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Introduction

Dans leur article « Evaluation des connaissances précoces prédictives de 1’apprentissage de
la lecture en grande section de maternelle », Héléne Labat, Sarah-Lise Farhat, Sandra Andreu,
Thierry Rocher, Laurent Cros, Annie Magnan et Jean Ecalle concluent en écrivant : « On
pourra regretter le faible nombre de recherches francaises quasi experimentales dans le but
d’une validation scientifique des techniques pédagogiques ». lls expliquent que Mialaret
(1954), «pronait déja une « pédagogie expérimentale », c’est-a-dire « une réflexion
pédagogique qui peut se situer sur le plan scientifique et étre constituée par I’attitude
objective et expérimentale devant les faits d’'éducation » (p. 310). Mialaret (1954) s’exprimait
ainsi : « Il y a, a l'intérieur méme de la pédagogie, une part réservée a la découverte des
procédés divers pour mieux faire la classe. [...] On peut se contenter d 'une analyse intuitive
et sentimentale ; on peut, au contraire, exiger une analyse rigoureuse et scientifique. C’est la

derniére solution que nous avons adoptée » (Mialaret, 1954, p. 313).

C’est une démarche semblable a celle proposée par Mialaret que nous avons souhaité
mettre en ceuvre dans le travail que nous présentons ici. Non que nous ayons I’ambition de
présenter un travail de recherche expérimentale qui aurait pour but une validation scientifique
des pratiques pédagogiques que nous présentons dans cet écrit, mais c’est bien avec le souci et
I’envie de découvrir et de développer des procédés permettant de mieux faire la classe que

nous avons mené nos observations.

Le travail présenté dans ce mémoire traite de la question de 1’enseignement des
compétences d’orientation dans 1’espace nécessaires a la compréhension de 1’environnement
tel qu’il est organisé dans notre société. Il traite notamment de la capacité a balayer 1’espace
de la feuille de la gauche vers la droite en suivant une ligne horizontale. Notre environnement
et la lecture que nous faisons des informations qui le composent respectent une organisation
normée : en France, les informations se lisent de la gauche vers la droite en suivant une ligne
horizontale, et/ou du haut vers le bas, en suivant une ligne verticale. Ces organisations de
I’espace forment une norme, un code, partagés par tous : nous produisons des informations en
respectant ces normes et nous lisons des informations en ayant connaissance de ces normes.
L’instauration d’une telle norme permet la communication entre individus qui partagent les

mémes regles : je peux lire une information car je maitrise les codes qui la mettent en forme,



je peux produire une information qui sera comprise par un tiers si celui-ci maitrise les mémes

codes que moi.

Beaucoup de situations pédagogiques proposées par les enseignants nécessitent de savoir
s’orienter dans I’espace de la feuille. Nombre d’entre elles nécessitent de maitriser les notions
d’origine, d'orientation, de direction et d'ordre. Chez les adultes, ces concepts sont intégrés au
point qu'ils n'ont plus conscience de l'utilisation qu'ils en font. Cette maitrise nous semble
aller de soi mais elle n'est pas naturelle pour les éleves. Ces derniers sont parfois (souvent)
placés en difficulté non pas parce gu'ils ne maitrisent pas la compétence qui semble étre
travaillée mais parce que la tache a effectuer fait appel a des connaissances liées au monde de
I’écrit, non identifiées par les enseignants. Les éléves ayant une culture de I'écrit ou baignant
dans un environnement orienté investissent les situations difféeremment de ceux qui ne
mobilisent pas ces compétences en dehors du cadre scolaire. Comment les individus
acquiérent-ils cette compétence a traiter les éléments de 1’espace de la gauche vers la droite ?

Comment cette compétence est-elle enseignée aux jeunes enfants ?

