve de cycle 2 ne dispose pas encore
de toutes les compétences pour écrire réellememntstul un message a destination d’'une
personne extérieure. C’est pourquoi, la place gueditre occupe lors de ces temps d’écriture
est essentielle. Ainsien classe de cycles 1 et 2, I'éléve doit s'inscdess un triangle
didactique dans lequel il n'est pas seul a corstisgs apprentissages. Le maitre a ici un réle
important car il est, a la fois, observateur maissa guide pour atteindre les différents

objectifs pédagogiques.

II- 4 I’enseignant : observateur ou guide de ’activité ?

Pour travailler la production d’écrit, I'enseignaabit développer I'expression orale
tout en l'orientant vers un « oral écrivable » paboutir a un texte écrit. Il doit également
guider les éleves en permettant un va et vientlig¥gentre la lecture et I'écriture. Il doit aussi

contribuer a I'étude du sens du texte et enriglsrdonnaissances lexicales.

Les recherches d’E. Ferreiro insistent sur ledai le professeur doit observer mais
aussi guider ses éléves dans l'activité proposeeeftet, elle montre comment, « dans une

interaction communicative privilégiée, offrir unagage qui soutient la construction fragile
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d’'un savoir mal assuré a l'intérieur de ce quiésele étre pour I'enfant « une zone proximale

de développement$

Par contre, le professeur doit faire attention pasedénaturer le texte libre de I'enfant
en voulant absolument le corriger. Il doit donc @do une attitude d'accueil et de
compréhension du texte écrit. Il doit aller au-d#dace qui est écrit et essayer de comprendre
ce que l'éleve a voulu direC’est pourquoi dans le document d’accompagnementesu
langage, on peut lire que «le maitre doit s'ap@iga ne rien modifier des textes des les
premieres lectures destinées aux petits, pour fizive entendre cette exacte identité de
I'écrit ». Le professeur doit donc conserver dan<earit d’éleve tout ce qui est expressif et
introduire des solutions simples pour les incoroed de langues. Les programmes de 2008
rappellent bien le réle du maitre en tant que gealeil est écrit que les éléves de CP doivent
étre capable de « concevoir et écrire collectivaragac I'aide du maitre une phrase simple
cohérente puis plusieurs ». De cette maniere, awsadune production, le professeur doit
donner un autre statut aux erreurs des éleves érardatisant la faute pour en faire un

chemin de réflexion sur la langue.

De méme, M. Brigaudiot, dans sa démarche PROGtensur le fait que l'attitude du
maitre est « déterminante » pour aider les élévestéer dans I'écrit. L'enseignant doit
toujours avoir a I'esprit qu’il doit constammentapéster ses réflexions et les adapter en
fonction de ses éleves. Il doit donc proposer desitgns qui permettent a tous les éleves
d’avancer. De cette maniere, cette démarche opie lpdifférenciation pédagogique quasi-
permanente. Tous les éléves peuvent ne pas faireétae activitt au méme moment et
I'enseignant peut travailler avec un petit groupenthnts ou avec un seul enfant parce qu'il
en a besoin. C’est pourquoi, elle définit I'attiéudu maitre selon la méthode « V.I.P. » : il
s’agit pour I'enseignant de valoriser'est-a-dire de donner de la valeur a une pramhuct
quelle qu’elle soit. Il doit ensuite interpréter'est-a-dire interpréter cognitivement pour
pouvoir différencier. Ici, I'éléve doit s’exprimesur ce qu'il a fait et ce qu’il croit savoir et
I'enseignant doit dire ce qu’il pense sur le trada I'éléve et sur ce qu’il sait. Durant cette
phase, le maitre devient le « miroir cognitif »l@mfant car il lui fait découvrir des capacités
jusque la inconnues. Enfin, il faut poser I'écarest-a-dire que I'enseignant va montrer a
I'éleve une maniére plus experte et ce dernieetarde réduire I'écart entre sa démarche et

ce que I'on vient de lui montrer. Le maitre occap@rs trois statuts : le maitre expert ( qui

3" FERREIRO E. in BARRE-DE-MINIAC C., Vers une didactique de I’écriture : pour une approche disciplinaire, Ed.
INRP-De Boeck, 1996
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fait une démonstration de l'utilisation de I'éadiévant les éleves), le maitre tuteur (qui aide
les enfants a résoudre des problemes d’utilisatéobécrit par un échange verbal) et le maitre
observateur-chercheur (qui n’intervient pas auge$éléeve mais essaie d’en comprendre la
logique). G. Chauveau affirme également que le mmattevient « l'organisateur de

confrontations autour de la maniére d’écrire ».dfit, lors des échanges oraux durant les
activités d’écriture, les éleves mettent en évidedes attitudes métacognitives. Ainsi,

'enseignant va les observer et va saisir la déheamméme de chaque enfant afin de
linformer sur I'état de ses conceptualisations. t€eps est alors nécessaire pour pouvoir
proposer par la suite une aide adaptée a chacguoietera dans la « zone proximale de
développement ». Mon enquéte aupres de plusieafsgseurs m’'a également permis de voir
de quelle maniére ces derniers concevaient lewrepthurant ces activités d'écritures. En

général, le professeur occupe une place d’orga&uis&t de distributeur de la parole durant
les temps d’échanges oraux qui précede I'activéérdure. Ensuite, il circule entre les éleves
ou les différents groupes pour les encourager ®talder a trouver des réponses a leurs

guestionnements.

Mes recherches didactiques et pédagogiques ont &éntres riches et m’'ont permis
de concevoir avec plus de précision les difféeraataps d’apprentissage (en lien avec la
production d’écrit) que je souhaitais mettre encelaette année. Mais, les facteurs a
privilégier pour que la situation d’écriture soéirginement vécue par les éléves et donc plutot
réussie sont trés nombreux. A partir de ma pratideeclasse, je vais donc essayer de
déterminer quels sont les parametres a priviléeglans une activité pour favoriser

'engagement des éleves et I'envie d’écrire.

Dans l'état actuel de mes recherches, je peux dupposer que les activités
d’écritures en cycle 1 et 2 sont multiples et donmplexes. Les modalités d’organisation
peuvent variées et constituent certainement ure \&ds I'acquisition du langage écrit. De
méme, pour que les éleves s’approprient la tradegcette derniére doit étre en lien avec le
vécu de la classe. Les éléves doivent clairemeoir @ompris I'objectif de ce travail de
rédaction (destinataire, message, pédagogie detprgnfin, 'enseignant, de part son regard
d’expert, doit étre I'organisateur de ces activitésis aussi une aide particuliére (guidage,

mise en confiance) pour chacun des éléves.
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I[II - MA PRATIQUE DE CLASSE

CONFIRMATION OU NON DE MES HYPOTHESES

J'ai souhaité consacrer cette derniere partie ativitgés d’écriture mises en place
dans ma classe de GS-CP et surtout a I'analysgajyss en faire. Comme nous avons pu le
constater dans les parties précédentes, le langaifese travaille au quotidien avec les
éléves. Parfois, il ne nécessite pas de tempscpketi mais il s'integre pleinement dans un
projet et a d’autres moments, il est nécessaingreledre le temps, surtout avec des éléves de
CP, de décortiquer afin de mieux comprendre sormaifrd’écriture. La finalité de toutes ces
activités étant, pour moi, d’aider les éléves a pandre les raisons de leurs réussites ou de
leurs difficultés, en les amenant a déplacer ldtention du résultat de leur action (la

performance) ala maniére dont ils I'ont attelatgrocédure).

v, s 7

Je vous présenterai donc d’abord les projets guétnélaborés avec I'ensemble de la
classe. Ensuite, j'axerai mes propos sur des #&divdie langage écrit réalisées exclusivement
avec les éleves de grande section. Enfin, jex@o$es projets qui m’ont permis de travailler
avec les éleves de CP sur la production de phmasele textes courts. L'ensemble de cette
derniere présentation devra me permettre de squeis auront été les parametres qui feront
gue dans une situation de production particuliesedléves se sentent pleinement acteurs de
leur activité d’écriture. Chaque situation d’écréusera déclinée en trois sous-parties : son

déroulement, I'analyse que j'ai pu en faire etlil@stes de I'activité.

I11- 1 Les projets collectifs mis en place

Lorsque I'on enseigne dans une classe a doublaumyd n’est pas possible et surtout
pas intéressant (pour les éléves et I'enseignantpdjours travailler de facon séparée. J'ai
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donc choisi d’intégrer des activités qui mettenteuvre le langage écrit dans des projets plus
larges. La difficulté est alors de prendre en camgitaque éleve afin que tout le monde
puissent apporter ses connaissances et son imagindhe de mes premiéres interrogations a
alors été de savoir de quelle maniere je pouvaisitre a tous les enfants de s’intégrer dans
un projet associant I'écriture. Pour cela, jai aa&s de permettre a chaque éleve d’aller

chercher lui-méme les informations dont il avagdia pour produire du langage écrit.

a) les référents visuels

En début d’année, mon souhait n’était pas de fairee chaque enfant mais de leur
donner envie de s'investir et d'apprécier le largagrit. Les différences d’ages et de niveaux
de mes éleves m’'a beaucoup questionné car ceélgnss de CP sont capables d’écrire seul
des mots simples des le mois de décembre alorg’quéres n'accedent a ce stade qu’en
période quatre de I'année scolaire. Le constateesiéme pour les éleves de GS puisque
certains d’entres eux reconnaissent spontanémeidtiees de I'alphabet et les associent a un
son alors que d’autres ne remarquent méme paf$emre de signes d'écriture. Comment
gérer cette hétérogenéité ? Comment permettre laugséen retrait de s’exprimer par I'écrit

sans pour autant laisser de c6té ceux qui spontartarant s’approprier chaque trace écrite ?

J'ai essayé de trouver une réponse a cette qugsdionne réflexion sur 'aide que je
pouvais apporter a tous mes éleves. J'ai donc ésdayoir par quels moyens je pouvais
soutenir tous les éleves en méme temps. J'ai plrsé que le référent visuel pouvait étre un
bon outil de guidage. J'ai donc supposé qu'a paltirces référents, chaque éleve serait
capable de s’engager pleinement dans l'acte d&aar il pourra trouver lui-méme les
informations qu’il cherche. De méme, j'émets I'byipese qu’a partir du moment ou un éléve
se place dans une situation probléme particuliérquél trouve seul une réponse a son
probléme, la difficulté est d’autant mieux surmentpy’il aura réussi seul et de ce fait sera

mieux assimilée.

Un référent se définit comme un outil collectif edividuel construit pour aider
'éleve a mener a bien une activité particulierese caractérise par I'exactitude et la
performance de son contenu. Toutefois, il n"aulawade référent pour I'éleve que lorsque

celui-ci le maitrisera. Il sert donc a aider I'ééa résoudre peu a peu les problemes de
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lecture-écriture de fagon autononfear conseéquent, dans ma pratique, je n’hésite pas a
associer chaque projet, chaque notion apprise support affiché dans la classe. Comme
nous la confirmé M. Brigaudiot, les éléves ont liestétre quotidiennement en contact plus
ou moins conscient avec le langage écrit afin déaggroprier pleinement. Lors de mes
différentes expériences, j'ai pu observer plusigypes de référents : cela peut étre un mot
illustré, une phrase avec illustration, un couxtéeou une comptine, un texte du méme type
gue celui sur lequel on travaille. J'ai donc swggpqu’il était utile qu’au cours de I'année, je
leur donne des outils visuels auxquels ils poursantéférer, se questionner sur l'usage qu’ils
pourront en faire. De plus, il me semble que led&accompagner chaque activité d’écriture
par ce type d'outil permettrait aux éléves de sega dans un climat de confiance, dans un
environnement plus sécurisant pour s’engager décrit ldemandé.

Mais, comment concevoir ces référents pour qubiers utilisés par 'ensemble des

eléves de ma classe, lecteurs et non-lecteurs Gpl&apour deux maniéres de proceder :

- soit le référent a été construit par moi-méme sdinateur puis expliqgué et commenté
en groupe classe (cf. annexe 1).

