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Résumé  en français : 

Ce mémoire s’intéresse principalement à la dyslexie développementale et tente de 

répondre à la question suivante : comment aider les élèves dyslexiques à améliorer 

leurs performances en production écrite ?  Le cadre théorique s’appuie sur les 

travaux de Baddeley, qui mettent en avant le lien entre la mémoire de travail et la 

conscience phonologique, déficitaire chez les élèves dyslexiques ; ainsi que sur la 

théorie capacitaire de Kellogg qui met en évidence les relations entre les processus 

rédactionnels et la mémoire de travail. Les travaux de Berninger et al., ainsi que ceux 

d’Alamargot et al, décrivent les différentes étapes cognitives nécessaires à l’écriture 

d’un texte et démontrent l’implication du calepin visuo-spatial dans l’étape de 

planification. L’hypothèse suivante a pu être formulée : un entrainement à la 

planification améliore les performances des élèves dyslexiques dans leur production 

écrites. Un protocole expérimental a été réalisé auprès d’élèves de CM1 dyslexiques 

ou ayant d’importantes difficultés en production écrite. Les résultats montrent que les 

hypothèses sont confirmées et qu’il y a un effet significatif de l’entrainement à la 

planification sur certaines variables de la production écrite. 

Mots clés : dyslexie, production écrite, mémoire de travail, calepin visuo-spatial, 

capacités attentionnelles, entrainement à la planification.  

Summary : 

This dissertasion is about developmental dyslexia – it tries to answer the following 

question : how can we help dyslexic pupils to improve theirs writing production 

skills ? Baddeley’s works point out the link between work memory and phonological 

consciousness which is in deficit for dyslexical pupils. The Kellogg’s capacity theory 

highlights the relation between editorial process and the working memory. 

Berninger’s works, as well as Alamargot’s, point out the differents cognitive steps 

necessary to write a text ; it shows the implication of the visuo-spatial sketchpad 

during the bread-making stage. The following hypothesis was express: a bread-

making training improve the editorial skills of dyslexic pupils. An experimental 

protocol was made with Grade 4 dyslexic pupils – or having significant difficulties in 

editorial work. Results show that hypotheses are confirmed and that there is a 

significant effect of bread-making training on some variable of editorial production. 

Key words : dyslexia, writing production, work memory, visuo-spatial sketchpad, 

bread-making training, ability attentional 
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Introduction 

 L’idée de ce mémoire est partie de mes études en psychologie, où nous avons 

abordé superficiellement les troubles du développement, dont la dyslexie. Cela m’a 

donné envie d’approfondir ce sujet, puisqu’en me destinant à l’enseignement je 

risque de me trouver confrontée à des élèves souffrant de ce trouble. 

 Ce mémoire portera sur les productions écrites d’élèves dyslexiques de fin de 

cycle 3. A cet âge les élèves ont quasiment automatisé les gestes graphiques, cela 

me permet de ne prendre en compte que les facteurs qui interviennent dans la 

production d’écrits, ce qui n’est pas le cas chez des rédacteurs novices, qui n’ont pas 

encore acquis l’automatisation de l’écriture. 

 La dyslexie est un trouble du développement qui apparaît chez des enfants ne 

souffrant d’aucun autre trouble (intellectuel, moteur...) Celle-ci est caractérisée par un 

trouble de l’identification des mots et se manifeste par l’inversion de lettres, de 

syllabes, des phrases mal construites. La dyslexie a souvent été étudiée comme un 

trouble de la lecture. Or la production écrite est également atteinte. La production 

écrite peut apparaître simple ; c’est en réalité une activité cognitive complexe qui fait 

intervenir de multiples processus. Celle ci demande, beaucoup de ressources 

attentionnelles au rédacteur, qui doit organiser ses pensées, les transformer en mots, 

puis en phrases, puis en paragraphes en les structurant dans un ordre logique. Pour 

cela il ne doit pas perdre le fil conducteur de ce qu’il écrit, ce qui nécessite de garder 

en mémoire ce qui a déjà été écrit, mais il doit aussi faire attention à la structure de 

ses phrases (grammaire), et à l’orthographe. Cela requiert une automatisation de 

certains processus, par exemple le geste graphique ; en effet chez de jeunes 

rédacteurs, l'attention est aussi portée sur le geste grapho-moteur ce qui impacte sur 

la qualité de la production.  

 Dans ce mémoire, nous nous intéressons aux aides possibles pouvant être 

apportées aux enfants dyslexiques lors de productions écrites. Ainsi, ce mémoire 

cherchera à répondre à la question suivante : comment aider les enfants dyslexiques 

à améliorer leurs performances en production écrite ? 

 Pour tenter de répondre à cette question, nous aborderons tout d’abord les 

multiples recherches faites sur la dyslexie, les processus mis en œuvres lors de la 

lecture pour ainsi mieux comprendre l’origine de ce trouble. Puis, nous décrirons les 

processus impliqués lors de productions écrites pour comprendre en quoi celles-ci 
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peuvent être affectées par ce trouble, et aider les dyslexiques lors de leurs écrits. 

Pour cela nous nous appuierons sur un protocole expérimental qui concernera des 

élèves dyslexiques de fin de cycle 3. Les résultats de ce protocole, seront ensuite 

analysés et interprétés afin de mettre en évidence la validation on non des 

hypothèses. Enfin, ils seront discutés d’une façon plus générale en fonction de la 

problématique de ce mémoire. Pour conclure nous verrons en quoi ce mémoire peut 

être utile à un futur enseignant et quelles nouvelles pistes de recherches peuvent 

être ouvertes. 

 

I. La dyslexie : un trouble particulier 

A) Définition   

 La dyslexie peut se définir comme étant « un trouble développemental durable 

qui apparaît chez des enfants ne présentant aucun déficit intellectuel, psychologique 

ou sensoriel, aucune carence dans le cursus scolaire. »1 « On considère en général 

qu'un décalage de 18 mois dans la capacité à lire est significatif. »2 Elle se 

caractérise par « des difficultés d’apprentissage et d’utilisation du langage écrit, liées 

à la confusion des sons, l’inversion fréquente de lettres ou de syllabes, l’absence de 

structuration des phrases, la persistance d’erreurs dans la copie et des difficultés de 

repérage dans le temps »1 C’est une altération de la capacité d’identification des 

mots écrits. 

 Il faut distinguer la dyslexie acquise et la dyslexie développementale. En effet 

la dyslexie acquise se développe à l’âge adulte chez des lecteurs compétents suite à 

un accident cérébral. Ces patients cérébrolésés vont montrer des troubles dans les 

activités liées à l’accès au lexique. Alors que la dyslexie développementale peut être 

considérée comme un trouble de l’apprentissage.3 

 Nous pouvons distinguer différents sous types de dyslexie : la dyslexie 

phonologique et la dyslexie de surface, dite aussi visuelle. La première affecte le 

                                                 
1 Marin, B.et al,. Psycholinguistique cognitive : lecture, compréhension et production. Bruxelles : De Boeck Supérieur, 14 

févr. 2008. Chapitre 3, psycholinguistique cognitive, difficulté langagières et pathologies du langage, p. 47 à 58. 

 
2
 ZORMAN, Michel. La dyslexie de surface développementale : Etude d'un cas [en ligne]. Laboratoire Cogni-Sciences 

IUFM de l'Académie de Grenoble, Centre de référence et de diagnostic du langage, département de pédiatrie, CHU de 

Grenoble. [Consulté le 15 février 2013]. Disponible à l’adresse suivante : 

http://www.cognisciences.com/IMG/Dyslexie_de_surface_masson1.pdf 

 
3 Fayol, M. et al., Psychologie cognitive de la lecture, Paris : Presses universitaires de France - PUF,1992, 288 p. 

(Psychologie d'aujourd'hui) 
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traitement analytique des mots non connus, alors que la seconde est « caractérisée 

par la difficulté à reconnaître globalement des mots normalement mémorisés. »4 Cela 

signifie que l’une et/ou l’autre les voies de lecture chez un dyslexique pourraient être 

altérées.  

B) Les voies de lecture 

 La psychologie cognitive, parmi ses domaines d’intérêt, a élaboré des 

modèles d’apprentissage de la lecture. Après Frith et son modèle à stade, les 

chercheurs se sont appuyés sur la coexistence de plusieurs stratégies de lecture. 

Certains modèles sont dits à double voies comme le modèle de Coltheart en 1978. 

Selon ce modèle, les mots seraient identifiés grâce à une interaction de deux voies, 

l’une serait indirecte et l’autre directe. 

 - La voie indirecte ou voie non-lexicale (ou voie par assemblage)5 permet au 

lecteur de convertir les graphèmes en phonèmes. Le lecteur possèderait des « codes 

phonémiques » qui identifient les mots à l’oral, et des « codes graphémiques » qui 

identifient les mots écrits. Dans ce cas, le lecteur doit traduire le mot qu’il voit en 

sons avant de lui donner une signification, c’est le processus d’assemblage. Cette 

voie serait plus longue et moins utilisée par un lecteur expert (adulte) ; en effet un 

bon lecteur ne l’appliquerait qu’aux mots rares et aux pseudo-mots, néanmoins elle 

est très utilisée par les enfants au début de l’apprentissage de la lecture. Cependant, 

la langue française étant opaque, les mots ne s’écrivent pas comme ils se 

prononcent, elle ne permet pas aux jeunes enfants de décoder les mots irréguliers.  

 - La voie directe, aussi appelée voie par adressage ou voie lexicale, suppose 

que le lecteur a, au préalable en mémoire, la représentation orthographique du mot. 

Dans ce cas, le lecteur n’a pas besoin de convertir les informations graphiques en 

son pour en comprendre le sens ; c’est la « configuration orthographique » qui lui 

permet d’accéder directement à sa signification, qu’il a en mémoire. Cette voie serait 

plus utilisée par un lecteur expert en présence de mots connus, stockés en mémoire 

à long terme. Ici c’est le code orthographique qui intervient dans les processus 

                                                 
4
 Marin, B.et al,. Psycholinguistique cognitive : lecture, compréhension et production. Bruxelles : De Boeck Supérieur, 14 

févr. 2008. Chapitre 3, psycholinguistique cognitive, difficulté langagières et pathologies du langage, p. 47 à 58. 

 
5
 Fayol, M. et al., Psychologie cognitive de la lecture, Paris : Presses universitaires de France - PUF,1992, 288 p. 

(Psychologie d'aujourd'hui) 
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d’identification des mots et non le code phonologique. « Ce processus d’adressage 

permet de retrouver les informations propres au sens et à la prononciation ». 6 

Ces deux voies seraient reliées, et régie par « des règles de transcodage grapho-

phonémiques ». 7 

 Ces différentes stratégies seraient choisies en fonction du coût cognitif et de la 

confiance du lecteur en ces stratégies. Néanmoins ce modèle évolutionniste ne 

prend pas en compte les connaissances implicites du lecteur, ni ses capacités à faire 

des analogies.8 L’utilisation de ces voies chez le sujet expert, peut varier selon les 

situations, en effet il utilise d’ordinaire principalement la voie directe, mais lors de la 

rencontre de mots nouveaux ou rares, celui-ci peut de nouveau utiliser la voie 

phonologique. Néanmoins ces voies fonctionnent chez le lecteur expert de manière 

parallèle et se complètent. Alors que chez le sujet dyslexique l’une des voies est 

perturbée. 

 En 2001, Coltheart avec Rastle, Perry, Langdon, et Ziegler reverra son modèle 

de la double voie pour le transformer en modèle de la double voie en cascade. Ce 

modèle varie sur certains points avec le précédent. Les informations seraient 

transmises en cascade d’un niveau à l’autre, cela permettrait la reconnaissance de 

pseudo-mots (non stockés dans le lexique mental). Ce modèle comporte trois voies, 

deux voies lexicales (lexicale sémantique et lexicale non-sémantique) et une voie 

non-lexicale, il permet « une utilisation conjointe des deux codes orthographique et 

phonologique. »9 

 Le courant connexionniste, porté par McClelland, a probablement beaucoup 

apporté à la nouvelle version. Ce modèle met en avant la relation qu’il y a entre 

l’orthographe des mots et leur phonologie. En effet il diffère du modèle de la double 

voie car il met en avant « un système unique permettant à la fois de lire les mots et 

les pseudo-mots, en se basant sur la connaissance des mots »8. Ce modèle s’appuie 

                                                 
6 Raufaste, Sophie. Processus cognitifs. [Consulté le 13 janvier 2013]. Disponible à l’adresse suivante :  

http://sophie.raufaste.free.fr/lecture%20et%20processus%20de%20reconnaissance%20des%20mots.htm 

 
7 Jacquier, Caroline. Étude d’indices acoustiques dans le traitement temporel de la parole chez des adultes normo-lecteurs et 

des adultes dyslexiques. [S.I] : [s.n], 2008. 337p. Thèse de doctorat : sciences cognitive mention neurosciences : université de 

Lyon : 2008. 

 
8
 UE11EC1 MEEFA- cours d’Anne-Lise Doyen (22novembre 2012) 

 
9
 Jacquier, Caroline. Étude d’indices acoustiques dans le traitement temporel de la parole chez des adultes normo-lecteurs et 

des adultes dyslexiques. [S.I] : [s.n], 2008. 337p. Thèse de doctorat : sciences cognitive mention neurosciences : université de 

Lyon : 2008. 
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sur les réseaux neuronaux et les connexions entre les unités orthographiques, 

phonologiques et sémantiques.  

