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Glossaire

Ecrire : capacité a tracer des caractéres appartenant a un systéme d’écriture choisi. Cette
activité nécessite un geste controlé et précis. Il s’agit de représenter sur un support un

message oral au moyen de formes et de signes définis (Dorner, 2016, p.24)

Enseignement explicite : les principes essentiels de 1’enseignement explicite sont décrire
I’objectif d’apprentissage, activer les connaissances antérieures (lier celles-ci aux nouvelles),
expliquer les concepts, développer des habiletés, expliquer en quoi la lecon est importante,
pratiquer des exercices guidés (résolus avec les éléves), conclure une lecon, pratiquer des

exercices individuels (Hollingsworth et Ybarra, 2013)

Geste : mouvement extérieur du corps qui est porteur d'une signification (Anzieu, D.,
Bronckart, Doron, Le Moal, Lévy-Leboyer, Moser, Parot, Richelle et Widlocher, 1991,
p.324).

Préhension : activité visant a prendre ou a retenir un objet ou un support (Dorner, 2016, p.24)

Lateralité : tendance naturelle a se servir d'un c6té du corps plut6ét que d'un autre lors de la

réalisation d'une tache précise (Dorner, 2016, p.24)

Coordination oculomanuelle : capacité a ajuster ses gestes en fonction d'une cible visuelle.
Il s'agit de la coordination entre I'ceil et la partie haute du corps permettant de réaliser des
gestes avec précision [...] Elle est indispensable pour contrbler et réaliser des tracés précis

comme lettres et graphismes (Dorner, 2016, p.24)

Motricité fine : activité de manipulation précise faisant intervenir des muscles définis et
ciblés. Ces activités nécessitent un contréle musculaire et des gestes précis (Dorner, 2016,
p.24)



Introduction

L’évaluation est un enjeu important a 1’école. Permettant a la fois un contréle et une
régulation des apprentissages, elle est un levier essentiel a la réussite scolaire. C’est ainsi que
la décision de traiter, dans ce mémoire, de I’évaluation dans 1’écriture cursive en maternelle

m’est venue.

L’¢étude menée dans ce mémoire traite de I’impact de I’explicitation des critéres de réussite et

des feedbacks sur I’amélioration du geste graphique en grande section de maternelle.

Le dispositif étudié consiste en une démarche systématique et par étapes pour apprendre aux
¢leves a tracer une lettre en cursive. L’analyse des données recueillies tentera de mesurer
I'impact de ce dispositif sur I’apprentissage, du geste graphique par les éléves, notamment sur

la tenue de I’outil, le point de départ et le sens du tracé ou la ressemblance de la lettre.

La premiere partie traite de 1’évaluation et notamment de sa particularité en maternelle. Les
trois autres parties du mémoire sont consacrées respectivement a la présentation de 1’étude,

puis a I’analyse des résultats et enfin a leur discussion.



Partie 1

1. L’état de ’art

1.1 Comment I’évaluation est-elle pensée a I’école aujourd’hui ?
1.1.1 Qu’est-ce qu’une évaluation ?

Cohen-Azria, Daunay, Delcambre et Lahanier-Reuter (2013) livrent une définition généraliste
de I’évaluation qui apporte des éléments d’éclairage quant a cette notion. Ils stipulent en effet
que « I’évaluation, en éducation, peut €tre définie comme la prise d’informations qu’effectue
un acteur quelconque d’une situation de travail [...] sur les performances identifiables ou les
comportements mis en ceuvre par les personnes qui relévent de cette situation [...] en les
rapportant a des normes ou a des objectifs. » (2013, p.101). Ils précisent en outre que « la
prise d’informations suppose en amont un choix de démarches et d’instruments d’évaluation
ou de mesure [...] et en aval, une interprétation de I’information recueillie, une
communication aux acteurs directs et indirects de la situation d’évaluation et des prises de
décision quant aux interventions ou aux adaptations a faire dans la situation d’enseignement,
de travail ou de formation. » (2013, p.101). Hadji (2015), dont la définition de 1’évaluation
reveét un caracteére plus didactique, affirme qu’évaluer suppose, en effet, que I’enseignant
procede a une prise d’informations d’éléments factuels (ou indicateurs) lui permettant
d’estimer une situation en fonction d’un but et ainsi de réguler son enseignement en procédant

a des ajustements.

1.1.2 Pourquoi évaluer a I’école ?

1.1.2.1 Une injonction institutionnelle

Les textes officiels® affirment 1’obligation de I’évaluation des progrés et des acquis scolaires
des éléves. lls précisent également 1’obligation de tenir informés régulicrement les parents de
I’évolution des acquis scolaires de leurs enfants au travers notamment du carnet de suivi des
apprentissages et d’une synthése des acquis scolaires de I'¢léve établie en fin de cycle 1, ainsi

qu’au travers du livret scolaire a 1’école élémentaire. Ce sont les enseignants qui déterminent

! BO du 31-12-2015 - J.0. du 3-1-2016
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les modalités d'évaluation des apprentissages des éléves au regard des objectifs des

programmes.

1.1.2.2 Une nécessité pédagogique

A la question « pourquoi évaluer a ’école ? », Hadji (2015) répond que « I’évaluation est
nécessaire pour éclairer I’action » (2015, p.100). L’auteur affirme, en effet, que le travail de
régulation réalisé par I’enseignant grace a I’activité d’évaluation a pour objectif premier
d’amener 1’¢leve a la maitrise de compétences et de connaissances. Dumont (2016) précise
qu’évaluer permet a ’enseignant de connaitre le niveau de réussite de 1’éléve « afin de savoir
si la compétence visée est ou non acquise, de facon a décider de la poursuite des activités
visant a l’acquisition de cette compétence, ou du passage a I’acquisition d’une autre

compétence. » (2016, p.49).

Afin de nous éclairer davantage sur les enjeux de I’évaluation, NOUS pouvons NoOUs appuyer sur
I’existence de différentes formes d’évaluations telles que Hadji (2015) les développe (je les
détaillerai dans les paragraphes suivants) et sur le réle de I’évaluateur respectivement a
chacune de ces évaluations. L’utilisation de telle ou telle forme d’évaluation implique entre
autres pour I’enseignant, soit de réaliser une synthese des acquis et des difficultés de 1’éleve
afin de procéder au passage ou non a I’étape suivante pour I’amener vers d’autres
apprentissages, d’attester de la validation d’une compétence par I’éléve, soit d’informer
I’¢léve sur ses acquis ainsi que sur ses difficultés afin qu’il puisse s’améliorer puis de réguler
son enseignement pour I’aider a dépasser ses difficultés (2015, p.110). Mettoudi et Yaiche
(2016) ajoutent que 1’évaluation est nécessaire a la fois aux éléves, a 1’enseignant, mais aussi
aux parents. En effet, selon ces auteurs, 1’évaluation est utile aux €éléves « pour qu’ils prennent
confiance en leurs possibilités [...], qu’ils prennent conscience des objectifs a atteindre [...]
pour qu’ils se projettent dans leur futur proche » et a 1’enseignant pour qu’il puisse réguler
son enseignement grace au repérage des difficultés, des erreurs et des compétences des éléves,
et pour qu’il puisse prendre un certain recul en s’interrogeant sur sa facon d’enseigner, de
travailler (2016, p.196). lIs parlent d’une évaluation pour les parents afin de « créer un intérét
pour les progres de leur enfant [...] pour solliciter leur coopération [...] leur patience (2016,
p. 196-197). Nous pouvons donc constater au regard de ces différents éléments 1I’importance

de Pactivité d’évaluation a I’école a la fois pour 1’enseignant, mais surtout pour les éléves.
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1.1.3 Comment évaluer les éléves ?
1.1.3.1 Un processus a adopter pour évaluer