Le travail présenté dans ce mémoire vise a répondre a la problématique suivante :
pourquoi et comment aider les éléves a construire la capacité a balayer I’espace de la
feuille de la gauche vers la droite en suivant une ligne horizontale ? Les observations
présentées ont été faites en cycle 1 et en cycle 2, notamment dans une classe de Moyenne
Section de Maternelle et dans une classe de CE1. Dans un premier temps, nous présenterons
des situations observées en classe qui nous ont amenées a nous questionner sur les notions
d’origine, d’orientation, de direction et d’ordre. Dans un second temps, nous nous attacherons
a définir correctement ces termes, a présenter des éléments de la recherche aidant a les
comprendre puis nous nous attacherons a définir cette compétence transparente que nous
avons pu repérer. Nous reprendrons également les situations observees précédemment pour
les analyser au regard des apports théoriques. Dans un troisieme temps, nous présenterons
différentes situations de classe mobilisant cette compétence transparente. Dans un quatriéme
temps, nous proposerons et analyserons des situations pouvant aider les éléves a construire

cette compétence. Enfin, nous nous intéresserons a la question des écritures en miroir.



Chapitre 1 - Des situations qui cachent une compétence

transparente et qui questionnent

1 - Un exemple de tache de lecture en classe de Moyenne Section

Prenons en exemple cette situation proposée a des éléves de MS et la préparation de

I'enseignante :

Mobiliser le langage écrit : reconnaftre un mot avec un modéle. Niveau 2. Date :

Prénom :

Consigne : Colorie le mot "SOURIS".

SOURIS

SOURIS CHAT SHAYNA

PHILEMON SOURIS

Mobiliser le langage écrit fiche 1 : mémolinette du mot souris, retrouver le mot SOURIS.

Domaine : Mobiliser le langage écrit. Matériel :
Obj : Colorier les étiquettes avec le mot Fiches, crayons de couleur.
SOURIS.

"Je vais vous donner une fiche comme celle-ci. Sur cette fiche, on voit des étiquettes avec des
mots. Le but du travail est de retrouver les étiquettes avec le mot SOURIS et de les colorier.
Voila comment il faut faire.

Je regarde le modeéle du mot souris qui est la (montrer le modéle sur la feuille).

Je regarde la premiére étiquette et je la compare avec le modéle.

C'est le mot souris ? Oui. Alors je colorie |'étiquette.

C'est le mot souris ? Non. Alors je ne colorie pas I'étiquette et je regarde une autre étiquette."

Différenciation :
e Nombres d'étiquettes a traiter.
o Niveau 1: 4 étiquettes.
o Niveau 2 : 5 étiquettes.
o Niveau 3 : 7 étiquettes.




e Présence ou non de mots commengant par la méme lettre.
Difficultés possibles :
Enumération, passer en revue toutes les étiquettes (I'éléve peut oublier une étiquette ou
traiter des étiquettes plusieurs fois).
- Faire un exemple entier avec les éleves, montrer la procédure d'énumération des
étiquettes.
— Prévoir des caches pour cacher les éléments déja traités.

L'enseignante anticipe la difficulté liee a I'énumération des étiquettes et propose des aides
aux éléves pour éviter que la tache d'énumération des étiquettes-mots ne vienne "polluer” la

tache de lecture.

Pour que les éléves réussissent, l'enseignante s'attend a ce qu'ils mettent en ceuvre deux

stratégies :
e Lareconnaissance globale du mot.
e Lacomparaison une a une des lettres qui composent le mot de la gauche vers la droite.

On observe que ces deux stratégies sont mises en ceuvre par les éléves réussissant la tache :
certains reconnaissent le mot globalement, d'autres comparent les lettres ou des groupes de

lettres composant le mot.

Cependant, l'enseignante n'anticipe pas les obstacles liés aux notions d’origine,
d’orientation, de direction et d’ordre. Elle s'attend a ce que les éléves traitent en premier "la
premiere lettre" du mot, soit la lettre la plus a gauche : le but est de reconnaitre le mot
SOURIS mais I'enseignante entend amener les éléves vers la maitrise de la lecture qui ne
pourra, plus tard, étre envisagée que si le sens conventionnel du traitement des informations
(de la gauche vers la droite) est acquis. Or, la tache est tout a fait réalisable sans avoir acquis

le sens conventionnel de la lecture et de I'écriture.