 Ce modèle de Coltheart est celui qui a permis de distinguer les différents 

sous-types de dyslexie : la dyslexie phonologique consisterait en une atteinte de la 

voie indirecte et la dyslexie de surface consisterait en une atteinte de la voie directe. 

Les études ne sont pas consensuelles sur la prévalence de ces sous-types de 

dyslexie.10 Cependant il existe bien des profils de dyslexie (en fonction de ces sous-

types) qui, dans les situations de lecture, mais aussi et surtout de production écrite, 

n'amènent pas aux mêmes types de difficultés. Quel que soit le sous-type de 

dyslexie, le déficit phonologique reste l'étiologie la plus communément avancée. 

C) La conscience phonologique  

 Le déficit en conscience phonologique est considéré comme le « déficit-

noyau » de la dyslexie. Des études effectuées par Stanovich, Cunningham et Cramer 

(1984), cités par Fayol, M. et al., portant sur la corrélation entre les capacités 

phonologiques des enfants d’âge préscolaire et leur futur niveau de lecture, ont 

montré que ces deux variables étaient liées.  Néanmoins cette étude rencontre des 

limites en effet il s’avère que la conscience phonologique se développe vraiment 

avec l’apprentissage du principe alphabétique, la connaissance de celui-ci 

permettrait à l’enfant de développer des représentations phonologiques, cela 

l’aiderait à développer ses compétences orthographiques.11 

 Cette conscience phonologique peut être définie comme « la capacité que les 

sujets ont à prendre des distances par rapport au langage comme moyen de 

communication, à se représenter la parole comme une séquence d’unité discrètes de 

dimensions variées et à effectuer sur ses unités certaines opérations. »10. Morais, 

Algéria et Content distinguent trois niveaux différents : 

- la conscience des chaînes phonologiques 

- la conscience phonétique 

- la conscience phonologique 

La première ne fait pas intervenir le sens du discours, elle se focalise sur la forme : 

rimes, syllabes, l’intonation, la mélodie, ce sont les aspects suprasegmentaux. La 

                                                 
10

 Sprenger-Charolles, L. & Serniclaes, W. (2003). Acquisition de la lecture et de l'écriture et dyslexie : revue de la littérature. 

Revue Française de Linguistique Appliquée, VIII, 63-90. 
 
11

 Fayol, M. et al., Psychologie cognitive de la lecture, Paris : Presses universitaires de France - PUF,1992, 288 p. 

(Psychologie d'aujourd'hui) 
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seconde permet de distinguer les unités phonétiques (phonèmes). La troisième est 

plus abstraite, la distinction des phonèmes ne s’appuie pas sur les « propriétés 

physique du signal mais sur la mise en relation des unités lexicales en langue », c’est 

à dire qu’on leur attribue un sens par le biais d’un assemblage entre les sons et les 

connaissances du lexique du sujet. Cela nécessite une plus grande attention.   

 Des études ont montré que la conscience phonologique de sujets dyslexiques 

était altérée. Ces altérations se situeraient au niveau de l’analyse segmentale, soit la 

discrimination des sons proches. C’est Baddeley et Bryant en 1978 qui ont fait une 

étude comparant l’usage du lexique, chez des enfants dyslexiques et enfants 

normaux lecteurs âgés de 6 et 7 ans. Il s’agissait d’une tâche de catégorisation du 

phonème initial, médian ou final. Parmi quatre mots les enfants devaient trouver quel 

mot ne partageait pas le même phonème. Les résultats ont montré que les enfants 

dyslexiques obtiennent des résultats inférieurs aux enfants normo-lecteurs.  D’autres 

études comme celles de Lecoq puis celles de Snowling confirment ces résultats12. 

En effet, il s’avère que différents résultats s’accordent sur le fait que les enfants 

dyslexiques rencontrent des difficultés dans les discriminations de sons proches : les 

enfants dyslexiques font plus d’erreurs que les normo-lecteurs quand ils doivent 

« discriminer des paires minimales de syllabes  (par exemple, /ba/-/da/), qui ne se 

distinguent que par un seul trait phonétique » Cela proviendrait d’un déficit de la 

« capacité de catégorisation des sons en classes phonologiques », c’est-à-dire d’un 

déficit de « Perception Catégorielle ».13 

 Plus précisément la conscience phonémique des sujets dyslexiques est 

altérée. Selon, Sprenger-Charolles14 les capacités d’analyses phonémiques ont un 

lien direct avec l’apprentissage de la lecture. En effet, dans un système alphabétique, 

il faut savoir associer les graphèmes de l’écrit avec les phonèmes de l’oral. Or, 

certains mots vont avoir une structure graphique constituée de plusieurs éléments, et 

une seule articulation de la bouche pour les prononcer (comme « car »). Donc avant 

l’apprentissage de la lecture un enfant ne peut avoir conscience de la structure 

phonémique d’un mot. Des études ont montré que les capacités de segmentation 

                                                 
12 Fayol, M. et al., Psychologie cognitive de la lecture, Paris : Presses universitaires de France - PUF,1992, 288 p. 

(Psychologie d'aujourd'hui) 

 
13 Zourou Filio, Caractérisation de profils d’enfants avec Troubles Spécifiques du Langage et apprentissage de la lecture- 

écriture. [S.I] : [s.n], 2010. 204 pages. Thèse de doctorat : Psychologie cognitive 

 
14 Sprenger-Charolles, L. & Serniclaes, W. (2003). Acquisition de la lecture et de l'écriture et dyslexie : revue de la littérature. 

Revue Française de Linguistique Appliquée, VIII, 63-90 
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phonémique se développent avec l’apprentissage de la lecture. Il s’avère que les 

capacités en analyse phonémiques des dyslexiques sont inférieures que chez des 

normo-lecteurs du même âge. 

  

 Le déficit phonologique n'est pas la seule explication du trouble dyslexique. 

Des hypothèses (qui ne sont pas forcément en opposition) invoquent d'autres 

facteurs, comme la thèse magno-cellulaire15. Toutefois le faible niveau de conscience 

phonologique observé chez le sujet dyslexique nous amène à nous interroger sur 

ses difficultés en production écrite, et en particulier en production de mots. 

  

 Dans la partie suivante nous tenterons de comprendre quels mécanismes de 

la mémoire, notamment ceux de la mémoire de travail, sont liés à la production de 

mots. Cela nous permettra de comprendre en quoi un déficit d’une des instances de 

la mémoire de travail (la boucle phonologique) peut entraîner des troubles de la 

lecture et de la production écrite chez des élèves, dont la dyslexie.  

D) Lien entre la mémoire de travail et conscience phonologique. 

  Dans sa thèse intitulée Caractérisation de profils d’enfants avec 

Troubles Spécifiques du Langage et apprentissage de la lecture-écriture, Filio 

Zourou, reprend des théories scientifiques concernant l’origine des troubles du 

langage, dont la dyslexie fait partie. Il reprend le modèle de Baddeley. Selon 

Baddeley un apprentissage de mots nouveaux nécessite leur maintien dans la 

boucle phonologique, partie intégrante de la mémoire de travail. « Les 

représentations phonologiques stockées dans la boucle phonologique vont ensuite 

passer dans la mémoire à long terme afin de pouvoir être utilisées ultérieurement 

sous réserve qu’elles restent réactivées à travers un processus d’autorépétition lors 

de leur stockage dans la boucle phonologique (Baddeley, Gathercole & Papagno, 

1998). »   Ainsi la construction du lexique semble nécessairement passer par la 

boucle phonologique. 

 La boucle phonologique semble impliquée dans les troubles du langage, dans 

la capacité du sujet à stocker et à traiter les sons de la parole.  

                                                 
15 Zesiger, P. (2004). Neuropsychologie développementale et dyslexie. Enfance, 56, 237-43. 
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 En effet, on peut penser que les enfants ayant des troubles du langage, dont 

la dyslexie, auraient un déficit du stockage des informations phonologiques dans la 

boucle phonologique. 

 Depuis les premiers travaux de Gathercole et Baddeley (1990), des 

hypothèses explicatives ont été proposées comme celle d’un déficit de la mémoire de 

travail phonologique (MdT phonologique). Cela a amené, ces chercheurs à émettre 

l’hypothèse que ces enfants dyslexiques auraient un déficit dans le stockage des 

informations phonologiques dans la boucle phonologique. Cela aurait un rôle sur la 

conscience phonologique. Comme nous l’avons vu précédemment « La conscience 

phonologique est un terme général employé pour décrire la capacité des sujets à 

détecter, discriminer et manipuler les unités phonologiques des mots : syllabes, rimes 

et phonèmes (Wagner & Torgessen, 1987). »16 

 Ainsi des travaux donnent à penser que la « conscience phonologique a un 

rôle causal dans l’apprentissage de la lecture et de l’écriture ». Elle est considérée 

comme un bon prédicteur en ce qui concerne la réussite à l’écrit. Donc  « les déficits 

dans la conscience phonologique sont considérés comme un élément clé dans 

l’explication des déficits en langue écrite des enfants dyslexiques et des enfants à 

troubles spécifiques du langage ».15 Des auteurs pensent que cette altération peut 

être due à des capacités attentionnelles limitées. Comme la mémoire de travail 

demande au sujet beaucoup d’attention, les enfants présentant des altérations de 

celle-ci peuvent en réalité avoir moins de ressources attentionnelles que les autres. 

 De plus, la production écrite est une activité qui demande beaucoup de 

ressources attentionnelles à cause de ses trois composantes : la planification, la 

traduction et la révision. Dans ce mémoire, nous nous intéresserons à essayer 

d’activer le calepin visuo-spatial dans l’élaboration des productions écrites, 

notamment lors de la planification. Est ce que qu’un plan faisant appel au calepin 

visuo-spatial aiderait les élèves à améliorer leur production écrite ? 

 

II. La production d’écrit  

                                                 
16

 Zourou Filio, Caractérisation de profils d’enfants avec Troubles Spécifiques du Langage et apprentissage de 

la lecture-écriture. [S.I] : [s.n], 2010. 204 pages. Thèse de doctorat : Psychologie cognitive 
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A) Définition 

 La production écrite est une activité cognitive qui fait appel à plusieurs 

processus. En effet au delà de la simple transcription de pensées et d’idée, elle 

demande des activités mentales complexes. Selon Albert17 cela fait intervenir 

plusieurs niveaux de compétence : 

₋ Une compétence linguistique : « compétence grammaticale (morphologie, 

syntaxe), compétence lexicale » ; 17 

₋ Une compétence référentielle : « connaissances des domaines d’expérience et 

des objets du monde » (Moirand, 1982) ; 17 

-  Une compétence socio-culturelle : « connaissance et appropriation des règles 

sociales et des normes d’interaction entre les individus et les instituions, 

connaissance de l’histoire culturelle » (Moirand, 1982) ; 17 

⁻ Une compétence cognitive : « compétence qui met en œuvre les processus de 

constitution du savoir et les processus d’acquisition/apprentissage de la 

langue » ; 17 

⁻ Une compétence discursive (ou pragmatique) : « capacité à produire un texte 

correspondant à une situation de communication écrite. »17 

 De plus, une production écrite demande aussi au sujet plusieurs capacités : 

⁻ Celle d’aller chercher des connaissances stockées en mémoire à long terme puis 

les organiser, c’est la planification, 

⁻ De mettre en mots ses idées, c'est la traduction,  

⁻ Et d’évaluer sa propre production et réajuster si nécessaire, c'est la révision. 

 La production écrite demande à plusieurs instances de la mémoire, de 

fonctionner simultanément comme la mémoire à long terme et la mémoire de travail. 

Lors d’une production écrite le sujet doit donc activer ces trois processus ; chacun lui 

nécessite un coût attentionnel. 17 

 

B) Le rôle de la mémoire à long terme dans la production d’écrit 

 La psychologie cognitive, s’est penchée sur les divers processus mis en 

œuvre lors de la production de texte. Dans sa thèse Caroline Jacquiers, reprend la 

                                                 
17

Jacquier, Caroline. Étude d’indices acoustiques dans le traitement temporel de la parole chez des adultes normo-lecteurs et 

des adultes dyslexiques. [S.I] : [s.n], 2008. 337p. Thèse de doctorat : sciences cognitive mention neurosciences : université de 

Lyon : 2008. 
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théorie de Hayes et Flower18, qui ont proposé le modèle de production qui a le plus 

d'assise scientifique et décrivent cette activité comme une résolution de problème. 

En effet, le scripteur doit activer plusieurs processus pour réaliser cette tâche : la 

planification, la traduction et la révision. 

 Dans une revue de question intitulée : L’élaboration du contenu du texte : de la 

mémoire à long terme à l’environnement de la tâche, D. Alamargot, L. Chanquoy, M. 

Chuy19   reprennent des études qui ont mis en évidence plusieurs entités jouant un 

rôle dans le processus d’élaboration de production écrite. Celles-ci combinent la 

mémoire à long terme, l’environnement de la tâche, dont la lecture et la mémoire de 

travail. Même si celle-ci a peu été mentionnée, elle jouerait un rôle important dans le 

traitement des différentes données reçues par le sujet (informations internes : 

connaissances et externes : environnement). 