Meyer (2007) détaille brievement la facon de procéder pour évaluer : « chaque enseignant
[...] définit ce qu’il veut ou doit évaluer chez ses éléves [...] imagine ou choisit les tests
significatifs qui lui permettront d’observer ce qu’il a décidé d’évaluer [...] confronte ce qu’il
observe (la performance réalisée par chaque enfant) a ce qu’il souhaitait (la performance
attendue) [...] communique au moyen d’un code (note, lettre, appréciation, points...) le
résultat de cette mesure, 1’écart entre la performance attendue et la performance réalisée
(2007, p.9). Hadji (2015) caractérise I’acte d’évaluer comme une succession de cing phases. T1
ajoute cependant dans la premiére phase, qui consiste comme chez Meyer (2007) a cibler
clairement les critéres d’évaluation (ou attentes), ’explicitation rigoureuse de Ceux-Ci aux
éleves. Il poursuit en ajoutant une cinquiéme phase a I’acte d’évaluation qui correspond a la
régulation de I’enseignement ou la prise de décisions pédagogiques et didactiques de

I’enseignant pour aider I’éleve a poursuivre ses apprentissages dans les meilleures conditions.

1.1.3.2 L’explicitation garante d’une évaluation rigoureuse et équitable

Comme évoqué précédemment et pour résumer brievement, évaluer revient donc a comparer
une situation a atteindre (un but, un objectif visé) a une situation concréte (une activité, une
production) dans I’optique de vérifier les acquis et les difficultés de I’éleve et de réguler
I’enseignement afin d’accompagner au mieux I’éléve vers ce but, vers 1’acquisition de ces
compétences et de ces connaissances (Cohen-Azria et al., 2013 ; Hadji, 2015). Cependant,
Hadji (2015) met en évidence que « sans explicitation claire et précise de ce que 1’on était en
droit d’attendre des éléves, il ne peut y avoir d’évaluation rigoureuse. » (2015, p. 87). En
effet, il affirme que ce qui est attendu (attentes ou critéres spécifiguement choisis au regard
des programmes scolaires et du moment) se doit d’étre rigoureusement explicité aux éleves
pour que I’enseignant soit & méme de juger acceptable ou non une situation concréte.
Effectivement et toujours selon Hadji (2015), cette explicitation des attentes permet donc a
I’évaluation d’étre la plus rigoureuse possible, mais également la plus juste possible « car le
sujet évalué a le droit de savoir au nom de quelle attente précise on le juge » pour pouvoir

« appréhendées concretement » ces attentes (2015, p. 93).

12



1.1.3.3 Des types d’évaluation

L’enseignant dispose de plusieurs types d’évaluation pour conduire les éléves vers la réussite
(Hadji, 2015 ; Mettoudi et Yaiche, 2016). Mettoudi et Yaiche (2016) présentent en effet les
trois types d’évaluation possibles : I’évaluation diagnostique, I’évaluation formative et
I’évaluation sommative. Chacune de ces évaluations arrive a un moment précis de
I’enseignement et est utilisée a des fins différentes (Mettoudi et Yaiche, 2016). Mettoudi,
Tempez et Tempez (2016), abondent toujours dans ce sens en stipulant que I’évaluation
diagnostique s’utilise avant I’apprentissage comme bilan des acquis des éléves et sert a
« repérer les préacquis par rapport aux compétences a maitriser » et « identifier les principaux
problémes a résoudre » (2016, p.65). L’évaluation formative s’utilise pendant I’apprentissage
et consiste en un bilan intermédiaire afin « mettre en valeur les éléments positifs et ceux a
corriger » et « discerner les variables sur lesquelles il est possible d’intervenir » (2016, p.65) ;
I’évaluation sommative quant a elle est un bilan final réalisé aprés I’apprentissage dans le but
de « repérer les réussites et les progres » (2016, p.65). Dumont (2015) accorde une place toute
particuliere a I’évaluation formative qui, selon cet auteur, est le levier principal a la

progression de 1’¢éléve.

1.2 Quelles sont les spécificités de 1I’évaluation a 1’école maternelle ?
1.2.1 Une évaluation positive et bienveillante
1.2.1.1 Valorisation des progres et des réussites

Comme commenté précédemment, 1’évaluation est nécessaire car elle conduit a la réussite des
éleves (Dumont, 2016 ; Hadji, 2015 ; Mettoudi et Yaiche, 2016). Les programmes de 1’école
maternelle de 2015 précisent qu’elle n’est en aucun cas « un instrument de prédiction ni de
sélection ». L’évaluation en maternelle est positive au sens ou elle « s'attache a mettre en
valeur, au-dela du résultat obtenu, le cheminement de I'enfant et les progres qu'il fait par
rapport a lui-méme ». Elle est bienveillante. C’est-a-dire, comme le précise Hadji (2015),
qu’il s’agit simplement de valoriser et d’encourager les éléves pour leur permettre d’étre plus
confiants en leurs capacités. Dumont (2016) insiste également sur 1’importance pour
I’enseignant de porter sur le travail de I’éléve un regard positif et de mettre ’accent sur les
réussites ainsi que les progreés de ce dernier. C’est ainsi qu’un climat serein propice aux

apprentissages se crée (Dumont, 2016). Hadji (2015) explicite I’importance, pour évaluer, de
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placer les éléves dans les meilleures conditions afin qu’ils puissent montrer sereinement leurs
compétences et connaissances sans peur de I’échec. Herreman, Amiche, Caillabet, Etrillard,
Sauneron et Similowski (2014) ajoutent qu’il en va de I’image de soi et conseillent de
pratiquer une évaluation « qui encourage 1’enfant », « qui rend compte des progres plutét que
des manques », « qui s’appuie sur des critéres objectifs, sur des compétences a construire
progressivement et non sur de I’affect », « qui permet a I’enfant de prendre conscience du

chemin parcouru, mais également de ce qui lui reste encore a parcourir » (2014, p.123-124).

1.2.1.2 Un nouveau statut de l’erreur

Selon Hadji (2015), nous nous devons, dans I’optique d’une évaluation positive, d’aider
I’éléve a construire a rapport positif a I’erreur : 1’évaluation doit entretenir un espoir de
réussite et non entretenir une crainte de 1’échec. Ceci passe nécessairement par la
considération de I’erreur, par 1’éléve, comme une étape incontournable a la progression et au
cheminement vers la réussite (Hadji, 2015). Dumont (2016) va plus loin dans cette analyse en
proposant une autre terminologie et consideére qu’il est préférable de parler aux éleves
« d’écarts » et non d’erreurs ou de fautes (2015, p. 49). L’erreur serait donc ainsi, selon elle,
considérée comme un écart entre ce qu’a fait 1’éléve et ce qui était attendu et qu’il est
nécessaire d’amener les éléves a construire une véritable réflexion sur ce « mécanisme »
(2015, p.49). Mettoudi et Yaiche (2016) considérent que I’erreur montre en réalité

« I’existence d’un savoir incomplet, mal assimilé ou mal considéré » et qu’il est donc

impératif de s’appuyer sur chaque erreur pour permettre a I’éléve de progresser (2016, p.203).

1.2.2 Une évaluation compréhensible par tous
1.2.2.1 Rendre compte de [’évaluation a un éléve de maternelle

L’évaluation en maternelle, comme explicité précédemment, est obligatoire. 1l est donc
nécessaire pour I’enseignant de trouver un moyen d’évaluer, mais aussi un moyen d’en garder
une trace. Dorner (2016) préconise une évaluation a la fin de chaque période afin de laisser le
temps nécessaire au jeune éleve d’acquérir les compétences nécessaires pour atteindre
I'objectif visé. Elle propose deux formes d’évaluation en maternelle : I’évaluation d’une

production individuelle indépendante ou une évaluation réalisée au travers des observations
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de I’enseignant. Mettoudi et Yaiche (2016) recommandent de reporter ces observations sur

un support illustré afin de rendre I’évaluation la plus lisible possible notamment pour I’¢léve.