Méme si I’enseignante anticipe la difficulté liée a I’énumération, on notera qu’au moment
de sa préparation, elle imagine aussi que les étiquettes vont étre traitées dans un certain ordre,
induit de la gauche vers la droite : on remarque dans sa préparation qu’elle parle d’une
« premiere étiquette ». On devine de quelle étiquette 1’enseignante veut parler : 1’étiquette la
plus & gauche sur la ligne la plus en haut dans 1’espace de la feuille. L’enseignante suppose

qu’il existe un ordre induit dans la fagon de traiter la collection des étiquettes.



Prenons I'exemple de Kamaélle (K) qui effectue la tache avec I'enseignant (PE).
PE : Alors, cherche le mot SOURIS.

K : (pointe du doigt I'étiquette en haut & gauche de la feuille). Il est 1a !

PE : Comment tu le sais ?

K :(pose son doigt sur la fin du mot, sur les lettres RIS) Ia, c'est le méme.

La production de Kamaélle :

Ici, Kamaélle réussit la tdche en commencant par traiter les lettres les plus a droite.
L'enseignante s'attendait a ce que les lettres traitées en premiers soient celles situées a gauche,
une attente renforcée par le fait qu'un travail avait été mené en amont dans la classe sur les

initiales des prénoms. La notion de "premiére lettre" reste a définir.

Les notions d’origine, d’orientation, de direction et d’ordre nous semblent implicites alors
qu'elles doivent faire I'objet d'un apprentissage et qu'elles restent floues pour beaucoup

d'éléves.

Parmi les éléves qui comparent les lettres, on observe plusieurs cas de figure :

1. Les eléves maitrisant le sens conventionnel de la lecture et de I'écriture commencent
par regarder la lettre la plus & gauche ("la premiére lettre") et la comparent a la lettre
la plus a gauche du mot modéle. Ils comparent ensuite la lettre directement a droite de

cette premiere lettre et ainsi de suite.



2. Dr'autres eleves réussissent en comparant des groupes de lettres ou en regardant la
lettre la plus a droite. C'est le cas de Kamaélle qui regarde en premier les lettres les
plus a droite du mot. D'autres éléves encore retrouvent le mot "SOURIS' grace a la
reconnaissance du groupe de lettres "OU" ou en reconnaissant dans le mot une lettre
affectionnée (comme la premiére lettre de leur prénom ou une lettre présente dans leur

prénom).

Suite a ces observations, I'enseignante modifie sa consigne et le but de la tache. L'objectif
devient d'amener les éléves a reconnaitre le mot en traitant une a une les lettres du mot en

allant de la gauche vers la droite.

Mobiliser le langage écrit fiche 1 : mémolinette du mot souris, retrouver le mot SOURIS.

Domaine : Mobiliser le langage écrit. Matériel :
Obj : Colorier les étiquettes avec le mot Fiches, crayons de couleur.
SOURIS.

"Je vais vous donner une fiche comme celle-ci. Sur cette fiche, on voit des étiquettes avec
des mots. Le but du travail est de retrouver les étiquettes avec le mot SOURIS et de les
colorier. Voila comment il faut faire.

Je regarde le modele du mot souris qui est la (montrer le modeéle sur la feuille).

Je regarde |la premiere étiquette et je la compare avec le modele.

La premiere lettre est la méme ? Oui. Est ce que la lettre suivante est la méme ? Oui. Ainsi de suite pour
toutes les lettres de la gauche vers la droite.

Toutes les lettres sont les mémes ? Oui.

Alors c'est le mot SOURIS et je colorie I'étiquette.

La premiére lettre est la méme ? Non

Ce n'est pas le mot SOURIS, je ne colorie pas I'étiquette et je regarde une autre étiquette."

Différenciation :
e Nombres d'étiquettes a traiter.
© Niveau 1: 4 étiquettes.
© Niveau 2 : 5 étiquettes.
o Niveau 3 : 7 étiquettes.
e Présence ou non de mots commengant par la méme lettre.
Difficultés possibles :

Enumération, passer en revue toutes les étiquettes.

-> Faire un exemple entier avec les éléves, montrer la procédure d'énumération des étiquettes.

—> Prévoir des caches pour cacher les éléments déja traités.

Enumération des lettres du mot.

-> Montrer la procédure compléte avec traitement progressif des lettres (une a une, de la gauche vers la
droite).

-> prévoir des caches pour dévoiler progressivement les lettres.