- soit il a été construit de fagon collective ou etitmyroupe par les éleves (cf. annexe 2)

Par contre, a chaque fois, j'ai toujours structmen référent de la méme maniére en
utilisant tout d’abord une image ou une photo sy associant le mot en écriture capitale
majuscule et minuscule puis en écriture cursivegichexe 1). J'ai ensuite cherché a observer
les impacts que pouvaient avoir ces référents ldsaar les stratégies des éléves pour

produire de I'écrit. J'ai alors constaté que llevés adoptaient plusieurs réactions :

- Certains ne vont s’intéresser qu’a I'image qui fegsur le référent et a partir
de la ils vont s’approprier le mot oral mais saster un intérét a la trace écrite située
dessous. On peut alors penser que ces élévespasrgncore pris conscience du réle de la
trace écrite. Bien évidemment, il s'agit surtouldves de grande section qui n’ont pas encore
fait la différence entre le dessin et I'écriture.

- D’autres éleves vont s’attacher en premier lielindalye mais vont remarquer
gu’en dessous, il y a quelque chose d’écrit. A cenent |a, certains éléves de grande section
n’hésitent pas a lever la main et a demander cié yga' d’écrit. Je leur réponds alors qu’ils
doivent essayer de lire, de découvrir seul ce qui ptre écrit sachant que c’est en lien avec
image. Tout de suite, ces éleves me donnent learad. Je sens une certaine fierté car ils ont

limpression d’avoir lu ce qui a été écrit. Cesané ont donc compris la différence entre le
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dessin et I'écriture de lettres. lls ont assimdddit que d’assembler des lettres de I'alphabet
permettait de constituer des mots. Ce stade deudéde concerne surtout des éleves de
Grande Section qui commence a appréhender lesestnprincipe alphabétique.

- D’autres vont chercher a aller plus loin car ilsnv@rendre la parole en
affirmant que ce qui est écrit sur la premiere diggst le méme mot que la deuxieme et la
troisieme ligne. Je leur demande de justifier lqangpos. lIs me répondent qu’ils voient un
« A » en majuscule, un «a» en minuscule en dessbun «@ » en attachée. Ce qui est
intéressant a ce moment c’est que les éleves sobmtam de faire la correspondance des

lettres dans les différentes écritures.

Les éléves de CP ont une réaction parfois différéatte a ces référents visuels.

- En effet, certains éléves vont se contenter derdegdlimage puis a partir de
la ils vont deviner ce qui est écrit mais sansmamt le lire. On remarque alors qu’ils ont
compris le sens de la trace écrite puisqu’ils vioterectement que ce qui est écrit est le mot
référent. Par contre, pour s’approprier le langeaget, ils n'utilisent pas leurs acquis de
lecture. |1l est aisé de constater que les éleuesant a ce stade sont des éléves souvent en
difficulté de lecture. lls ne se servent donc padedirs connaissances du code pour exprimer
du langage écrit. lls adoptent une stratégie delecteur.

- D’autres, au contraire, vont bien évidemment davoe qui est écrit par le
biais de I'image mais ils vont ensuite prendre deps de décoder ce qui est écrit de
différentes maniéres. On peut alors dire que @asélse situent au niveau du stade syllabico-
alphabétique d’Emilia Ferreiro (paragraphe I- 2) .

L'utilisation de ces référents me permet donc damspremier temps de voir quel
rapport les éléves entretiennent avec le langage &t situation de découverte. Dans un
deuxiéme temps, il me permet de voir si les él@amgsagent I'utilisation de ces supports
visuels comme un outil quotidien pour écrire. Albatedes mises en situation de production
d’écrit, j’ai pu constater que les éleves de CPemsaient pas vraiment a utiliser ces référents
pour produire une phrase. Mais, apres un échangetosur les stratégies mises en ceuvre
pour écrire, il s’est avéré que les éleves ontpltis en compte ces référents. Par conséquent,
lorsque je leur demande de produire une phraseufcexe 16), je retrouve trés souvent des

mots qui se situent dans les référents affichésn’hésitent pas a se déplacer pour aller
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chercher I'information concernant le mot souhaié. cette maniéere, peu a peu, les phrases
produites s’enrichissent et les éléves prennerfiaste en eux et cherchent par eux méme la

fagon d’écrire correctement un mot.

Par la suite, jai décidé de procéder sur le méaingrma avec les éléves de Grande
Section. Eux-aussi ont pu s’approprier les référenistants ou en construire de nouveau (cf.
paragraphe IlI- 2). Il faut tout de méme noterfdé que pour que le référent visuel soit
utilisé, il doit avoir du sens pour les éléves. @npeut pas mettre un référent sans lien avec
les apprentissages de la période. Bien au contateutil doit se construire progressivement
et étre observe, analysé puis approprié par leel&€ette importance du référent se retrouve
nettement dans l'interview mis en annexe. En eléeprofesseur rappelle régulierement a ces
éleves qu'ils sont capables de trouver eux-ménmgesélgonses a certaines de leurs questions

en cherchant autour d’eux ou dans leur « cahier-oneém

Toutefois, je dois noter quelques limites a cetiigsation de référent lors de situation
écrite. En effet, il est clair que pour que le réfé soit efficace, il doit étre construit avant
tout par les éléves. L'utilisation difféerente de=ud types de référents est trés nette. Tres vite,
dans une situation de recherche, les éleves vait @cours aux référents construits par eux
mais beaucoup moins aux référents apportés etogigslipar moi-méme. De plus, je regrette
le fait que pour beaucoup d’éléves, a la fin dedaode 4, le recours aux référents ne soit pas
devenu un automatisme. En effet, ma place de ged@pporte souvent au fait de rappeler
aux éleves que pour écrire, ils peuvent trouver $eul les mots dans la classe. La plupart n'y
pense pas eux-mémes. lls ont encore besoin quiondise a chaque fois qu’ils sont en
situation de recherche de mots. Je suppose égdlgmertette attitude est liée au fait que je
n’ai réellement fonctionnée avec des référents toaits par eux qu’en période 3. Ainsi, soit
ils n'ont donc pas encore eu assez de temps paicefte stratégie de recherche autonome

devienne quelque chose d’évident, soit cet apm®agie se fait sur un long terme.

Les référents sont donc affichés dans la classetpas les éleves. C’est pourquoi, jai
ensuite essayé de chercher un projet dans lequmyeais travailler la production d’'écrit
avec I'ensemble de ma classe. Par la mise en dlaoeprojet collectif, jai supposé que les
interactions qui allaient se mettre en place desdlifférents éleves allaient enrichir I'activité

d’écriture demandée.
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b) Ecrire un album codé

Durant la période 3 de I'année scolaire, jai satéghaavailler sur le langage écrit de
facon collective. En effet, je me suis demandélgaedituations d’écriture je pouvais proposer
a la classe et ainsi associer des éleves « quasiite » avec des éléves non lecteurs. J'ai
supposeé que le fait de travailler la productioncdté avec un groupe de niveau hétérogene
pouvait fortement enrichir les conceptions de chasur le langage écrit. Selon moi, le
moment ou les éléves échangent, argumentent antreue la facon de créer une histoire est

extrémement formateur pour chacun.

Je leur ai donc présenté mon projet « écrire unnalbodé » au début de cette période.
Lors d’'un premier temps, je leur ai exposé le grgjebal mélant les arts visuels et le langage
oral et écrit. Par contre, je n'ai pas tout ré\@lé premiére séance car je ne voulais pas en
effrayer certains et je souhaitais qu'’ils soientagiente de quelque chose, qu’ils aient envie
d’aller plus loin. Comme nous le dit le profess@mnexe 19), il est important de « rassurer »
les éleves lors de la mise en place d’'une situatiécriture.

Ce travail s’articule autour d’'un album de litténa de jeunesse écrit par Christophe
Loupy et intitulé « Dans la cour de I'école ». Miokée initiale était avant tout de faire une
réalisation collective en art visuel. Mais, biendé&mment, tres vite, le travail sur le langage
oral et écrit s’est imposé. Je suis donc partieatealbum particulier car jai supposé que
I'élément captivant et donc déclencheur de la natitvmm serait lié a mon choix d’album. En
effet, cet album m’a intéressée car lillustrateuune facon particuliere de représenter son
histoire. En effet, chaque phrase est illustréedesr formes simplifiées : des ronds colorés.
De plus, le contexte de ce texte est proche des<l&r il s’agit d’'une école. Ainsi, I'histoire

a tout de suite eu du sens, une réalité pour negs®l En voici un extrait :

s9] 29ne
s9]

1.9 S9] Dane
s3]

1S90 ‘slojied
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J’ai commenceé ce travail par une découverte dstbire mais sans présenter I'album.
J'avais donc au préalable imprimé toutes les pbragedes feuilles A4. Je ne voulais pas que
les éleves voient le livre pour ne pas fausserdmjere étape de représentation. A voix haute,
je leur ai lu une premiére fois I'histoire sans mégéer. Nous avons ensuite échangé sur le sens
de cette histoire, le lieu de déroulement de Katties personnages et les actions. Un éleve
est alors intervenu en me demandant pourquoi jeuremontrai pas les images comme je le
fais d’habitude. J'ai alors relu I'histoire en mait chaque feuille A4. Chaque phrase
respectait la présentation de I'aloum (couleurmiey structure de phrases). La réaction des
eléves a éeté immeédiate car ils m’ont dit que ckittoire était bien mais étrange car il n’'y
avait pas d’'images. C’est a ce moment la que jedeproposé de dessiner aux feutres cette
histoire.

J'ai donc réparti les éléves par groupes de 2letijeai donné une phrase a représenter
par le dessin. Tout de suite, certains élévesjcpigrement des GS, m’ont dit qu'ils ne
pouvaient pas dessiner car ils ne savaient pasdirpii était écrit. J'ai demandé aux CP de les
aider a lire et si c’était encore difficile, je \@s leur lire la phrase. Cette étape était déja une
bonne marche de franchie pour mon travail sur mgdge écrit. En effet, aucun éléve n'a
dessiné n’importe quoi. lls ont tous cherché a saqui était écrit avant de le représenter.
Cela nous montre donc que tous ont conscience deeeeprésente I'écrit. lls ont compris

gue I'écrit sert a transmettre un message prétipdcagraphe I- 1).

Dans une séance décrochée suivante, je leur allbwm « Dans la cour de I'école »
comme une lecture offerte, c'est-a-dire sans legiague cette lecture était déja connue. Dés
la lecture du titre, j'ai senti des réactions de@dat de certains. J'ai alors lu I'histoire tout en
montrant les illustrations. Les enfants étaiens irgééressés. Certains méme anticipaient ma
lecture de phrase en récitant doucement la phraige gvaient illustrée auparavant. A la fin
de la lecture, tous les éleves ont fait le rappeondnt entre cet album et le travail réalisé en
arts visuels. Certains ont rapidement conclu eantisjue c’était la méme histoire que la
semaine derniere mais que cette fois-ci il y agta images. J'ai alors demandé comment ils
savaient que c’était la méme histoire car la seend@rniéere je n’avais pas ce livre. La plupart
ont répondu que c’était les mémes phrases que’ie auaient dessiné. lls se sont rappelés
progressivement de leurs phrases et ont comprisjgueais recopié le texte sur mon

ordinateur. Cette étape m’a donc permis d'évalasrdléves sur la permanence ou non de
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I'écrit. En effet, pour que I'enfant évolue danddagage écrit, il doit prendre conscience que
ce qui est écrit est fixé dans le temps et petitassmettre (cf. paragraphe I- 1). De pits,
tout de suite pu apprécier le fait que les éleweseat vraiment bien mémorisé I'histoire de
lalbum. Je suppose que cest lié a la structupetiBve des phrases mais également a

l'intérét qu’ils ont porté pour la trame narrative.