1.2.2.2 Une évaluation lisible par la famille

Selon les programmes (2015), les enseignants se doivent de rendre explicites pour les parents
les démarches, les attendus et les modalités d’évaluation propres a 1’école maternelle. Le site
Eduscol propose des exemples de carnets de suivi illustrés pour permettre une meilleure

lisibilité par I’enfant, mais également par la famille.

1.3 Les activités de graphisme et d’écriture
1.3.1 La place des activités graphiques et d’écriture dans les programmes

Les programmes de 1’école maternelle (2015) accordent une place a part entiére au graphisme
ainsi qu’a D’écriture, classés respectivement dans les domaines d’apprentissage « Agir,
s’exprimer, comprendre a travers les activités artistiques » et « Mobiliser le langage dans
toutes ses dimensions ». L’activité graphique, que I’enseignant dirige, permet un entrainement
«a l’exécution de tracés volontaires, a une observation fine et a la discrimination des
formes » ; elle favorise également le développement de la coordination ceil-main ainsi qu’une
habilité gestuelle variée et adaptée (Chauvel et Lagoueyte, 2015, p.6). Les programmes
(2015) attestent également que toutes ces acquisitions sont nécessaires pour entrer dans
I’écriture et faciliter « la maitrise des tracés ». lls insistent sur I’importance d’un entrainement
régulier au travers d’exercices graphiques avant de s’atteler a la pratique de 1’écriture cursive.

En ce qui concerne I’enseignement de [’écriture en maternelle et toujours selon les
programmes (2015), il est nécessaire de commencer par une pratique de 1’écriture en capitales
« plus facile graphiquement » puis de passer a un entrainement régulier de I’écriture des
lettres en cursive (tracé de lettres et d’enchainement de plusieurs lettres ) tout en apprenant a
lever 1’outil scripteur a bon escient. Dorner (2016) rapporte également que 1’éléve pourra
passer de I’écriture de lettres a I’écriture de mots a la production d’écrits autonomes pour
certains éléves de grande section, tout en travaillant paralléelement les correspondances entre

les trois écritures.
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1.3.2 Les différents stades pour devenir scripteur

Gentilhomme, Hagenmuller, 1dir-Siegler, Richert, Riff (2009) proposent une genése de 1’acte
d’écriture par Lurcat dans laquelle il est distingué trois stades : le stade des gribouillages et
des premiers essais, le stade de la conscience de la forme et enfin le stade de la maitrise de
traces.

La genése de I'acte d'écriture

Premier stade : du gribouillage aux premiers essais |[TPS [PS [MS | GS
Le stade du gribouillage
L'enfant se sert du crayon un objet que

1l tape sur la feuille en tenant I'outil a pleine main
Les traces deviennent plus longues, horizontales et verticales
La coordination de ces deux gestes donnera des balayages

La naissance des premiéres formes
Des tracés de différentes formes peuvent naitre et se développer en méme temps : on trouve essentiellement trois
formes :

Les traits horizontaux et verticaux

= ||

o A

Les cercles plus ou moins fermés

Une amorce de boucles

_Second stade : conscience de la forme

Au niveau des tracés simples, le contréle double permet :
Les traits paralleéles | | ] |
I

Les débuts de croix

Les cycloides allongées dans le dessin debout R0 _0 L

Les cycloides plus ou moins serrées dans la position assise w

Les cycloides fermées ®
Les spirales 6

Les arabesques - ;_Q_‘
- e

Les hybrides (serpent) AN
Le contrdle par repéres extérieurs permet :

Les encadrements B
Les concentriques @

Les ronds tangents Cp

Les représentations du bonhomme

Troisiéme stade : maitrise des traces

L’épanoui du geste et des formes
Eclosion de formes qui se compliquent et se diversifient
Courbes, spi . Cy sint > <
aavy > <
N
Zigzag NS
AAN
Ponts Bt - ~
BYY Y Y3
Spirales
@
Etoiles )
Ronds C - O U

Triangles, carrés, rectangles L._—-j, -
N L l

Traits paralléles association de formes l , - J-H [T ] l gL
I

Zaial

L’intériorisation des formes et pr du geste
Les formes apparues précédemment sont reprises, sont mieux controlées et peuvent étre combinées.

Créneau 1.1

Boucles

Tableau 1 —La genése de I’acte d’écriture de Lurcat (Gentilhomme et al., 2009).

16



1.3.3 La démarche en graphisme et en écriture
1.3.3.1 Une démarche par étapes

Dorner (2016) propose d’aborder les activités de graphisme et d’écriture selon plusieurs
étapes. En ce qui concerne les activités de graphisme, elle décline quatre étapes successives :
I’étape de I’observation, 1’étape de ’appropriation des tracés par le corps, 1’étape de la
manipulation et enfin celle du tracé. Les activités graphiques débutent donc par I’observation
d’un nouveau graphisme : les éleves sont alors invités a le décrire, a exprimer leurs ressentis
librement puis progressivement guidés par les questions de 1’enseignant (Dorner, 2016). La
deuxieme étape consiste, toujours selon Dorner (2016), a réaliser avec le corps le geste
nécessaire pour reproduire le graphisme précédemment observé : afin de prendre conscience
des mouvements a réaliser pour reproduire le graphisme, les éléves doivent faire le geste en
I’air avec la main, le doigt, le bras, etc. Enfin, et avant de passer a la derniere étape qui
consiste a s’entrainer a tracer le graphisme avec des outils et des supports variés ainsi que de
plus en plus restreints, 1’¢leve doit passer par la manipulation afin d’intégrer mentalement le

graphisme (Dorner, 2016).

En ce qui concerne 1’écriture, Dorner (2016) propose également une démarche en quatre
étapes : une étape d’observation des lettres dans lesquelles les éléves cherchent les graphismes
qu’elles contiennent, une étape de manipulation pour s’imprégner de leur forme a 1’aide de
matériaux et de lettres a toucher, une étape d’expérimentation sur ardoise dans laquelle les
¢leves recherchent les gestes a réaliser pour tracer chacune des lettres, et enfin I’étape de
I’écriture dans laquelle ils écrivent les lettres avec des outils et des supports variés. La
démarche en écriture de mots peut comporter un échauffement des muscles des mains et des
doigts, des séances d’entrainement a 1’écriture des lettres pour respecter leur forme et leur
ordre dans le mot, puis une étape d’écriture dans laquelle ils écrivent le mot dans le sable, sur
I’ardoise, sur une feuille a 1’aide de différents outils tels que le doigt, le crayon de papier, le

feutre, etc. (Dorner, 2016).

Chauvel et Lagoueyte (2015) insistent ¢galement sur I’importance de proposer aux éleves des

matériaux et des supports variés afin de maintenir la motivation des éléves.
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1.3.3.2 Des compétences transversales a développer

Chauvel et Lagoueyte (2015) rappellent I’importance du rdle de 1’enseignant dans les activités
de graphisme et d’écriture. Selon eux, I’enseignant se doit en effet de porter une attention
particuliére a la progression et a la programmation des activités, mais également a chacun des
éleves. Il doit par exemple aider chaque éléve a construire le geste moteur, exercer son regard

et ’observer dans sa latéralité¢ (Chauvel et Lagoueyte, 2015).

