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1. Introduction

Les recherches effectuées pour ce mémoire se sont déroulées dans un établissement situé en
milieu urbain, dans une classe de CE2, dont j’ai la responsabilité cette année. Deux volets du
projet d’école portent sur le domaine du francais et plus précisément sur la lecture-
compréhension, la production d’écrit et le vocabulaire. En effet, un réel besoin de travailler ces
différentes notions a été détecté par 1’équipe enseignante. J’ai également pu constater ces
difficultés dans ma classe de CE2, c’est pourquoi il m’a semblé intéressant de travailler sur ce
point. Les éléves considéraient la production d’écrit comme un exercice répondant a une

demande de I’enseignant, qui ne peut pas étre repris ni modifié.

Suite a ces constatations, je me suis interrogée sur les différents leviers a disposition de
I’enseignant pour aider les éleves a comprendre que la production de textes est un processus
compos¢ de différentes étapes. Pour répondre a cette question, il a d’abord fallu s’intéresser au
processus d’écriture en lui-méme, avec une attention particuliére a la phase de réécriture ainsi

qu’aux éléments permettant son appropriation de la part des éléves.

Afin de travailler cette notion de processus, j’ai mis en place une séquence de construction d’un
dictionnaire des « animots » imaginaires ou chaque éléve sera accompagné dans la production
d’une fiche d’identité. Ce protocole permet d’aborder la production d’écrit dans son intégralitg,
en commengant par la création d’un mot-valise qui servira de point de départ jusqu’a I’édition
du dictionnaire. Ce mémoire contient tout d’abord une partie « état de 1’art » permettant de
situer 1’étude dans le contexte de recherche actuel. Je présenterai ensuite la méthodologie et les

résultats obtenus afin de les analyser et les discuter.
2. Partie théorique

2.1. [Etat de ’art
2.1.1. Le rapport lecture-écriture / la production d’écrit

La langue écrite se compose a la fois de la lecture qui permet la réception de 1’écrit, et de
I’écriture, destinée a produire un message (Ferreiro & Gomez Palaccio, 1988). Afin d’apprendre
cette langue écrite, les enfants doivent d’une part, savoir identifier visuellement et comprendre
pour la lecture et d’autre part, maitriser le geste graphique et les codes pour 1’écriture. Les
apprenants sont alors a la fois dans un réle d’interprétateur et de producteur de textes. Selon
Fijalkow (1993), I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture nécessite 1’acquisition de

différents comportements (lecture, écriture, copie) situés a différents niveaux de complexité.
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La maitrise de 1’écriture n’est pas forcément corrélée a la maitrise de la lecture et inversement.
Cependant, la lecture permet 1’acquisition de connaissances lexicales, syntaxiques et
orthographiques, essentielles a I’écriture. A I’inverse, le traitement de I’écrit permet 1’analyse
des connaissances de 1’¢léve et leur permet d’expérimenter leurs acquis. L’apprentissage de la

lecture et de 1’écriture doit donc étre réalisé simultanément.

Si nous nous intéressons de plus pres a 1’écriture, Chartier, Clesse et Hébrard (1998) indiquent
qu’écrire est un double processus qui consiste a la fois en 1’activité manuelle (tracer les signes
graphiques qui représentent une langue) et en I’activité mentale (produire des énoncés). Cette
activité a pour but une production de sens et met en jeu le langage dans toutes ses dimensions.
Lors de I’écriture, de nombreux codes sont a mettre en ceuvre, tels que 1’utilisation de signes
conventionnels utilisés pour retranscrire des sons ou encore du sens d’écriture de gauche a
droite. La production d’écrit est par conséquent une activité complexe composée de plusieurs
sous-processus. Plusieurs modéles psychologiques ont été réalisés pour comprendre ces

processus cognitifs utilisés lors de 1’écriture.

Hayes et Flower (1981) ont mis en évidence un modéle du processus rédactionnel a partir de
protocoles recueillis aprés d’adultes scripteurs experts. lls mettent en évidence trois grandes
composantes : le contexte de production, la mémoire a long terme du rédacteur et les opérations
relatives a I’activité d’écriture elle-méme. Tout d’abord, ce sont les éléments qui constituent la
tache assignée et la mémoire a long terme qui interviennent. En effet, pour pouvoir produire un
texte, le scripteur doit mobiliser ses connaissances vis-a-vis du sujet, du destinataire, du genre

textuel ou encore du code linguistique.

CONTEXTE DE PRODUCTION
TACHE D’ECRITURE TEXTE EN PRODUCTION
A
PROCESSUS COGNITIFS ]
MEMOIRE A LONG TERME Y PLANIFICATION TRADUCTION REVISION
Connaissance : > Organisation Lecture
- du sujet; S e
- du destinataire ; | 151 | Sélection 8 Y
des idées a

- du genre textuel; L Qr}t.ere.s Edition
- du code linguistique; vérificatifs
- etc.

[ | |

CONTROLE METACOGNITIF

Figure 1 : Modéle du processus d'écriture selon Hayes et Flower (1980).



Dans le processus d’écriture, Hayes et Flower (1981) font apparaitre trois grandes étapes : la
planification, la mise en texte et la révision. La planification permet a la fois une réflexion et
une mobilisation de tout le matériel nécessaire a la production d’écrit qui est choisi en fonction
de I’environnement imposé€. Vient ensuite la mise en texte, qui consiste en 1’organisation
syntaxique et rhétorique des éléments définis lors de la planification. Enfin, la révision concerne
I’évaluation et les corrections a apporter. Des lectures et des modifications du texte peuvent
alors avoir lieu. Ces trois opérations peuvent soit se succéder, soit étre réalisées simultanément

(chez les scripteurs experts le plus généralement).
2.1.2. L’éléve auteur et le réle de I’enseignant

Dans son article, Tauveron (2007) précise qu’a 1’école, 1’¢léve n’est pas systématiquement
placé dans la posture d’auteur. Bien souvent, nous distinguons 1’¢éléve scripteur de I’éléve auteur
et producteur de textes. Pour entrer dans cette deuxieéme posture, 1’éléve doit d’abord s’autoriser
a se considérer comme tel en se sentant libre de ses choix, aussi bien aux niveaux narratifs,
linguistiques qu’énonciatifs. C’est a I’enseignant de plonger ses éléves dans cette posture, par
les consignes qu’il donne et les idées qu’il véhicule. Il est nécessaire de modifier I’image que
se font les éléves de la production d’écrit en insistant notamment sur les éléments qui mettent
le lecteur au travail, les choix d’écriture, les possibles narratifs et leurs possibles effets, tout en
apprenant la norme. Selon Dormoy, I’enseignant doit « replacer 1’activité d’écriture dans un
réseau littéraire préalablement clarifié et qu’il identifie le travail d’écriture littéraire comme
ouvert a la présence d’effets et de variations » (2004, p. 54). Le professeur doit également
apprendre a ses éleves a analyser leurs expériences de lecteur pour pouvoir produire eux-mémes
des textes. De plus, il doit se placer dans une posture de lecteur de textes littéraires et pas
seulement une posture évaluateur. L’éléve a besoin de sentir que I’enseignant s’intéresse a ses
textes avec un regard porté sur les mots utilisés, les jeux réalisés, I’émotion suscitée et non
uniquement comme un texte devant répondre a des critéres d’évaluation identiques pour tous
les membres de la classe. Enfin, les éléves ont besoin de se sentir inscrits dans une communauté

d’auteurs, tous traités sur un méme pied d’égalité.
2.1.3. L’atelier d’écriture et les contraintes d’écriture