A la séance suivante, apres une recherche collectous avons décidé de représenter
cette histoire dans notre propre cour d’école aegeésenter chaque phrase en photographie.
Mon rdle consistait a relire aux éleves chaque sghnaour que les éléves se mettent en
situation et que I'un d’entre eux prenne la phtais, tres vite, je me suis rendue compte que
ma place était plus concentrée sur un role de gadea de surveillance que sur le role de
rappel de I'histoire. A nouveau, il me suffisait diee a voix haute le début de la phrase ou un
mot clé pour que certains éléves lévent la mala ebmpléte. Au départ, je leur ai demandé
s’ils étaient sdrs de leurs phrases et commesailaient que c’était cela. Bien évidemment,

ils répondaient qu’ils connaissaient I'histoire gafd’avaient déja entendu plusieurs fois.

La séance suivante a été un travail exclusivemamgacré a la production d’écrit. En
effet, jai proposé aux éleves d’écrire notre peoplbum dont le titre serait « Dans la classe
de GS-CP ». J'ai d'abord demandé ce qu'il fallaitrd pour écrire une histoire. Certains
d’entre eux, surtout des CP mais aussi quelques@®it automatiquement dit qu’il fallait
« une histoire ». Je voulais leur faire dire querpavoir une histoire, il fallait inventer un
texte et donc des phrases. Pour cela, nous avenshéha définir ce qu’était « une histoire ».
Les éleves de CP étaient plus réactifs que ceu®Slells ont donc fini par trouver l'idée
d’'inventer et d’écrire des phrases qui concernelrerclasse. A ce stade la, j'ai eu quelques
eléves de GS que jai senti hésitants, voir méraanés. L'un d’entre eux a pris la parole et
m’a dit que c’était trop difficile car il ne savagias écrire. Un CP a alors répondu qu’ils
pouvaient aider les GS car eux savaient lire ete2dddous avons donc commencé a chercher
a l'oral des phrases pour constituer notre histdieephase orale est ici cruciale car elle va
permettre de définir avec précision I'objectif &tstructure de I'activité d’écriture (cf. propos
de Fijalkow) et aider les éleves. Les phrases#taglutdt longues et confuses. J'ai alors
demandé a un CP de venir au tableau pour écrplrsae mais cet enfant a bloqué. Il a alors
demandé de l'aide a ses camarades mais eux ausgpia@nt sur I'écriture du mot

« travailler ».
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J'ai ensuite questionné le reste de la classe gauoir s’il N’y avait pas un moyen plus
rapide et plus pratique d’écrire une histoire eandrgroupe. Un éléve de CP a alors proposé
gue la classe décide a l'oral des phrases et quealtresse les écrive. A partir de cette
situation, les éléves ont pu constater que celaihigas facile d’écrire tout ce qu’ils voulaient
car ils ne connaissaient pas tout. lls ont aussagurécier le temps de dictée a I'adulte et
I'étayage du maitre pour construire un récit qur lglait et qui soit porteur de sens. Le temps
de dictée a l'adulte s’est organisé en lien avedI€E. En effet, j'ai installé dans la classe le
vidéoprojecteur et mon ordinateur. De cette mang&s qu’ils validaient une phrase, je
I'écrivais sous leurs yeux. Certains CP se sontsés@ lire en méme temps que j'écrivais, a
reconnaitre des sons étudiés. Des éleves de GS®epa@té des mots connus comme les
prénoms des maitresses ou bien des lettres coniakesa donc été un temps d’interaction
essentiel et instantané. Les éleves cherchaienplieses et les proposaient au reste du
groupe classe. Certains validaient la phrase satrauvaient I'idée intéressante et d’autres
affirmaient que la phrase était parfois trop dureeprésenter apres. Par cette derniere
remarque, j'ai pu constater que les éleves de Ghematvplus de facilité a se projeter sur
I'étape suivante de représentation que les éldeesS. En effet, dans leurs phrases les plus
jeunes éléves n’hésitaient pas a dire des phrasese « dans la classe de GS-CP, il y a des
brosses pour essuyer le tableau ou des gommeslefapsts ». D’autres, surtout des CP,
réagissaient alors en leurs faisant comprendre'@t&t une phrase vraie mais trop difficile a
représenter avec des ronds. Cette remarque m’aip@@nconstater que certains éléves
avaient tres bien compris la tache demandée cétaisnt capables d’associer la phrase créée
avec la possibilité ou non de la représenter. listtemt donc en oeuvre une capacité

d’anticipation sur la production a venir.

L’échange oral qui a précédé la production d’éerppermis de construire I'histoire, de
se mettre d’accord sur les idées a représenter & smaniere de le dire. J'ai dans la classe un
eleve de GS qui a quelques difficultés d’articalatiet lorsqu’il proposait une phrase, il
commencait toujours par « dans la classe de GS/&LBes .... ». Je demandais ensuite aux
autres si I'on pouvait écrire cette phrase elil$aisaient remarquer que I'on ne pouvait pas
écrire « ya » mais plutét « il y a ... ». On retreuwei les propos de Vygotsky qui affirme que
lors des échanges les réactions entre les élevdsnggoessaires car elles permettent un
apprentissage social et une construction des saaqguartir des connaissances de chacun. Ce
moment d’échange et de dictée a I'adulte se rétedéeune étape incontournable qui précede
la production d’'un texte avec des éléves de cyde2l En effet, les éléves se rendent compte
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peu a peu quils doivent contréler la cohésion darImise en mots et effectuer des
reformulations afin que les énoncés produits saientpréhensibles par un lecteur tierce qui,
a priori, ne sait rien du contenu du texte et d&tlaation dans laquelle il a été produit.

De plus, le fait de construire ensemble son prégxte avec des personnages réels et
proches a été quelque chose de motivant pour éee®l Au départ, la recherche de phrase
était plutdt timide puis peu a peu, les proposgiétaient de plus en plus nombreuses et tout
le monde participait méme les petits parleurs. {Gese moment la que je me suis vraiment
rendue compte que pour faire adhérer I'ensemblia déasse a un projet, il fallait que cette
idée soit proche d’eux et construite par eux. Lessgue les éleves peuvent mettre derriere

une activité est donc essentiel pour que cettaatersoit reussie.

Pour conclure ce projet, les éléves ont construitéiérent rappelant les personnages
qui apparaissaient dans notre histoire auxquelentsattribué un rond coloré. Ensuite, des
binbmes ont été reconstitués : les plus grandsreprésenté leurs phrases par le symbole
choisi alors que les plus jeunes ont dessiné artypeileur phrase. J'ai ensuite relié chaque

histoire créée pour en faire des albums de lecfureirculeront dans les familles.

Toutefois, lorsque jai présenté I'idée d'écrireeuhistoire « dans la classe de GS-
CP », jai tout de suite constaté que les éleveG8ee mettaient en retrait par rapport a ceux
de CP. De la méme maniere, j'ai observé un grandldée entre la logique des éleves de CP
et la logique des GS. En effet, les CP, de partadticipation du projet vers la finalité, me
proposaient des phrases cohérentes et facilemprdsemtables avec les ronds. L’idée de
symbolisation a été plus difficile a faire comprendux éleves de GS. Certains d’entre eux
proposaient des phrases difficilement représergatnlais qui pouvaient se comprendre car
proches de leur vécu au quotidien dans la classeeXxemple, il y avait un petit gar¢con qui
souhaitait que I'on écrive : « Dans la classe deQFSil y a des taille-crayons ». Les CP sont
alors intervenus pour lui rappeler que I'on ne @upas représenter toutes les petites choses
de la classe. La différence de niveau de représamta donc été difficile a gérer et a eu des
conséquences sur la finalité de mon projet. Au dépa souhaitais que chaque éléve de la
classe puisse représenter sa phrase en n'utilgantdes ronds colorés comme C. Loupy
pouvait le faire dans son album mais jai fini pe@isser la symbolisation aux éléves de CP et

une illustration par le dessin des phrases paB&s

Dans le cadre de mon mémoire, ce projet m’'a pedaiaire travailler sur un méme

theme des groupes qui semblaient trés hétérogdiaspu constater que I'ensemble des
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eléves de ma classe avaient compris le sens dadangcrit. De méme, tout le monde a pu
participer a ce projet et exprimer ses idées. beseptions que les éleves de Grande Section
avaient sur le langage écrit ont été enrichiedgsmapports des éléves de CP. Je pense que ce
projet d’écriture a été plutbt bien vécu dans &ssk pour plusieurs raisons : tout d’abord, les
eléves ont adhéré pleinement a I'histoire lue, gasils ont tout de suite donné du sens a leur
production d’écrit, d’autant plus qu’elle abordait milieu proche d’eux, celui de leur classe.
Enfin, les modalités d’organisation de [Iactiviténtotrés certainement contribué a
'enthousiasme vis-a-vis de ce projet: les échanga groupe classe, l'utilisation du
vidéoprojecteur (qui est une nouveauté dans I'@czlele I'appareil photo par les éléves lors

de la phase 2 du projet qui s’est déroulé dansua de leur école.

Dans la suite de ma présentation, j'ai choisi dasvexposer le travail réalisé avec les
éléves de Grande Section puis celui entrepris ta®c@léves de Cours Préparatoire. J'ai
volontairement séparé les deux niveaux car lesctifgevisés, en lien avec les programmes,

ne sont pas les mémes.

III- 2 Deux Projets en Grande Section

L’approche des jeunes enfants face a I'écrit dedfafacon progressive. En effet, dans
leur milieu familial et social, ils commencent prserver les utilisateurs de différents écrits
au sein de pratigues de communications variées.cBaprocéde, les jeunes enfants se
construisent des représentations qu’ils mettentanfrontation pour arriver a un travail

cognitif qui leur permettra de maitriser la languete.

Cette année, il y a 12 éléves de Grande Section@Sequ’a partir du mois de février
que jai travaillé avec eux sur la compétence paprier le langage » de facon réguliere.
Mon expérience en classe de Grande Section m'aipelenconstater que les éleves de cet
age peuvent tres vite se lasser d’'une activité ogic dde certains apprentissages. C’est
pourquoi, pour travailler le langage écrit avec,ej@xme suis posée plusieurs questions :

Comment faire en sorte de mobiliser chaque éléme det apprentissage ? Comment les aider
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a appréhender le langage écrit tout en mobilisardll? Et enfin, quels moyens pourrais-je

utiliser pour les captiver et leur donner envietitizer le langage écrit ?

Au cours de mes recherches sur la progression mail@ise de la langue en classe de
Grande Section, jai découvert une méthode paréirilde « maitrise de la langue » et que

j'ai suppose étre trés accrocheuse pour des étkevest age.

a) les Alphas et la création d’une histoire

Dans la premiére partie de ce mémoire, nous avangue pour qu’'un enfant ose
s’engager dans l'écrit, il doit en comprendre lessenais aussi maitriser le code (cf. M.
Brigaudiot). Je suis donc partie de I'hypothése mudevais apporter a mes éleves de GS
guelque chose de nouveau, par rapport a ce gudiemt fait auparavant dans la classe, pour
gu’ils puissent accéder a une conscience phonalegiparticuliere mais aussi qu’ils
apprécient de jouer avec les sons, les syllables ehots et ainsi aboutir a utiliser le langage
écrit. Mais, je ne souhaitais pas travailler deofeg traditionnelle », c'est-a-dire en leur
faisant manipuler des images pour en trouver las sa les nombres de syllabes. Je voulais
un moyen plus novateur pour les éleves comme pair Jai alors découvert la « méthode
des Alphas » créée par Claude Huguenin. Je vais dous la présenter brievement puis je
vous expliquerai de quelle maniére jai pu l'ulispour permettre aux éléves de GS

d’accéder aux principes qui structurent la langeréed

La méthode des alphas est une méthode de lecturg@résente notre systeme
d’écriture sous une forme ludique. La trame se tim@sautour d’une histoire racontée dont
les héros, les Alphas, ont des caractéristiquetcpkéres : ils ont un prénom particulier, la
forme d’une lettre et une raison d’émettre leur. $2ar exemple, le « f » est une fusée dont le
bruit du moteur fait « fff ». Ainsi, lorsque I'enfaentend « fooo ! » parce que la fusée est
tombée sur la téte de monsieur O, il doit comprenge le langage oral est formé de « sons »
distincts représentés par des formes graphiquesndi@ees. En paralléle de tout ce travail de
phonologie, jai essayé de voir comment je pouvaifiser cette méthode pour pouvoir

travailler avec les éléves la production de texte.