 Les études portant sur la production, sont d’accord sur l’importance du rôle de 

la mémoire à long terme, dans la récupération en mémoire des connaissances. Des 

études ont été réalisées sur l’effet que des connaissances des sujets sur un domaine 

(effet des connaissances référentielles) peuvent avoir sur l’élaboration du contenu 

d’une production écrite. Ils comparent la qualité de production écrite de sujet 

(Caccamise, 1987 ; Voss et al., 1980) ainsi que la nature et le coût des traitements 

cognitifs de cette tâche (Butterfield et al., 1984 ; Kellogg (1987). Ces études ont mis 

en avant trois effets principaux : 

 Plus le sujet possède de connaissances sur un domaine, plus il est considéré 

expert de ce domaine, plus il aura mémorisé des informations sur ce sujet et 

pourra ainsi rendre un écrit, portant sur ce thème, plus riche, plus précis et 

mieux structuré, que celui d’une personne ne connaissant pas ce domaine. 

Cela a été mis en évidence par Voss et al., qui ont demandé à des étudiants 

(experts ou novices en base ball) de produire des écrits sur le base ball. Cela 

montre que, plus un domaine est familier pour « l’écrivain », plus le contenu 

est riche et mieux organisé en sous thèmes. Si on s’intéresse aux pauses des 

rédacteurs (des rédacteurs experts et novices) celles ci sont plus fréquentes 

                                                 
18

 Jacquier, Caroline. Étude d’indices acoustiques dans le traitement temporel de la parole chez des adultes normo-lecteurs et 

des adultes dyslexiques. [S.I] : [s.n], 2008. 337p. Thèse de doctorat : sciences cognitive mention neurosciences : université de 

Lyon : 2008. 

 
19

 Alamargot D., Chanquoy L., Chuy M. « L’élaboration du contenu du texte: de la mémoire à long terme à l’environnement 

de la tâche ». Psychologie française, 2005, p.287–304 
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lors du passage d’un thème à l’autre, cela confirmerait leur caractère 

spécifique dans l’organisation en mémoire, et de leur récupération. 

 L’hypothèse de Kellogg, selon laquelle les experts consacrent moins de temps 

à la planification (surtout présente au début des écrits) au profit de formulation 

n’est pas confirmée. Néanmoins selon lui, si on s’intéresse aux performances 

aux tâches secondaires, les ressources cognitives non utilisées à la 

planification, faciliteraient l’élaboration des écrits. Les rédacteurs experts 

auraient de meilleures performances aux tâches secondaires (formulation et 

révision) parce qu’ils utiliseraient moins de ressources cognitives sur 

l’organisation de leur écrits tout au long de la tâche. 

 Malgré le fait que l’expertise ne modifie pas le temps passé à chaque 

composante, elle influence la mise en place des traitements de planification. 

En effet, Alamargot en 1997, a effectué une expérience, demandant à des 

élèves de décrire des figures géométriques complexes. Au début, les pauses 

se faisaient à chaque paragraphes ; plus les élèves devenaient expert plus les 

pause se faisaient lors de la construction des phrases. Cela montrait que 

l’attention s’orientait vers la formulation au fur et à mesure que l’élève devenait 

expert.  

Le rôle de l'expertise  semble donc être déterminant pour la planification d'un écrit. 

 Néanmoins, même si ces études montrent un rôle important de la mémoire à 

long terme, elle n’est pas la seule à agir sur le contenu, il y a aussi un rôle de 

l’environnement de la tâche. 

 Ainsi, nous pouvons constater que l’élaboration du contenu du texte est 

soumise à l’influence de la MLT et de l’environnement de la tâche.  

« Les traitements conceptuels seraient doublement contrôlés par les structures de 

connaissances et de buts (knowledge driven) et par les indices contextuels (data 

driven) de l’environnement de la tâche. De ce fait, l’écriture et la lecture peuvent être 

considérées comme deux activités interdépendantes et récursives. » 20 

 Selon le moment de la rédaction (brouillon, écrit définitif, lire les sources ou le 

texte en cours) on peut apercevoir plusieurs formes de lecture et d’écriture. 

 « McGinley a filmé sept étudiants produisant un texte argumentatif à partir de 

sources et a enregistré leurs protocoles verbaux. »20 Lors de l’élaboration de ce 

                                                 
20

 Alamargot D., Chanquoy L., Chuy M. « L’élaboration du contenu du texte: de la mémoire à long terme à l’environnement 

de la tâche ». Psychologie française, 2005, p.287–304 
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texte, il a repéré deux formes d’écriture (écriture de notes et écriture du texte) et de 

quatre formes de lecture (lecture des sources, lecture des notes, lecture du texte en 

cours et lecture finale du texte achevé). Ces différentes formes sont régies par divers 

processus. « Par exemple, la lecture des sources met en jeu des processus 

d’analyse des informations, d’évaluation de la pertinence, de mémorisation des 

informations nouvelles et de création éventuelle de nouveaux contenus. À l’opposé, 

la lecture du texte en cours fait plutôt intervenir des traitements de révision des 

contenus déjà transcrits, de planification du contenu à venir et d’établissement de la 

cohérence. » 21 

 En reprenant les principes de la théorie rationnelle d’Anderson (1993 : modèle 

ACT-R), Van den Bergh et Rijlaarsdam (1999) considèrent que le texte en cours est 

autant une source d’activation, que les connaissances stockées en MLT. Cela serait 

dû au fait qu’il évoluerait constamment lors de son élaboration du texte, ce qui 

modifierait « les différents potentiels d’activation en jeu dans le système cognitif et 

conduirait à modifier l’engagement et le déroulement des processus 

rédactionnels. »21 Ce mode de contrôle prend en compte, les relations entre les 

connaissances et le texte en cours.   

 En effet, Chuy et al. (2004) ont montré que les rédacteurs qui ont un faible 

empan n’arrivaient pas à traiter à la fois les connaissances issues de la MLT et les 

informations des sources documentaires, surtout quand les deux types d’informations 

étaient en contradiction (interférence entre ce qui est appris et ce qui est lu).20  

 L'environnement de la tâche est donc une variable importante. La manière 

dont elle va influencer des productions écrites de sujet dyslexique reste à explorer. 

 La seconde instance à travailler lors d’une production écrite est la mémoire de 

travail (MdT). 

C) La théorie capacitaire de la mémoire de travail dans les productions 

écrites 

 La mémoire de travail est l’instance qui intervient dans le traitement des stimuli 

que les sujets perçoivent pour ensuite sélectionner ceux qui seront traités et 

enregistrés en mémoire à long terme.  

                                                 
21

 Alamargot D., Chanquoy L., Chuy M. « L’élaboration du contenu du texte: de la mémoire à long terme à l’environnement 

de la tâche ». Psychologie française, 2005, p.287–304 
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 Just et Carpenter22 en 1992 mettent en avant le principe de la théorie 

capacitaire de l’attention à partir des processus de compréhension de texte. Lors de 

la lecture d’un texte, le lecteur activerait des opérations permettant la 

compréhension, pour cela il diffuserait de l’attention dans le réseau de ses 

connaissances, pour maintenir en mémoire des représentations créées, pour ainsi 

comprendre la suite d’un texte. Ainsi, si les opérations qu’il doit fournir sont plus 

importantes que ses ressources attentionnelles, le stockage serait détérioré. Il faut 

donc, que le lecteur automatise certaines opérations pour pouvoir comprendre ce 

qu’il lit. 

 McCutchen en 1996, reprend ces travaux en les adaptant à la production de 

textes. Il parle d’un partage entre « les demandes en stockage et les traitements des 

processus mis en œuvre ». Selon lui les difficultés de production serait liées aux 

fortes demandes d’attention. Ainsi « l’acquisition de la production de textes serait 

liées à une meilleure gestion des ressources de la mémoire de travail »23. Ces 

auteurs mettent en avant une limite capacitaire, de la mémoire de travail qui 

empêcherait la production d'écrits mais aussi la compréhension de texte. 

 D’autres auteurs se servent du modèle de la mémoire de travail de 

Baddeley24. Ce modèle met en avant trois registres de la mémoire de travail. Parmi 

ces trois registres, la boucle phonologique, impliquée dans le maintien des 

information orales via une répétition, et le calepin visuo-spatial, jouant un rôle dans le 

maintien et le stockage des informations visuelles,  seraient dédiés au maintien 

temporaire des informations en mémoire à long terme, ; le troisième sous-registre, 

l’administrateur central, gérerait « la récupération d’informations en mémoire à long 

terme et contrôle le déroulement des activités cognitives en distribuant des 

ressources aux traitements en cours »23. La mémoire de travail, travaillerait 

conjointement avec la mémoire à long terme, notamment la mémoire épisodique. Ce 

modèle met en avant que, tout processus cognitif mobilise une part plus ou moins 

grande de ressource, et que cela dépendrait du degré d’automatisation de ces 

processus. Si plusieurs processus doivent être activés en même temps et que les 

ressources de l’individu ne sont pas suffisantes alors la performance à l’une des 

                                                 
22

 Olive T., Piolat A. « Le rôle de la mémoire de travail dans la production écrite de textes. » Psychologie française, 2005. 

 
23

 Fayol M., Miret A. « Ecrire, orthographier et rédiger des textes ». Psychologie française, 2005, vol. 50, p. 391–402 

 
24

 Olive T., Piolat A. « Le rôle de la mémoire de travail dans la production écrite de textes. » Psychologie française, 2005. 
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tâches devrait être détériorée. La mémoire de travail est donc soumise à des 

contraintes de capacité attentionnelle. Une surcharge de coût peut ainsi faire 

survenir des erreurs. Ainsi il semble que le contrôle exécutif et les ressources 

attentionnelles de l’individu sont étroitement liés dans la production d’écrit. 

 Certains auteurs, comme Anderson, Reder, Lebiere, et al. mettent en avant les 

limites du modèle de Baddeley, ils ne le trouvent pas assez explicatif sur les relations 

qu’il peut y avoir entre la mémoire à long terme et la mémoire de travail, lors des 

productions écrites. En effet, ce modèle ne permettrait pas de rendre compte des 

relations qu’il y a entre les connaissances que le rédacteur puise en mémoire ou qu’il 

réorganise pendant qu’il écrit. Ils préfèrent considérer la mémoire de travail comme 

étant une partie de la mémoire à long terme. 

 Kellogg25 va mettre en avant deux rôles de la mémoire de travail dans le 

processus de production d’écrit. Tout d’abord, il y aurait une composante exécutive 

graphique, ici intervient le processus d’automatisation, puis il met en lumière les 

relations entre les « processus rédactionnels et les différentes instances de la 

mémoire de travail ».26 Pour ainsi dire, lors d’une production écrite le rédacteur doit 

activer en même temps plusieurs instances. Il doit planifier, pour cela il activerait son 

administrateur central, ainsi que sont calepin visuo-spatial (visualisation d’image, de 

plan…) puis il faudra traduire cette organisation par des mots, cela impliquerait la 

boucle phonologique. L’exécution du texte n’impliquerait pas beaucoup 

l’administrateur central. Mais pour ne pas perdre le fil conducteur de son texte, le 

rédacteur va faire une lecture de son texte en cours, cela implique la boucle 

phonologique. L’attention du rédacteur se porterait sur la pertinence de son texte, 

impliquant aussi son administrateur central. 

 Kellogg a mis en évidence les relations entre les processus rédactionnels et la 

mémoire de travail. Cela impliquerait un coût cognitif.  

 On mesure le coût cognitif par le biais du paradigme des doubles tâches. 

C'est-à-dire que des sujets doivent se concentrer sur deux tâches différentes par 

exemple : faire une production de texte et réagir rapidement à un stimulus sonore, et 

l’on mesure leur temps de réaction, plus le temps de réaction est long plus le coût 

cognitif est important. Cette technique est aussi utilisée pour mettre en avant 

                                                 
25 Favart M., Olive T. « Modèles et méthodes d’étude de la production écrite ». Psychologie française, 2005, vol.50, p.273–

285. 

 
26

 Olive T., Piolat A. « Le rôle de la mémoire de travail dans la production écrite de textes. » Psychologie française, 2005. 
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l’intervention des systèmes de stockage de la mémoire de travail. Dans ce cas on 

compare les résultats obtenus lors de la double tâche à ceux obtenus en tâche 

simple. De plus, la dégradation des performances en tâche secondaire (réagir au 

stimulus sonore) montre la forte implication de la mémoire de travail dans la 

production de texte. Ainsi, Kellogg a montré l’engagement attentionnel du rédacteur 

dans sa production écrite. La planification et la révision seraient les plus coûteux. La 

planification serait un processus coûteux en attention car il demanderait au rédacteur 

de récupérer des informations en mémoire à long terme, et de les réorganiser par la 

suite. De plus, rédiger sur des thèmes peu familiers demande donc plus d’attention. Il 

a aussi mis en évidence que l’élaboration d’un plan avant la rédaction permet de 

faire baisser la quantité d’attention lors de la réalisation du texte. 

 Le processus de « traduction », c’est à dire mettre en mots une idée, serait 

très peu coûteux chez les adultes, parce que celui-ci serait automatisé. Néanmoins 

chez des enfants rentrant dans l’acquisition de l’écriture celui-ci est très coûteux. La 

mémoire de travail jouerait donc un rôle primordial dans l’élaboration d’un texte 

écrit.27 

 En ce qui concerne la révision du texte (relecture) McCutchen et al., (1997) 

ont avancé qu’il y a une mobilisation  importante des ressources disponibles,  due au 

processus de détection des erreurs, soit au processus de contrôle du texte. (Hayes, 

1996). Piolat et al., (2004)ont utilisé le paradigme de la triple tâche, pour mettre en 

évidence que « lire un texte pour l’évaluer est plus coûteux que lire ce texte pour le 

comprendre et que la correction des erreurs, une fois celles-ci repérées, est encore 

plus exigeante en ressources. »28 

 Les travaux de McCutchen28 (1988, 1994, 1996) cité par Olive et Piola 

montrent également l’influence déterminante de la mémoire de travail lors de 

l’acquisition de la production écrite. Selon lui, un rédacteur devient expert lorsqu’il est 

capable de coordonner en mémoire de travail les trois processus suivant : 

planification, mise en texte (traduction) qui peut être subdivisé en deux sous 

ensembles, la généralisation du texte concernant les choix syntaxiques et lexicaux, 

et la transcription, incluant la gestion orthographique et la composante grapho-

                                                 
27

 Favart M., Olive T. « Modèles et méthodes d’étude de la production écrite ». Psychologie française, 2005, vol.50, p.273–

285. 