Ces mémes auteurs considerent que l’acquisition du schéma corporel ainsi que de la
latéralisation sont primordiales notamment dans I’apprentissage de 1’écriture. Cette
organisation de 1’asymétrie du corps n’arrive de fagcon générale a maturation que vers I’age de
4 — 5 ans et ’enseignant devra donc proposer a chaque éléve « des alternatives de préhension
d’objets, et d’observer si un enfant va devenir droitier ou gaucher » (Chauvel et Lagoueyte,
2015 : 10).

En ce qui concerne le geste moteur, Dorner (2016), stipule que les exercices réguliers pour
travailler la motricité fine permettent aux éléves la réalisation de gestes de plus en plus précis
et ’acquisition de la souplesse au niveau des muscles du bras, de la main ainsi que des doigts.
Les compétences visuelles, nécessaires a la reproduction de formes graphiques, sont
développées grace a des activités d’observation qui permettent d’aiguiser son regard ou des
activités qui favorisent la construction d’une bonne coordination oculomanuelle telles que les

puzzles par exemple (Chauvel et Lagoueyte, 2015).

1.4 La problématique choisie

Ayant des éleves de grande section qui abordent I’apprentissage de I’écriture cursive et au vu
de mes recherches sur 1’évaluation, I’enseignement explicite ainsi que sur I’écriture, je choisis
de traiter de la problématique suivante : « en quoi I’appropriation et ’explicitation des critéres
de réussite par les éléves permettent-elles 1’amélioration de IP’acquisition du geste

graphique ? ».

L’objectif de cette expérience est ici d’observer si, grace a un enseignement explicite lors de
Iactivité d’écriture, les éleves acquierent un meilleur geste graphique : une bonne tenue de
’outil, un point de départ et un sens du tracé mieux respecte, une lettre plus ressemblante, etc.
Je fais donc ici I’hypothése que, grace a I’enseignement explicite (rappel, énoncé de 1’objectif

et du déroulé de la séance, explicitation et reformulation de la consigne, modélisation et
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verbalisation, appropriation motrice, annonce des criteres de réussite, etc.) lors de
I’apprentissage d’une lettre cursive, les éléves seront progressivement en mesure de formuler
les critéres de réussite (forme, tracé, tenue du crayon, etc.) et donc de s’autoréguler en
réalisant les gestes les mieux adaptés pour reproduire la lettre demandée. Pour cela,
j’observerai et j’évaluerai ce que fait I’éléve (reproduction d’une lettre cursive sur différents
supports), je noterai ce que dit I’éléve de ce qu’il a fait (autoévaluation par dictée a ’adulte)
et je verrai ainsi s’il existe un lien entre ’objectivation par 1’éléve et le progrés dans

I’acquisition du geste graphique par celui-Ci.
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Partie 2

2. La méthode adoptée

2.1 Les participants choisis
2.1.1 Les caractéristiques du lieu de scolarisation des participants

L’école maternelle ou a lieu le recueil de données se situe dans la circonscription de
Pont de Chéruy (département de I’Isére), sur la commune de Tignieu-Jameyzieu. Elle fait
partie d’un pdle scolaire comportant une école élémentaire qui compte 227 éléves et 10
classes du CP au CM2 (dont 1 classe C.L.1.S). L’école maternelle est constituée de 5 classes
de la PS a la GS et compte 137 éleves. Les axes du projet d’école privilégiés par I’équipe
pédagogique au regard des besoins des éléves sont: I’amélioration des compétences
langagicres orales, le renforcement des compétences a 1’écrit, le développement du parcours
culturel, un meilleur repérage des éléves en difficultés, ainsi que le renforcement du lien

école-famille.

2.1.2 Les caracteristiques de I’échantillon

Les participants sont issus d’une classe de maternelle composée de 28 ¢leves de
moyenne section et de grande section. J’ai choisi de mettre en place mon expérimentation
avec les 13 éleves de grande section. Ce groupe se compose de 8 filles et de 5 garcons, agés
de 5 a 6 ans. Il s’agit d’un groupe trés hétérogéne tant en ce qui concerne le milieu
socioculturel (culture marocaine, turque et chinoise) que de leur niveau général en graphisme
ou écriture. Par exemple, quand certains éléves ont des difficultés a reconnaitre, nommer et
tracer des lettres capitales, d’autres sont en mesure de faire correspondre lettres capitales,

scriptes et cursives ainsi que de produire des mots en cursive.

2.2 Le matériel utilisé
2.2.1 La description des supports utilisés par les éléves

Lors de cette expérience, les éléves sont amenés a faire usage de différents supports. Je

m’attache ici a en faire une bréve description.
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2.2.1.1 Deux supports avec inducteurs a toucher pour tracer

Chaque éléve a a sa disposition une carte a toucher de la lettre A (voir Annexe 1, p. I, Photo
1) puis de la lettre L (voir Annexe 1, p. Il, Photo 2). Ces cartes a toucher ont été réalisées par
C. Lemoine (2004). Les lettres représentées sur les cartes sont en relief (ce relief a été réalisé
avec une peinture 3D) et en écriture cursive. Des inducteurs (formes vertes, point(s) de
couleur orange et trait rouge) aident au tracé de la lettre par I’éléve. Grace au relief de la lettre
et aux inducteurs, 1’éléve peut reconnaitre la forme de la lettre ainsi qu’apprécier les

directions.

Les éléves utilisent également un bac rempli de semoule comportant les mémes inducteurs
que ceux présents sur les cartes en relief afin de faciliter le passage d’un support a I’autre
(voir Annexe 1, p. Il, Photo 1 et Photo 3) et de les aider a se repérer dans 1’espace. Ces
inducteurs ont été confectionnés a 1’aide de feuilles cartonnées en couleur puis placés sur la

semoule.

2.2.1.2 Un support avec inducteurs et modéle pour tracer

Je propose également a chaque ¢léve une fiche d’entrainement (Lemoine, 2004) au tracé de la
lettre A et de la lettre L en cursive (voir Annexe 2, p. Ill, Photo 1). Chaque fiche
d’entrainement se présente de la méme manicre afin que 1’éléve s’approprie progressivement
ce support. La fiche comporte, dans sa partie haute, la lettre choisie en écriture cursive avec
inducteurs telle qu’elle est représentée sur les cartes a toucher et le tracé de la lettre dans les
trois écritures. La suite de la fiche se compose de 14 cases. Le tracé de la lettre est présent
dans les quatre premieres cases, il disparait dans les suivantes ne laissant que les inducteurs
apparents jusqu’a leur disparition progressive et compléte. Les trois dernicres cases blanches
favorisent le réglage de la hauteur du geste par I’¢léve en fonction de la mobilité de ses doigts.
Ces fiches sont placées dans une pochette transparente pour permettre a I’éléve de s’entrainer
au tracé de chacune des lettres. Chaque éleve a la possibilité de faire et de refaire a sa guise a

I’aide de feutres effacables.

2.2.1.3 Un support sans inducteurs ni modele pour tracer

Tous les éléves disposent d’un cahier d’écriture avec lignage. Ce lignage est spécifique a

I’écriture en maternelle. 11 est compose de trois interlignes, celui du centre étant plus étroit
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que les deux autres qui sont de méme taille. N’ayant pas de cahier d’écriture adapté aux
maternelles, j’ai moi-méme tracé les interlignes sur chaque page du cahier (voir Annexe 2, p.
[11, Photo 2).