En période 4, je souhaitais travailler avec eux/’sgriture d’une histoire. Je me suis

alors demandé quelle histoire aurait pu tous légrésser. J'ai donc choisi de créer une
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histoire qui fasse un lien avec ce qu’ils étaientrain de vivre dans la classe et donc avec les
alphas. Je dispose de plusieurs albums sans testtaninen scene les personnages de la
méthode. Mon objectif initial était de leur fairegduire une phrase correctement construite et
qui soit cohérente avec I'image qu’ils ont sousyteax. Au final, la succession de phrases
devra produire une histoire rassemblant les cetdee maitrise de la langue. Je leur ai donc
exposé le projet et ils ont été enthousiastes eajue je leur présentais avait du sens et se
situait dans la continuité de notre travail. llaiént d’ailleurs trés motivés de découvrir de
nouvelles images sur ces petits personnages. Eerant cela, j'ai supposé que le facteur
qui allait leur permettre de s’engager tous danpriget était lié au fait que ce travail
concernait ces petits personnages qu'ils ont déartarau début du mois de février et qui les
intriguent tellement. Selon moi, la réussite dugireera donc associée a la maniére dont il va
étre présenté aux éleves par I'enseignant puisgiyense que I'engagement des éleves se
construit en lien avec la conviction de I'enseign@r, je suis aussi impatiente que les éléves

de créer cette histoire et surtout de voir leusstiéns face a ces nouvelles images Alphas.

Chaque séance se déroulait de la méme maniéredidess observaient une image
puis nous la décrivions ensemble. Ensuite, il itala mettre d’accord sur la phrase que nous
allions devoir écrire pour raconter notre histolte temps d’échange était plutét intéressant
sur plusieurs aspects. Les éléves, tres enthoesjasit di apprendre a écouter la parole de
l'autre et accepter les remarques. Ensuite, ilsdanpréter plus d’attention a la phrase qu’ils
proposaient a 'oral. lls ont également di se reattaccord sur le vocabulaire ou le hombre
de phrases a choisir. Peu a peu, jai pu constaier évolution car au départ, il y avait
beaucoup d’hésitations, les éleves proposaient dassphrases qui avaient déja été dites ou
des phrases qui avaient un début mais pas de ffillsaae s’en souvenaient plus. lls se sont
donc aidés pour construire a I'oral un messagesgjtifacile a écrire par le maitre qui jouait
alors le role de secrétaire. Pour apporter unéeréehérence a leur texte, j'ai décidé d'utiliser
la encore le support visuel. En effet, chaque gheaété écrite par moi-méme sur des grands
morceaux de papiers. Ainsi, cela leur permettaiedananipuler, de les déplacer pour obtenir
un texte planifié correctement en y intégrant dessnde liaison et ainsi constater les progrés
de la construction collective. J'ai également postater que le fait d'aménager I'écriture des
phrases avec la méme organisation (observatiohngigge, exposition des différentes idées,
interactions orales pour se mettre d’accord, diatéadulte de la phrase puis relecture par le
professeur, validation par le groupe) a permis @ttren les éléves en confiance et donc a
certains éleves d'observer les premiers temps @asuite, oser s’engager dans la production
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orale de phrases. La planification semble donc @trdacteur important pour permettre a

chaque éleve de trouver sa place dans une adaliéitéture.

Toutefois, le moment qui a été le plus difficildare comprendre aux éleves s’est
révélé étre le temps de structuration du texteeftat, au départ, j'ai demandé aux éléves de
trouver des mots que I'on pourrait écrire pour amsdes phrases ensemble. Je me suis alors
rendu compte que c’était trés difficile pour eux sk limiter au rajout de connecteurs
logiques. En effet, beaucoup d’entre eux changeddephrase créée mais ne comprenaient
pas gu’il fallait juste rajouter des petits motuupdinaliser notre histoire. J'ai donc pris en
compte leurs modifications de phrases puis j'a&daila structuration du texte en suspens. J'ai
alors supposé que cette séance de mise en ordr@tmpas fonctionné parce que le travail
préalable n'avait pas été assez approfondi. En, gfepensais que les éléves auraient été
capables de trouver ces mots car nous avions égjiaé des petits textes en dictée a I'adulte
(compte rendu de sortie, par exemple) et parcenqus leur lisons beaucoup d’histoires sur
des temps de lecture offerte. Or, mon étonnemétd de voir que les éleves ne comprenaient
pas ce que je leur demandais. lls essayaient &maintle modifier et d’enrichir leurs phrases,
ce que j'ai d'ailleurs pris en compte. Aprés cetbance, j'ai cherché un moyen de les aider,

de les guider dans cette étape de structuration.

J'ai donc décidé de leur proposer moi-méme les @otdiser pour structurer le texte.
Sur des morceaux de papier, jai donc écrit deeant les mots-connecteurs puis je les ai
affiché au tableau. Nous les avons lu et nous aessayé de faire des phrases avec. Cette
étape a été longue a démarrer car les éléves efagzas donner de phrase. Puis, peu a peu,
les éleves se sont appropriés les mots et se surgés a faire de nombreuses phrases voir

méme a modifier la phrase de leurs camarades [dssgiétaient pas d’accord.

J'ai ensuite affiché au tableau les images et leages de notre histoire « Alpha ».
Puis, jai lu le texte a voix haute au groupe dean@es Sections. Tres vite, une éleve a levé
la main pour signaler que parfois le texte étdiizarre ». Je lui ai demandé pourquoi et elle
m’a répondu que cela faisait « bizarre » a sorllerei'ai alors demandé au reste de la classe
ce que I'on pourrait faire pour améliorer cela. @pun petit temps silencieux, certains éleves
m’ont répondu que I'on pourrait rajouter les motse g'avais laissés au tableau. Nous les
avons donc rappelés a voix haute puis peu a p=uéléves ont essayé de structurer ensemble
leur texte. Ce moment a particulierement été isgaet au niveau de I'échange et de
'argumentation que les éléves pouvaient avoir miifendre leurs idées. Un éléve proposait
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un mot pour lier deux phrases et d’autres validabennon. Dans ce dernier cas, ils devaient
étre capables de dire pourquoi ils n’étaient pasabrd et trouver un mot qui le remplace. Au
départ, seulement quelques éléves particulierembaise en langage osaient s’exprimer. J'ai
donc essayé de solliciter les éleves plus en tetraleur faisant manipuler ces mots-outils.

L’échange entre les éleves s’est ainsi formé eras de finir I'histoire Alphas.

Ce moment de production de texte est essentiell @ampermis aux éleves de GS
d’observer la liaison entre le geste graphiquettdavant eux et le message que j'énoncais au
fur et a mesure que j'écrivais. Les objectifs sdorc ici multiples car ce temps permet une
meilleure maitrise du langage oral (par la misglkace d’'une situation de communication),
une préparation a la maitrise de I'écrit (cohéredce texte) et apporte une attention

particuliere aux aspects formels de la langue.

Pour finir, je leur ai demandé de trouver un moyenvérifier si I'histoire qu’ils
avaient créée était correcte et avait du sensai@eréléves ont alors proposé que je la relise
en entier. Dans I'ensemble, ils appréciaient leavdil et étaient content de voir que ce qu’ils
avaient inventé permettaient de raconter quelqusehCe temps de relecture a été tres
enrichissant pour les éleves car il leur a perneigedormuler certaines phrases. Le travail
d’amélioration prend alors toute sa valeur tantsddm correction de mots que dans
I'enrichissement des propos. J'ai également purgbséenthousiasme des éléves lorsque je
lisais la phrase qu’ils avaient créée. En effenhdamt ma lecture a voix haute, j'entendais
certains dire « tiens ¢a c’est la phrase de N. x & mais c’est ma phrase !», comme s'ils
découvraient & nouveau le texte. Sans vraiment r€adre compte, ils ont donc utilisé le

langage oral et écrit en totale interaction poodpire une trace écrite.

Mais, je les ai volontairement mis en doute en Egnalant qu'’ils avaient forcément
compris ce que je lisais car c’était eux les atelur texte. A ce moment 13, je voulais leur
faire comprendre qu’écrire quelque chose, commes leusignale M. Brigaudiot dans la
premiéere partie de ce mémoire, c’'est aussi trartengtautrui. En effet, jusque 1a, la question
du destinataire n'avait pas été posée. Les élesemeht juste créer leur histoire mais ils ne se
sont jamais posé la question de la destinationediexte. Cela me permet donc de supposer
gue lors de ce projet, la question du récepteundssage n’'a pas été un facteur contribuant a
créer la motivation chez les éleves. Suite a matgureconcernant la cohérence de leur texte,
un éleve a alors proposé de lire cette histoirgeste de la classe. Cette étape était tres

importante pour montrer aux enfants que la prodocétait finie et que I'écrit allait pouvoir
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se détacher d’eux pour aller rejoindre un autrdimkesire. Apres cette lecture offerte, les
éleves de CP ont pu raconter ce gu'’ils avaient cenge I'histoire et les éleves de Grande
Section ont pu apprécier I'impact que leur messagét sur d’autres. Cette étape a permis de

donner aux éleves de GS le spectacle de I'effetuyprar leur écrit.

La réalisation de ce projet s’est donc organiséeuad’une activité bien particuliere
dont jai plusieurs fois fait référence auparavana laquelle je souhaitais apporter une autre
analyse. En effet, le travail de dictée a I'adaltté la trame de ma progression. A partir de 13,
les éleves de GS ont pu affiner leurs démarchegralduction d’écrit. lls ont pu se rendre
compte que tout travail sur I'écrit devait au pafdd se construire autour d’'une étape
particuliere qui se rapporte a la réflexion par langage intérieur. Pour éviter toutes
propositions inadaptées, les éléves ont di sesepier mentalement la situation le contenu
de notre message (que va-t-on écrire ?). L'étapasie a été de choisir des mots propices
pour pouvoir exprimer par écrit quelque chose. éléges ont di énoncer de I'écrit, I'enrichir
et le clarifier pour qu’il soit compris des destmiges. Au départ, le maitre n’est présent que
pour inscrire le texte sur le papier puis, il devien guide au moment de la structuration du

texte, qui semble étre une étape difficile pouréléses de cycle 2.

Ainsi, en proposant ce projet aux éleves de Gr&waiion, je souhaitais comprendre
les difficultés qu’ils pouvaient rencontrer poumoguire une histoire compléte. Je me suis
également demandée ce qui leur permettrait a temsrer dans cette tache d’écriture. Apres
avoir finalisé cette activité, j'ai pu remarqueregce qui avait permis aux éleves de devenir
pleinement acteurs du projet que je leur propoétig lié au « support », au « théme » de
cette production d’écrit ainsi qu’au c6té nouveau’dctivité. En effet, en proposant d’écrire
une histoire qui concernait les Alphas, je supmogake cela accrocherait la plupart des éléves
de Grande Section. Et effectivement, I'objectift& @tteint durant la premiéere phase, c'est-a-
dire au moment ou les éléves découvraient aveeipléimage et devaient inventer des
phrases. Je suppose que pour eux, ce moment)aajtmnnel : ils avaient écrit leur propre
histoire mettant en scéne ces petits personnagesndtivation était donc la. De méme,
jémets I'hypothése que I'enthousiasme des élewtségalement lié au fait que c’était la

premiere fois que les éléves de Grande Sectionusaient a faire une longue histoire.

Par contre, en tant qu’enseignant, je pense naymsassez anticipé les difficultés de
mes éléves durant la phase de structuration dae.téxmes yeux, cela ne me semblait pas si
difficile. J’ai donc organisé ma préparation nors p@ur gqu’elle soit accessible a tous mes
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eléves mais plutét en considérant que ces motsecbeurs étaient déja acquis, assimilés par
ces jeunes éleves. Or, il n'en était rien. J'auwt@i prévoir une activité décrochée plus
approfondie sur ces mots qui nous permettent en gae lecteur-expert d’organiser nos
pensées mais qui pour des enfants non lecteuremblent pas du tout logiques. De plus,
'organisation de l'activité avec tous les élevesriveau de Grande Section aurait da étre
modifiée. En effet, jai pu constater que deux éede Grande Section se sont laissés porter
par le reste de la classe. lIs étaient ravis dewét les images Alphas mais par contre, ils ne
proposaient pas volontairement leurs idées. Mémdegensollicitant régulierement, leurs
interventions restaient extrémement timides. Dup¢da fait d’organiser en groupe plus
restreint aurait pu permettre a ces éléves petitleyrs de prendre une réelle place et de

s’'investir dans le texte créé.