La tache ne consiste alors pas qu'a traiter les étiquettes-mots, elle nécessite aussi de traiter

les lettres qui composent ces mots pour les comparer avec les lettres du modele : il faut
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s'assurer que les lettres sont dans le méme ordre que sur le modeéle. Cet ordre, sous-entendu de

la gauche vers la droite, doit faire I'objet d'un apprentissage.

L'écriture structure un ordre, une fagon de traiter les éléments dans 1’espace dont les
adultes n'ont plus conscience alors que les éléves ne l'ont pas encore construit, pas encore
conscientisé. La question que nous nous posons est alors la suivante : comment amener les
éleves a construire ces notions d'origine, d’orientation, de direction et d'ordre ? Quelles

situations proposer pour les amener a les maitriser ?

2 - Un exemple de I'utilisation de la régle graduée en classe de CE1

Plus tard dans la scolarité, lors du cycle 2 et plus précisément en CEL, les éleves vont étre
confrontés a la mesure de longueurs. Un apprentissage sur le long terme qui nécessite des
compétences, pas toujours visibles. Prenons cet exemple tiré d’une séquence menée a partir

du manuel CapMaths.

Etape 1 : comparer des longueurs avec une regle informable.

La premiere étape de cet apprentissage est la comparaison de longueurs grace a une bande
de papier, instrument qui sert de régle informable (d’apres le manuel CapMaths). Les éleves y
ont été confrontés en CP, il s’agit ici d’un réinvestissement. L’enseignante montre dans un
premier temps la démarche a suivre pour réussir 1I’exercice au tableau en interagissant avec les

éleves.

Dans ’exercice proposé, il s’agit de noter toutes les lignes qui ont la méme longueur. Il
faut alors que les éleves puissent comprendre que les lignes ont la méme longueur quand elles

sont notées sous la méme marque de leur régle informable.

La consigne donnée aux éléves est la suivante : écris les noms de toutes les lignes qui ont

la méme longueur que la ligne a. Utilise la bande de papier.

Le principe est de caler I’un des coins de la régle sur la délimitation a gauche du segment

puis de marquer les longueurs en gardant toujours le méme bord de regle comme origine.

\oici une reconstitution de la procedure attendue des éléves par 1’enseignante :

11



L’¢léve cale 1’un des coins
de la régle sur la délimitation a

gauche du segment a.

L’¢léve marque la longueur

a.

L ¢éleve cale le méme coin
de la régle sur la délimitation a
gauche du segment b puis

marque le segment b.

L éleve cale le méme coin
de la régle sur la délimitation a
gauche du segment ¢ puis

marque le segment c.

L’¢leve cale le méme coin
de la regle sur la délimitation a
gauche du segment d puis

marque le segment d.

12




L ¢leve cale le méme coin
de la régle sur la délimitation a
gauche du segment e puis

marque le segment e.

Cependant, dans cet exercice, un paramétre n’a pas été pris en compte par 1’enseignante en
dehors de la phase démonstrative au tableau : I’origine de la bande est implicite, elle n’est pas
marquée. On suppose que les éléves comprennent d’eux-mémes qu’il ne faut pas changer

’origine ni I’orientation pour pouvoir comparer les longueurs entre elles.

Ce paramétre n’a pas été évoqué par 1’enseignante et cet oubli a donné lieu a des stratégies
erronées pour réussir 1’exercice. Voici la reconstitution d’une situation observée en classe

dans laquelle un éléve met en ceuvre I'une de ces stratégies erronées :

L’éléve commence par placer
correctement la bande en calant
le coin de la regle sur la
délimitation a gauche du

segment a. 1l marque le

segment a.

13



Par la suite, il utilise la marque
faite pour la premiére longueur
comme d’une origine pour

reporter la longueur suivante.

Il change ensuite d’origine
a chaque prise de longueur :
I’¢léve a conscience de 1'utilité
d’un point de départ mais pas
du fait qu’il faut que ce soit le
méme pour chaque report. Ici,
il retourne la bande pour

marquer la nouvelle longueur.