L’atelier d’écriture permet d’établir un cadre ou sont travaillées la langue et I’écriture. En effet,
il est un moyen détourné de revoir des notions ou des regles, de s’exercer, de se corriger et donc
de manier la langue. La langue est travaillée de maniére ludique et plaisante ; écrire implique

de savoir utiliser correctement des mots tout en maitrisant les régles d’orthographe, de



construction, d’emploi, etc... Ces ateliers se découpent en quatre grandes étapes : le lancement,
la production, la communication et les réactions.
Afin de mener a bien une séance d’écriture, il est essentiel de définir des objectifs clairs et de
choisir une proposition permettant de rentrer rapidement dans I’activité. Le lancement de
I’atelier est effectué par la consigne donnée aux éléves. Cette consigne peut constituer une
contrainte, permettant de se lancer dans 1’écriture, et ainsi, d’éviter les blocages grace a son role
d’inducteur. Elle guide les participants dans 1’élaboration de leur production (Perraudeau,
1994). La proposition faite aux €eleves doit étre choisie en tenant compte du groupe, de leurs
capacités, des objectifs de 1’enseignant, etc...
De nombreux auteurs, tel que Raymond Queneau, fondateur du groupe littéraire Oulipo
(Ouvroir de littérature potentielle), s’amusent a découvrir et a inventer des contraintes d’écriture
comme I’acrostiche, I’anagramme ou encore le palindrome. Ces jeux avec les mots sont
largement utilisés lors d’ateliers d’écriture. Nous nous intéresserons plus particuliérement aux
mots-valises.
Les mots-valises, ou mots-portemanteaux, sont des mots formés par la fusion d’au moins deux
mots tronqués. Ces mots composés par télescopage réunissent la téte d'un mot et la queue d'un
autre. Les deux mots sont mélangés grace a une homophonie partielle, de sorte que chacun
conserve la plus grande partie de sa physionomie lexicale d’origine. L’objectif de créer des
mots-valises est d’enrichir la langue ou encore de faire des jeux de mots. Rivais indique des
regles a suivre « pour réaliser un bon mot-valise :

- Choisir de préférence deux mots de trois syllabes.

- Ne pas se servir d’une lettre « € » finale qu’on n’entend pas pour enchainer avec un

second mot dont la lettre « e » s’entend. » (2004, p. 113).

Dans le but de mener a bien un atelier d’écriture, une progression est établie en amont de
I’atelier, mais ne doit pas étre figée ; elle pourra évoluer au fur et a mesure des séances, en
fonction des besoins des participants. L’analyse des séances permet d’évaluer ces besoins et
serviront d’appui pour tout éventuel ajustement ou modification des séances.

L’atelier d’écriture peut étre réalisé¢ en groupe ou individuellement. Pimet et Boniface (2000)
précisent que le travail individuel permet de chercher et de trouver sa voie, a son rythme. Cela
permet également de s’affirmer et de réaliser ses propres choix. C’est pour ces raisons que les
éleves réaliseront un travail individuel tout au long de la séquence mise en place.

Lors des derniéres phases de I’atelier (la communication et les réactions), il est essentiel que

chaque membre de I’atelier respecte les reégles qui lui sont propres (étre tolérant vis-a-vis des
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textes des autres par exemple). Les éleves échangent sur leur ressenti, sans jugement, sur le
respect des consignes et sur les choix effectués par chaque auteur.

Apreés les séances d’écriture, il faut prévoir le devenir des productions réalisées durant I’atelier.
Lorsque les productions sont réunies dans le but d’une parution externe a 1’atelier, tel que c’est
le cas pour le dictionnaire des «animots » imaginaires créé, le travail réalisé jusque-la
individuellement devient alors collectif. Dans le but d’obtenir une cohérence commune a toutes
les productions, les participants doivent accepter et adhérer a cette idée.

L’animateur joue un role essentiel dans 1’atelier d’écriture. Outre le fait de préparer 1’atelier et
de le présenter aux participants, il est également présent pour les accompagner tout au long de
leur production. Il doit donner des informations aux auteurs sur leurs textes (le fonctionnement,
les points forts et les points a améliorer) dans le but de 1’aider a écrire. Il les questionne, afin de
fait émerger les différents processus d’écriture.

D’aprés Pimet et Boniface (2000), il existe cinq types de propositions d’écriture. Une d’entre
elles est la proposition incitant a la réécriture et 1’écriture plus longue. Nous choisirons de

travailler sur une proposition de ce genre, afin de pouvoir étudier le processus d’écriture.

2.1.4. La réécriture

Lors de différentes phases de réécriture, divers textes sont obtenus. Bucheton (2014) qualifie
ces textes « d’intermédiaires » ou encore de « transitoires ». 1S sont un outil permettant
I’épaississement du texte final mais sont peu présents et trop souvent délaissés dans les classes,
alors que les programmes de 2016 du cycle 2 indiquent que « les éléves doivent se familiariser
avec ces pratiques de relecture dans le but d’améliorer leurs écrits ». Bucheton (2014) souligne
I’importance de ces textes tout aussi, si ce n’est plus, intéressants que la production finale
effectuée par I’éleve. Ce sont les processus mis en jeu lors de la réécriture qui sont a mettre en
valeur. Pour elle, la réécriture n’est pas une correction du texte mais plutdt une mise en
mouvement de 1’écrit initial, une restructuration, autant d’un point de vue sémantique que
linguistique. Ces textes de réécriture, trop peu utilisés a son goQt, peuvent devenir un instrument
de travail fort pertinent. De plus, Bucheton (2014) démontre que ces processus de réécriture

peuvent améliorer I’intégration et la compréhension des savoirs enseignes.

Tout au long de I’étude présentée, nous nous intéresserons aux différentes opérations de
réécriture. Fabre (1990) a mis en évidence quatre grandes opérations principales : le

remplacement, I’ajout, la suppression et le déplacement.



Le remplacement est 1’opération par laquelle un élément langagier est supprimé, tandis qu’un
autre est ajouté pour se substituer au premier, de sorte que 1’un et ’autre fonctionnent comme
équivalents dans un certain contexte. Cette opération peut se décomposer en deux autres : la
substitution qui modifie uniquement le plan de 1’expression sans affecter celui du contenu (par
exemple : poison/poizon) et la commutation qui modifie a la fois le plan de I’expression et celui
du contenu (exemple : poison/poisson). Le remplacement est I’opération la plus importante car
elle est la plus utilisée par tous les scripteurs, quel que soit leur age, leur expérience d’écrivain
ou le type de texte produit. Toutes les autres opérations sont considérées comme des variantes

du remplacement.

L’ajout, encore appelé « addition », est I’opération par laquelle un élément apparait, dans une
variante, sans se substituer a aucun ¢lément d’une variante précédente. Par exemple, de « un
jour », nous passons a « un beau jour ». Contrairement aux autres opérations de réécriture,
I’ajout consiste a mettre un élément non nul a la place d’un élément nul et donc a créer un
nouvel élément dans 1’écrit a partir de « rien ». Fabre (1990) précise que 1’ajout permet de
relancer la dynamique énonciative et incite donc a considérer I’écriture comme traitement de

sens. Les ajouts se situent généralement dans la marge ou dans les interlignes.

La suppression consiste a effacer un élément présent dans une variante, sans lui substituer en
remplacement aucun élément d’une variante extérieure. Prenons I’exemple de « ma grande
maison » qui devient « ma maison ». Cette opération est la plus radicale car elle consiste en la
destruction d’¢éléments déja produits. Elle peut étre considérée comme I’opération inverse de
I’ajout, puisqu’elle permet de remplacer un élément existant par un ¢€lément nul. Cette
manipulation traduit deux comportements chez les sujets scripteurs : elle est un moyen de traiter
le contenu du texte ou elle déclare une stratégie d’évitement d’une difficulté linguistique et/ou
discursive. Cette derniére est souvent choisie par les €éléves d’école élémentaire afin d’effacer
une difficulté rencontree. Ils préférent appauvrir leurs textes plutot que de travailler sur cette
difficulté et la dépasser. La suppression est généralement réalisée par une rayure d’un mot ou
d’un segment de mots. Ce trait peut prendre différentes formes, plus ou moins droit, plus ou
moins €pais, soigné, etc... La réalisation de ces biffures donne des indications sur la prise de
décision du scripteur de supprimer son mot. En effet, elles signalent le temps de pause d’une
longueur variable lors de 1’effacement et par conséquent, la difficulté plus ou moins grande de

prendre cette décision.