 
28

 Olive T., Piolat A. « Le rôle de la mémoire de travail dans la production écrite de textes. » Psychologie française, 2005. 
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motrice, et la révision. Selon Scardamalia et Bereiter, celle-ci consiste à faire une 

comparaison de ce qui est écrit avec ce que le rédacteur s’était représenté écrire. 

 Pour un rédacteur novice ces trois processus sont « encapsulés », parce qu’ils 

demandent tous beaucoup d’attention. Via l’automatisation il va pouvoir faire 

diminuer le coût attentionnel de ces trois processus. 

 Berninger et Swanson29 vont reprendre cela, pour mettre en avant trois phases 

caractérisées chacune par une prépondérance d’attention de la mémoire de travail, 

sur l’un des processus en fonction du développement de l’enfant. Selon eux, vers les 

débuts de l’écrit (CP CE2) les contraintes pèsent majoritairement sur la transcription, 

puis l’attention se déplace sur l’activité linguistique, (CM1- 6ème), et en fin de la 

5ème à le 3ème, sur la planification et la révision. De plus, un jeune scripteur va au 

fur et à mesure faire des opérations sur des unités langagières de tailles croissantes, 

(mot, phrase, paragraphe, texte dans son ensemble). 

 Ainsi le sujet doit disposer de suffisamment d’attention pour effectuer les 

différentes activités demandées pour réaliser une production écrite (le geste 

graphique mais aussi la planification, la traduction et la révision). Cette réserve 

d’attention est principalement utilisée par la mémoire de travail. En effet, la mémoire 

de travail est impliquée dans divers processus nécessaires à la production écrite. Les 

différentes instances de la mémoire de travail vont intervenir lors de l’écriture d’un 

texte : la boucle phonologique est impliquée dans la capacité du sujet à discriminer 

les unités sonores et à se les répéter, le calepin visuo-spatial dans le repérage visuel 

et de l’espace, activité nécessaire à la planification. La planification est la première 

activité lors d’une production écrite et elle mobilise une part importante des capacités 

attentionnelles du sujet. Puis, vient ensuite l’activité de traduction, qui mobilise 

principalement la boucle phonologique et une fois encore une grande quantité 

d’attention, et enfin le sujet relit sa production. Lors de cette dernière étape, il 

mobilise, une fois de plus, ses capacités attentionnelles et sa boucle phonologique. 

Or, comme nous l’avons vu précédemment la dyslexie affecte principalement la 

boucle phonologique, ce qui entraine chez les élèves dyslexiques une mobilisation 

plus importante d’attention que chez des élèves non dyslexiques. Cette mobilisation 

d’attention lors de la rédaction, conjuguée à celle mobilisée lors de la planification, 

fait que leurs capacités attentionnelles diminuent plus  rapidement que celles des 
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 Favart M., Olive T. « Modèles et méthodes d’étude de la production écrite ». Psychologie française, 2005, vol.50, p. 273–

285. 



Page | 22  

 

élèves ne souffrant pas de ce trouble. Ainsi, lors du dernier processus mental 

nécessaire à la production écrite : la relecture (qui mobilise aussi la boucle 

phonologique) les élèves dyslexiques n’ont plus la capacité attentionnelle nécessaire 

pour effectuer correctement cette tâche : cela entraine donc une augmentation des 

erreurs d’orthographe qui ne peuvent être perçues lors de la relecture (dernière 

étape de la production écrite). Il semble donc important d’essayer d’aider les 

dyslexiques à mieux gérer leur capacité attentionnelle pour améliorer leur production 

écrite. Cela peut être fait à différents niveaux nécessaires à la production écrite 

(geste graphique, planification, traduction, révision) 

 

III. Aides à la production écrite chez des élèves 

dyslexiques 

  

 Dans cette partie nous aborderons différentes variables ayant un rôle dans la 

production écrite soit le graphisme, la révision et enfin la planification, dans le but de 

trouver d’éventuelles solutions pour aider les enfants dyslexiques à améliorer leurs 

productions écrites. 

A) Le graphisme comme prédiction de la qualité d’une production écrite. 

 De plus, des études de corrélation montrent que,  « plus le graphisme est 

maîtrisé par un élève, plus les performances de l’élève en production écrite, sont 

élevées. Ces études se sont intéressées à des relations entre l’écriture, 

l’orthographe, et la performance en composition, soit la fluidité de la production et la 

qualité du résultat. Un échantillon portant sur 600 enfants de la première à la sixième 

année de scolarité », montrent « que le graphisme a une influence directe sur la 

fluidité et la qualité de la composition écrite »30. Lorsqu’on calcule la variance qui 

associe la fluidité et à la qualité de la composition écrite, on s’aperçoit que la fluidité 

joue un rôle sur environ 60 % des élèves en première année de primaire et sur 40 % 

des élèves de quatrième année. Connelly et al. (2005) montrent la fluidité de 

l’écriture chez des étudiants en situation d’examen représente 30 % de la variance 

de la qualité des rédactions élaborées, la qualité des compositions étant évaluées 

                                                 
30

 Fayol M., Miret A. « Ecrire, orthographier et rédiger des textes ». Psychologie française, 2005, vol. 50, p. 391–402 
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par des juges. « Ces données, ne permettent pas de conclure à une relation causale, 

mais elles supposent que la performance en écriture pourrait être un des facteurs 

impliqués dans les variations de la qualité des rédactions ». 31 

 Des études qui ont introduit un entrainement montrent une relation causale 

entre composition graphique et composition verbale écrite. Berninger, Jones et 

Christensen31 en 1991 puis Graham et al. en 2000, mettent en avant, qu’une 

instruction et un entraînement supplémentaires à des enfants de première primaire 

(équivalent du CP) ayant des difficultés d’apprentissage de l’écriture, permet « une 

amélioration immédiate et différée de l’écriture elle même, mais aussi de la 

composition de phrases ou de textes. »31 

 Par ailleurs, une étude réalisée auprès de 77 élèves de CE2, pour tester 

l’hypothèse suivante : « Les élèves ayant une bonne maîtrise graphique devraient 

obtenir en dictée des scores correspondant à ceux qu’ils ont dans les épreuves 

testant les savoirs et savoir-faire impliqués dans celle-ci »31. Les auteurs ont retenu 

les variables suivantes : Graphisme, Grammaire, orthographe lexicale, Lecture, 

Vocabulaire, aptitudes Non-verbales. Il s’est avéré, que les différences de 

performances en lecture et graphisme, prédisaient significativement les 

performances en dictée. De plus, il s’est avéré que les compétences en lecture 

étaient d’autant plus prédictrices des performances en dictée chez les élèves qui 

avaient de faibles performances en graphisme, que chez ceux qui maîtrisaient bien le 

geste graphique. En effet, dans le groupe bon en graphisme, seules les 

performances en grammaire et en orthographe, vont prédire la note de dictée. Les 

résultats de cette expérience soulignent la théorie capacitaire. Ainsi, moins 

d’attention est utilisée pour contrôler le geste graphique plus les performances en 

dictée s’améliorent.  Les auteurs montrent « qu’une variable (le graphisme) n’ayant 

pas de relation directe avec une autre (l’orthographe) sont corrélées : lorsque les 

performances graphiques s’améliorent, le nombre d’erreurs en dictée diminue, et 

réciproquement. »31 

B) Comment aider les élèves à mieux relire leurs productions écrites ? 

 Dans son article « how to make it easier for children to revise their writing : A 

study of texte revision from 3rd to 5th grades », Lucile Chanquoy32, cherche à aider 
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les enfants à mieux relire (la révision) leur production écrite. Comme nous l’avons vu, 

précédemment la rédaction d’un texte demande plusieurs activités cognitives : la 

planification, la traduction et la révision (relecture). Ces recherches se concentrent 

sur l’activité de relecture (révision). Selon Chanquoy l’âge des enfants et leur niveau 

scolaire peuvent faire varier la qualité et la quantité de la production écrite ainsi que 

de la relecture. Elle pose les hypothèses suivantes : les enfants les plus jeunes 

feraient des productions écrites plus courtes et comportant plus de fautes 

d’orthographes et de sens, que les plus âgés. Selon elle, les plus jeunes (9 ans) 

auraient une relecture dite de surface (faute d’orthographes, de structures…) et 

moins de profondeur (le sens des phrases), que les plus âgés (11ans). Cela serait dû 

à la charge cognitive qui est demandé pour cette activité. De plus, sa seconde 

hypothèse est la suivante : quand la relecture se réalise dans un temps différent de 

celui de la production écrite, elle plus est efficace, car elle demanderait moins de 

coût cognitif. Les résultats montrent qu’il y a bien un effet d’âge, les enfants les plus 

jeunes font bien des productions plus courtes et contenant plus de fautes que celles 

des plus âgés, néanmoins les enfants les plus jeunes réalisent plus de révisions que 

les plus âgés. Cela suppose que c’est une activité qui s’apprend. De plus il est aussi 

montré que le retardement de la phase de révision (environ une journée) améliore la 

qualité de la relecture. 

C) L’aide à la planification, permet-elle une amélioration des productions 

écrites des élèves ? 

 Selon Baddeley « le calepin visuo-spatial gère et coordonne les processus liés 

à l'imagerie liées à la reconnaissance spatiale ou de reconnaître un itinéraire dans 

l'espace, de se représenter des déplacements etc. »33  La planification demande 

aussi d’organiser son écrit et fait donc intervenir le calepin visuo-spatial34. La 

planification demande une activation du calepin visuo-spatial et de l’administrateur 

central.35 

                                                                                                                                                         
32

 Chanquoy L. « How to make it easier for children to revise their writing : a study of text revision from 3rd to 5th grades. » 

Psychology society, 2001, vol. 71, p.15-41 

 
33

 Site internet. Disponible à l’adresse suivante : 

http://www.unifr.ch/ipg/assets/files/DocCoen/theorie/ecriture/produc_ecrite_MDT/produc_ecrit_MDT.html    

 
34

  Favart M., Olive T. « Modèles et méthodes d’étude de la production écrite ». Psychologie française, 2005, vol.50, p.273–

285. 
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  Fayol M., Miret A. « Ecrire, orthographier et rédiger des textes ». Psychologie française, 2005, vol. 50, p. 391–402 
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 Dans son article36 intitulé « Assessment of Planning, Translating, and Revising 

in Junior High Writers », Virginia Berninger, Dianne Whitaker, and Yuen Feng et al., 

essaient de mettre en avant les processus cognitifs intervenant dans les activités de 

rédaction d’un texte (la planification, la traduction et la révision). Cela afin d’aider les 

élèves qui ont des difficultés lors de l’écriture d’un texte. Pour effectuer leur étude, ils 

ont travaillé avec des élèves d’âge différents (12ans à 14 ans) et leur ont fait passer 

des tests impliquant ces trois phases de la production écrite. Nous nous 

intéresserons dans cette partie à la variable de la planification. Pour mesurer l’impact 

de la planification sur la qualité de la production écrite, ils ont fait passer une épreuve 

aux élèves dans des conditions différentes : un groupe devait écrire une lettre en dix 

minutes, les sujets écrivaient cette lettre sans aide ; un autre groupe devait aussi 

écrire cette lettre en dix minutes mais des consignes sur l’élaboration du plan avant 

la rédaction leur étaient données. Par exemple, noter les différents points qu’ils vont 

aborder dans leur lettre et indiquer l’ordre dans lequel ils vont apparaître, et dans une 

autre case noter les questions qui vont apparaître par rapport au sujet. Les résultats 

ont montré que chez les élèves l’aide à la planification n’a pas d’effet significatif. En 

effet, il semble que cette aide vient interférer avec leurs propres idées, et leur 

production est de moins bonne qualité. Une autre hypothèse est posée : celle d’une 

mauvaise gestion du temps, les élèves qui auraient bénéficié de l’aide n’arriveraient 

pas à gérer leur temps de façon efficace et en manqueraient.36 

 Berniger a continué à travailler sur l’aide à la planification, malgré le fait que 

dans l’expérience précédente l’aide n’a pas été efficace, il semble que des variables 

aient interférées avec l’aide. Or je pense que si nous pouvons contrôler ces variables 

interférentes comme le temps et qu’un apprentissage d’une méthode de planification 

se fasse sur un long terme, alors il sera enregistré en mémoire à long terme, ce qui 

permettra aux élèves de mieux gérer leur temps. De plus si seulement une idée 

générale est proposée dans le sujet de la production écrite cela interférera moins 

avec leurs propres idées.  