Lors de cette premiere étape, on remarque alors plusieurs choses. Du c6té de 1’enseignant,
elle révele I'importance de la préparation en amont et de I’identification des possibles
obstacles a lever lors de la séance. Du co6té de 1’éleve, elle révele que les notions d’origine et

d’orientation de la régle ne sont pas innées chez les jeunes enfants et qu’il est important

qu’elles soient explicitées.

Etape 2 : mesurer des longueurs avec une unite.

Dans cet exercice les ¢éleves doivent noter combien d’unités on peut reporter sur chaque

ligne brisée. L’unité est représentée par une bande de papier a placer horizontalement. \oici la

procédure attendue de I’enseignante par les éléves :

L’¢leve cale I’un des coins de
I’unité sur la délimitation &
gauche du segment. C’est
I’origine. Il marque sur le
segment I’endroit ou arrive

I’extrémité droite de 1’unité.

14




L’éleve cale le coin de I'unité
sur le nouveau repere : ce
repére devient une nouvelle

origine.

I marque de nouveau sur le
segment 1’endroit ou arrive

P’extrémité droite de 1’unité.

L’éléve répéte cette procédure
jusqu’a atteindre 1’extrémité

droite du segment.

Il s’agit alors de signifier chaque fois qu’on a posé 1’unité en faisant une marque a

I’extrémité de 1’unité posée. Cette marque sert alors de nouvelle origine.

Ici, la question de 1’origine et de 1’orientation n’a pas posé de difficulté : 1’origine est prise
en charge par la marque formée a chaque nouvelle unité et 1’orientation n’importe pas ;
Iéleéve aurait trés bien pu commencer par 1’extrémité droite de la ligne et aller ainsi de droite
a gauche sans que ¢a n’influe sur la véracité de son résultat puisque la ligne, bien que brisée,

correspondait exactement a un nombre d’unités.
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Les erreurs ont été causées bien plutot par 1’approximation des marques faites et par la
mise en ceuvre d’une procédure incorrecte pour savoir combien d’unités pouvaient étre
reportées sur la ligne : certains éléves ont compté le nombre de marques faites au lieu de

compter chaque pose de 1’unité.

Etape 3 : mesurer des longueurs en centimetres.

Enfin, vient la regle graduée. Avec cet instrument, 1’origine ainsi que 1’orientation sont
indiquées par les repéres auxquels sont attribués des nombres qui vont alors désigner des
centimetres. Il faut que les éléves comprennent que I’origine commune a tous est le 0 et qu’il

va falloir lire la régle, a partir du zéro, de gauche a droite.

Lors de I’exercice, il faut que les éléves soient en mesure de réinvestir les compétences
abordées précédemment : comparer des longueurs avec une regle informable et mesurer des
longueurs avec une unité. Il va également falloir qu’ils soient en mesure de comprendre et de
remarquer que des longueurs sont égales lorsqu’elles indiquent la méme marque sur la régle

graduée.

Prenons ’exemple de cet exercice dans la consigne est la suivante : entoure en rouge, les
p g

segments qui mesurent 4 cm.

La procédure attendue est la suivante :

L’¢éléve place I’origine de la
regle, marquée par le 0, a

I’extrémité gauche de la ligne.

Cependant, on observe que certains €léves n’ont pas compris que sur cette régle graduée,
I’origine était représentée par le 0 mais qu’elle était représentée, comme dans les exercices

précédents, par I’extrémité de 1’outil de mesure.
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Voici la procédure mise en ceuvre par Yasmine :

L’¢léve place I’extrémité de
la régle de fagon a la faire
concorder avec la limite gauche

du segment a mesurer.

Tout comme avec la régle informable, cette éléve pense I’extrémité de la régle graduée
comme étant D’origine. Elle n’a pas inhibé une procédure valable lors de la premicre
étape : « I’extrémité gauche de la régle informable coincide avec 1’origine de la mesure et

I’origine du segment ».