Enfin, le déplacement est une opération marquée entre deux états d’un écrit lorsqu’une
séquence AXB apparaissant dans 1’'un des états, se trouve remplacée dans 1’autre par la
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séquence XAB ou ABX. Ce processus est plus complexe que les autres car elle fait alterner un
élément non nul avec un élément nul et fait apparaitre simultanément un ajout et une
suppression, situés en deux points différents de la chaine discursive. Un double travail est
engagé, a la fois sur I’axe paradigmatique et sur la chaine syntagmatique. Nous pouvons prendre
comme exemple : « le petit gargon ». Il peut étre transformé en « petit, le gargcon » ou encore «
le garcon petit ». Ce processus le plus souvent représenté par des fleches indiquant la

permutation de deux mots ou groupement de mots.
2.1.5. L’écrit documentaire

Le protocole expérimental mis en place pour cette étude, consiste a produire des textes

documentaires afin de remplir la fiche d’identité de I’animal imaginaire créé par chaque éléve.

Lors de la premiére phase du processus d’écriture, le scripteur fait appel a sa mémoire a long
terme et mobilise ses connaissances sur ce qu’il sait déja sur le theme. Par conséquent, afin de
produire un texte documentaire, les éléves doivent nécessairement connaitre ce type d’écrit et
étre conscients de son mode de fonctionnement. Des séances détachées, en amont de la

séquence, sont nécessaires afin de réaliser ce travail.

Un texte documentaire a pour objectif de rendre compte du monde et du réel en évitant les
interprétations, en excluant la dimension subjective et affective. Ce texte fournit donc des
informations pour comprendre objectivement un objet a travers les connaissances qu’il apporte
sur celui-ci (Boiron). Il se compose d’un titre qui annonce le sujet et de paragraphes.
Généralement, chaque paragraphe traite d’une idée principale. Le découpage en divisions
permet une lecture facile des explications. Des illustrations, telles que des dessins, des schémas
ou encore des photos, ou d’autres informations (des tableaux, des chiffres, des graphiques,
etc...) sont souvent présentes afin d’enrichir le texte. Elles permettent d’améliorer la

compréhension du lecteur.

L’enseignant doit avoir connaissance de 1’allure générale de ce type d’écrit et des aspects
linguistiques spécifiques qu’il utilise. Comme I’expliquent Miri et Rabany, « le but est
d’empécher un jeune lecteur d’entrer dans la lecture des textes informatifs avec des stratégies
et des mecanismes en jeu dans la lecture de textes narratifs » (2003, p. 59). Des activités
méthodologiques peuvent étre proposées aux eleves afin de réaliser des repérages des
différentes sections (titre, volet introductif, encadrés, etc...). Les éléves doivent comprendre le
réle de chaque paragraphe, aussi bien au niveau de sa fonction que de de son statut. De plus, il

est nécessaire qu’ils associent le texte avec les illustrations en comprenant les liens qui les
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unissent. Enfin, ils peuvent assimiler leurs connaissances déja acquises a celles nouvellement

apprises.
2.2. Problématique

La production d’écrit est un processus complexe pour les éléves, qui demande une grande
activité cognitive. Ils I’envisagent généralement comme un acte contraignant dont le résultat
est un texte, produit dans le but de répondre a des consignes imposées par I’enseignant et régi
par des criteres de réussite. L atelier d’écriture est un moyen pour aborder la production d’écrit
d’une maniére différente de ceux traditionnellement utilisés. En effet, ces ateliers présentent
divers avantages, tels que de pouvoir bénéficier des pistes de réécriture ou encore de retours de
la part des participants et/ou de I’enseignant. Pour écrire, les éléves ont besoin de se placer dans
une posture d’auteur et d’étre considérés comme tel. Les contraintes d’écriture données, tout en

servant de cadre, peuvent également avoir un role libérateur vis-a-vis de 1’écriture.

Travailler la réécriture peut étre trés intéressant afin d’améliorer son texte et d’avoir des
renseignements sur les effets produits par celui-ci. L’enseignant, par 1’étude de ces écrits
intermédiaires, peut analyser les besoins de ses ¢éleéves et ainsi leur apporter de 1’aide, afin

d’atteindre ses objectifs.

Ces différents constats m’ont amené a me demander « comment aider les éleves a comprendre

que la production d’écrit est un processus ? ».

\

J’ai choisi de traiter cette problématique a travers une séquence travaillant les écrits
documentaires, tout en s’appuyant sur la création de mots-valises. Ce jeu avec les mots
permettra d’entrer dans 1’écrit de maniere ludique et d’ainsi libérer I’écriture. Un dictionnaire
des « animots » imaginaires sera alors créé puis montré a des personnes extérieures a la classe,

dans le but de faire vivre la dimension sociale de 1’écrit aux éleves.
3. Méthode

3.1. Participants

Mon stage se déroule dans une école en milieu urbain. Les participants de cette étude sont 23
¢leves d’une classe de CE2. L’origine des éléves est assez hétérogeéne, avec une majorité de
familles éloignées de la culture scolaire et une faible partie dont les parents sont plus proches
de la culture de I’école. L’¢établissement étant situé¢ dans une ancienne REP, nous disposons

d’un maitre en plus dans le cadre du dispositif « Plus de Maitres Que De Classe ». Avec cette



classe de CE2, des créneaux (deux fois quarante-cing minutes par semaine) sont dediés a la
maitrise de la langue et plus particulierement a la lecture-compréhension ainsi qu’a la
production d’écrit. En effet, un constat a été établi depuis plusieurs années dans cet
établissement : les éleves de cette école présentent des difficultés dans I’expression orale et
écrite. Leurs productions ne sont pas riches en vocabulaire, les phrases employées sont courtes
et dans leur format le plus simple (sujet, verbe, complément). De plus, par diverses évaluations,
I’équipe enseignante a constaté des faiblesses en lecture-compréhension. C’est pourquoi le
nouveau projet d’école réalisé en début d’année scolaire 2017-2018 contient deux volets
spécifiques a cette thématique-la.

Le premier s’intitule « améliorer les compétences des éléves en compréhension de textes écrits
» et a été motivé par les résultats des éléves de CM2 dans les exercices de compréhension. Ce
dernier ¢lément servira également de point d’appui pour évaluer ce volet, car ces éléves de CM2
auront bénéficié de toutes les actions mises en place pour améliorer leurs compétences en
lecture-compréhension, tout au long de leur scolarité a 1’école élémentaire. Par exemple, des
stratégies de compréhension de textes seront enseignées.

Le deuxiéme volet, nommé « développer le vocabulaire actif des éleves » a été créé suite a
I’analyse de plusieurs productions d’écrit réalisées par les éleves, de diverses séances d’oral
ainsi que des échanges informels entre éleves et enseignants. Les résultats de ces analyses ont
montré un manque de vocabulaire effectif. L’évaluation de ce volet sera basée sur 1’acquisition
et le réemploi du vocabulaire travaillé durant toute 1’année scolaire.

Ces problématiques m’ont servi de points d’appui lors de la création du dispositif expérimental
décrit plus bas.

Le niveau des éléves, sujets de cette étude, est trés hétérogéne et quelques-uns d’entre eux
présentent des difficultés lors du passage a I’écrit. Deux éléves sont pris en charge par le

RASED (maitresse E) afin de travailler cette compétence.

3.2. Matériel
3.2.1. Supports du protocole

Plusieurs supports ont été utilisés lors de la mise en place du protocole. Tout d’abord, afin de
débuter la séquence, nous avons lu le livre « le rhinocerossignol et le coca-koala. Et plein
d'animots-valises ! » de Yak Rivais. La premiere étape de la séquence étant de construire des
mots-valises, nous avons étudié le mécanisme grace a ce livre. Cet album est montre aux éléves

en version numérique, grace a un videoprojecteur, afin qu’ils visualisent les mots écrits et qu’ils



puissent ainsi en déduire le mécanisme d’association de deux mots en mot-valise. Voici ci-

dessous quelques exemples de mots utilisés en classe :
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Figure 2 : Exemples extraits de I'album « le rhinocerossignol et le coca-koala. Et plein d'animots-valises | » de Yak Rivais.