D) Problématique : 

 Ces multiples recherches mettent en avant une part importante de la mémoire 

de travail dans la production d’écrit, cette mémoire de travail sollicite beaucoup de 

ressources attentionnelles. Si un sujet maintient trop de ressources attentionnelles 

                                                 
36
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dans une des tâches permettant la production écrite, alors les autres composantes 

nécessaires à l’élaboration de celle-ci seront affectées et détériorées. La mémoire de 

travail joue un rôle déterminant sur les écrits. Celle-ci sollicite principalement le 

calepin visuo-spatial, lorsque le sujet effectue la planification de son écrit et la boucle 

phonologique, lors de la traduction et de la relecture, l’administrateur central 

intervient tout au long de la production. Ainsi, ce mémoire pose la problématique la 

suivante : des outils sollicitant le calepin visuo-spatial dans des situations de 

production écrite améliorent-ils la production écrite d'élèves dyslexiques de cycle 3 ?  

 Cela permet de proposer l’hypothèse générale suivante : 

 Si on agit sur les capacités attentionnelles mobilisées dans l’activité de 

planification, lors de la production écrite, alors les ressources attentionnelles 

mobilisées par celle-ci seront moins importantes, on améliorera ainsi les 

performances de la production écrite d'élèves dyslexiques.  

 Nous pouvons mesurer les performances en différentes variables 

indépendantes, comme le respect de la consigne, l’organisation de l’écrit, le fond de 

l’écrit, et d’autres critères comme le nombre de mots correctement. 

Cela nous permet de proposer différentes hypothèses opérationnelles. 

Les hypothèses opérationnelles sont les suivantes : 

L’organisation de l’écrit  

1. En diminuant la capacité attentionnelle lors de la planification, l’organisation 

de la production écrite sera améliorée. 

2. Il y a un effet de la planification sur l’organisation de l’écrit. Les élèves 

obtiennent de meilleurs résultats en « organisation de l’écrit » dans la 

production finale que pour le pré-test.  

Le fond de l’écrit  

3. L’entrainement à la planification permet d’améliorer le fond de la production, 

soit d’augmenter la présence de connecteurs logiques et temporels entre les 

différentes idées, et le nombre de celles-ci qui seront alors enchainées dans 

un ordre logique. 

L’orthographe 

4. L’entrainement à la réalisation du plan, ainsi que son élaboration avant la 

production écrite finale permet d’augmenter le nombre de mots correctement 

écrits.  

La forme de l’écrit  



Page | 27  

 

5. L’entrainement à la planification avant la production permet d’augmenter le 

nombre de paragraphes, de faire évoluer  le type et la structure des phrases, 

ainsi que de mieux faire correspondre la présence de point et de majuscules. 

La forme en est améliorée. 

Le respect de la consigne  

6. Dans la production écrite finale ayant lieu après l’entrainement à la 

planification les élèves respectent mieux la consigne que dans la première 

production. 

 

IV Méthodologie 

A) Population  

 Cette étude a été réalisée sur un échantillon de six élèves de CM1, qui ont 

des difficultés en orthographe, dont deux qui ont été diagnostiqués dyslexiques. Cet 

échantillon est composé de deux filles et de quatre garçons. Parmi ces élèves une 

fille et un garçon sont diagnostiqués dyslexiques. 

L’âge développemental des participants au moment de la première épreuve sont les 

suivants : 

Arda :  10 ans 2 mois et 4 jours  

Thibault  9 ans 5 mois et 25 jours Dyslexique 

Martin  9 ans 5mois et 8 jours  

Kélian  10 ans 3 mois et 14 jours  

Lou- Anne  9 ans 9 mois et 18 jours Dyslexique  

Ambre  9 ans 11 mois et 27 jours  

 

Comme nous pouvons le constater tous les élèves sont nés en 2004, aucun n’a été 

maintenu, ni n’a sauté de classe au cours de sa scolarité. L’ensemble de ces élèves 

se trouvent en CM1 : ils maîtrisent tous le geste grapho-moteur. 

B) Le plan expérimental 

 Le plan expérimental est appareillé, c’est à dire que les élèves choisis ont 

passé une épreuve test qui permettra de mettre en avant leurs compétences en 

production écrite ; puis ces élèves ont suivi  un entrainement à la planification. Lors 

de cet entraînement des aides à la planification leur ont été données, comme dans 

l’étude de Virginia Berninger, Dianne Whitaker, and Yuen Feng et al. 



Page | 28  

 

L’expérimentation est composée de sept séances au total. Le test initial a été réalisé 

par l’enseignante de la classe qui a dû respecter des consignes précises, puis je suis 

intervenue six fois auprès du groupe d’élèves. Pour mettre en avant, l’impact de 

l’entrainement à la planification sur la qualité des productions écrites, je comparerais 

la première production (Cf. annexe : 12) à la seconde (Cf. annexe : 13) qui a été 

réalisée après l’entraînement. La qualité des productions écrites est évaluée en 

fonction de différents critères : le nombre de fautes d’orthographes présentes, le 

respect de la consigne, la forme de l’écrit et son organisation, C’est à dire que nous 

regarderons si les idées sont ordonnées, s’il y a des paragraphes introduits par des 

connecteurs logiques et temporels. 

C) Matériel 

 Cette expérience s’appuie sur les expérimentations de Berniger qui travaillait 

sur le processus de planification et les recherches de Baddeley sur la mémoire de 

travail : l’utilisation de celle-ci au cours de la production écrite. Ainsi, le matériel utilisé 

lors des passassions a été conçu pour faire travailler le calepin-visuo spatial (Cf. 

Baddeley) et la planification de l’écrit (Cf. Berniger). En croisant les recherches de 

ces deux chercheurs, un matériel expérimental (carte heuristique) a été conçu. Celui-

ci fait appel au calepin visuo-spatial : il est composé de formes et de couleurs. Il 

demande aussi au sujet de planifier ses idées avant de réalisé un écrit, en les 

écrivant sur la carte heuristique dans un ordre précis et en introduisant des mots de 

liaison comme : puis, ensuite, enfin... 

Pour les mots de liaison, des aides ont été proposées aux élèves, des listes de mots 

composés de connecteurs logiques et temporels (Cf. annexe : 7 et 8), les élèves 

étaient libres de s’en servir ou non.  

 Les variables contrôlées  

 L’âge développemental des élèves est contrôlé.  Leur âge développemental 

permet de dire que pour tous le geste grapho-moteur est acquis et ne mobilise plus 

autant de ressources attentionnelle qu’un jeune scripteur. Le temps de la réalisation 

de la première et de la dernière expression écrite a aussi été contrôlé, celui-ci ne 

devait pas dépasser 30 minutes. Une pause de 3 à 5 minutes a aussi été imposée 

lors de toutes les séances entre la première étape (remplissage avec des idées de la 

carte heuristique) et la seconde étape : exprimer les idées de la carte heuristique en  

écrivant de courtes phrases résumant chaque idée dans la feuille qui accompagnait 

chaque carte heuristique. 
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 L’utilisation des couleurs  ainsi que des formes utilisées dans les cartes 

heuristiques était aussi contrôlée. En effet, même si les cartes se compliquaient au fil 

des séances, les couleurs qui correspondaient à l’ordre précis des idées, restait 

toujours le même, ainsi que l’utilisation des formes, afin de ne pas perturber les 

élèves lors de la rédaction de leur production écrite. 

 L’évaluation diagnostique et finale, se réalisent sur le même texte afin de 

pouvoir comparer la progression des élèves entre les deux expressions écrites. De 

plus, le temps qui s’est écoulé entre les deux productions (production initiale et 

finale) a permis aux élèves d’oublier leur première production et de réaliser une 

nouvelle production avec de nouvelles idées et un nouveau plan. L’entrainement à la 

planification se réalise sur un autre texte qui est gardé tout au long de l’entrainement.  

 De plus, les textes ont été lus par l’enseignante et moi-même afin de ne pas 

pénaliser les élèves qui ont déjà des difficultés en lecture : cela a aussi permis aux 

élèves de ne pas utiliser leurs capacités attentionnelles en lisant le texte. 

D) Procédure  

1. Description de la passation 

Séance 1 : pré-test 

Déroulement : 

Les élèves effectuent une courte expression écrite d’une dizaine de lignes sur la 

suite d’un conte (Cf. annexe : 10). Ils l’effectuent sans aide, comme ils le veulent.  Le 

conte leur est lu auparavant par l’enseignante et des questions leurs ont été posées 

afin de s’assurer qu’ils ont bien compris le texte et ce qu’ils doivent faire. Cela, dans 

le but que la lecture du texte n’entraine pas de problème supplémentaire dans la 

réalisation de l’expression écrite.  

Consigne : 

Ecrivez la suite de ce texte en 15 lignes maximum. 

 

Séance 2 : objectif : aborder la notion de brouillon et son utilité. 

Etape 1 : discuter autour du brouillon. 

Déroulement : je pose des questions aux élèves pour connaître leurs 

représentations du brouillon : je les notes au fur et à mesure. 

Consigne : aujourd’hui nous allons parler du brouillon. Je voudrais que vous me 

disiez ce qu’un brouillon, est pour vous ? Qu’est ce que l’on met dessus ? Selon vous 

est-ce que le brouillon est important ? Si oui pourquoi ? Est-ce qu’il peut prendre de 
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la place ? Est ce que l’on doit forcément y mettre que des mots ou y inscire toutes les 

phrases ? 

Etape 2 : les élèves effectuent un brouillon.  

Déroulement : différents matériel sont mis à leur disposition. (Grande feuille, cahier 

de brouillon, petit feuille, crayons de différentes couleurs). 

Consigne : comme la dernière fois vous allez me racontez la suite de l’histoire. Sauf 

que, là je veux que vous me fassiez un brouillon. Je veux que vous y mettiez ce que 

vous allez écrire sur votre feuille au propre. Vous avez du matériel à votre disposition 

prenez ce que vous voulez. 

Etape 3 : j’écris leur brouillon. 

Déroulement : lorsque les élèves ont fini je leur demande de me raconter à l’oral leur 

suite de l’histoire et j’écris ce qu’ils me disent en liste. 

Nous comparons leur brouillon au mien. Ils doivent se rendre compte qu’à l’oral ils 

m’ont dit beaucoup plus de chose que ce qu’ils ont écrit.  

Consigne : est ce que vous voyez des différences entre votre brouillon et le mien ?  

 

Séance 3 : objectif : utilisé une méthode simple pour écrire ses idées au 

brouillon 

Etape 1 : repartir de la comparaison entre leur brouillon et le mien. 

Déroulement : je leur remémore ce qu’ils ont fait la dernière fois.  

Consigne : vous m’avez donné beaucoup plus d’idées quand vous m’avez raconté la 

suite de l’histoire  à l’oral que ce que vous m’aviez écrit. 

 A l’écrit il est difficile de mettre beaucoup d’idées, d’écrire l’histoire de façon 

claire pour que cela soit compréhensible, de ne pas faire de faute d’orthographe...  

Nous allons donc essayer d’écrire à chaque fois pas plus de quatre idées et de bien 

les organiser, pour que votre histoire soit claire. Je vais vous montrer une forme que 

vous pouvez donner à votre brouillon. 

Etape 2 : Introduire la forme que peut prendre un brouillon.  

Déroulement : je fais moi-même un brouillon de la suite de l’histoire. Pour cela 

j’utilise une feuille A4, voir ci-dessous, et je n’écris pas plus de 4 idées. Mes idées 

sont écrites sous la forme d’un seul mot. Les élèves font de même avec le matériel 

déjà préparé. (Cf. annexe : 1) Puis, ils font des phrases résumant leurs idées dans la 

feuille prévue à cet effet (Cf. annexe : 2). 
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Séance 4 : objectif : Passer à l’organisation temporelle.  

Etape 1 : organiser ses idées en fonction du temps, apprendre un codage pour 

facilité cette tâche et rajouter des mots de liaisons. 

Déroulement : nous repartons du travail de la séance 1, en organisant la suite du 

conte d’une façon chronologique, en rajoutant des numéros et des mots de liaison 

(Cf. annexe : 7) (Organisation temporelle). Nous gardons le même code couleur et le 

même texte qu’à la séance précédente (Cf. annexe : 1). Les élèves refont un 

brouillon sous forme d’une carte heuristique (Cf. annexe : 3). 

Consigne : vous allez faire un brouillon comme celui de la dernière fois mais vous 

allez devoir rajouter des numéros dans les cases  pour mettre vos idées dans le bon 

ordre. Après vous allez remplir les cercles en mettant des mots de liaisons (Cf. 

annexe 7 et 3). 

Etape 2 : retranscription des idées. 

Déroulement : Les élèves vont retranscrire leurs idées dans un support mettant en 

avant le déroulement temporel des actions (Cf. annexe 4). 

Consigne : dans ce schéma vous allez maintenant écrire des phrases résumant vos 

idées.  

 

Séance 5 : objectif : donner une forme à son écrit. 

Etape 1 : introduire la notion de paragraphe sur le brouillon 

Déroulement : les élèves devront écrire leur brouillon comme les précédents 

néanmoins chaque branche du schéma se subdivisera en deux. (Introduire la notion 

de paragraphe et de connecteurs logiques). 

 La carte heuristique se complique afin de subdiviser chaque idée formant des 

paragraphes, en sous thème afin de développer l’idée (Cf. annexe 5). Je montrerais 

l’exemple avec mon propre brouillon. Des connecteurs logiques seront  ici introduit 

(et, mais, car…) (Cf. annexe : 8)  

Consigne : vous allez à nouveau me raconter la suite du conte. Vous allez refaire 

votre brouillon, mais chaque idée va être divisée en deux pour que vous puissiez 

mieux expliquer ce qui se passe dans votre paragraphe. 

Etape 2 : retranscrire à l’écrit le brouillon. 