La complexité de I’enseignement de la notion d’origine nous apparait dans cet exemple

comme dans celui observé en classe de maternelle.
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Chapitre 2 - De l'importance de la maitrise des notions
d'origine, de direction, d’orientation et d'ordre et de Ia
construction d'une orientation dans les tiches scolaires :

une compétence transparente

1 - Définitions

Dans un souci de rendre clair le contenu de ce mémoire, il nous semble important de bien
définir différentes notions. Dans cet écrit, lorsque nous emploierons ces termes, ce sera en

faisant référence aux définitions proposées ci-dessous.

a) L'origine

La définition que nous retiendrons de I’origine est celle qu’on peut trouver dans « Le
dictionnaire de mathématiques élémentaires » de Stella Baruk (1995) : « Naissance, cause,

source des choses, des gens, des principes, des idées en référence au temps, a l’espace ou aux

deux » (Stella Baruk, 1995, p. 816).

On emploiera quelque fois le terme « d’origine » au sens géométrique quand il s’agira de
mesure et notamment lors des exemples avec la régle graduée. L’origine désignera alors la

graduation marquée par un 0.

b) Direction, sens et orientation
Direction.

La notion de direction fait référence a I’action de diriger. Dans son ouvrage « Dictionnaire
des mathématiques élémentaires », Stella Baruk (1995) donne une définition de la direction au
sens mathématique. Elle écrit: « Pour qu’apparaissent a la fois les notions de sens et de
direction d’une ligne droite tracée dans un plan, et pour les distinguer, on peut en dessiner
une sur le papier (...) quadrillé (...). Or ce quadrillage privilégie, précisément, deux ‘sortes’

de lignes: celles qu’on pourrait dire ‘horizontales’, qui correspondraient aux lignes
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d’écriture, et celles qui seraient ‘verticales’ (...). Toutes les autres ‘sortes’ donnent le
sentiment d’étre obliques, c’est-a-dire inclinées (...). On peut ainsi dire que toutes les
horizontales de la feuille de papier (...) ont méme direction, ou sont de méme direction, ou
enfin constitue une direction, [’‘horizontale’; de méme pour toutes les verticales qui
constituent une seule direction, la ‘verticale’» (Baruk, 1995, p. 343-344). Elle écrit
également : « On peut donc dire que toutes les droites également inclinées ont méme
direction » (Baruk, 1995, p. 345). Ainsi, la direction d’une droite fait référence a son
inclinaison : « Une direction au sens mathématique sera constituée par [’'infinité — idéale — de
toutes les droites de méme inclinaison ». Ainsi, lorsque 1’on dit d’une droite que sa direction
est horizontale, on fait référence au fait que cette droite est parallele a toutes les autres droites
horizontales : « cette direction est une qualité qu’on en commun une infinité de droites

paralleles » (Baruk, 1995, p. 346).

La notion de direction peut étre défini par les eléments suivants qui font tous référence au

« Dictionnaire des mathématiques élémentaires » de Stella Baruck (1995, p. 346-346) :

o « On appelle direction l’ensemble de toutes les droites d’un plan paralléle a une

droite donnée ».

o « Une direction n’est pas une figure. Mais elle est représentable par |’intermédiaire

d’une des droites de la direction ».

o « Une direction de droite est I’ensemble des droites de [’espace paralléles a une

droite données ».

Ainsi, dans cet écrit, lorsque nous ferons référence a la direction d’une droite ou d’une
ligne (horizontale ou verticale), nous ferons en fait référence au fait que cette droite est

paralléle a I’ensemble des droites d’un plan. La droite est une représentation de la direction.

Sens.

Stella Baruk précise que « sur une droite quelconque représentant une direction donnée, il
y a deux sens de parcours » (Baruk, 1995, p. 346). Nous nous réféerons alors a la définition
qu’elle donne du mot « sens » en termes mathématiques : « sens a pris la signification de

["ordre dans lequel se déroule un processus » (Baruk, 1995, p. 111).

Dans ce mémoire, nous nous intéressons principalement aux sens de parcours possibles sur

les lignes et les droites. En ce qui concerne la ligne, Stella Baruk explique que : « D une

19



maniere générale, a partir d’un point situé sur une ligne, il est possible d’en disposer deux
autres, qui définiront deux fagons possibles de parcourir cette ligne » (Baruk, 1995, p. 1111).
Au sujet de la droite, elle écrit que «les deux sens de parcours sont particulierement
commodes a définir sur une ligne droite, ou un point est toujours placé entre deux autres : on
peut donc parcourir la droite D en allant soit de A a B, soit en sens contraire de A vers C »
(Baruk, 1995, p. 1112).