Toutefois, dans ce projet, la place du maitre &m@adtore importante. Or, cela ne me
permettait pas de voir 'ensemble de ce que leseélée Grande Section avaient compris de
la production écrite. Pour compléter mes rechexcfa choisi d’apporter a ces éleves une

nouvelle activité d’écriture.

b) Les temps d’écriture tatonnée/inventée

Durant la période 4, j'ai également décidé de pérmaux éléves de Grande Section
de «jouer » avec la trace écrite. J'ai donc miplawe des ateliers d’écriture tatonnée (cf.
paragraphe Il.1.c), considérée, par Emilia Ferr@foparagraphe 1.2.b), comme la premiére
entrée personnelle de I'éleve dans le monde &aitconséquent, I'objectif était double : voir
si les éléves de Grande Section étaient sur ladbware de la découverte du principe sonore
du code de l'écrit, et observer pour mesurer ce lgleve est capable de faire. J'étais
également trés curieuse de savoir si les élevesleefléchissaient sur I'écrit et de quelle
facon. J'ai alors supposé que le meilleur moyeit éeareprendre la technique d’E. Ferr&fro
c'est-a-dire de demander a mes éleves d’essayaird’§uelque chose, comme ils peuvent.
Cette linguiste cherche a transformer des situatdt® productions classiques en une grande

source d’'informations en demandant a ses éléevesidée « qu’ils ne savent pas plutbt que

8 FERREIRO E., Culture écrite et éducation, Ed. Retz, 1999
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de se concentrer sur ce qu'ils savetit k'objectif étant d’'amener les éléves & se possr d

guestions sur I'écriture : A quoi cela sert ? Comtoeela fonctionne ?

Au départ, j'ai été plutdt hésitante et craintiee f© ne savais pas ou me situer et je ne
voulais pas effrayer les éléves les plus en ditiicuWle me suis alors posée la question sur le
moyen que je pouvais utiliser pour introduire ampe d’écriture. J'ai aussitot pensé a offrir
aux éleves un nouvel outil. En effet, dans uneselas double niveau, les éleves de Grande
Section regardent énormément ce que les éleve® qe@vent faire. lls ont envie de grandir
vite pour faire comme les CP. J'ai donc supposé lqurit d’avoir un support particulier
permettrait aux éléves d'étre plus motivés danstiVaé. C'est pourquoi, j'ai choisi
d’introduire un cahier individuel d’écriture inveé®. Chaque éléve a donc son propre cahier
d’écriture et pourra s'initier sur des temps disigdais aussi des temps d’autonomie a
I'écriture de mots ou de phrases. Pour ma patitpdaoire cette activité par le biais d’'un
cahier me permettra de garder une trace précise devail et ainsi de voir I'évolution de

chaque enfant en ce qui concerne la maitrise dyagmécrit.

Toutefois, je ne comprenais toujours pas vraimenquelle place je pouvais me situer
durant cette activité. J'ai donc supposé que jaideorganiser cet apprentissage en deux

temps distincts :

- Un temps de recherche qui consiste a I'écritw® gremiers essais et a I'utilisation
ou non des référents. A ce stade, le professeatemniient pas, il observe mais reste a la
disposition des éleves pour des suggestions despish cherchant a écrire des mots ou une
phrase sans modele, I'enfant nous montre sa camdegattion, sur le moment, des regles du

systéme d’écriture.

- Un temps d’entretien (individuel / en groupe) @st un moment d’apprentissage
assisté. L'enseignant questionne I'éléve sur cé gwoulu écrire et les procédures utilisées.
Ici, les interactions entre pairs sont essentigteaboutiront a une réécriture en dessous des
tracés de I'éleve. Le but étant de faire mesurgrélearts par I'éléve mais sans poser une
appréciation. On remarque alors que les élevestémetes hypothéses pour construire
I'écrit. Ainsi, le langage oral sert a réfléchirrda langage écrit. Les allers-retours entre les
deux modalités sont nécessaires pour engendreonitit cognitif qui permettra d’élaborer

des connaissances de |'écrit.

* FERREIRO E., Culture écrite et éducation, Ed. Retz, 1999
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J'ai donc commencé a proposer au groupe classgphnase qu’ils devront essayer
d’écrire. Bien évidemment, cette phrase n’est passee au hasard et se situait dans la zone
proximale de développement des éléeves. Ce preerieps a donc été pour moi la mise en
place d’évaluation diagnostique en observant letgégjies de chaque éleve pour accomplir la
tache demandée. Il faut distinguer les aspectgdifs (qualité du tracé, orientation des
graphies et présence de formes conventionnelldsk etspects constructifs (les moyens que
I'éléve a sollicités pour réaliser I'activité). Pawntre, j'ai commencé cette activité en période
4 et je remarque qu’'il N’y avait pas d’éleves qelisstuaient encore au stade du dessin pour
représenter de I'écrit. J'ai également pu constiermes éleves, lorsque je leur ai proposeé ce
travail, laissaient peu de place a l'erreur. Ereteffors de la premiére séance d'écriture
inventée, certains disaient gqu'ils ne savaient @aire et qu’ils avaient peur de faire des
erreurs. Ainsi, ils ne se placaient pas dans usdéipo d’erreur autorisée mais plutét dans une
production normée. Peu a peu, ils ont compris g@seeksais, les hypothéses sur I'écriture
étaient recommandés. J'ai alors pu observer guoblsmencaient a prendre cette activité
comme un jeu ou ils pouvaient essayer sans rifdgienéme, dans ce premier temps, on note
gue l'enfant élabore une représentation mentaleedqui est a écrire car il reformule tres
souvent a voix haute ce qui lui a été proposéeSuitette séance, j'ai pu remplir pour chaque
éléve une grille d’observation (cf annexe Vla) gera le point de départ d’'une possible

évolution vers le langage écrit.

Dans un deuxieme temps, je prends la place dedeguiCertains enfants semblent
freinés par la démarche. Je décide donc de me mwacesur eux pour leur permettre
d’accéder a la production d’écrit. Il s’agit d’temps « d’écriture accompagnée » car c’'est un
moment ou l'activité individuelle et I'étayage duwaftire est nécessaire. Ce dernier doit aider a
écrire ce que I'éléve veut et lui apprendre a seililes outils. Ici, la consigne doit étre
précise : « je vais t'aider a écrire cette phraspprendre a utiliser tous les outils de la classe
(ce qu’il y a dans ta téte, ce que te disent tex e tes oreilles, et ce qu’il y a dans la classe)
L’objectif était alors de mettre un moment ou I'anif peut faire état de ses hypothéses sur son
écriture. G. Chauveau pense qu'il est nécessaifeuvrir un espace d’essai ». Ensuite, le
maitre, en tant que lecteur expert, se doit deroaotdr les hypothéses de I'éleve avec la
réalité de notre systéme d'écriture. L’enseignant,montrant a I'éléve la maniere dont il
procede, va alors « fermer » I'espace d’essai. Aoeent |4, on constate un emboitement

entre I'essai et la convention. Ce temps d'ess&iadres riche. En effet, lors des premiéres
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séances, les éleves ne trouvaient pas vraimenmdes lls ne cherchaient pas spécialement a
écrire ce qu’ils ne connaissaient pas. lls atterdaplutét que je leur apporte la réponse.
Mais, peu a peu, certains éleves ont commencéra Imilien avec le travail effectué en
phonologie. Par exemple, pour écrire le mot « touin éléve a immédiatement compris gu'il
fallait entendre le son et il s’est alors dirigés/ke référent du son [t] (travaillé au préalabie e
phonologie) et a regardé puis écrie la lettre guiaspondait a ce phonéme. Il était vraiment
fier de lui. Il a alors pu expliquer sa stratégieraste de la classe. La séance d’apreés, j'ai pu
observer une évolution nette puisque d’autres élewt oralisé a voix haute les mots a écrire
pour y entendre les sons puis chercher la lettreegpondante. De la méme maniere, au
départ, ils hésitaient a se déplacer dans la clgesetléves de CP sont a ce moment la en
travail autonome sur le fichier lecture) pour treules mots sur les référents. Tres vite, ils ont
compris que chaque phrase que je proposais cont®iprénoms connus ou des mots qui
étaient dans la classe. C’est pourquoi, progresmwg les éleves se sont amusés a se
déplacer dans tout I'espace classe pour trouventds. lls se précipitaient méme parfois trés
vite vers une affiche ou une carte de la classejucdaisait beaucoup de bruit pour les CP.
L’enthousiasme était la et les peurs du début avalesparus. J'’ai méme dd introduire un
nouveau temps pour limiter le bruit et organiserderecherches. En effet, aprés leur avoir
donné a voix haute la phrase a écrire, je leum@iosé un temps court de réflexion sur la
maniére d’écrire et sur I'endroit ou ils pouvaig¢rduver les informations. Cela m’a donc
permis de « cadrer » leurs impulsions et de voal gleve pouvait adopter la bonne recherche
immédiatement. Je pense que ce qui a permis auesatie s’investir dans cette activité est la
découverte de I'activité et du cahier puis la n@sesituation probleme. Pour eux, il s'agissait
d’une certaine fierté d’écrire ne serait-ce qu’unt ihe la phrase.

Pour finir ce travail, je propose a chaque enfantdrrection sur petit papier de la
phrase qu’ils colleront sous leurs propres tracgged. Je les laisse ensuite observer les
similitudes et les differences. Par cette étaps, gbuhaité mettre en place une évaluation
formative permettant de faire comparer les prosgEgiaupres des éleves pour se forger des
représentations sur la nature de I'écrit. En eféetchaque phrase proposée, nous avons
cherché combien de mots constituaient la phrase Ipgiéléves ont pu s’exprimer sur leurs
différentes manieres de trouver les solutions asleuestions d’écriture. A ce moment,
'échange était trés actif puisqu’ils étaient ptutdbntents de montrer aux autres qu’ils étaient

capables de trouver le mot ou méme d’écrire le saos utiliser de référent. Lorsqu’un éléve
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proposait sa solution, certains réagissaient aigsit disant qu’ils avaient fait autrement pour

écrire le mot ou qu’ils I'avaient trouvé a un awtrelroit.

Au final, dans certains cahiers, on remarque gsetleves commencent a mettre en
ceuvre une procédure alphabétique (cf. annexe 4 EBn6gffet, I'écriture d’'un mot ne se fait
plus de mémoire comme dans la phase logographi@i® an constate que I'éleve scripteur
cherche a entendre les sons pour pouvoir écrirelattre. Certains vont concentrer toutes
leurs attentions sur les voyelles. D’autres vont @ntraire procéder a un codage
consonantique ou a un codage syllabique (un sigmghgjue pour chaque syllabe du texte).
On constate, ici, que nous sommes encore loinéde@tlire normée mais cela n’est pas grave.
Au contraire, par cette activité, les éléves conuoeah par eux-mémes un apprentissage
particulier qui constitue des indices précieux é'urocédure alphabétique qui aboutira a la
maitrise progressive de la disposition des letetes correspondances.

Pour finir, il faut avoir a I'esprit que ce typeatkliers d'écriture tatonnée ne peut
fonctionner tout seul dans une classe car aupardesréleves doivent s’étre approprié leur
environnement, en particulier les référents auxgyusl se rapportent beaucoup. De méme,
pour certains éleves, on remarque qu’ils réinvestisa leur maniére tout le travail effectué
lors des ateliers de phonologie. Lorsqu'ils « taemt » dans I'écriture de la phrase, ils sont
dans une position expérimentale, de recherches ethiesitent pas a utiliser le langage oral
(répéter les mots a voix haute par exemple) pourdescrire par de I'écrit. Il faut donc
proposer ce type d’activité de facon réfléchie enlignant aupres de nos éléves les aspects

pertinents de leurs procédures.