Déroulement : les élèves vont retranscrire les idées inscrites sur leur carte 

heuristique, dans la feuille qui leur est proposée (Cf. annexe : 6). 
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Consigne : vous allez réécrire votre brouillon sur cette feuille vous allez faire une 

phrase simple pour chaque idée et sous idée, dans les ronds vous mettez les 

connecteurs temporels et dans les triangles : les connecteurs logiques. 

 

Séance 6 début de l’évaluation finale 

Déroulement : les élèves reprennent le premier texte (Cf. annexe 10). Ils 

réinvestissent l’utilisation de la carte dernière carte heuristique (Cf. annexe 5). Ils 

préparent sur cette carte leurs idées qui seront rédigées pour leur production écrite 

finale. 

 Il n’y a plus la deuxième feuille (Cf. annexe 6) mais ils écrivent les phrases 

résumant leurs idées directement sur une feuille blanche. Ils ont à leur disposition 

des feutres de couleurs s’ils désirent réutiliser les couleurs de la carte. 

Consigne : vous allez réécrire votre brouillon sur cette feuille blanche, vous avez à 

votre disposition des feutres des crayons, vous prenez ce que vous voulez.  

 

Séance 7 évaluation finale  

Les élèves on réaliser leur production en reprenant leur brouillon de la veille. 

2. Matériel :  

Le matériel utilisé au cours de l’expérimentation est le suivant : 

Séance 1 : texte 1 (Cf. annexe : 10), crayons 

Séance 2 : feutres, crayons normaux, de papier, feuille A4, cahier de brouillon.  

Séance 3 : carte heuristique 1 et feuille accompagnatrice 1 (Cf. annexe : 1 et 2) 

chemise transparente, feutre d’ardoise, texte 2 (Cf. annexe : 11), crayons normaux. 

Séance 4 : carte heuristique 2 et feuille accompagnatrice 2 (Cf. annexe : 3 et 4) 

chemise transparente, feutre d’ardoise, texte 2 (Cf. annexe 11), crayons normaux. 

Séance 5 : carte heuristique 3 et feuille accompagnatrice 3 (Cf. annexe : 5 et 6) 

chemise transparente, feutre d’ardoise, texte 2 (Cf. annexe 11), crayons normaux. 

Séance 6 : carte heuristique 3 et feuille de brouillon blanche (Cf. annexe : 5) texte 1 

(Cf. annexe 10), crayons normaux et crayon feutres de couleurs. 

Séance 7 : crayon, carte heuristique de la séance 6 déjà remplie, leur feuille de 

brouillon, texte 1 (Cf. annexe : 10), feuille blanche pour rédiger leur production écrite 

finale. 
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3. Critère d’évaluation de la production écrite  

 Les productions écrites (la première et la dernière) ont été évaluées à partir 

d'indices de cohérence, de respect de la consigne, de forme (orthographe, syntaxe) 

et l’organisation de l’écrit. Il y a différents items propres à chaque variable :  

 Respect de la consigne  

 Organisation de l’écrit  

 Le fond de l’écrit  

 La forme 

 Le nombre de mots correctement écrit  

Chacune de ces variables sont subdivisées en sous items.  

Dans le respect de la consigne nous étudierons, si les élèves ont bien respecté ce 

qui leur a été demandé. Dans l’organisation de l’écrit nous regarderons s’il y a une 

trame d’écriture claire ou non et s’il y a une cohérence dans la production des élèves. 

La cohérence est évaluée selon les variables suivantes : est ce qu’on passe d’une 

idée à une autre sans aucun lien (passer du coq à l'âne), est ce qu’il y a une 

transition entre les différentes idées, est ce que les différentes idées sont séparées 

en paragraphes, est ce qu’elles sont  introduites par un connecteur logique ou 

temporel, est ce que chaque paragraphe aborde une nouvelle idée, est ce que ceux-

ci commencent par un mot introducteur, est ce que chaque paragraphe constitue 

bien la suite logique du précédent. 

 

  Dans la forme de l’écrit nous nous arrêterons sur la structure des phrases, des 

paragraphes, les sortes de phrases utilisées, la ponctuation. Alors que, dans le fond  

nous nous intéresserons plus précisément aux idées proposées par les élèves, 

l’enchainement de celles-ci et à leur cohésion, avec l’apparition ou non de liaisons. 

 

 Nous comparerons ensuite les performances des élèves lors de leur première 

production écrite (Cf. annexe : 12) avec celles de la production finale (Cf. annexe : 

13), qui a été réalisée après l’entrainement à la planification. Nous chercherons s’il y 

a un effet de l’entrainement sur l’amélioration des performances en production 

écrites, des élèves dyslexiques. (Cf. annexe : 9) 

 

V. Résultats  
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 Dans cette partie nous cherchons à savoir si l’entrainement à la planification à 

un effet sur les productions écrites des élèves. Ainsi pour constater une différence 

entre le pré-test (production 1) qui a eu lieu sans entrainement, et le test final 

(production 2) qui a eu lieu à la suite de l’entrainement à la planification, nous allons 

appliquer le test non paramétrique de Wilcoxon. Ce test est utilisé pour comparé 

deux échantillons de petites tailles qui sont appareillés. Nous avons appliqué ce test 

à toutes les variables et aux sous variables constituant nos variables principales. 

Dans chaque partie nous rappellerons l’hypothèse nulle et nous la rejetons  si la 

signification asymptotique est inférieure à 0.05. 

 

a. basée sur les rangs positifs 

b. basée sur les rangs négatifs 

c. test de Wilcoxon 

    

A) Variable 1 : le respect de la consigne 

   Nous avons effectué le test de Wilcoxon pour la première variable le 

respect de la consigne et les différentes sous variables qui la constitue. 

 

  

 

Le test  non paramétrique montre qu’il n’y a pas de différence significative entre la 

première production écrite (pré-test) la production écrite finale et ceci pour 

l’ensemble des sous-variables constituant le respect de la consigne. 

 En ce qui concerne le fait que la production est bien la suite du sujet proposé, 

l’effet de l’entrainement à la planification sur cette variable est non significatif. 

 (z = -8.16, p = 0.414)  

. 
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 En ce qui concerne la variable « l’écrit correspond bien au sujet demandé », il 

n’y a pas non plus de différence significative entre les deux productions (z= -5.77, p = 

0.564). 

 La principale variable « respect de la consigne », n’est pas significative, (z = -

2.76, p= 0.783). 

Les moyennes des deux productions qui sont notées sur 6 montrent que les élèves 

savent respecter la consigne, les deux moyennes tournent autour de 4 /6.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

B) Variable 2 : l’organisation de l’écrit  

   

 

 L’entrainement à la planification a un effet significatif sur la variable 

« organisation de l’écrit » significative (z =-2.232, p = 0.026), il y a bien une 

différence entre la première et la seconde production.  

 Cette variable est composée de deux sous variables (la trame de l’écriture et 

la cohérence du texte) or pour une de ces deux variables, l’effet de l’entrainement à 

la planification est significatif et pour l’autre non. 

 Ici nous pouvons dire qu’il y a un effet significatif de la variable « cohérence du 

texte » avec z = -2.226, p = 0.026. 

 Néanmoins il n’y a pas d’effet significatif de la variable «  trame de l’écriture »  

Production 1 (pré-test) 

Respect de la consigne  4,833333333 /6 

la production est bien la suite du conte  3,166666667 /4 

l'écrit correspond au sujet 1,666666667 /2 

Production 2(production finale) 

Respect de la consigne  4,66666667 /6 

la production est bien la suite du conte  2,83333333 /4 

l'écrit correspond au sujet 1,83333333 /2 
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(z = -1.414, p =0,157)  

 

C) Variable 3 : la forme  

 

 Le test de Wilcoxon permet de mettre en avant qu’il y a une différence 

significative de l’entrainement à la planification entre les résultats des élèves à la 

production 1 et à la production 2 pour la variable portant sur la forme de l’écrit. 

 (z =.2.214, p = 0.027) 

  Parmi les sous variables la constituant, nous pouvons dire qu’il y a un 

effet significatif de l’entrainement à la planification sur la présence de paragraphes (z 

= -2.449, p = 0.014) 

  Alors que pour la structure et le type de phrases  la différence entre les deux 

productions n’est pas significative, comme pour la variable ponctuation. 

Variable : structure des phrase : z=-1.342, p = 0.180. 

Variable : types de phrases : z= -0.577, p =0.564. 

Variable : ponctuation : z = -0.707, p = 0.480. 

D) Variable 4 : le fond  

 

 

  

 

 

 

En ce qui concerne la variable évaluant le fond de l’écrit il y a un effet significatif de 

l’entrainement à la planification avec z = -2.207, p = 0.027. 

Parmi les sous variables constituant « le fond de l’écrit »  l’effet de l’entrainement à la 

planification sur certaines est significatif et sur d’autres non. 

Variable : le nombre d’idées : z= -1.841, p = 0.066, effet non significatif. 

Variable : le nombre de connecteurs : z = -0.378, p = 0.705, effet non significatif.  



Page | 37  

 

Variable : le nombre de connecteur temporel : z= -2.232, p = 0.026, effet significatif.  

E) Variable  5 : pourcentage de mots correctement écrit  

.  

Il y a un effet significatif de l’entrainement à la planification sur la variable « 

pourcentage de mots correctement écrit » avec z =-2.201, p= 0.028. 

 

VI Interprétation des résultats  

A) Variable 1 : le respect de la consigne  

 L’hypothèse selon laquelle les élèves respectent mieux la consigne dans la 

production écrite finale ayant lieu après l’entrainement à la planification que dans la 

première production est infirmée par le test de Wilcoxon. 

 Nous pouvons constater qu’il n’y a pas de différence significative entre le pré-

test et le test final, pour chacune des sous variables constituant la variable « respect 

de la consigne ». Il n’y a donc pas de différence significative entre la production finale 

et le pré-test pour le respect de la consigne. On ne donc peut conclure à un effet de 

l’entrainement à la planification sur le respect de la consigne. 

 Néanmoins dans l’ensemble, les élèves respectent les consignes. Cela peut 

s’expliquer par le fait que les élèves ont compris ce qui leur a été demandé et ont 

acquis au cours de leur scolarité cette compétence. 

B) Variable 2 : l’organisation de l’écrit  

 L’hypothèse selon laquelle il y a un effet de la planification sur l’organisation 

de l’écrit est confirmée. Il y a bien un effet de la planification sur l’organisation de 

l’écrit. Les élèves obtiennent de meilleurs résultats en « organisation de l’écrit » dans 

la production finale que pour le pré-test.   

 Dans l’organisation de l’écrit nous trouvons deux sous variables : la cohérence 

du récit et la trame du texte. La première correspond à l’organisation générale du 
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texte, et la seconde tend à rendre compte d’une organisation plus interne propre à 

l’écrit (sur l’enchainement logique des idées, la liaison entre elles, etc.). C’est 

justement la cohérence du récit qui est fortement améliorée lors de la production 

finale. Dans les écrits des élèves, les idées sont mieux organisées et plus cohérentes 

entre elles. 

 Nous pouvons expliquer cela par le fait que l’entrainement à la planification fait 

appel au calepin visuo-spatial. En effet, comme certains auteurs le soutiennent 

l’activité de la production écrite fait appel aux instances de la mémoire de travail. Ces 

auteurs se servent du modèle de la mémoire de travail de Baddeley (la boucle 

phonologique, impliquée dans le maintien des informations orales via une répétition, 

le calepin visuo-spatial, jouant un rôle dans le maintien et le stockage des 

informations visuelles et l’administrateur central qui gérerait ces deux instances). Or 

la planification demande d’organiser son écrit et fait donc intervenir le calepin visuo-

spatial. C’est bien la variable où le bénéfice d’une planification visuo-spatiale était le 

plus attendue.  

C) Variable 3 : la forme  

 L’hypothèse selon laquelle l’entrainement à la planification avant la production 

permet d’augmenter le nombre de paragraphes, de faire évoluer  le type et la 

structure des phrases, ainsi que de mieux faire correspondre la présence de point et 

de majuscules est en partie validée. La forme de l’écrit est bien améliorée pour la 

seconde production, notamment en ce qui concerne la présence de paragraphes. 

 Le fait que la structure des phrases ne change pas entre la première 

production et la seconde, peut s’expliquer par le fait que les élèves se servent à la 

fois de phrases simples et complexes dans leurs écrits ainsi que des phrases 

déclaratives.  Cela peut être dû au fait qu’ils ont pris l’habitude au cours de leur 

scolarité d’utiliser différents types de phrases. De plus, je n’ai pas travaillé avec eux 

les types de phrases. Par ailleurs, dans un conte, c’est le récit narratif qui est 

dominant. Or dans un récit narratif il est rare qu’on utilise des phrases exclamatives, 

interrogatives, qui sont plus souvent employées dans les dialogues. 

 La forte présence de paragraphes peut être due au fait que l’entrainement à la 

planification était conçu d’une façon à mettre en évidence les paragraphes (Cf. 

annexes1, 2, 3, 4, 5, 6). En effet, l’entrainement à la planification mettait en avant 

visuellement l’organisation du futur écrit, l’enchainement logique des idées dans le 

récit, en découpant celui-ci en étapes. Cela permettait de faciliter aux élèves, leur 
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représentation de leur futur écrit. Là encore, l’utilisation du calepin visuo-spatial a été 

fortement utilisé. En effet, lors de l’avant dernière séance, durant laquelle les élèves 

ont préparé leur brouillon pour leur production finale (Cf. annexe : 13), la feuille 

accompagnatrice des cartes heuristique était remplacée par une feuille blanche, afin 

de permettre aux élèves de réinvestir au brouillon ce qu’ils avaient appris sur la 

construction d’un texte, lors de l’entrainement. Sur cette feuille blanche des élèves 

ont alors reproduit le code couleur de la carte heuristique (Cf. annexe : 6) 

correspondant à leurs idées et aux paragraphes, sur leur feuille blanche ; d’autres 

ont reproduit l’organisation spatiale de la dernière feuille accompagnatrice (Cf. 

annexe : 14). Par exemple, la première idée constituant le premier paragraphe était 

inscrite dans un cadre vert, alors ils prenaient un feutre vert pour écrire le paragraphe 

correspondant à cette idée, puis un feutre rouge pour l’idée inscrite dans le cadre 

rouge et ainsi de suite. Les élèves ont même reproduit les formes dans lesquels ils 

devaient inscrire les connecteurs logiques et temporels. 