Ces exemples sont composés du nom d’un animal (« pingouin », « léopard » et « cachalot ») et
d’un objet («locomotive » et «parapluie ») ou d’un adjectif (« goinfre »). Nous nous
intéressons ici au fonctionnement des mots-valises et non au type de mots choisis. Il est précisé
aux éléves qu’ils réaliseront un mot porte-manteau en utilisant deux noms d’animaux et le
méme mécanisme que Yak Rivais.

Afin de réaliser les illustrations des animaux imaginaires créés par les éléves, j’ai sélectionné
une photographie de chaque animal choisi. Les images des deux animaux retenus par 1’¢éléve
doivent étre compatibles : les animaux sont dans le méme sens, et de taille équivalente afin que
le montage par coupage-collage soit possible. Les photographies sont imprimees en noir et
blanc afin d’harmoniser la fabrication (voir annexe 3).

D’autre part, des fiches documentaires sur les animaux sont utilisées dans le but d’étudier ce
type d’écrit. Grace a cette étude, les éléves pourront en déduire les différents éléments présents
dans un écrit documentaire, se les approprier pour ensuite en produire eux-mémes. Ces fiches

sont choisies de maniéere a avoir un panel de présentations et de contenus diversifiés.
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Une fiche d’aide pour la sélection des informations sur chaque animal est donnée aux éléves
(voir annexe 5). Cette fiche a été construite par 1’enseignant et a pour but d’aider et d’orienter
les participants dans la recherche et la sélection d’informations, nécessaires a la production de
textes documentaires. Ainsi, les éleves peuvent inscrire leurs notes afin de ne rien oublier et
d’avoir tous leurs renseignements sur une seule et méme feuille. Les cases du tableau sont
grandes, de manicre a laisser libre cours a 1’organisation de chacun, que ce soit au niveau de la
quantité d’écrit ou de la conformation spatiale.

Cette fiche est remplie grace aux diverses recherches menées par les éléves. lls ont a leur
disposition plusieurs supports tels que des livres, des fiches documentaires, des magazines,
etc... J’avais pris soin de vérifier en amont que tous les animaux choisis par la classes soient
présents dans les documents et que ces derniers seraient accessibles aux éléves, notamment vis-
a-vis du niveau de langue et du vocabulaire utilisé. Il a également fallu préter attention a la
quantité de supports disponibles, afin que les éléves ayant choisi le méme animal, puissent
travailler simultanément.

Les fiches d’identité finales sont réalisées a partir des éléments donnés par les éléves (nom,
description physique, alimentation, mode de déplacement et mode de reproduction) a la suite
du travail mené sur les textes documentaires. Seules les catégories leur semblant les plus
importantes sont retenues, d’autres sont regroupées. Par exemple, le lieu d’habitation et le mode
de vie (en colonie, solitaire, etc..) sont regroupés dans la catégorie « habitat ».

Une fois les textes produits et révisés, ils sont tapés a 1’ ordinateur pour obtenir une homogénéité
entre les différentes productions (voir annexe 12). L’établissement d’enseignement n’étant pas
€quipé de matériel informatique, je m’occuperai de la retranscription de leurs textes, mot pour
mot, a I’ordinateur.

Enfin, un mois aprés avoir terminé le « dictionnaire des animots imaginaires », la question
suivante a été posé aux éléves : « pour toi, quelles sont les différentes étapes possibles lorsque
tu écris un texte ? ». Cette question a pour objectif de savoir ce qu’ils ont retenu sur le processus

de production d’écrit. Les éléves répondent a cette question sur une feuille prévue a cet effet.

3.2.2. Supports pour I’étude

Pour réaliser cette étude, je me suis appuyée sur deux corpus de textes produits par les éléves

de la classe test. Le premier corpus se constitue de 23 productions écrites realisees lors de la
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séance 4 (voir plan de séquence, annexe 1). Le deuxiéme corpus est composé de 23 textes,
produits lors de la séance 5. Ces deux corpus vont étre étudiés et comparés tout au long de ce
mémoire. Je me suis également servie d’un corpus de 23 réponses & une question comme bilan

de la séquence mise en place, dans le but d’évaluer si les objectifs visés sont atteints ou non.
3.3.  Procédure expérimentale et mise en ceuvre

L’objectif du protocole expérimental mis en place dans la classe test est le suivant : les éléves
doivent prendre conscience que la production d’écrit est un processus qui résulte de différentes

étapes. Pour mener a bien cet objectif, un « dictionnaire des animots imaginaires » est créeé.

La séquence mise en place se déroule en plusieurs étapes : tout d’abord, les éléves découvrent
les mécanismes de constructions des mots-valises par I’observation de mode¢les tirés du livre
« le rhinocerossignol et le coca-koala. Et plein d'animots-valises ! » de Yak Rivais. Une fois
ce mécanisme analysé et compris, des critéres de réussite sont établis avec les éleves. Une
affiche collective est réalisée et affichée en classe pour servir de support et d’aide a I’invention

de ces mots (annexe 2). Les différentes regles sont énoncées :

« Pour créer mon mot-valise, je dois :
1) Choisir un premier animal.
2) Trouver un deuxieme animal dont le nom doit soit commencer par la syllabe ayant la
méme homophonie que la derniere du premier mot, soit inversement, terminer par la
syllabe homophone identique a la téte du mot initialement sélectionné.

3) Assembler les deux mots en supprimant une des deux syllabes identiques.

Attention : je ne dois pas me servir d’une lettre « e » finale qu’on n’entend pas pour

enchainer avec un second mot dont la lettre « e » s’entend. »

Des exemples sont d’abord réalisés collectivement, puis les €léves réalisent individuellement
plusieurs « animots-valises » et selectionnent leur préféré afin de poursuivre le travail.

Dans cette activité, le manque de vocabulaire et de connaissances sur la diversité de la faune
peut bloquer certains éleves. Afin de pallier cette difficulté, une fiche support contenant une
grande liste de noms d’animaux est fournie aux ¢€leéves dans le besoin, leur permettant ainsi de

leur donner des idées et d’évider la page blanche.

Des séances détachées ont préalablement été menées afin d’étudier les écrits documentaires.
Par groupe, les éléves ont observe de nombreux écrits de ce type, et ont pu tirer des conclusions

sur les éléments qui les composent (titre, introduction et paragraphes).

12



Une mise en commun des parties trouvées par les différents groupes est effectuée. Les éléves
sélectionnent les catégories qui leur semblent les plus importantes et primordiales a la
description d’un animal. Ces différentes catégories ont servi a réaliser la fiche de récolte

d’informations, puis la fiche d’identité finale.

Par la suite, des recherches documentaires sur chacun des deux animaux choisis sont effectuees.
Les ¢éleves remplissent une fiche de récolte d’informations, comportant les différentes
catégories de la fiche d’identité (nom, description physique, alimentation, mode de déplacement
et mode de reproduction). Ces recherches s’effectuent grace a de multiples supports : livres
documentaires, articles de journaux, magazines, etc... Apres diverses lectures, les éleves
sélectionnent les informations qui les intéressent et qui leur semblent pertinentes pour la

création de leur propre fiche d’identité.