En analysant ces différents temps d’écriture indenfai pu constater que les éleves
de Grande Section appréhendaient le langage écfégon tres ouverte et curieuse. Ce qui les
intéresse beaucoup est lié au fait que pour eureéa'est faire comme les granddais
gu’en est t-il de la conception du langage écritrpaes éléves de Cours Préparatoire. Est-ce
gue le travail de production d’écrits se fait taup par le biais de la dictée a I'adulte/de
I'écriture tatonnée ou est ce qu'il y a d’autresyerts qui prennent en compte le fait que ces
éléves de CP sont en pleine acquisition de lade&@uy a-t-il plus de facilité a travailler sur

une trace écrite avec des éléves qui semblentaplesiomes vis-a-vis du langage ?
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I11- 3 Les projets mis en ceuvre avec les éleves de CP

Dans ma classe, il y a 11 éléves de CP. Tous,&ielemment, n’évoluent pas de la
méme maniere. J'ai cherché a travailler avec eyxdduction d’écrit qui vise a une certaine
autonomie dans I'écriture. J'ai supposé que ledaitravailler de fagcon réguliére et soutenue
le langage écrit des le CP permettra a ces étbvasieux aborder la transition vers la classe
de CE1. En effet, j’ai souvent constaté lors de mesviews (cf. annexe 19) que l'invention
et l'écriture de phrases étaient difficiles a tilen en classe de CP. La plupart des
professeurs se concentrent sur la lecture et |paEmension de textes (cf. paragraphe II). La
construction par I'écrit, comme je I'ai déja sighauparavant, n’est qu’'un outil trés peu

utilisé car difficile & mettre en place.

Avec mon petit groupe de CP, je me suis donc adach essayer de trouver des
situations dans lesquelles je pouvais travaillepprentissage de la langue écrite mais aussi
dans lesquelles les éleves pouvaient s’épanouipetécier le fait de réfléchir, de se
guestionner pour écrire. J'ai cherché a savoiresiquai était motivant pour les éléves de
Grande Section lors des projets proposés se caifipour les activités des éléves de CP. Je
vais donc vous présenter deux exemples d’activatégravers desquelles jai essayé de faire
évoluer la conception que mes éleves avaient dat|/'ée qui m’a permis de mettre en valeur

des facteurs de réussites ou d’échecs.

a) Le projet « lettres »

Durant la période 3, j'ai proposé aux é€léves deu@rojet qui se placait dans la
continuité de notre theme d’année « échange etianéa En effet, cette année, I'équipe
enseignante a souhaité qu’il y ait plus de relatientre les différentes classes de I'école.
Mais, tout en y associant cette idée, il me fatl@itiver une activité qui permette de travailler
la production de phrases en gardant un intéréicpher pour les éléves. J'ai alors décidé de
leur proposer un projet « lettres ». A l'originkes’agissait pour moi de leur faire comprendre
la structure d’une lettre, de les inciter a imagime texte et de leur donner envie d’écrire. Ce

type de texte est intéressant a travailler avecyelgs 2 car cela correspond a un écrit court
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adressé a un moment précis par quelgu’un, a uh lsieje identifié, en vue d’un certain effet
attendu. Je supposais alors que les éleves de i@rRrgeravis d'écrire chacun une lettre
personnelle a des camarades qu'ils ont choisiavarice. Je pensai également qu’ils auraient
envie d’écrire beaucoup de choses concernant lgassdans I'école ou dans le domaine
privé. Par contre, j'ai supposé que le projet paititsloquer certains éléves notamment ceux
qui ont plus de difficultés en lecture. Je pensaisc me concentrer surtout sur ces quelques
éléves pour leurs donner des moyens particulieus @crire.Par cette activité, j'ai également
voulu constater si I'avancée en lecture permeting certaine aisance dans la production
autonome de phrases ou si au contraire les élnésge les bons lecteurs, avaient besoin d'un

étayage particulier pour écrire.

J'ai donc commencé mon projet en écrivant a chagf@nt une lettre envoyée a leur
domicile pendant les vacances. L'effet souhaitéua tle suite été réalisé puisqu’a la rentrée
durant le rituel du matin, les éleves de CP avaepbrté leurs lettres. Certains I'ont présenté
au reste de la classe comme un papier qu’ils aiveeen mais sans préciser autre chose. Cela
m’a alors beaucoup étonnée car je pensais quldgeat s'empresser de dire gu'ils avaient
recu une lettre de la maitresse. Puis, peu a peudé I'échange oral, ils ont parlé du contenu

de cette lettre.

Ensuite, lors d’'un temps particulier (les grandetises sont & ce moment la en temps
jeu dans la classe des PS-MS), nous nous somtaebéd a décortiquer la lettre d’abord au
niveau du sens puis au niveau de la structurexda.t@e leur ai ensuite demandé ce que nous
pourrions faire avec ce type de texte. Certaingaiémt pas vraiment d'idée mais d’autres ont
proposé d’écrire eux-mémes des lettres. Au dépanpulaient écrire des lettres a toutes les
maitresses puis, peu a peu, ils ont décidé d’éatixeautres classes. C’est a ce moment que le
projet a pris tout son intérét car le but étaitodgmis clairement défini : écrire a quelqu’un de

I’école.

Je me doutais bien que cela allait étre difficldomg d’écrire une lettre a chaque
enfant de I'école. Je leur ai donc proposé d’éddtes ensemble une lettre a la classe des PS-
MS. C’est pourquoi, notre deuxieme séance s’est axg I'écriture d’'une lettre collective.
Pour cela, les éleves de CP se sont rassembléfploainger oralement sur le contenu et la
forme de la lettre. A ce moment la, j'ai opté paure place de « secrétaire » lors de cet
échange oral. Un éléve me proposait une phrassast Bavis des autres, je I'écrivais ou non
sur I'écran d’ordinateur projeté au vidéoprojectdbe temps d'échange a été propice pour
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gue les éleves se rendent compte qu’ils avaienhfgaes messages a faire passer. De méme,
ils ont remarqué que souvent ils ne s’écoutaiest waiment, car un camarade pouvait
proposer une phrase et quelques minutes aprestienpuvait redonner la méme idée. Les
interactions entre pairs ont ici été complétes \{ghotsky) car un éleve pouvait commencer
une phrase et un autre la terminer, la complétetaomodifier. Si une phrase n’était pas
comprise par quelqu’un, alors I'éléve était obligé se justifier et de la reformuler.
Toutefois, j'ai constaté que ce temps d’échangmeg@ermettait pas de faire intervenir tout le
monde. Je pensais que le fait que les éléves h’pana écrire eux-mémes cela permettrait a
tous de donner son avis. Or, j’ai remarqué quélges déja en difficulté ne cherchaient pas
vraiment a participer et attendaient que les pritipas viennent des autres. J'essayais de les
solliciter régulierement mais sans que cela n'alleénent d'impact. En parallele et d’'une
facon un peu détournée, jai laissé les éléves dares phase de recherche d’écriture.
J'écrivais les phrases mais je les sollicitais peur demander de quelle facon je pouvais
écrire tel ou tel mot. Trés vite, les éleves sd atin a me dicter les mots gqu’ils connaissaient
en particulier ceux que I'on voit régulierementahtrles temps de lecture. lls n’hésitaient pas
a montrer les référents visuels pour me donner oh Meu a peu, une surenchére de
propositions s’est installée et mon objectif étdteint : leurs donner envie d’écrire. lls ont
ensuite transmis la lettre a la classe des plugspefai donc supposé que cette étape,
préalable a celle d’écriture autonome d’une lettreait permis de mettre les éléves en
confiance vis-a-vis du texte a produire et de laigr@ de le faire. Comme nous le confirme
le professeur interviewé (cf. annexe 19), il espamant de faire au préalable un travalil

« assez dense en lien avec un modele que 'omeééglfogressivement ».

La séance suivante avait pour objectif I'écrituieneé lettre a chaque éléve de la classe
de CE1-CE2. Au départ, javais dans l'idée que tegséléves de CE recevraient une lettre
individuelle. Mais, j'ai rapidement décidé de changette modalité pour plusieurs raisons : la
difficulté tout d’abord car je ne voulais surtowspque les éléeves de CP se lassent de cette
activité, la gestion du temps ensuite et enfirgdation de I'hétérogénéité de la classe. Nous
avons donc commencé la séance par répartir leelde CE. Chaque CP choisissait un
camarade de CE1 et un de CE2 a qui il souhaitaiteé&race a cette étape, les éleves ont
clairement défini les destinataires de leurs éitent placé derriere ce travail un objectif
précis : écrire a plusieurs camarades. Je me peawetignaler que le fait d’écrire une lettre a
des éleves de leur école a été un facteur stimplaunt faciliter 'engagement de chacun. En

effet, chaque éléve a di0 se positionner commetsarig’'un texte qui sera transmis a des

65|Page



personnes gu’il connait bien. Leurs premiers doatagent de ne pas savoir quoi écrire ou ne

pas écrire correctement pour que la lettre puissdiée.

Je les ai ensuite placés en situation de rechénclindduelle. Mais, a ce moment I3,
j'ai pu remarquer gu’il y avait un blocage. En ¢fidomme a pu le rapporter J. Fijlakow dans
son article*®, jai fait I'erreur de les mettre trop rapidemeddns une situation d’écriture
individuelle. Or, ce linguiste affirme que toutguation d’écriture individuelle doit étre
précédée d'« une situation d’écriture orale colech. Il me semblait que cette étape avait
été faite a la séance précédente alors je n'avpda nécessité de refaire un temps de rappel
verbalisé avant la tache individuelle. Les éleveaiemt certainement oublié le travail
préalable. Ainsi, la plupart des éleves ne savaastquoi écrire sur leur brouillon. Certains
ont fait quelques essais tandis que d’autres ntaieréd pas capables. J'ai alors décidé de
stopper le travail individuel car il était peu puoatif et j'avais surtout peur que les éléves ne
rejettent le projet en raison de leur blocage. dlars récupéré les feuilles de brouillon et je
les ai rassemblées. Je leur ai demandé pourquavaient écrit si peu de choses. Beaucoup
d’entre eux m’ont répondu quils ne savaient pa%igécrire. Or étant donné leur
enthousiasme de la veille, j'ai supposé gu'ils exthicapables de trouver seuls des idées a
raconter a leurs copains. Mais, je suppose quegepas pris assez le temps avant de
commencer l'activité et exposer les différentesegd@u sein du groupe classe. Un éleve a
rajouté quelque chose de tres pertinent : il mtaydiil ne savait pas tout écrire et donc qu'il
se retrouvait bloqué. Je lui ai répondu que nolisnal ensemble essayer de trouver une

solution a ce probleme.

Nous avons repris ce que chaque enfant avait ®arison brouillon. L'éleve a ainsi
relu sa phrase ou ses mots au reste de la classs. & avons extrait le sens puis avons
essayé de comprendre la fagon dont il avait éesithots. Nous y avons relevé les mots que
nous connaissions déja (ceux de la méthode derdé@ctpuis les mots plus compliqués au
niveau phonétique. Nous avons ensuite essaye déreéensemble la phrase au tableau. Cette
étape nous a alors permis de rappeler la défindione phrase et de constater que quelques
enfants accrochaient encore tous les mots de &s@lsans mettre d’espace. A ce moment |3,
j'ai pu constater que le fait de rassembler legadéour un travail de mise en commun et de
réflexion leur a permis de retrouver leur confiamteleur envie d’écrire. La modalité de

travail proposée auparavant (en individuel) a détécun facteur bloquant pour la plupart de

O FlJALKOW ., Pourquoi et comment articuler I'apprentissage de la lecture avec celui de la production d’écrit
aux différentes étapes de la scolarité primaire ?, Université de Toulouse, 2003
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mes éléves. Ceci me permet donc d’émettre l'idéd gst essentiel de faire varier les
modalités de travail pour permettre aux éléves 'ddapter a chaque situation et d’avoir

confiance en eux a tout moment.