D) Variable 4 : le fond  

 L’hypothèse selon laquelle l’entrainement à la planification permet d’améliorer 

le fond de la production, soit d’augmenter la présence de connecteurs logiques et 

temporels entre les différentes idées et le nombre de celles-ci qui seront alors 

enchainées dans un ordre logique, est aussi en partie confirmée. 

 Dans cette variable, nous nous intéressons principalement aux idées et à la 

manière dont elles sont agencées entre elles. C'est-à-dire la façon dont les élèves 

les ont reliées, explicitées, ordonnées, pour qu’un lecteur puisse comprendre leur 

histoire. 

 Ici, la variable concernant le nombre d’idées n’est pas significative, cela peut 

venir du fait que je leur ai imposé un nombre d’idées maximum (4 ou 5 idées). Je 

préférais pour plusieurs raison qu’il y pas plus de cinq idées dans leur production. 

 Tout d’abord parce que l’empan mnésique d’un enfant de 9 ans est de quatre 

ou cinq. Il est donc difficile pour un enfant de cet âge de ce souvenir de plus cinq 

éléments à la fois. S’il y avait eu trop d’idées, leur maintien en mémoire aurait 

nécessité une plus grande ressource attentionnelle. Or le but de l’expérimentation 

était d’essayer de diminuer le coût de celle-ci. De plus, pour que les élèves 

s’approprient facilement leur outil de travail (carte heuristique), il fallait que celui-ci 

soit relativement lisible et clair : plus de quatre idées demandait de rapprocher les 

éléments composant les cartes, cela rendait la lecture de celles-ci plus difficiles. De 
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plus, j’ai choisi de privilégié un nombre restreint d’idées afin de permettre aux élèves 

de mieux se les approprier et ainsi de mieux les développer.  

 Par ailleurs l’aide à la planification n’a pas eu un effet significatif sur l’utilisation 

des connecteurs logiques différents, alors que celui-ci a eu un effet significatif sur 

l’utilisation des connecteurs temporels. 

 Ici, il faut prendre en compte le fait que j’ai apporté des listes de connecteurs 

temporels plus longues que les listes de connecteurs logiques ; cela a peut être 

influencé le choix des élèves. De plus, l’insertion dans le texte des connecteurs 

logiques au sein même des paragraphes a été moins travaillé parce qu’ils sont 

apparus à la fin de l’entrainement à la planification, alors que les connecteurs 

temporels sont arrivés plus tôt au cours de l’expérimentation. Cela a peut être aussi 

eu une influence sur les productions des élèves. 

 De plus, l’aide à la planification a permis aux élèves de mieux structurer leur 

production écrite dans le temps. En effet, la première partie de chaque expérience 

demandait aux élèves de planifier leur écrit c’est dans cette partie qu’ils devaient 

mettre en ordre leur idées pour après les rédiger. Or, il s’est avéré que pour les 

élèves, il était plus simple d’installer une organisation temporelle sur l’ensemble de 

leur récit que sur une partie précise de leur écrit. Cela est peut être dû au fait qu’il est 

difficile pour eux de rentrer plus profondément dans leur écrit. 

E) Variable  5 : pourcentage de mots correctement écrit  

 L’hypothèse selon laquelle l’entrainement à la réalisation du plan, ainsi que 

son élaboration avant la production écrite finale permet d’augmenter le nombre de 

mots correctement écrits, est confirmée.  

 Comme nous l’avons vu, précédemment la rédaction d’un texte demande 

plusieurs activités cognitives : la planification, la traduction et la révision (relecture) 

(Cf. partie. III. B), ces différentes étapes font appel à la mémoire de travail. L’activité 

de relecture qui se réalise à la fin de la production écrite fait principalement appel à la 

boucle phonologique qui est déficitaire chez des élèves dyslexiques. Or, Just et 

Carpenter en 1992 mettent en avant le principe de la théorie capacitaire de l’attention 

à partir des processus de compréhension de texte. (Cf. partie 2. C.). Théorie reprise 

par McCutchen en 1996, qui l’adapte à l’activité de production de textes. Selon lui les 

difficultés de production serait liées aux fortes demandes d’attention. Ces auteurs 

mettent en avant une limite capacitaire, de la mémoire de travail qui empêcherait la 

production d'écrits. Or, l’aide à la planification a permis aux élèves de diminuer les 
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ressources attentionnelles liées à la planification, puisque celle-ci, a tout d’abord été 

guidée, puis apprise donc stockée en mémoire à long terme. Ainsi, l’activité de 

planification et celle de la rédaction de la production écrite ne demandait plus autant 

d’attention aux élèves. Cela a permis aux élèves de garder en stock des ressources 

attentionnelles pour ensuite leur permettre de relire leur texte  de manière plus 

efficace.  

 D’autre part, comme le mentionne Lucile Chanquoy, dans son article « how to 

make it easier for children to revise their writing : A study of texte revision from 3rd to 

5th grades », plus la phase de révision est retardée après la rédaction (environ une 

journée), plus la qualité de la relecture est améliorée. Or, il s’avère que pour la 

production finale les élèves ont bénéficié de deux séances ayant lieu en deux jours 

consécutifs. Lors de la première séance, ils ont réalisé leur plan sur une carte 

heuristique, l’ont rédigé au brouillon sur une feuille blanche, puis le lendemain ils ont 

relu leur brouillon, corrigé des erreurs et l’ont recopié. Puis, ils ont eu une nouvelle 

fois une pause de 5 minutes après leur rédaction finale, et ont réalisé une nouvelle 

relecture. Ces pauses entre la rédaction et la révision de leur écrit, peuvent expliquer 

que le nombre de mots correctement écrits ait augmenté. Tout d’abord, leur capacité 

attentionnelle était meilleure grâce à la pause d’une journée qu’il y a eu, mais aussi 

grâce à une augmentation du nombre de pauses, comparé à l’expérimentation de 

Lucile Chanquoy. Ces pauses ont permis de préserver leur capacité attentionnelle. 

 Une autre variable peut rentrer en compte dans le fait que les élèves ont un 

pourcentage de mots correctement écrits supérieur dans la production finale (Cf. 

annexe : 13) : c’est que leur production finale comptait moins de mots que lors de 

leur première production, même si le nombre de lignes demandé était respecté. 

 

 Pour conclure cette partie, nous pouvons dire que certaines hypothèses sont 

validées et d’autres non. Dans la partie suivante, nous aborderons une analyse plus 

globale de ce mémoire en nous penchant entre autre sur la problématique qui a été 

posée. 

 

VII. Discussion  

 Ce mémoire a pour thème d’aborder un trouble développemental, dont 

souffrent certains élèves et personnes adultes, qui affecte à la fois les capacités du 
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sujet en lecture et en écriture : la dyslexie. Il a pour but d’essayer de trouver un 

moyen pour aider les individus souffrant de ce trouble, notamment en ce qui 

concerne la production d’écrit.  

 Parmi les recherches réalisées sur la production d’écrits, il y a celles de 

Zourou37. Il  reprend les travaux de Baddeley, et met en avant le lien qu’il y a entre la 

conscience phonologique et la mémoire de travail dans l’apprentissage de nouveaux 

mots : la boucle phonologique est impliquée dans le maintien des informations orales 

via une répétition. Alors que la seconde instance de la mémoire de travail : le calepin 

visuo-spatial, joue un rôle dans le maintien et le stockage des informations visuelles. 

Puisque la construction du lexique passe principalement par la boucle phonologique, 

lorsque son fonctionnement est altéré, cela se traduit par des troubles du langage 

dont la dyslexie. Kellogg explicite les rôles effectués par la mémoire de travail dans le 

processus de production d’écrit : la planification, activité réalisée par le calepin visuo-

spatial (visualisation d’image, de plan…), la traduction et la révision impliquant la 

boucle phonologique. De plus, l’activité de production écrite nécessite l’activation de 

ces deux instances (calepin visuo-spatial et boucle phonologique). La dyslexie est 

une altération de la conscience phonologique - conscience régie par la boucle 

phonologique - mais pas du calepin visuo-spatial, qui en est préservé.  

 C’est pourquoi, tout le protocole expérimental est centré sur l’activation du 

calepin visuo-spatial afin de permettre aux élèves de conserver des ressources 

attentionnelles plus grandes, lorsqu’ils vont devoir écrire et relire leur texte. Nous 

avons donc posé  la problématique suivante : 

 Est-ce que l’utilisation d’outils sollicitant le calepin visuo-spatial dans des 

situations de production écrite, peuvent améliorer la production écrite des élèves 

dyslexiques de cycle 3 ? 

 Lors de ce mémoire un plan expérimental a été effectué auprès de six élèves 

présentant de grandes difficultés en orthographe et en rédaction dont deux élèves 

diagnostiqués dyslexiques. L’expérimentation a permis de mettre en avant que sur 

certaines variables, l’aide à la planification faisant appel au calepin visuo-spatial a 

permis aux élèves d’améliorer leurs performances en production écrite. 

 Cela vient à l’encontre des résultats trouvés par Virginia Berninger, Dianne 

Whitaker, and Yuen Feng et al., mentionnés dans leur article intitulé « Assessment of 

                                                 
37

 Zourou Filio, Caractérisation de profils d’enfants avec Troubles Spécifiques du Langage et apprentissage de la 

lecture-écriture. [S.I] : [s.n], 2010. 204 pages. Thèse de doctorat : Psychologie cognitive. 
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Planning, Translating, and Revising in Junior High Writers », dans lequel ils ont tenté 

de mesurer l’impact de la planification sur la qualité de la production écrite. Leurs 

résultats montrent que chez les élèves, l’aide à la planification n’a pas d’effet 

significatif. En effet, il semble que cette aide vient interférer avec leurs propres idées 

et leur production est de moins bonne qualité. Pour expliquer leurs résultats, ils 

mettent en avant la variable temporelle et posent l’hypothèse suivante : les élèves 

qui auraient bénéficié de l’aide n’arriveraient pas à gérer leur temps de façon efficace 

et en manqueraient.  

 Cependant, lors du protocole expérimental de ce mémoire, j’ai essayé de 

contrôler la variable temporelle et celle relative à l’interférence de l’aide à la 

planification avec les idées des élèves. Pour ce faire, j’ai fait appel à la théorie 

d’Alamargot sur le rôle de l’expertise dans l’activité de la planification.  

 C'est-à-dire qu’on ne peut dire qu’une technique est maîtrisée d’une façon 

experte, que lorsque celle-ci est acquise par le sujet et utilisée de façon automatique, 

donc sans qu’il y ait besoin d’une grande quantité d’attention. Lorsqu’une technique 

est maîtrisée de façon experte celle-ci ne fait plus intervenir la mémoire de travail 

mais la mémoire à long terme. La récupération des informations stockées en 

mémoire à long terme demande une moins grande quantité d’attention.  

 Alors, lors de mon protocole expérimental, j’ai essayé d’automatiser chez les 

élèves la technique de l’aide à la planification. Cette automatisation a été acquise 

chez les élèves, puisqu’à chaque séance les élèves mettaient de moins en moins de 

temps à remplir leur carte heuristique. Le fait que l’aide à la planification soit 

automatisé et que les élèves soient devenus experts de cette technique ; cela a eu 

pour effet, que cette aide n’interférait plus avec leur propres idées. Cela a donc  

permis d’améliorer leurs performances en production écrite.  

 De plus, l’hypothèse de  la mauvaise gestion du temps mis en avant par 

Berninger, Whitaker, Feng et al., a aussi été contrôlée : la première étape (la 

planification) de l’écrit final a été séparée de la seconde étape (la rédaction) et de la 

troisième étape (la révision). 

 Néanmoins, nous ne pouvons conclure a une fiabilité totale de 

l’expérimentation, parce que plusieurs variables viennent interférer avec les résultats. 

Tout d’abord au cours de la passation les conditions expérimentales ont parfois été 

modifiées. En effet, les séances devaient toutes durer quarante-cinq minutes, 

néanmoins celles-ci ne duraient en réalité que trente minutes si nous devions 
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prendre en compte le temps d’aménagement de la salle, l’installation des élèves et 

du matériel ainsi que le rangement de celui-ci.  

 De plus, malgré le fait que les élèves ont très vite intégré l’utilisation des 

cartes heuristiques, il n’est pas sûr que leur utilisation et leur acquisition en soit 

devenue experte. En effet, à chaque séance la carte se compliquait, il aurait fallu 

deux fois plus de séances pour que chaque carte soit comprise, leur utilisation 

acquise, afin d’être sûr que leur moyen d’utilisation soit enregistré en mémoire à long 

terme. La dernière carte, celle où les idées principales se subdivisaient en sous-

idées reliées par des connecteurs logiques, a été plus difficile à comprendre pour les 

élèves. Néanmoins dès la seconde utilisation les élèves semblaient beaucoup plus à 

l’aise avec celle-ci. Or la seconde utilisation de cette carte était pour la planification 

du brouillon de la production écrite finale. Il aurait fallu une séance ou deux en plus 

avec cette même carte pour que les élèves acquièrent complètement son utilisation. 