Une fois les informations collectées, les éleves peuvent réaliser leur premiére production en
suivant la consigne suivante : « A [’aide des informations que vous avez sélectionnées dans
votre fiche de récolte, vous devez remplir la fiche d’identité de votre animal imaginaire. Vous
devez réaliser un texte pour chaque catégorie de la carte d’identité. Pour cela, vous devez
mélanger les informations de vos deux animaux. Pensez a faire des phrases construites et qui

ont du sens. »

Dans le but de rendre plus concréte cette consigne, un exemple de mélange est réalisé. Prenons
I’exemple de la musaraigne qui vit dans les forét et I’araignée qui tisse des toiles. La
« musaraignée » pourrait donc vivre sur des toiles en forét. Un autre type de mélange peut étre
réalisé, celui par juxtaposition d’idées. Pour ce méme animal, nous pourrions dire qu’il mange

des insectes (comme les araignées) et des escargots (comme la musaraigne).

D’autres consignes, concernant 1’organisation matérielle sont également précisées dans le but
de changer le statut de la rature et du brouillon. Les éléves n’ont pas le droit d’utiliser de crayon
a papier, ni de stylo effacable. L’¢tude présentée ici s’appuie notamment sur 1’analyse des écrits
des éleves et sur les opérations de reécriture effectuées. lls doivent, par consequent, absolument
conserver ces traces de révision. De plus, afin que les textes soient les plus lisibles et aérées
possibles, je demande d’écrire seulement une ligne sur trois. Dans la méme logique, les éléves

doivent écrire gros.

Une séance de réécriture a ensuite lieu. Une consigne individuelle est donnée a chaque enfant.
Cette consigne leur demande de développer un point en particulier, qui m’a sembl¢ intéressant

ou intriguant. Un éléve a par exemple parlé du « pélicantilope » qui posséde une technique de
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péche trés originale. Je lui ai alors demandé de m’expliquer en quoi cette technique de péche
est originale (d’autres exemples de consignes se trouvent en annexe 6).

Pour cette réécriture, les éléves peuvent s’appuyer sur leur premicre production ainsi que sur
leur fiche de récolte d’informations afin de rédiger la deuxiéme. J’ai choisi de faire écrire la
seconde production sur une feuille distincte de la premiére afin de ne pas bloquer les éléves
dans la réécriture. En effet, je craignais que mener cette séance sur le texte initial empécherait,
du moins pour certains éleves, de réaliser des opérations de déplacements principalement, voire

d’ajout. Ils n’auraient peut-étre pas 0sé « destructurer » leurs textes et le modifier.

En parallele de ces séances, une séance en art visuel est menée afin de créer I’illustration de
I’animal. Chaque enfant a a sa disposition une photographie des deux animaux choisis (annexe
3). Il devra, a partir de ces images, réaliser un montage par découpage-collage, de leur animal
imaginaire (annexe 4). Des contraintes de taille sont imposeées : le portrait du nouvel animal
doit tenir dans un cadre de taille A6. Cette illustration servira d’appui pour la rédaction du
paragraphe « description physique » de la fiche d’identité. Effectivement, une concordance

entre les deux est attendue.

Un «dictionnaire des animots imaginaires » est créé afin de clore la séquence. Une
sensibilisation a cet objet-livre est réalisée tout au long du protocole. Cet ouvrage a pour but de
motiver les ¢éléves et de leur faire vivre la dimension sociale de I’écrit. En effet, 1’ceuvre
collective réalisée sera par la suite présentée aux autres classes de I’école et emportée dans
chaque famille afin de permettre aux éléves de montrer leur travail a leurs parents. Cela
implique une harmonisation de toutes les productions et par conséquent, 1’adhésion de tous les
participants au projet. Cette harmonisation passe par une fiche d’identité identique a I’ensemble
des animaux, aussi bien au niveau du contenu (les mémes catégories sont présentes), qu’au

niveau de la mise en page.

Tout au long de la séquence, I’objectif principal est rappelé aux éléves. Des discussions sont
menées sur le processus d’écriture. Les ¢éleves verbalisent les différentes étapes réalisées et les
procédures utilisées pour y parvenir. Ainsi, ils prennent petit a petit conscience que la
production d’écrit est un travail réfléchi, constitu¢ de plusieurs phases.

Afin de mesurer I’impact du protocole expérimental, je demande aux éléves d’écrire les
différentes étapes possibles lors de la production d’un texte. Cette phase est réalisée environ un
mois apres la confection du dictionnaire, en vue de connaitre ce que les participants ont retenu

du projet.
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4. Reésultats

Sachant que I’objectif de ce mémoire est de trouver des pistes pour aider les éléves a
comprendre que I’écriture est un processus, nous allons nous intéresser aux éléments permettant
de comprendre comment ils écrivent.

Suite a la mise en place du protocole expérimental, divers éléements vont donc pouvoir étre
analysés. Tout d’abord, nous nous intéresserons a la nature des mélanges effectués, ce qui nous
permettra de vérifier si la consigne est comprise et respectée. Puis, nous analyserons la maniere
dont ces mélanges sont effectués, dans le but de savoir comment les éléves les ont réalisés.
Nous étudierons également les processus d’écriture et de réécriture utilisés. Nous comparerons
leur utilisation dans les deux productions (premier et second jet) afin de comprendre comment
les éléves composent leurs textes et comment ils considerent la production d’écrit. Nous
pourrons en déduire I’impact de 1’action de 1’enseignant réalisée entre ces deux séances
d’écriture.

Enfin, nous analyserons les réponses a la question posee aux éléves sur les différentes étapes
du processus d’écriture, de maniére a mesurer les effets du protocole expérimental sur cette

classe.

4.1. Les types de mélanges

Si nous nous intéressons aux mélanges, deux types ont été réaliseés par les éléves. Tout d’abord,
les mélanges par juxtapositions : deux mots sont reliés par une conjonction de coordination (la
majorité du temps avec le mot « et »). Prenons 1’exemple de Farah, qui juxtapose pour le lieu

de vie du « guéparesseux », I’ Afrique et la jungle.
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Un autre type de melange peut étre présent dans les productions des éleves : le mélange
d’informations sans juxtaposition. Aucune conjonction de coordination n’est alors présente, et
de nouvelles données sont créées, résultant de deux autres informations. Par exemple, le lapin
vit dans des terriers, le pingouin habite sur la banquise, donc le « lapingouin » creuse des terriers

dans la glace (Lise).
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Répatition des types de mélanges - Répartition des types de mélanges

jetl -jet 2
46%
46%
54% 54%
= Mélange avec juxtaposition = Mélange avec juxtaposition
= Mélange sans juxtaposition = [Mélange sans juxtaposition

Figure 3 : Diagramme des répartitions des types de mélange  Figure 4 : Diagramme des répartitions des types de mélange -
—jet 1. i
jet 2.

Que ce soit dans le cas de la premiére production d’écrit ou dans la deuxiéme aprés réécriture
(figures 3 et 4), nous obtenons exactement les mémes proportions pour les deux types de
mélanges. En effet, les éleves utilisent 1égérement plus les mélanges avec juxtaposition que

sans.

Graphique du nombre de mélange effectué par type, avant
et apres réécriture
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Figure 5 : graphique du nombre de mélanges effectués par type, avant et aprés réécriture.
Comme nous I’indiquent les figures 3 et 4, la proportion de chaque mélange reste stable entre
les deux productions. Cependant, nous pouvons constater sur la figure 5, que la quantité de

mélanges augmente lors de la réécriture, et ce, que ce soit avec ou sans juxtaposition

d’informations.
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4.2. Les opérations de réécriture

Nous allons maintenant nous intéresser au processus de réécriture utilisé par les éléves dans les

productions d’écrit avant et apres la réécriture.

Nombre d’opérations de réécriture Nombre d’opérations de réécriture
utilisées lors du premier jet. utilisées lors du deuxiéme jet.
14 102

Tableau 1 : quantité d’opérations de réécriture utilisées lors de premiére et de la seconde écriture.

De maniére générale, nous pouvons constater que peu d’opérations de réécriture sont utilisées
par les éleves lors de la premiere production : seulement 14 opérations sont relevées. En

revanche, apres la phase de réécriture induite par des consignes, 102 opérations sont comptées.