Ensuite, nous avons essayé de mettre en place ttatégge pour écrire les mots
inconnus. C’est a ce moment que les éléves ontefadpprochement entre le son et ce que
I'on pouvait écrire. On retrouve donc bien, darspeopos des éleves, le lien étroit entre la
lecture et I'écriture. lls m’ont dit que pour éerian mot, ils devaient « chercher les sons dans
la téte puis essayer de trouver la lettre quiléaston ». J’étais alors ravie car cela me montrait
gu'a ce stade de l'année les éléves étaient campbdieire en faisant une correspondance
entre le langage oral et le langage écrit. A desitnoments, ils m’ont signalé qu’il suffisait
de regarder les référents au mur car les petits m#tessaires a la construction d’une phrase
étaient au tableau.

Nous avons donc procédé comme cela pour toutegpHesses qui avaient été
proposées. Peu a peu, les éléves reprenaient momféa eux et ont fini par proposer d’autres
phrases a écrire. L'intérét se trouvait aussi liéfait que I'éléve qui écrivait au tableau
pouvait se relire et étre corrigé par ses camaralles échanges oraux étaient donc
permanents et trés pertinents. lls ont permis awhde se questionner et de faire évoluer sa
vision de ses capacités. Ainsi, méme les éleves gaurepli ont essayé de corriger les mots
ecrits en s’interrogeant sur le son qu’ils enteaiaiDurant cette étape, les phrases ont donc
été produites oralement avant d’étre écrites. Aic@mme nous le montre 'annexe 19, il est
nécessaire de mettre en place une phase oraletauaitavail d’écriture pour « solliciter tous
les éleves afin gu'ils integrent dans leur mémaeingte la multitude de phrases » possibles.
Puis le texte a ensuite été écrit a partir d’unatié@pal dont le professeur était I'animateur. Ici,
il ma donc semblé que les éléves ont vu ce qumit’que produire une phrase et ce qu'il

fallait faire pour y parvenir. Les éleves ont etstiiansmis leurs lettres aux CE.

La derniére étape de ce projet était donc d'éaes lettres aux éléves de CM1 et
CM2. Ici, je souhaitais construire avec eux undrdefplus individuelle. Nous avons
commenceé par attribuer les éleves de CM a chaqué’@Rhoisi de commencer la séance de
la méme maniére que la fois précédente c'est-adbrdacon collective pour quils se
rappellent les différentes stratégies. Par cofiteimposé un theme a la premiere phrase de
leur texte. En effet, je souhaitais gqu’ils introskent leurs propos en expliquant aux CM le
sens de leurs démarches d’écriture. Par cetteaiotdy j'ai souhaité que les éléves mettent
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des mots sur le sens de leur activité afin qu’dproprient pleinement l'activité. Au départ,
ils ont voulu écrire gu’ils rédigeaient une lettar ils travaillaient sur la lettre. Je leur ai dit
gue c’était exact mais pas assez clair et quliditapréciser. Je les ai aidés en leur demandant
ce qui constituait leur texte. lls ont peu a pepligwé qu’ils envoyaient une lettre car ils
apprenaient a écrire des phrases tout seul. L’'obbggait alors atteint car ils étaient désormais
capables de définir avec précision le travail dahdéafPour moi, cela me semble important
gue chaque éléve prenne conscience de ce gqu'itdaisans comprendre son acte, I'éléeve

scripteur ne peut pas s’engager pleinement.

Ensuite, les éleves ont rappelé oralement que goire des phrases, il fallait entendre
les sons et trouver la lettre correspondante. Buiter les blocages de la veille, nous avons
fait quelques essais au tableau. Le premier éléaitasa phrase en ne laissant aucun espace.
Aussit6t, les autres ont réagi pour corriger cetteur et I'éleve lui-méme a dit qu'il avait
oublié. A nouveau, les échanges et les correcepositanées étaient enrichissants. Tous les
eléves ont cette fois-ci participé a I'écriture dhasts en apportant les connaissances qu’ils
pouvaient. En constatant cela, je me suis dit ¢étaitle moment de voir ce dont ils étaient
capables seul. Je leur ai donc demandé d’écrirgphrase sur leur ardoise. Lorsque celle-ci
était terminée, ils devaient lever la main pour pgueienne vérifier. Il s’agit alors d’un temps
d’écriture accompagnée individuelle puisque jaigder, un par un, les éleves a produire.
J'ai parfois réécrit correctement en dessous paarlg lecteur ne soit pas en difficulté. Mais,
le message est bien celui de I'éléve émetteurstitait de méme nécessaire de préciser que
les lettres n'ont pas été réécrites au propre puoigyées aux éléves de CM. Ce choix
s’explique par une décision d’équipe. En effet, roa@fegues et moi-méme avons décidé de
ne pas faire recopier nos lettres a nos éleves gitférentes raisons : les éleves plus grands
pourront ainsi se rendre compte des difficultés cpla peut représenter pour un éléve de CP
d’écrire quelques phrases, ils pourront essayecaieprendre les compétences mises en
ceuvre pour écrire lorsque 'on commence tout jadies, et enfin, les erreurs des CM (dans
les lettres qu’ils ont envoyées aux éleves de @R)rpnt étre répertoriées et essayees d’étre

comprises par les éleves de CP sur des tempswuiféstilécrochées.

Aucun éléve n’est resté bloqué devant son arddises ont cherché a produire une
phrase pour les destinataires de la lettre. Cartéiaient plus rapides que d’autres. lls ont
alors pu enchainer I'écriture a leur rythme. Ceitape a alors permis d’écrire des lettres

différentes. J'ai également noté le plaisir quaqtle éleve avait a me montrer sa phrase.
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Ainsi, I'objectif de la motivation était atteint.r@ce a cette production, j'ai pu évaluer mes

éleves de CP afin de savoir a quel stade ils s@adient dans la construction du langage écrit.

Finalement, on constate que les éleves ne se tmbpes tous au méme niveau
d’écriture. En effet, certains éléves sont plutdtséade alphabétique car ils discriminent les
sons composant les mots puis ils cherchent a temeerire par des lettres connues. Il s’agit
souvent d’éleves ayant une bonne maitrise de tarkcAinsi, beaucoup d’entre eux pour
écrire « j'aime » ont utilisé les graphies « j'émear nous n’avions pas encore vu le phonéme
[€] avec la graphie « ai ». On note encore degtiheges pour discriminer les sons. Dans la
trace écrite de ces derniers, on peut noter laepoésdes graphies correspondantes aux
phonemes simples mais les choses se compliquesquids essaient d’écrire des sons
complexes. Tous ces éléves ont donc compris Ieipgaralphabétique. Certains discriminent
plus clairement les différents sons d’'un mot et dglabes alors que d’autres sont plus
hésitants et ne percoivent pas encore les diffésenhités sonores. De méme, il est plutot
difficile de faire comprendre a certains élevegimcipe de la liaison orale. En effet, en
annexe XVI, nous pouvons voir la lettre d’'un pgttcon qui rattache tous les mots ensemble
et qui rajoute la lettre « z » pour marquer lasha qu’il fait & I'oral. Malgré mes explications
en interaction duelle, cet éleve n’a pas comprdiffiérence entre le langage oral et ce qu'il
est possible d’écrire. Enfin, une éleve m’a poséstion lors de la réalisation de la lettre
destinée aux CM. En effet, cette derniere avaitel semble, bien compris le fait d’écrire a
guelgu'un d’autre et I'objectif de la lettre maeslphrases qu’elle a construit en autonomie
n'avaient pas de sens avec la taiche demandée.ldastres éléves ont parlé de leur classe
et ont posé des questions aux éleves de CM alersefte petite fille a écrit des phrases qui
n'avaient pas de lien : « La couverture de F. eeb» ou « Le papa a vu un serpent ». Je lui
ai alors demandé pourquoi elle avait écrit celelletm’a répondu qu’elle en avait envie mais

sans vraiment se rendre compte que c’était enalgeavec les propositions précédentes.

Ce projet a donc été enrichissant pour 'ensembk dléves. En effet, il a permis a
tous de comprendre leur facon de procéder poureédds mots puis des phrases. Il leur a
permis de prendre confiance en eux, méme ceux gtuglifficulté, car peu a peu ils
s’autorisaient a écrire des phrases avec des muanus. Ce qui est ici révélateur est le lien
premier entre la lecture et I'écriture. Il y a uchénge évident entre ces deux domaines
d’apprentissages. Pour produire de I'écrit, lesedése servent de leurs acquis en lecture et en
discrimination auditive. A l'inverse, ils n’hésitepas a lire ce que les autres peuvent écrire

pour le modifier et 'améliorer.
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Mais, je ne devais absolument pas arréter cet @keriture. J'ai donc essayé de
trouver un moyen pour permettre aux éleves d’édoirequ’ils le souhaitent, sur des temps
plus autonome. En associant la production d’ésmiicaune certaine liberté d'initiative, j'ai

suppose que les éleves ressentiront une motivpéidiculiere pour écrire.

b) Le cahier de I'écrivain

Les éleves de CP sont toujours ravis lorsqu’on f@ésente un nouvel outil. Pour
travailler de facon réguliere la production d’égrai décidé de mettre en place « un cahier de
'écrivain ». L’'objectif étant de permettre aux @& de produire de I'écrit quand ils le
souhaitent et sans le regard permanent de I'ereeigtl s’agit donc d’un cahier d’écriture
libre qui permet un entrainement régulier a I'erag®l et donc de faire comprendre ou
d’améliorer la connaissance du principe alphabétiqux enfants. En effet, dans les
programmes de 2008, on note qu’'a la fin du cycle¢leves doivent étre capable de rédiger
de maniére autonome un texte court : recherchaganiser ses idées, choisir du vocabulaire,
construire des phrases. Au Cours Préparatoirajoilgent choisir et écrire sans erreur des

mots simples en respectant les correspondanceslestiettres et les sons.

La réception de ce cahier par les enfants s’ett ti@ facon enthousiaste. Ils étaient
contents d’avoir un nouveau suppdtts’agit donc d’'un cahier de production libre afile
s’entrainer a écrire des phrases. Pour produireécets, ils pourront disposer de tous les
outils mis a disposition dans la classe : les efits; les étiquettes de lecture, les livres de la
bibliotheque, etc. Ce qui m’intéresse avant toistade voir si les éléves prennent conscience
de ce qu’est une phrase, et de voir ou ils endams la procédure d’encodage. Par contre, j'ai
pris la décision au cours de la période, de neepasyer ce cahier dans les familles pour
différentes raisons : ce cahier est personnel £€leves peuvent écrire des choses qui ne
concernent qu’eux. Ensuite, le fait de I'envoyengldes familles aurait pu avoir un effet
inverse de celui que je souhaitais a l'origine. t@las parents n’auraient pas compris le
principe de ce cahier d’écrivain et auraient pgrsttiser sur les erreurs (qui sont en fait des
tatonnements, des essais) de leur enfant. L’analgseparents aurait pu bloquer certains
eléves. Je n'ai pas non plus communiqué lintrodactle ce cahier aux parents car jai

suppose que c’était aux éleves d’en parler a kmillie s’ils le souhaitaient.
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J'ai donc pu remarquer que le fait d’écrire ce Igwioulaient les a beaucoup attirés.
Dés le premier jour, sur les temps d’autonomie,éléses ont pris ce cahier et ont essayé
d’écrire des phrases. Toutefois, on remarque ayussibeaucoup d’éleves sont bloqués au
niveau de la production écrite imaginaire. lls dtesoin d’étre guidés dans la recherche
d’idées. lls ont envie d’écrire mais ils ne saveas sur quel theme écrire ou ils n'osent pas.
Ainsi, en période 3, le premier jour, je les as&ll écrire ce qu’ils souhaitaient sans les guider.
Certains ont produit des phrases avec des prénenes casse, d’autres sont restés bloqués
devant la page. J'ai alors décidé d’introduire peéte boite dans laquelle se trouvent des
images en couleurs afin de leur donner un themelegirel écrire. J'ai pensé que cela
permettrait aux éleves en retrait de se lancerfaktiement dans I'activité. Enfin, en dessous

de leur phrase, il avait le droit de dessiner deequrespondait a la phrase produite.