D’ailleurs, peut être que leurs résultats au niveau des connecteurs logiques en 

auraient été meilleurs.  

 Par ailleurs, la taille de l’échantillon étant très restreinte, elle ne permet pas 

d’homogénéiser les résultats à l’ensemble de la population. De plus, sur six élèves 

seulement deux étaient diagnostiqués dyslexiques même si les autres présentaient 

des troubles de la lecture et de l’écriture proche de ceux dont sont victimes les 

personnes dyslexiques. 

 

 Malgré le fait que certaines variables ont pu interférer lors du déroulement de 

la passation du protocole expérimental, ce mémoire porte sur une problématique qui 

touche un certain nombre d’élèves dans les classes, c’est pourquoi pour conclure 

nous aborderons en quoi ce mémoire peut être utile d’un point de vue professionnel. 

 

Conclusion  

 Comme nous avons pu le voir au début de ce mémoire, la dyslexie est un 

trouble développemental qui affecte à la fois les capacités du sujet en lecture et en 

expression écrite. Mais, il ne faut pas le confondre avec une déficience intellectuelle 

de la part de l’élève qui en souffre. En effet, ce trouble ne peut être diagnostiqué si 

un élève présente un retard intellectuel. C’est pourquoi, en tant que futurs 

enseignants, il est important de ne pas considérer les élèves dyslexiques comme de 
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mauvais élèves ou des élèves présentant un retard intellectuel. Il est important pour 

un enseignant de comprendre à quoi correspond ce trouble, et savoir comment il 

peut agir, pour aider l’élève qui en souffre, à surmonter ses difficultés. Aujourd’hui, 

beaucoup de recherches ont été réalisées sur la dyslexie, Néanmoins celles-ci se 

centrent surtout sur les difficultés en lecture : peu de recherches ont abordé les 

incidences que la dyslexie a sur la production d’écrits. 

 En m’intéressant plus profondément à l’origine de ce trouble et aux 

répercussions qu’il peut avoir sur la scolarité des élèves, j’ai appris qu’il est important 

pour un enseignant ayant la responsabilité de la réussite de ses élèves et 

notamment des élèves dyslexiques, qu’il ne faut pas juger ce problème trop 

rapidement. Il faut prendre en compte les différentes sphères qui peuvent être 

touchées par ce trouble, afin d’adapter son enseignement et faire de la différenciation 

pédagogique adaptée aux besoins des élèves. 

 De plus, l’école met souvent l’accent sur la « bonne » orthographe des mots, 

or un élève dyslexique ne peut les produire correctement : l’enseignant ne doit pas 

juger l’élève, ni le pénaliser dans les domaines au sein desquels il rencontre des 

difficultés mais au contraire encourager l’élève dans un domaine où celui-ci réussit. 

 Par ailleurs, en réalisant ce mémoire j’ai pu constater que, même si le plan 

expérimental que j’ai mis en place a été à la base conçu pour des élèves 

dyslexiques, il a permis d’aider des élèves non diagnostiqués ayant  de grosses 

difficultés en lecture et en écriture. C’est pourquoi lorsqu’en classe un enseignant 

essaie d’adapter son enseignement à un élève dyslexique en suivant une pédagogie 

différente, il peut en faire profiter d’autres élèves (notamment ceux en difficulté). En 

faisant cela il peut ainsi aider plus d’élèves.  

 J’ai aussi appris, lors de la réalisation de ce mémoire que même si des élèves 

ne sont pas diagnostiqués dyslexiques, ce n’est pas pour cela qu’ils ne le sont pas. Il 

est donc nécessaire à un enseignant de connaitre quelques symptômes pour avertir 

les parents des élèves sur ses doutes vis-à-vis de l’élève, afin que les parents soient 

au courant et qu’ils puissent demander qu’un diagnostique soit réalisé par un 

professionnel (orthophoniste). Cela serait aussi bénéfique pour l’élève, ça pourrait lui 

permettre de mettre un nom sur les difficultés qu’il peut rencontrer et ainsi, de mieux 

les comprendre. 

 Le rôle de l’enseignant est de aussi de proposer aux élèves différentes 

techniques d’apprentissage et de laisser les élèves choisir celle qui lui correspond le 
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mieux. L’entrainement à la planification est relativement simple à mettre en place au 

sein d’une classe : dès le début l’année l’enseignant peut proposer cette technique à 

ses élèves, associée à une autre technique plus conventionnelle sur la production 

d’un texte et laisser les élèves choisir celle avec laquelle ils se sentent le plus à 

l’aise. Cette technique peut être donc utilisée en classe ou réadaptée de façon plus 

pertinente en fonction des élèves.  

 Je pense que ce mémoire m’a apporté différentes idées pour essayer d’aider 

les élèves en difficulté notamment vis-à-vis de l’orthographe et de la production 

d’écrit.  

 

 C’est pourquoi je pense qu’il serait intéressant pour les élèves, les 

enseignants et les travaux en recherche, d’appliquer ce protocole expérimental - ou 

un autre faisant appel à l’effet de l’entrainement à la planification sur les productions 

écrites - sur un échantillon plus grand, composé d’au moins trois groupes : un groupe 

avec des élèves dyslexiques, un second avec des élèves en difficulté en production 

écrite mais non diagnostiqué dyslexique, et un troisième ’avec un groupe d’élèves ne 

présentant aucune difficulté en production écrite. Parallèlement il faudrait recréer ces 

trois groupes dans une autre école qui eux ne suivrait pas un entrainement à la 

planification. A  la fin il serait intéressant, de comparer les performances en 

production écrite entre ces différents groupes (dyslexiques, non diagnostiqué, et ne 

souffrant d’aucun trouble) puis entre les deux écoles (ceux qui suivait le protocole, et 

ceux qui ne le suivait pas). On pourrait ainsi mettre réellement en évidence l’effet ou 

non de la planification sur les productions écrites. 

 De plus, je pense que cette étude devrait être longitudinale sur environ une 

année scolaire afin d’être sûr que les élèves sont devenus experts dans 

l’entrainement à la planification et que celui-ci se situe bien en mémoire à long terme. 

 Par ailleurs, je pense qu’il serait intéressant que d’autres études portant sur 

les autres composantes de la production d’écrit comme la rédaction et la révision 

soient réalisées. Je pense qu’il faut aussi que les recherches ne se concentrent pas 

uniquement sur la dyslexie car il y a d’autres troubles du développement qui peuvent 

se développer chez des élèves et interférer avec le travail qui leur demandé en 

classe.  
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Annexe : 1 : carte heuristique 1 
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Annexe : 2 : feuille accompagnatrice 1 

  



Page | 52  

 

Annexe : 3 : carte heuristique 2 
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Annexe : 4 : feuille accompagnatrice 2 
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Annexe : 5  : carte heuristique 3 
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Annexe : 6 : feuille accompagnatrice 3 
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Annexe 7 : Liste de mots 1 : connecteurs temporels 

 

  

 

 

 

 

 

Annexe 8 : Liste de mots 2 : connecteurs logiques  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Annexe 9 : grille d’évaluation 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Variables évaluées Points  

Respect de la consigne  /6 

la production est bien la suite du conte  /4 

le personnage principal est repris  1 

le temps utilisé est le même que celui du début du texte 0 ou1 

le temps utilisé est parfois  le même que celui du début du texte 0 ou 2 

le récit est bien imaginaire 1 

l'écrit correspond au sujet 2 

hors sujet 0 

le thème imposé est respecté 1 

la longueur imposée et respectée  1 

Après 
Ensuite  
De plus,   
Quant à  
Puis 
Enfin,   

Pour conclure 

 

En premier lieu 

En deuxième lieu 

En troisième lieu  

En dernier lieu  

 

 

Premièrement  

Deuxièmement 

Troisièmement 

 

Le lendemain 

Deux jours après  

 

Par ailleurs,  

Surtout, 

D’une part,  

D’autre part, 

Mais encore,  

Avec,  

Parce que, 

En effet, 

Peut-être, 

 

 

Et, 

En plus,  

Ou, 

Car, 

Parce que,  

Puisque, 

Si, 
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Variables évaluées Points  

Organisation de l’écrit /9 

trame d'écriture /3 

début 1 

déroulement  1 

 une fin 1 

la cohérence du récit  /6 

on passe du coq à l'âne  0 

il y a une transition entre les différentes idées 1 

les différentes idées sont séparées en paragraphe  1 

les différentes idées sont  introduites par un connecteur 

logique ou temporel   

1 

chaque paragraphe aborde une nouvelle idée  1 

chaque paragraphe commence par un mot introducteur  1 

chaque paragraphe constitue la suite logique du 

précédent  

1 

Variables évaluées Points  

la forme  /14 

la structure de la phrase  /3 

il y a plus d'une phrase 1 

phrase simple 1 

phrase complexe 1 

les sortes de phrase /4 

phrase déclarative 1 

phrase exclamative 1 

phrase …. 1 

phrase interrogative 1 

ponctuation /3 

il y a une majuscule après  chaque point  2 

le nombre de point et de majuscule ne correspondent 

pas  

1 

virgule 1 

présence de paragraphes /4 

il y a 2 paragraphes 1 

il y a 3 paragraphes  2 

il y a 4 paragraphes  3 

il y a plus de 4 paragraphes  4 
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Variables évaluées Points  

le fond  /14 

présence de différentes idées dans la production  /4 

il y a au moins 2 idées 1 

il y a 3 idées 2 

il y a 4 idées 3 

il y a plus de 4 idées  4 

les connecteurs logiques   

nombre de connecteurs logiques différents  /5 

absence de connecteurs logiques  0 

utilisation du même connecteur logique  1 

utilisation de 2 connecteurs logiques  2 

utilisation de 3 connecteurs logiques différents  3 

utilisation de 4 connecteurs logiques différents 4 

utilisation de plus de 4 connecteurs logique différents 5 

les connecteurs temporels  /5 

absence de connecteurs  temporels 0 

utilisation du même connecteur temporelle 1 

utilisation de 2 connecteurs temporels 2 

utilisation de 3 connecteurs temporels différents  3 

utilisation de 4 connecteurs temporels différents 4 

utilisation de plus de 4 connecteurs temporels différents 5 

Variables évaluées Points  

Orthographe    

pourcentage de mot correctement écrit /100 
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Annexe 10 : Texte 1 : le Petit Chaperon rouge de Perrault  

Français 

 

Production écrite : 

Objectif : imaginer la suite de l’histoire.  

 

1. Lis le texte. 

 

« Il était une fois une petite fille de village, la plus jolie qu’on eût su38 voir ; sa mère 

en était folle, et sa mère-grand plus folle encore. Cette bonne femme lui fit faire un 

petit chaperon39 rouge, qui lui seyait40 si bien, que partout on l’appelait le petit 

Chaperon rouge. Un jour, sa mère ayant cuit et fait des galettes, lui dit : « Va voir 

comme se porte ta mère-grand, car on m’a dit qu’elle était malade, porte-lui une 

galette et ce petit pot de beurre. » Le petit Chaperon rouge partit aussitôt pour aller 

chez sa mère-grand, qui demeurait dans un autre village. » 

 

2. Consigne : Ecris la suite de l’histoire. (15 lignes maximum) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
38 Qu’on eût su voir : qu’on aurait pu voir. 

39 Ancien vêtement enveloppant la tête (capuche) 

40 Allait  
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Annexe 11 : Texte 2 : Le Petit Poucet de Perrault. 

 

 Il était une fois un bûcheron et une bûcheronne qui avaient sept enfants, tous 

des garçons. Le bûcheron et la bûcheronne étaient fort pauvres, et leur sept enfants 

les embarrassaient beaucoup, parce qu’aucun d’eux ne pouvaient encore gagner sa 

vie. Le plus jeune était fort délicat, quand il vient au monde il n’était pas plus grand 

qu’un pouce, ce qui fit qu’on l’appela le petit Poucet. 

 

 Il vient une année très fâcheuse, et la famine fut si grande, que ces pauvres 

gens se résolurent à se défaire de leurs enfants. Un soir que ces enfants étaient 

couchés, et que le bûcheron était au près du feu avec sa femme, il lui dit : « Tu vois 

bien que nous ne pouvons plus nourrir nos enfants, je ne saurais les voir mourir de 

faim devant mes yeux, et je suis résolu d’aller les perdre demain dans le bois ». Le 

petit Poucet ayant tout entendu. Le lendemain matin il alla au bord du ruisseau pour 

ramasser des cailloux blanc qu’il mit dans ses poches. Il avait une idée pour 

retrouver son chemin. 

  

 Leurs parents les emmenèrent dans la forêt, ils se mirent à couper du bois et 

les enfants à ramasser des broutilles. Leur père et leur mère, les voyant occupés à 

travailler, s’éloignèrent d’eux insensiblement, et puis s’enfuir tout à coup par un petit 

sentier détourné. 

Le petit poucet et ses frères se retrouvèrent tous seuls dans les bois. 
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Annexe 12 : toutes les productions écrites 1 (pré-test) 

 

 

  



Page | 62  

 

 

  



Page | 63  

 

 

  



Page | 64  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Page | 65  

 

Annexe 13 : toutes les productions écrites finales 
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Annexe : 14 : feuille de brouillon de la séance 5 