2.2.2 La description de I’outil de recueil des observations et des entretiens

Lors de cette expérience, j'utilise une fiche de recueil des observations et des entretiens,
réalisée par mes soins pour chaque éleve et pour chacune des deux lettres a tracer. Je nomme
cet outil « fiche d’évaluation GS ». Apres chaque étape (3 étapes) et chaque essai (3 essais par
étape), je remplis cette fiche individuelle avec 1’éléve. Elle se présente sous la forme de deux
tableaux. Le premier tableau correspond a I’entretien individuel au cours duquel j’évalue ce
que I’¢leve dit de ce qu’il a fait. Je pose oralement trois questions a 1’¢leéve (qu’est-ce qu’il
fallait faire ? Est-ce que tu as réussi ? Pourquoi ?) et je note ses réponses de 1 a 3-4 selon des
criteres d’évaluation préalablement définis. Les réponses des éléves a la question 3 se font
sous forme de dictée a ’adulte. Le second tableau permet 1’évaluation de ce que I’¢léve a fait
gréace a mes observations de la production de celui-ci en ce qui concerne la tenue du crayon, le
tracé puis la forme de la lettre (il/elle tient correctement son outil, il/elle part du bon endroit,
il/elle fait une lettre ressemblante, etc.). Cette fiche individuelle me permet de garder une

trace concréte de ce que 1’éléve pense de son travail et de ce qu’il a réalisé comme travail.

Eleve FICHE D'EVALUATION GS : la lettre L en cursive
ENTRETIEN INDIVIDUEL PRODUCTION INDIVIDUELLE
Ce que I'éléve dit de ce qu'il a fait Ce que I'éléve a fait
étape 1 étape 2 étape 3 létape 1 | étape 2 | étape 3

Question 1 : qu'est-ce qu'il fallait faire? essai 1 [EINIEZRNG 1{2]3 11213 Observation1 : la tenue de l'outil essai 112012
Consigne : tracer la lettre L en cursive 1
1 il/elle ne rappelle pas la consigne > 1 il/elle tient mal son outil
2 iVelle rappelle en partie la consigne oseai 2 IR R |2(s ]| 2 ilfelle tient correctement son outil eesal ] 1l2]1]2
3 illelle rappelle la consigne

essai3 | 12| 3 1123 11213 essai 3| i 24l e | 2

Question 2 : est-ce que tu as réussi? Observation 2 : le tracé

essai1 | 4|1 2 |3 1123 112 3 essailf112(1[2]1]2
1 ilfelle ne sait pas 1 il/elle ne part pas du bon endroit
2 il/elle pense que non essai2 | 1|2 |3 1123 112 3 2 ilfelle part du bon endroit essai2f 1 |2|1]2]|1]|2
3 il/elle pense que oui

essai3 | 1|23 1123 112 3 essai3l 121|212

Question 3 : pourquoi ? Observation 3 : le tracé X

Critéres de forme : faire une grande boucle & essait|1|2|3|4|1|2|3]|4a|1[2|3]4 bl |

I'endroit. 1 illelle ne tourne pas dans le bon sens 1

Critéres de tracé : partir d'en bas, remonter et 2 il/elle tourne dans le bon sens

tourner dans le bon sens, redescendre et s'arréte:

el ne done scomiigier " lessaiz |1 |2]|3|a|1[2]|3[af1]2]3]4 essaizf 12 1]2[1]2

2 ilfelle donne des critéres de forme

3 ilfelle donne des critéres de tracé X X

4 il/elle donne des critéres de forme et de tracé essai3 | 112(314|1(2(3)4(1(2(3(4 essaidf 1211121112
Observation 4 : le tracé essai [1]2]1]2 1]2

Dictée a I'adulte (question3) essai2l 1|2|1[2 1]2

o 1 ilVelle fait une lettre non
Q3, étape, essai - Goit essai3f 12|12 12

2 il/elle fait une lettre ressemblante

Q3, étape1, essai2 :
Q3, étape1, essai3 :
Q3, étape2, essail : Q3, étape3, essail :

Q3, étape2, essai2 : Q3, étape3, essai2
Q3, étape2, essai3 Q3, étape3, essai3

étape 1 : manipulation (lettre en relief et semoule) étape 2 : tracé avec modéle (fiche d'entrainement) étape 3 : tracé sans modéle (cahier d'écriture)

Tableau 2 - L outil de recueil des observations et des entretiens
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2.3 Les dispositifs mis en place
2.3.1 Deux dispositifs pédagogiques

L’expérience se déroule sur 6 semaines avec les 13 éléves de grande section. Le dispositif A
est mis en place sur les 3 premiéres semaines et le dispositif B sur les 3 derniéres semaines de
I’expérience. Ils consistent respectivement pour chacun des ¢léves a tracer la lettre A

(dispositif A) puis la lettre L (dispositif B) en écriture cursive et selon trois étapes.

Le scénario de I’atelier d’écriture lors du dispositif A differe du scénario suivi lors du
dispositif B pour lequel je choisis de favoriser un enseignement explicite qui consiste en
plusieurs étapes que je détaille dans les paragraphes ci-dessous.

2.3.1.1 Une mise en route collective

Dans les deux dispositifs, les 13 éléves sont rassemblés devant le tableau blanc, au coin

regroupement.

Lors du dispositif A, je commence en donnant oralement 1’objectif de la séance « vous allez
apprendre a tracer la lettre A en cursive » puis je trace la lettre au tableau. Les éleves
observent ce que j’écris. Je n’utilise pas de vocabulaire précis pour expliciter le tracé.

L’observation faite, je leur propose d’apprendre a la tracer en atelier dirigé.

Lors du dispositif B, je commence par solliciter collectivement les éléves sur ce qui a été fait
lors des séances precédentes. Le rappel collectif porte sur le nom de la lettre précédemment
travaillée, 1’écriture choisie pour tracer cette lettre, les supports utilisés, I’entretien final, etc.
Ce rappel permet aux éléves de réactiver leurs connaissances antérieures et au professeur des
¢coles de savoir ce qu’ils ont retenu des précédentes séances. Tout comme lors du dispositif
A, je présente ensuite ’objectif de la séance du jour : « vous allez apprendre a tracer la lettre
L en cursive », mais je demande cette fois aux ¢léves 1’utilité d’apprendre a écrire des lettres
en cursive. Cela me semble essentiel pour leur permettre de donner du sens a cet
apprentissage et de favoriser leur implication dans la tache. J’expose par la suite le déroulé de
la séance : la répartition en ateliers, les étapes induites par les supports utilisés, les taches
demandées, I’entretien individuel, etc. Je poursuis cette mise en route par une modélisation. Je
trace la lettre L en cursive au tableau et, contrairement au dispositif A, j’explicite oralement

son tracé en utilisant un vocabulaire précis et réutilis¢ a chaque séance. Puis j’invite les
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participants a tracer cette lettre en 1’air avec leur doigt ce qui me permet d’évaluer
I’acquisition du geste par chacun. J’accompagne les éléves dans cette tache en tragant aussi la
lettre en ’air et en miroir tout en verbalisant @ nouveau le tracé. Vient ensuite le moment de
I’explicitation des critéres de réussite en termes de tenue de crayon, de tracé et de forme. Je
demande a un éléve de les reformuler : « comment est-ce que 1’on sait que I’on a bien tracé la
lettre L en cursive ? » Puis, je réponds aux questions éventuelles des éleves avant de

commencer les ateliers.

2.3.1.2 Une pratique guidée en atelier et en trois étapes

Lors de chacun des deux dispositifs, je prends en charge un atelier dirigé de 4 a 5 éléves. Les
autres éléves travaillent en autonomie sur des ateliers destinés, par exemple, a travailler la
pression motrice. Un systeme de rotation permet a chaque éléve de participer a tous les
ateliers. Si les éléves sont en groupe, le travail demandé est un travail individuel.