Intéressons-nous a présent en détails a ces différentes opérations de réécriture dans les premiers

textes produits :

Opération de réécriture - ler jet
70
60
50
40
30
20

10
0 0%

Opération de réécriture

Nombre d'opérations de réécriture

= Ajout Suppression Transformation Déplacement

Figure 6 : Répartition du nombre d’opérations de réécriture lors du jet 1.

Nous constatons que I’opération de réécriture la plus utilisée, en accord avec les recherches de
Bucheton (2014), est la transformation. Ce processus consiste en la suppression d’un élément
suivi de I’ajout d’un autre, afin de le substituer au premier, de sorte que 1’'un et ’autre
fonctionnent comme équivalents dans un certain contexte. Neuf éléves ont donc utilisé cette
opération de réécriture. Ces transformations sont utilisées pour modifier le texte initial dans le
but de choisir un mot qui leur plait plus et qui leur parait plus adapté a leur production que celui

choisi initialement. Voici deux exemples pour illustrer ces propos :
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L’éléve rature « kKilogrammes » et le remplace par « tonnes » car il souhaite que son animal

imaginaire soit trés impressionnant et imposant.

Dans cet exemple, 1’¢léve parlait dans un premier temps, uniqguement des animaux de type
femelle avec I’utilisation du mot «elle ». Il transforme son texte pour parler de tous les

animaux, a la fois des méles et des femelles en le remplagant par le mot « il » (ils).

Ajout Suppression  Transformation  Déplacement
Nombre
d’opérations 1 4 9 0
utilisées

Tableau 2 : nombre d’opérations de réécriture utilisées — jet 1.

La suppression, qui consiste a effacer un élément présent dans une variante, sans lui substituer
un élément d’une variante extérieure, est la deuxiéme opération la plus utilisée par les éléves.
Nous ne la retrouvons que dans 4 productions sur 23.

Nous constatons une procédure d’ajout dans seulement une seule production, ou un élément
apparait, dans une variante, sans se substituer a aucun ¢lément d’une variante précédente.

Enfin, dans le premier jet de cette production d’écrit, aucun déplacement n’a été observé.

De maniére générale, nous pouvons remarquer que trés peu d’opérations de réécriture sont
utilisees. Nous les retrouvons uniquement dans 12 productions d’éléves, a raison d’une par texte
(sauf pour deux d’entre eux qui ont utilisé deux opérations de réécriture dans la méme

production).

Intéressons-nous a présent a la deuxieme production, répondant aux consignes de réécriture :
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Figure 7 : Répartition du nombre d’opérations de réécriture lors du jet 2.

De maniere générale, nous observons une importante augmentation de 1’usage des opérations
de réécriture. L’un des objectifs de la séquence mise en place est alors atteint. En effet, la
premiere opération de réécriture a présent utilisée par les scripteurs est 1’ajout avec 47 % des
opérations totales, soit environ la moitié.

La transformation reste tout de méme un processus de réécriture trés utilisé (39 %). Nous
pouvons observer 1’apparition de 1’'usage de 1’opération de déplacement, que nous retrouvons
dans 8 % des cas, suivi de trés proche (6 %), de I’opération de suppression. L’ utilisation de

cette derniére a fortement diminuée, car nous observons dans seulement 6 productions d’éléves.

4.3.  Les ratures orthographiques

Les différentes opérations de réécriture nommées plus haut peuvent étre mises en place grace a
des ratures. Cependant, dans le corpus de textes étudiés, nous observons des biffures ayant une
autre fonction. Dans le premier jet du texte produit, nous constatons 52 ratures, utilisées afin de
corriger 1’orthographe d’un ou plusieurs mots. Lors de la phase de réécriture, 50 biffures sont
présentes. Voici un exemple ou un éléve réalise plusieurs ratures afin de procéder a une

correction orthographique du mot « ceuf ».

TSops T et~ ), o)t
a1 /{\m\é\m\-&. FUN n,w% Aot smou
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4.4. Les effets de la séquence menée en classe

Suite a la mise en place de la séquence dans la classe test, une question est posee aux éléves :
« pour toi, quelles sont les différentes étapes possibles lorsque tu écris un texte ? ». J’ai
regroupé les réponses obtenues en quatre catégories :

- Toutes les étapes sont citées

- Une étape du processus est manquante

- Seulement quelques étapes sont citées

- Aucune étape n’est citée.

Nous obtenons la répartition suivante :

Répartition du nombre d'étapes du processus
d'écriture citées par les éleves.

4%

= Toutes les étapes sont citées = Une étape est manquante

Seulement quelques étapes sont citées = Aucune étape n'est citée

Figure 8 : Diagramme de la répartition du nombre d'étapes du processus d'écriture citées par les éléves en réponse a la
question posée.

Nous pouvons noter la répartition a peu pres égale entre les trois premiers groupes. Tres peu
d’éléves (seulement 4 % n’ont cité aucune étape du processus rédactionnel). En revanche, 31
% d’entre eux ont cité I’intégralité des étapes du processus d’écriture réalisées durant la
séquence. Pour rappel, les principales étapes sont les suivantes :

1) Réalisation du mot-valise

2) Confection de I’illustration

3) Récolte d’informations sur les deux animaux choisis

4) Premier jet de la fiche d’identité

5) Réécriture de la fiche d’identité : deuxiéme jet.
La grande majorité des éléves (36 %) ont su citer presque toutes les étapes du processus. En
effet, ils en ont oublié une seule parmi les cing. Enfin, 26 % des participants ont évoque

seulement quelques étapes.
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5. Discussion et conclusion

Tout au long de cette étude, nous cherchons a répondre a la problématique suivante : « comment
aider les éléves a comprendre que la production d’écrit est un processus ? ». Pour y répondre,
nous nous appuyons sur un protocole expérimental qui consiste en 1’élaboration de fiches
d’identité d’ « animots imaginaires ». Un travail sur les mots-valises, le récit documentaire ainsi
que la réécriture est engagé, dans le but de comprendre les mécanismes aidant les éleves a se
rendre compte qu’écrire est un processus résultant de différentes étapes successives. Diverses
hypothéses sont alors posées : nous supposons que guider les éléves dans ces différentes étapes
d’écriture, par un enseignement explicite et des consignes de réécriture les aidera, de méme que

de réaliser des exemples précis et clairs (sur les types de mélanges possibles par exemple).

5.1. Réalisation des mélanges d’informations

Je m’interrogerai d’abord sur les différents types de mélanges effectués. Nous pouvons
constater sur les figures 3 et 4 que les proportions des types de mélanges restent stables avant
et apres la réécriture : nous obtenons 46 % de mélanges réalisés sans juxtaposition contre 54 %
réalisés avec juxtaposition. A premiére vue, nous pouvons penser que rien n’a été modifié lors
de la réécriture. Cependant, si nous nous intéressons au nombre de mélanges effectués par texte
produit, nous remarquons, grace a la figure 5, une augmentation globale du nombre de
mélanges. Cette augmentation est identique pour les deux types de mélanges, ce qui explique
que les répartitions finales restent inchangées. Nous pouvons nous demander quelle est la nature
de cette augmentation et a quoi est-elle due.

Lors de la mise en place du protocole expérimental, un seul exemple de mélange a été effectué,
en s’appuyant sur les informations récoltées par un ¢éléve sur les deux animaux qu’il avait
sélectionné. Néanmoins, méme si la consigne a eté respectée par la plupart des participants, un
¢léve n’a réalisé aucun mélange d’informations et une grande majorité de la classe en n’a réalisé

que trés peu.
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Figure 9 : Production d'éléve réalisée sans aucun mélange d'informations.

L’¢éléve ayant réalisé aucun mélange (figure 9), s’est uniquement concentré sur les informations
prélevées pour le puma, en occultant completement les informations portant sur son second
animal sélectionné, la marmotte. Cette production peut s’expliquer par différentes raisons : soit
I’éléve n’a pas compris la consigne donnée, soit il a intentionnellement choisi de ne traiter que

les informations du puma car cet animal lui plait ou I’intéresse peut-&tre plus que la marmotte.