J'ai alors constaté que tous les éléves se sotéspv@lontairement a cette activité en

autonomie. En voici quelques extraits :

Ainsi, lors du premier temps de ce cahier, jai qonstater que 8 éléves sur 11 se
situaient au stade présyllabique (cf. paragra@@)ells ont écrit un enchainement de prénom

de la classe.
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Au moment d’écrire la premiére phrase, deux élévestteint un stade particulier de
développement du langage écrit. En effet, ellesstroisent des phrases en utilisant les

prénoms et les mots outils vu en lecture.

-

De méme lors de cette premiére séance, une élglacea un stade plutdt avancé car
elle regarde les référents puis écrit. Il s'agiur@d éléve qui fait un deuxiéme CP. On
remarque donc que dés le début, elle produit et £86 propres phrases en ayant recours aux

mots qui se trouvent sur les référents.

L&

Le bilan de ce premier temps d’écriture libre afcoré mon hypothése de départ. Je
pense que ce qui a plu aux éléeves étaient d’avoitauveau cahier et de pouvoir le prendre
lorsqu’ils le souhaitaient tout en y écrivant célgwoulaient. De méme, ils ont bien compris
gu’il n'y aurait pas de jugement dévalorisant sewrltravail écrit et que cela servait a
s’entrainer. lls se sont donc autorisés a écrisecieses nouvelles sans le regard de 'adulte.
A partir de 1a, un climat de confiance s’est insfaet donc de plaisir car lorsqu’ils étaient en
autonomie, ils n’hésitaient pas a demander s’ilsspgent prendre le cahier d’écrivain.
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En période 4, jai léegerement modifié le fonctiomment de ce cahier. En effet, la mise
en place de la boite a images a eu un effet pasitiparticulier pour les éléves les plus
hésitants mais tres vite je me suis rendue compteuqun éléve n’essayait de produire et
d’'inventer une phrase. Or, I'objectif est bien @minment de travailler le langage écrit mais
aussi de permettre aux €léves d’accéder a I'imégmal’ai donc collé sur chaque page du
cahier des petites gommettes toutes différentes pbaque éléve. L'éléve devait donc
aborder dans sa phrase ce que représentait la gtanivais, j'ai également mis des petites
images avec un point d’interrogation. Lorsque lésé&s arrivaient a cette vignette, ils étaient

obligés d’inventer leurs propres phrases a pagticas images

De méme, ce cahier m'a permis de comprendre laégteade chaque éleve pour
produire de I'écrit. Ainsi, jai pu prendre un temp@vec chacun pour leurs demander de
m’expliquer a l'oral la maniére dont il procédaibys écrire leurs phrases. Ce temps de
meétacognition a été essentiel pour voir quelle eption les éléves de CP avaient du langage
ecrit et comment ils réussissaient a écrire deagalsr: recopie de mots sur les référents,
compréhension du code de la langue, inventivité 'évdlution a donc été trés nette entre
l'introduction de ce cahier et la fin de I'annéelsire. C’est ce que je vais m’attacher a

analyser dans le dernier paragraphe de ce mémoire.

En effet, pour la plupart de mes éléves, j'ai diabpu constater gu'’ils ne se lassaient
pas d’écrire des phrases sur ce cahier. Je suggadement que le fait d’avoir changé les
modalités de travail (boite a images, gommettesleur)a permis de s’investir plus, au fur et
a mesure des nouveautés introduites. Pour la denéiode de I'année, je pense d'ailleurs a
changer les modalités puisque je vais coller saquab page du cahier une phrase gu’ils
devront continuer comme par exemple « Si j'étaésigient, je ... » ou « Si j'étais directrice
de l'école, je ... ». A mon avis, la nouveauté va il@eresser et va leur permettre de
redynamiser les productions écrites. De plus, k& dddique et imaginatif des phrases les
amusera beaucoup. Au fur et a mesure des prodsciiai donc pu observer une progression
vraiment nette du langage écrit. Peu a peu, leaspbr produites par les éleves se sont
enrichies et ont acquis une syntaxe plus corrdgites ont pris de plus en plus de sens et
d’originalité (cf. annexe 16 a 18). De méme, il edéressant de noter la fierté de certains
éleves qui venaient me voir pour me montrer et e leurs phrases. L'objectif de la
motivation et du plaisir était donc atteint. Pantte, ce projet m’'a également permis de
renforcer une inquiétude que javais pour deux edede CP. En effet, ces dernieres, tout

comme les autres, ont pris plaisir a avoir ce cabiea écrire ce gu’elles voulaient. Cette
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observation fait donc partie des réussites cautarttial pour les éleves était de s’engager de
facon volontaire dans I'écrit. Toutefois, cela rmp&rmis de voir que ces deux €léves n'avaient
encore pris conscience de ce qu'est une phrasatetusde leurs difficultés. Lorsque je leur
demandais de me lire leur phrase, elles n’hésitai@n a donner la phrase qui se trouvait dans
leur esprit mais pas forcément sur la feuille. @anc pu noter qu’elles n’arrivaient pas a
scander les mots en syllabes et en phonémes etqiigltes n’étaient pas capables d’écrire
des mots phonétiguement corrects (cf. annexe E)céhtre, avec elle, j'ai choisi de ne pas
insister sur la correspondance graphie/phonieta pa cahier d’écrivain car je ne souhaitais
pas bloquer leur élan et leur envie d’écrire. le @ fait remarquer que ce quelles me

lisaient ne correspondait pas tout a fait a cettpit écrit mais sans trop insister.

Ce cahier d’écrivain a donc été un tres bon owtilrda production d’écrit dans cette
classe de CP. Il a été extrémement bien recu pagéléves. Le fait que cela soit un cahier
libre, sans beaucoup de contraintes a permis alésusléves d’entrer dans le langage écrit.
Pour ma part, il m’a permis de voir quelles étaleatdémarches de mes éléves pour pouvoir

écrire des phrases. Jai alors pu adapter mongre®ent aux éleves les plus en difficultés.
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CONCLUSION

Ce travail de recherche a été trés formateur | catai permis de remettre en cause les
conceptions traditionnelles sur le travail de peigun d’écrit. Jacques Fijalkow insiste bien
sur I'idée qu'il doit y avoir dans les classes uquiBbre entre les activités de lecture et

d’écriture sans oublier une imbrication forte dedl.

J'ai pu remettre en question une idée acceptébgmrcoup de personnes, aussi bien
de jeunes professionnels de I'enseignement quepdesonnes extérieures a ce milieu qui
pensait que pour accéder au langage écrit, un tedéait d'abord apprendre a lire puis a
ecrire. Or, il n’en est rien. Tres jeunes, les éedoivent utiliser et manipuler de I'écrit pour
pouvoir construire la représentation du langageugjlise un systeme codé. En effet, c’est a

travers les échanges avec les adultes écrivaisaat ue les jeunes éléves fréquentent I'écrit.

Il faut nécessairement organiser des situationgpaémtissage en tenant compte de ce
gue les enfants savent faiRRermettre d’écrire et parler avec les éléves dguibs viennent
de rédiger avant d’avoir acquis la norme orthogiguuh stimule les interrogations et nous
permet d’avoir des renseignements sur leurs sawilgeurs représentations. De plus, les
échanges entre pairs sont essentiels pour que eléd&pe se construise son accés au langage
écrit et au systeme alphabétique. Vygotsky disai¢ gue I'enfant sait faire aujourd’hui en

collaboration, il saura le faire tout seul demain »

De la méme maniére, jai pu constater que le gwdad professeur permettait aux
éleves de s’engager de facon plus volontaire desadtivités d’écriture. Il est présent pour
expliciter le cheminement de I'éléve, I'aider ander du sens a son activité et le mettre en
confiance. Mais, I'enseignant doit aussi prendreefeps d’observer ses éléves sur des temps
d’écriture. En effet, pour que I'étayage proposk gertinent, le professeur doit comprendre

la réflexion de I'éleve.

Toutes mes lectures m’ont permis de concevoir degités pratiqgues dans lesquelles
je pouvais évaluer des parametres particuliers élsssite ou d’échec. Jai donc relevé

plusieurs facteurs auxquels le professeur doitgrelossqu’il prépare des activités autour de
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la production d’écrits : I'importance du destinataiune situation proche des éleves, la
planification précise de la tache, la relation @afance au sein de la classe et avec le
professeur, le theme de travail, la conviction ‘@adeignant, l'introduction d’'un nouveau
support de travail. Les points d’attention sont @arombreux mais tous ne rentrent pas
toujours en compte dans l'activité. En effet, larsdes éleves de GS ont écrit leur histoire
« Alpha », ils ne se sont pas du tout posé la orestu récepteur de ce texte. Au contraire,
pour les CP, durant le projet « lettres », ce gslid motivés étaient d’écrire a d’'autres éléves
de I'école. C’est pourquoi, je suppose gu’il n'ypas de facteur « clé » pour permettre aux
eléves de s’engager et de réussir. Je pense ggid’efevironnement dans lequel I'activité est
proposée qui va impulser ou non une situation raat® pour les éléves. Selon moi, pour que
les éléves deviennent acteurs de leur productiéaritl’ il est nécessaire qu’ils s’approprient
le support (nouveau cahier par exemple, album cd)enais aussi que le théme soit proche
de leur vécu et que I'enseignant ait instauré un@tson de travail propice a I'investissement

de chacun et a la valorisation des apports dedesigléves.

Par contre, il est important d’admettre le fait de® professeurs qui s’engagent dans
un projet de production d’écrits en cycle 1 et 2peevent pas exiger de leurs éleves une
écriture orthographique correcte. Atteindre la neronthographique n’est pas le but ultime
d’une activité de production d’écrits en cycle 2hjectif est simplement de provoquer chez

I'éleve une prise de conscience de ce qu'’il estan de découvrir et de faire.
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ANNEXES

Référents visuels utilisés en classe | et Il

Dictée a I’adulte — album « dans la classe de GS-CP 1l
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Projet « lettres » IX a XV
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Résumé de mon mémoire

Dans ce travail de recherche, j'ai choisi d’aboiéetheme général de la production
d’écrit. A travers mes différents questionnemeijis, pris conscience que les activités
orientées autour du langage écrit en classe de dyet 2 doivent se concevoir en cohérence
avec des domaines d’apprentissages variés. J'ay@sde montrer qu’il n'y a pas de
prédominance de I'écrit sur la lecture ou l'orale au contraire, les enseignants doivent
mener ces activités en parallele avec les jeurge®lpour leur permettre d’acquérir un
savoir-faire et un savoir particulier sur cet od#l communication. Mes lectures didactiques
m’ont permis de mieux comprendre I'activité d’'unipe éleve face a I'acte d’écrire. Dans ma
pratiqgue de classe, jai pu constater que pour gargpleinement les enfants dans I'écrit, |l
fallait leur proposer un travail qui ait un sengleite et qui engendre une interaction entre
pairs et un guidage par I'adulte. Pour moi, I'olifegratique a été atteint car j'ai pu observer

mes éleves, méme les plus en difficulté, prendrplaigir & essayer d’écrire.

Summary :

With this research work, | have chosen to tackle the general issue of written
production. Through my various questionings, | have become aware that the tasks
based on written language in lower school (i.e in nursery school and year 1 and also
from year 2 to year 4) must be elaborated in coherence with varied learning areas. |
have tried to show that there is no predominance of writing over reading or
speaking. On the contrary teachers should lead / conduct these activities in parallel
(with young pupils / learners so as to /) in order to enable pupils to acquire skills and
knowledge on this communication tool. Thanks to my didactic readings | have
understood the activity of a young pupil, brand-new reader / very recent reader, in
front of a written text. With my own experience in class, | have noticed that, in order
to get children fully involved in writing, we have to offer them a task with an explicit
meaning which generates / creates interaction between peers and which can be
guided by an adult.

According to me, the practical target has been reached as | have been able to see

my pupils, even those with difficulties, enjoy trying to write.
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