Au cours de la premicre semaine de chaque dispositif, les éleves abordent I’étape 1 de
I’expérience. 11 s’agit d’une étape que je qualifie de phase de manipulation : chaque éléve
passe son index sur la lettre représentée sur la carte a toucher puis trace cette méme lettre dans
la semoule a I’aide des inducteurs. L’étape 2 qui correspond au tracé de la lettre avec modele
se déroule lors de la deuxiéme semaine du dispositif A et du dispositif B. Les eleves
s’exercent au tracé de la lettre sur ’ardoise avec la fiche d’entrainement. Enfin, ils passent a
I’étape 3 lors de la troisiéme semaine et la sixiéme semaine de 1’expérience. Ils tracent cette
fois la lettre A et la lettre L en cursive sans mod¢le et sur le cahier d’écriture. Les éléves
disposent de 3 essais pour chacune des 3 étapes.

Pendant les ateliers dirigés du dispositif A, j’observe ce que fait I’éléve afin de remplir la
« fiche d’évaluation GS » individuelle puis j’aide de facon ponctuelle les éléves qui semblent
en avoir besoin.

Pendant les ateliers dirigés du dispositif B, je commence la séance en demandant a un éleve
volontaire de reformuler la consigne afin de m’assurer qu’elle a bien été entendue et comprise
par chacun. Je poursuis en présentant ensuite les différents supports et outils que les éléves
devront utiliser pendant D’atelier et ce pour chacune des trois étapes: explicitation des
inducteurs présents sur la carte a toucher, dans la semoule et sur la fiche d’entrainement (le
gros point orange est le point de départ, le petit le point d’arrivée, etc.), les feutres effagables,
la pochette plastique, le lignage du cahier d’écriture, etc. Puis, comme lors du dispositif A,
j'observe ce que fait 1’éléeve afin de remplir la fiche d’évaluation, mais en lui demandant
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d’expliciter ce qu’il est en train de faire afin d’évaluer sa connaissance des criteres de réussite.

Lors de ce dispositif B, les feedbacks donnés aux éléves sont fréquents.

2.3.1.3 Une explicitation individuelle et/ou collective

Apres chaque étape et chaque essai de chacun des dispositifs, je conduis un entretien
individuel avec chaque éleve afin de remplir la « fiche d’évaluation GS ». Cependant, dans le
dispositif B, 1’explicitation est a la fois une explicitation individuelle plus longue et une
explicitation collective. En effet, j’explicite pour 1’éléve, lors du dispositif B, ce que j’ai
observé de sa production et je lui donne des feedbacks afin de I’améliorer. D’autre part, une
fois tous les entretiens individuels terminés, je regroupe les éléves au tableau et je réalise
collectivement une synthése orale sur ce qu’il fallait faire, sur les difficultés et les réussites

rencontrées.
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Partie 3

3. Les résultats et ’analyse

Un rappel des items et les résultats de ’expérience sont proposés sous forme de graphiques et
visibles en annexes 3, 4, 5, 6, 7 et 8. Un exemple de graphiques est présenté ci-dessous.

3.1 Les résultats par éléve ou groupe d’éléves

3.3.1 Les résultats de I’éléve 1 (voir Annexe 3, p. IV, Graphiques — éléve 1)

[Eléve 1 - étape 1 : manipulation (la semoule)|

Dispositif A essai1 = Dispositif essai2 m Dispositif A essai3
Dispositif B essai1 = Dispositif B essai2 ® Dispositif B essai3

222222 2. 22 2 2 2
x - I O g s :
 =m -m N | l_]_l_]_l
Question 3 "pourquoi Observation2:le  Observation3:le  Observation 4 : la
penses-tu avoir tracé (pointde  tracé (sens du tracé) forme (ressemblance
réussi?" départ) de la lettre)

[Eléve 1 - étape 2 : tracé avec modéle (la fiche d'entrainement)|

Dispositif A essai1 = Dispositif essai2 = Dispositif A essai3
Dispositif B essai1 = Dispositif B essai2 ® Dispositif B essai3

22212 2 2 222 2.2

1

Question 3 "pourquoi Observation 1:la  Observation2:le  Observation3:le  Observation 4 :la
penses-tu avoir tenue de I'outil tracé (point de  tracé (sens du tracé) forme (ressemblance
réussi?" départ) de la lettre)

[Eléve 1 - étape 3 : tracé sans modéle (le cahier d'écriture) |

Dispositif A essai1 = Dispositif essai2 m Dispositif A essai3
Dispositif B essai1 = Dispositif B essai2 ® Dispositif B essai3

4 4 4
g4y I 111222 222222 2222212 222222
-« 0 H ' H "HR B BN
Question 3 "pourquoi Observation1:la  Observation2:le  Observation3:le  Observation 4 : la
penses-tu avoir tenue de I'outil tracé (pointde  tracé (sens du tracé) forme (ressemblance
réussi?" départ) de la lettre)

Graphiques - éléve 1
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L’¢éléve 1 n’énonce aucun critére de réussite lors de 1’étape 1 (semoule) du dispositif A et du
dispositif B. La verbalisation de tous les criteres de réussites (forme et tracé) se fait pour la
premiére fois lors des deux derniers essais de 1’étape 2 (fiche d’entrainement) du dispositif B
et se poursuit lors de tous les essais de 1’étape 3 (cahier d’écriture) de ce méme dispositif. On
constate une bonne préhension de 1’outil uniquement lors du dispositif B. L’¢léve 1 part tout
le temps du bon endroit pour tracer la lettre A comme pour tracer la lettre L. Le sens de tracé
est respecté de facon générale sauf lors des deux premiers essais du tracé de la lettre L
(dispositif B) dans la semoule (étape 1). La lettre A est ressemblante lors de toutes les étapes
des dispositifs alors que I’on peut constater une lettre L non ressemblante lors des deux
premiers essais du tracé dans la semoule (étape 1) et du tracé sur la fiche d’entrainement
(étape2). On constate des difficultés plus importantes de tracé et de forme lors de 1’étape 1
(semoule) pour la lettre L. En conclusion, il semblerait que 1’enseignement explicite a eu des
conséquences sur la préhension de 1’outil entre le dispositif A et B, puis possiblement sur le

sens du tracé et la forme de la lettre L au sein méme du dispositif B.

3.3.2 Les résultats de I’éléve 2 et I’éléve 5 (voir Annexe 4, p. V)

L’éléve 2 et I’éleve 5 énoncent en partie les critéres de réussite lors du dispositif A. Malgré un
enseignement explicite dispensé lors du dispositif B, ils ne verbalisent aucun critére de
réussite quelle que soit 1’étape. En ce qui concerne I’éléve 2, je n’observe pas ou peu de
difficultés en termes de tenue de I’outil, de forme ou de tracé de la lettre lors du dispositif A,
alors que des difficultés apparaissent dans ces mémes domaines lors du dispositif B et
notamment lors de I’étape 1 (semoule). Cependant, ces difficultés disparaissent
progressivement au fur et a mesure des étapes et des essais. Quant a I’éleve 5, les deux lettres
sont bien tracées et la préhension de 1’outil est bonne lors de toute ’expérience. Ici encore
rien ne permet de dire avec certitude que I’enseignement explicite a eu une quelconque
incidence sur I’amélioration du geste graphique pour ces deux éléves et en particulier pour
I’¢leve 2. En effet, ’enseignement explicite a peut étre aidé I’¢léve 2 a tracer la lettre L au
sein méme du dispositif B. Cependant, il n’y a pas de verbalisation des critéres de réussite
alors qu’il arrive progressivement a tracer cette lettre telle qu’on la lui demande. De plus, lors
du dispositif A, 1’éléve 2 ne dit qu’en partie ces critéres de réussite, mais trace correctement la
lettre A.
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3.3.3 Les résultats de I’éleve 3 et de I’éleve 6 (voir Annexe 5, p. 1V)

L’¢leve 3 et I’éleve 6 ne donnent aucun critére de réussite lors du dispositif A. La
verbalisation de ces criteres commence lors du dispositif B notamment lors de 1’étape 2 (fiche
d’entrainement) et de 1’étape 3. lls ne donnent tous qu’une partie des critéres : des criteres de
forme puis des critéres de tracé. Cependant, 1I’éléve 6 et contrairement a 1’éléve 3, donne plus
rapidement et essentiellement des criteres de tracé notamment lors de 1’ensemble de 1’étape 3
(cahier d’écriture). Malgré une lettre A non ressemblante lors de son tracé dans la semoule
pour I’éléve 3, la lettre A et la lettre L sont toutes deux parfaitement réalisées par chaque
éleve lors des différentes étapes de I’expérience et la tenue de I’outil est également correcte.
Ici rien n’indique que I’enseignement explicite a eu un quelconque impact sur le geste
graphique. En effet, il y a bien verbalisation des critéres uniquement lors du dispositif B, mais

ces éléves tracent correctement les deux lettres sans les avoir explicités.