Il est important de se questionner sur la compréhension de la consigne initiale car les résultats
obtenus peuvent dépendre de celle-ci. En effet, soit la consigne a été correctement comprise et
les ¢léves n’ont tout simplement pas réalis¢ de mélange, soit la consigne n’a pas été comprise

et dans ce cas-13, il est compréhensible que les mélanges soient réalisés en quantité modérée.

Lors de la phase de réécriture (séance 5), plusieurs exemples tirés des premiéres productions
des éleves leur ont été donnes oralement et a 1’écrit (affichage au tableau) : « le lapingouin
creuse des terriers dans la glace », « le grizzliévre vit dans les foréts des pays froids » ou encore

« le lamarmotte vit sur les hauts plateaux des zones rocheuses ».
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Au vu des résultats obtenus, nous pouvons en déduire que la réalisation d’exemples est un point
clé afin d’aider les éléves dans leur production de textes. L’augmentation du nombre de
mélanges peut également étre due a I’appropriation plus importante du sujet par les éleves. En
effet, lors de la phase de réécriture, les consignes et les exemples ont déja été entendus a

plusieurs reprises, ce qui clarifie les critéres de réussite et donne des idees aux éleves.

5.2. L’impact des opérations de réécriture sur les productions d’écrit

Lors de la premiere écriture de la fiche d’identité, nous constatons que les éléves utilisent trés
peu les opérations de réécriture. Nous pouvons donc en déduire que la réécriture n’est pas un
automatisme pour les membres de cette classe de CE2 étudiée. De plus, parmi les opérations
présentes, la grande majorité (64 %) sont des transformations. La transformation semble donc
étre ’opération la plus facile a utiliser pour ces éleves. IIs I’utilisent afin de modifier leur texte
en changeant des informations de maniére a ce que ces derniéres leurs conviennent mieux ou

soient plus adaptées a leur récit.

La suppression est quelque fois utilisée par les auteurs de textes, lorsque les éléments choisis
initialement ne correspondent pas a leurs attentes ou qu’ils ne sont pas adaptés au texte produit.
La tres faible utilisation de I’ajout (voir I’exemple ci-dessous) et I’inexistence de 1’opération de
déplacement, montrent la difficulté a les utiliser. Les éléves ont beaucoup de mal a modifier un
texte une fois que celui-ci est écrit. lls le considérent comme figé et ne pouvant pas étre modifie.

Voila tout I’enjeu du protocole expérimental mis en place.
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Figure 10 : Opération d'ajout réalisée lors du premier jet.

Des consignes de réécriture individuelles et collectives sont données a tous les participants afin
d’induire une révision du texte initial et donc d’encourager I'utilisation des opérations de
réécriture. L’analyse des productions aprés réécriture pourra nous donner des indices quant aux
effets produits par ces consignes imposées.

Les résultats présentes sur la figure 7 indiquent une forte utilisation des opérations d’ajout et de

transformation. La nature de la consigne est a I’origine de ces changements. En effet, elle
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demande des précisions sur un point du texte qui mérite d’étre développé (voir annexe 5). Les
¢leves sont alors obligés d’ajouter des éléments pour répondre a la question posée.
Par exemple, Lise a complété son texte en ajoutant une phrase permettant de répondre a la

question « comment le lapingouin fait-il pour creuser un terrier dans la glace ? ».

N
—]) \
! ‘”* Wakok
/ ‘,‘\\ \ |
Jo Nou ) b /N T A 6 DN QCGAY, N~ LKL
EEH T
X AN b JYNQ T A0 AU AL A CIARAANG AL
= \ { r
)4, AP s X /‘*,{,'M M 7., Y G U WA Y VoW,
V\;fﬁfi-':t‘\; 0)\ AN CNOAARS ¢ Si— o a
\ S
AV 7w 7 b 85 & AN [{ LAV PN AJ AL

Figure 11 : Paragraphe sur I'habit du "lapingoin".
Toute la phrase encadrée par les crochets rouges (figure 11), est un ajout. Aucun autre ajout n’a

été effectué dans cette production. L’éléve en question s’est concentrée pour répondre a la

question de I’enseignant, sans se préoccuper de modifier le reste du texte.

Nous constatons également 1’apparition d’opérations de déplacement. Lors de la réécriture,
certains éléves (8 sur 23) déplacent des éléments de leur texte afin de faciliter la compréhension
de la phrase ou encore de changer la formulation. Toutefois, peu de mots sont supprimés car
seulement 6 % des opérations totales sont des opérations de suppression. Cela confirme la

complexité pour un scripteur d’éliminer une partie de la production réalisée.
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Figure 12 : Exemple d'une opération de suppression.
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Sur I’exemple ci-dessus, 1’¢léve réalise une opération de suppression. Il efface le « il » pour

continuer sa phrase.

Nous pouvons déduire de tous ces éléments que les consignes de réécriture ont un effet sur la
démarche d’écriture des éléves. Elles leur permettent de modifier leur production en utilisant
les différentes opérations d’écriture existantes, dans le but de les enrichir. L’objectif de la
procédure expérimentale utilisée pour cette étude est donc partiellement atteint grace aux
consignes données. Les éléves ont pris conscience qu’un texte peut se modifier, qu’il n’est pas
figé sur le papier et que certains éléments peuvent étre ajoutés, supprimes, transformés ou

encore déplacés.
5.3. Les ratures orthographiques

Nous constatons que les éléves utilisent également les ratures pour procéder a une modification
orthographique de leur texte. Cependant, nous retrouvons autant de ratures lors du premier et
du second jet (50 contre 52). Le travail réalisé n’a donc pas modifié leur utilisation de la biffure

pour des raisons orthographiques. Ils n’osent ni plus, ni moins les utiliser.
5.4. Les effets de la sequence sur les éléves

Nous avons noté plus haut une égale réparation entre les éléves se souvenant de toutes les étapes
réalisées afin de créer le « dictionnaire des animots imaginaires » ; ceux qui se rappellent de
presque toutes les étapes et ceux qui ne s’en souviennent que de quelques-unes. Un seul éléve

en n’a évoqué aucune.

La mise en place du protocole expérimental a donc permis a certains éléves de prendre
conscience des différentes étapes réalisées lors de la production d’un texte. Environ un tiers
d’entre eux ont cité la totalité de ces étapes (annexe 9). Nous pouvons supposer qu’ils les ont
bien comprises et intégrées, soit grace a la séquence menée, soit parce qu’ils en avaient déja
conscience avant ou encore un mélange des deux. Le travail sur le « dictionnaire des animots
imaginaires » a duré huit semaines et les eétapes ont eté rappelées au début de chaque séance.
Ces deux éléments ont surement contribué a la mémorisation des étapes.

39 % des éleves ont répondu a la question en n’omettant qu’une seule étape (annexe 10). Nous
pouvons considérer que ces éléves ont également bien retenu le processus. L’oubli peut étre dl
aux trop grands nombres de phases réalisées durant toute la séquence.

Certains eleves (26 %) ne se rappellent que de quelques étapes (annexe 11). Ces participants

ont probablement retenu les étapes qu’ils ont aimé réaliser et ont omis celles qui leur ont posé
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des difficultés ou qu’ils ont moins bien intégrées. En effet, il est toujours plus difficile de
restituer des éléments qui ne sont pas clairs.
Enfin, 4 % des éléves, soit un seul participant, n’a cité aucune étape lorsqu’il a répondu a la

question. Il n’a peut-&tre pas compris cette question ou alors n’a pas su mettre en mots ses idées.

5.5.  Limites et perspectives de cette étude

J’ai déduit, grace a cette étude, que la réalisation de multiples exemples ainsi que donner des
consignes précises de réécriture, favorisent la compréhension du processus d’écriture chez les
éleves. Cependant, je me suis appuyée sur les données d’un seul groupe classe pour en tirer ces
conclusions. Il serait favorable de réaliser cette étude sur un plus grand nombre de participants

afin de confirmer ou non ces déductions.