3.3.4 Les résultats de I’éleve 4 (voir Annexe 3, p. IV, Graphiques — éléve 4)

L’¢leve 4 ne donne aucun critére de réussite lors du dispositif A sauf lors du dernier essai de
I’étapel (semoule) et du premier essai de 1’étape 3 (cahier d’écriture). Ceux-Ci ne concernent
par ailleurs que la forme de la lettre A. La verbalisation des critéres de réussite se fait plus
régulieére et précise a compté de 1’étape 2 (fiche d’entrainement) du dispositif B. En effet,
I’éléve 4 commence a donner des critéres de forme, puis poursuit lors de I’étape 3 (cahier
d’écriture) en donnant des critéres de tracé jusqu’a énoncer tous les iteres lors du dernier essai
de I’étape 3. Cependant, bien que les critéres soient €énoncés surtout pendant le dispositif B, la
lettre A comme la lettre B sont de facon genérale correctement tracées tout au long de
I’expérience. L’¢leve 4 tient également bien son outil lors des deux dispositifs. Il semble donc
qu’il y ait un impact de ’enseignement explicite sur 1’appropriation et la verbalisation des
criteres de réussites, mais rien d’explicite en ce qui concerne la préhension de ’outil, le tracé

ou la forme de la lettre.

3.3.5 Les résultats de I’éléve 7 et de I’éleve 10 (voir Annexe 6, p. VII)

Pour I’éléve 7 et I’¢éleve 10, la tenue de I'outil, la forme et le tracé des lettres A et B sont
justes pendant I’ensemble de I’expérience. L’¢éléve 7 ne donne pas toujours les criteres de

réussites (en partie pendant le dispositif A). L’¢léve 10, quant & lui, donne des 1’étape 1
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(semoule) et tout au long du dispositif A des criteres de forme. Tous deux donnent de fagon
plus progressive et exponentielle les criteres de réussite pour tracer la lettre L. Il semblerait
que I’enseignement explicite ait aidé ces éléves a 1’appropriation et I’explicitation des critéres

de réussite, mais rien ne permet d’affirmer qu’il ait impacté I’amélioration du geste graphique.

3.3.6 Les résultats de I’éleve 8, 9 et 11 (voir Annexe 7, p. VIII)

Ces trois éléves ne donnent aucun ou peu de criteres de réussite pendant le dispositif A mais
les verbalisent lors du dispositif B. En effet, I’éléve 8 les donne en partie (forme) dés 1’étape 1
(semoule) du dispositif B. Il donnera ces criteres de forme jusqu’au deuxieme essai de 1’étape
3 (sauf essai 1 de la méme étape) puis pour le dernier essai il les donnera tous. C’est dés le
début et durant tout le dispositif B que I’éléve 9 verbalise le plus de critéres de réussite : des
criteres de forme, puis des criteres de tracé et enfin des criteres de forme et de tracé. L’éleve
11 quant a lui donne des critéres de forme lors de 1’étape 2 (fiche d’entrainement) puis passe
directement a I’énoncé de critéres de forme et de tracé a 1’étape 3 (cahier d’écriture). Je
constate que ces éléves n’explicitent pas ou peu les critéres de réussite pour tracer la lettre A
et qu’ils rencontrent des difficultés a réaliser cette lettre ainsi qu’a tenir correctement leur
outil scripteur. Ces difficultés sont parfois encore visibles en début du dispositif B (pour
I’éléve 11 par exemple), mais je constate qu’ils finissent progressivement par les dépasser. 11
est donc probable que I’enseignement explicite dispensé lors du dispositif B ait pu aider ces

éleves dans I’appropriation des critéres et par conséquent dans 1’amélioration de son geste.

3.3.7 Les résultats de I’éléve 12 (voir Annexe 8, p. IX, Graphiques — éleve 12)

L’¢leve 12 énonce les critéres de réussite dés le premier essai de chacun des dispositifs. Les
deux lettres sont parfaitement réalisées tout au long de ces dispositifs et il tient également bien
Poutil scripteur. Je constate qu’il donne tous les critéres de reussite seulement lors du
dispositif B, ce qui peut supposer que I’enseignement explicite lui a permis de se les

approprier davantage.
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3.3.8 Les résultats de I’éleve 13 (voir Annexe 8, p. IX, Graphiques — éleve 13)

L’¢léve 13 ne donne aucun critére de réussite pour tracer la lettre A (dispositif A), mais les
donne pour tracer la lettre L (dispositif B) dés la deuxieme étape. Il commence par des critéres
de forme puis des criteres de tracé. Je constate des difficultés en ce qui concerne le point de
départ du tracé, le sens du tracé et la forme de la lettre lors des deux dispositifs, mais ces
points tendent a s’améliorer au fur et a mesure des étapes avec une progression plus rapide
pour la lettre L (dispositif B). Il semble d’autre part y avoir une relation entre 1’explicitation
des critéres de réussite et la réalisation des lettres. Je note parfois des difficultés lors des

premiers essais de chaque étape.

3.2 Un bilan global tres hétérogene

Je constate donc des résultats tres hétérogenes : des résultats a 1’image des besoins et des
niveaux des €léves en termes de graphisme ou d’écriture. En effet, si je constate de fagon
générale une appropriation des critéres de réussite lors du dispositif B, il m’est difficile
d’affirmer de maniére générale que 1’enseignement explicite a eu un impact réel et conséquent

sur ’amélioration du geste graphique.
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Partie 4

4. La discussion

4.1 Rappel de ’expérience et des hypothéses

L’étude que j’ai menée avait pour objectif d’observer un enseignement explicite lors de
Pactivité d’écriture favorisait I’acquisition d’un meilleur geste graphique par les éléves.
L’idée était de vérifier si, en proposant aux éléves un scénario particulier (avec rappel, énoncé
de l’objectif et du déroulé de la séance, explicitation et reformulation de la consigne,
modeélisation et verbalisation, appropriation motrice, annonce des critéres de réussite, etc.), ils
seraient en mesure de s’approprier les criteres de réussite et de les verbaliser et donc de
s’autoréguler, en réalisant les gestes les mieux adaptés (préhension de I’outil scripteur, point
de départ et sens de tracé, etc.) pour reproduire la lettre L en cursive. Pour cela j’ai mis a
disposition des éleves différents supports tels que la semoule, la fiche d’entrainement et le

cahier d’écriture, puis j’ai utilisé un outil de recueil des observations et des entretiens.

4.2 Les criteres de réussite et le geste graphique
4.2.1 La verbalisation des criteres de réussite et le geste graphique

Certains éleves explicitent progressivement les criteres de réussites lors du dispositif B sans
pour autant réussir, par exemple, a former correctement la lettre L (éléve 1 lors de 1’étape 2).
Je ne peux que supposer ici que I’appropriation des critéres de réussite (visible au travers leur
verbalisation par 1’¢leve) n’a pas forcément d’impact immédiat sur le geste graphique. La
maitrise du geste graphique pour réaliser une lettre peut possiblement demander un temps
d’entrainement conséquent. Ainsi, 1’appropriation aiderait a la réalisation du tracé et de la

forme de la lettre, mais un entrainement régulier a sa réalisation serait indissociable.

D’autres éléves, notamment 1’éléve 5, donnent des critéres de forme lors de la derniere étape
du dispositif A et n’en donnent aucun lors du dispositif B dans lequel I’enseignement explicite
est privilégié. S’agit-il d’un phénomene 1ié a la simple observation de 1’écriture de la lettre A
de I’enseignant au tableau ou li¢ aux différents essais réalisés par I’¢leve ? Les conditions ont-
elles été suffisamment favorables lors du dispositif B pour que les éléves puissent entendre,

comprendre les critéres de réussite et les expliciter ?
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Par ailleurs, j’ai pu constater que 1’éléve 12 verbalise d’emblée et tout au long des deux
dispositifs des criteres de réussite et réalise correctement les deux lettres demandées. Je pense
qu’il pourrait s’agir 13, d’une conséquence li¢e a sa scolarité. En effet, I’éleve de GS n’arrive
pas vierge de toutes connaissances et compétences. Il est probable que cet éléve ait bénéficié
lors des années précédentes d’un enseignement explicite et qu’il ait intégré certains critéres
liés a la forme ou au traceé des lettres. Il lui est donc plus facile de se les approprier, de les

verbaliser et les mettre au bénéfice de I’amélioration de son geste graphique.

4.2.2 La non-verbalisation des critéres de réussite et le geste graphique

Plusieurs éleves n’explicitent pas les criteres de réussite et éprouvent des difficultés a tracer
les lettres A et/ou B. Cela démontre que 1’enseignement explicite n’a pas aidé a la fois a
I’appropriation des critéres, mais également a 1’amélioration du geste graphique. Les causes
peuvent étre multiples : nombre d’essais limité, scénario encore peu maitrisé par 1’enseignant,
démarche peut étre peu familiére pour certains éléves. Il est probable qu’un enseignement
explicite dispensé dans la durée puisse pallier ces difficultés. L’analyse des résultats fait
¢galement émerger le fait que certains éléves, tels que I’éléve 6, réussissent a tracer la lettre
demandée sans expliciter les critéres de réussite. En effet, je constate qu’ils progressent dans
la réalisation de la lettre sans jamais les énoncer. Je ne peux ici que supposer que s’il n’y a pas
de verbalisation des critéres par 1‘¢léve, il se peut qu’il y ait tout de méme une appropriation
de ceux-ci grace a I’enseignement explicite qui I’aide a la réalisation du geste graphique.
Dr’ailleurs, I’énoncé des critéres s’est parfois produit autrement que par I’expression purement
orale. En effet, certains éléves ayant des difficultés en termes de langage oral ont explicité

corporellement ces critéres : « je fais comme ¢a, aprés je vais la... ».

4.3 La réalisation des lettres

4.3.1 Deux lettres d’exigence différente

Les résultats de I’expérience mettent en évidence que la lettre L, bénéficiant pourtant d’un
enseignement explicite, est parfois moins bien tracée que la lettre A. Par choix pédagogique
(li¢ a la programmation des enseignements), j’ai pris la décision de travailler la lettre A
(dispositif A) puis la lettre L (dispositif B) avec les éleves. Je pense que la lettre A en cursive

est peut-étre plus simple a écrire que la lettre L. En effet, les éléments qui composent la lettre
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A en cursive (le rond, le crochet), mais également son tracé (partir d’en haut, tourner vers la
gauche) ont été, en ce qui concerne ces éléves, largement travaillés en amont (années
précédentes, année en cours) notamment en graphisme ou en arts plastiques. La lettre L en
cursive, quant a elle, demande aux éléves de partir d’en bas pour réaliser une boucle haute a
I’endroit, sans lever le crayon et tout exécutant de nombreux déplacements : monter en biais,
aller en arriére, descendre tout droit, remonter. La tdche me semble plus complexe de fagon
générale, mais surtout pour ces éléves qui ont, a ce moment-la de 1’expérience, peu travaillé
ces mouvements. Le choix de deux lettres de méme niveau de difficulté ou la multiplication
des essais lors de chacune des étapes aurait pu favoriser une meilleure réalisation de la lettre
du dispositif B et permettre de voir davantage les effets de I’enseignement explicite.
Cependant, lorsque la lettre L a été correctement exécutée, je peux également me demander si
cela n’est pas lié a cet enseignement explicite. En effet, étant donné sa supposée difficulté, il

est possible que, sans cette démarche explicite, les éléves 1’aient peut-étre moins bien réussi.

4.3.2 Des difficultés liées aux supports

L’expérience que j’ai menée avec ces ¢€léves m’a conduite a multiplier les supports de
différentes natures. Chacun des supports me semble approprié pour travailler dans chacune
des étapes. Je pense cependant que certains éléves ont eu des difficultés a tracer la lettre L,
mais que cette difficulté peut venir du support utilisé€. Je constate par exemple que 1’éléve 1 a
des difficultés en ce qui concerne la ressemblance de la lettre L lors du tracé dans la semoule
et ce malgré la présence des mémes inducteurs que sur la carte a toucher. Mais peut-étre que
le passage a la semoule devient plus complexe car I’éléve pergoit mal I’organisation spatiale
telle qu’elle était sur cette carte a toucher. La semoule est par ailleurs, le premier support sur
lequel 1’éléve doit tracer sans modele. Ce qui ajoute a la difficulté. Je note également parfois
des difficultés lors des premiers essais de chaque étape (comme pour I’éléve 3 ou I’éléve 13).
Au-dela d’un phénoméne li¢ possiblement a la reprise de I’activité, je suppose que cela
provient de également de I’utilisation a chaque étape d’un nouveau support que I’éleve doit
apprivoiser. D’autre part, la fiche d’entrainement (Lemoine 2004) quoique tres intéressante
demande a étre retravaillée. En effet, elle combine a la fois miniaturisation (diminution de la
taille des cases) et suppression progressive, mais rapide des inducteurs ce qui rend la tache
beaucoup plus complexe pour les éléves. Il serait peut-étre souhaitable dans un premier temps

de garder la méme taille de cases et de supprimer beaucoup plus progressivement les

33



inducteurs afin d’accompagner le geste graphique de 1’¢léve. Dans un second temps, un

travail sur la miniaturisation avec aide d’un support pourrait étre envisagg.
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Mention Premier degré

Titre du mémoire: évaluation de limpact d'un dispositif d'enseignement explicite sur
I'amélioration du geste graphique en maternelle

Auteur : Audrey Martin

Résumé :

L'objet de ce mémoire est de vérifier si I'enseignement explicite a un possible impact sur
I'amélioration du geste graphique en maternelle. C'est a travers la mise en place de deux
dispositifs, dont I'un faisant I'objet d'un enseignement explicite, lors de I'apprentissage du

tracé de lettres cursives que cet impact sera mesuré.

Mots clés : évaluation, écriture, école maternelle, enseignement explicite, geste graphique

Summary :
This research paper is aiming at finding out whether or not explicit teaching has an impact
on the improvement of graphical gesture skills in kindergarten. This impact will be measured

through two schemes during cursive-letter writing, one being subject to explicit teaching.

Key words : evaluation, writing, kindergarten, explicit teaching, graphical gesture
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