Il aurait également été pertinent de ne donner les multiples exemples ainsi que les consignes
de réécriture qu’a une seule partie des éleves afin d’avoir un groupe témoin. Ainsi, une
comparaison aurait pu étre effectuée entre les deux groupes, permettant une comparaison et

donc des conclusions plus avérées.

D’autre part, sur un plan organisationnel, la séquence s’est déroulée sur huit semaines. J’ai pu
observer chez certains éléves une attitude de lassitude, surtout sur la fin du protocole
expérimental. Nous pouvons nous questionner sur I’implication et la motivation des éléves
durant tout le projet. La qualité des productions dépendant également de ces éléments-Ia, il
aurait été plus pertinent de réaliser la séquence sur une période plus courte (en réalisant des

journées dédiées a ce travail par exemple), afin de pallier ces difficultés-la.

Un autre levier, permettant d’éviter la lassitude des €éléves envers le projet, aurait été de réaliser
la réécriture sur le méme support que celui du premier jet. J’avais fait le choix de travailler sur
deux feuilles distinctes dans le but de ne pas bloquer les éleves lors de la réecriture. En effet,
au vu de leurs difficultés a modifier un texte déja produit, il me semblait que réécrire
I’intégralité serait plus facile pour eux. Cependant, de nombreux éleéves se sont contentés de
réécrire leur premier texte en ajoutant simplement un ou plusieurs éléments permettant de
répondre a la consigne donnée. La copie de leur premiére production a donc généré une baisse
de leur motivation. Leur attention a donc été attire par cet élément-Ia, plutdt que de se concentrer

sur le contenu.

Les réponses aux questions posées en fin de séquence ont montré que tous les éléves n’ont pas

encore intégré et compris les différentes étapes du processus d’écriture. Il faudrait mener
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d’autres séquences, sur différents sujets mais toujours avec le méme objectif, afin de continuer
a travailler cette notion. Pour bien apprendre, les éléves ont besoin de revoir les notions a
plusieurs reprises. Nous pouvons supposer que le processus d’écriture pourra étre intégré au fur

et a mesure de ces séquences.
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1. Annexe 1 : plan de séquence « les animots-valises »

Cycle 2 - CE2

Durée : 6 séances

Domaine : Francgais — production d’écrit

Compétences générales visées : - Produire des écrits en commencgant a s’approprier une démarche.

- Réviser et améliorer I'écrit qu’on a produit.

Objectifs finaux : -Comprendre que |'écriture est un processus.

- Créer un livre documentaire sur les animaux imaginaires.

avis tout en respectant les autres.

SEANCE | DUREE TITRE COMPETENCES CONTENU
Découverte des mots-valises + | Comprendre les mécanismes 1) Lancement de la séquence : explication du projet.
établissement des criteresde | d’association de deux mots afin 2) Lecture de I'album « Le rhinocérossignol et le coca-koala » de Yak Rivais.
1 35 min réussite de créer un mot-valise. 3) Déduction du mode d’association des mots.
4) Elaboration d'une affiche collective avec les étapes de création d'un mot-valise.
5) Bilan de la séance.
Construction des mots valise a | -Créer un animal imaginaire en 1)Rappel de la séance précédente.
, 30 min partir des animaux choisis utilisant les mécanismes de 2) Création d’animots-valises suivant les modéles étudiés.
création d'un mot-valise. 3) Sélection de I'animal imaginaire préféré.
4) Bilan de la séance.
Recherche et sélection des - Effectuer des recherches 1) Rappel des séances précédentes.
informations concernant les documentaires. 2) Recherches documentaires sur les deux animaux choisis.
3 4omin | deux animaux choisis - Sélectionner les informations 3) Sélection des informations scientifiques + remplissage de la fiche «recueil
permettant de remplir la fiche d’informations ».
d’identité. 4) Bilan de la séance.
Création des fiches d‘identité | -Produire un texte documentaire. | 1) Rappel des séances précédentes + rappel sur les écrits documentaires
4 3omin | des animaux imaginaires 2) Ecriture de la fiche d’identité de I'animal imaginaire
3) Bilan de la séance.
Réécriture des fiches | -Réviser et réécrire un texte | 1) Rappel des séances précédentes
. 30 min d’identité ~ des  animaux | documentaire. 2) Révision et réécriture de la fiche d'identité de I'animal imaginaire selon une
imaginaires consigne individuelle et une consigne collective.
3) Bilan de la séance.
Communication de I'ouvrage | -Lire un texte documentaire. 1) Lecture du dictionnaire.
6 56 min créé et réactions -Réagir un texte lu. Donner son | 2) Discussions et recueil des réactions/avis.

3) Bilan général de la séquence.




2. Annexe 2 : affiche méthode pour créer un mot-valise

3. lllustrations du dictionnaire

3.1. Annexe 3 : photographies sélectionnées pour réaliser les illustrations




3.2.  Annexe 4 : illustrations des « animots imaginaires »




4. Annexe 5 : fiches de récolte d’informations
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5. Annexe 6 : exemples de consignes individuelles données aux éléves

Antonin : Pourquoi le pélicantilope a-t-il une technique de péche originale ?

Chahinez : Quelle est 1’utilité pour ton animal d’avoir une petite et une grande oreille ?
Liana : Comment le koalapin fait-il pour s’hydrater s’il ne boit jamais ?

Lise : Comment fait le lapinguin pour creuser un terrier dans la classe ?

Lucio : Comment un animal de 83 tonnes fait pour se cacher ?

Samy : En quoi les yeux du hibouistiti sont spéciaux ?

6. Corpus de textes étudiés.

6.1. Annexe 7 : exemple de production — jet 1
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6.2. Annexe 8 : exemple de production — jet 2

Inés : Pourquoi le pélicantilope vit-il en colonie ?
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7. Réponses a la question — bilan de la sequence

7.1.  Annexe 9 : éleve ayant retranscrit toutes les étapes du processus
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7.2.  Annexe 10: exemple d’un éleve ayant oublié une seule étape du
processus d’écriture
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7.3.  Annexe 11: exemple d’un éléve ayant cité que quelques étapes du

processus d’écriture
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8. Le «dictionnaire des animots imaginaires »

8.1. Annexe 12 : exemples de fiches d’identité terminées
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Titre du mémoire : Le processus d’écriture : compréhension et appropriation par des éléves de
CE2.

Auteur : Polis Léna

Résumeé : L’objectif de cette recherche est de trouver des moyens d’aider les éléves a prendre
conscience que la production d’écrit est un processus. En s’appuyant sur des recherches concernant les
étapes du processus d’écriture, la réécriture et les positions de ’enseignant, j’ai mis en place une
séquence permettant de travailler 1’écriture et la réécriture en passant par la création d’un dictionnaire
des « animots » imaginaires. L’analyse des opérations de réécriture employées par les éléves ainsi que
les mélanges effectués, ont permis de comprendre que les consignes de réécriture d’une part et le fait
de donner des exemples concrets aux participants d’autre part, sont des moyens simples pour aider les
éleves a conscientiser les différentes étapes du processus rédactionnel. Ils ont a présent conscience que

produire un texte résulte de diverses opérations.

Mots clés : production d’écrit, opération de réécriture, consignes de réécriture, CE2, dictionnaire des

« animots » imaginaires.

Summary : The goal of this research is to find different ways to help pupils to understand that writing
is a process. Based on studies about the different writing process steps, the rewriting and the teacher’s
position, | created a sequence to work on the writing and the rewriting by creating a dictionary of
imaginary animals. The analyses of the rewriting processes used by pupils and the gathering of
information done, enabled to understand that the rewriting’s instructions on one hand, and presenting
reel examples to participants on another hand, are simple ways to help pupils to understand the different

steps of the writing process. Now, they are aware that writing a text is the result of various operations.

Key words : rewritten production, rewriting operation, rewriting’s instructions, imaginary animals

dictionary.