Orientation.

En mathématique, ’orientation est « foujours une chose faite, le résultat d’un choix
effectué. Parler de [’orientation d’une droite ou de [’orientation d’un plan (...) c’est donc
simplement mentionner ce choix » (Baruk, 1995, p. 812). Orienter une droite, ¢’est « décider
qu 'un des deux sens dans lesquels ont peut la parcourir est positif - Si M et N sont deux points
d’une droite D, c’est donc choisir soit le sens de M vers N, soit le sens opposé comme rendant
compte du positif » (Baruk, 1995, p. 113). Stella Baruck ajoute que « On sait que c’est celui
de la gauche vers la droite qui est généralement choisi » (Baruk, 1995, p. 114). Elle fait ici
référence aux conventions établies dans notre société dans laquelle les informations se traitent

de la gauche vers la droite.

En ces termes, sens et orientation apparaissent comme des notions trés proches. On notera
gue sens et direction sont synonymes dans le langage courant, non mathématique : « je vais
dans ce sens, je vais dans cette direction ». Nous tacherons ici d’employer les termes

appropriés pour définir les notions appropriées.

c) Lordre

Au fil du mémoire, ce terme sera défini comme le définit Stella Baruk dans «Le
dictionnaire de mathématiques élémentaires » , c’est-a-dire comme: « Un certain ordre,
quand il est percu ou perceptible entre plusieurs objets concrets ou abstraits, est une relation
que l’intelligence établit entre eux quant a leur disposition dans un espace, a leur succession
dans le temps, ou a quelque organisation que ce soit, selon des logiques qui peuvent varier
d’une personne a [’autre » (Stella Baruk, 1995, p. 805) . Dans ce méme ouvrage, 1’autrice

ajoute : « On aura constaté que, dans la donnée d’un ordre, un sens est privilégié, c’est celui
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des signes [inférieur] et [inférieur ou égal], ¢ ’est-a-dire ceux de [’ordre croissant : c’est
qu’en effet ‘on a la chance’ que le sens de lecture de gauche a droite, qui correspond a celui
de l’écriture de la plupart des langues (...) coincide aussi, pour les nombres ‘ordinaires’ ou
positifs, avec le sens du ‘comptage’ habituel, c¢’est-a-dire celui de « ... est avant ... » ; -5 est
avant -1 qui est avant 4 qui est avant 5,7 s écrirait ainsi . -5 < -1 < 4 < 5,7 » (Stella Baruk,

1995, p. 808). Eclairage intéressant au vu de certains exemples qui suivront dans ce mémoire.

d) Littératie et chronotopie

Nous emploierons le terme littératie en admettant la définition suivante : « Nous disons
qu’il y a « littératie » quand un groupe humain se meut et agit dans un espace qui organise
les corps et les objets du monde selon les ressources fournies par l’écrit et qu’il pratique un
usage raisonné (et organisé) de ces ressources » (Marceline Laparra et Claire Margolinas
2017).

Le terme Littératie chronotopique sera défini dans ce meémoire comme « (...) [’ensemble
des ressources de [’écrit qui permettent de manifester un lien entre [’espace et le temps. »

(Marceline Laparra et Claire Margolinas, 2017)

2 - Une compétence tres peu questionnée dans l'enseignement de la

lecture

Alors qu’un encart est dédi¢ a la lecture et a la compréhension de 1’écrit dans les
programmes (notamment de cycle 2) aucune mention n‘est faite du sens de lecture dans les
compeétences attendues de fin de cycle. Un passage dans « connaissances et compétences
associées » peut nous laisser a penser que pourtant il faut I’enseigner mais ce n’est pas mis en
évidence. Concernant ces connaissances et competences associees a la lecture et a la
compréhension de 1’écrit, les programmes listent les suivantes : « Mise en ceuvre (guidée,
puis autonome) d’une démarche pour découvrir et comprendre un texte (parcourir le texte
de maniere rigoureuse et ordonnée) ; identifier les informations clés et relier ces
informations ; identifier les liens logiques et chronologiques ; mettre en relation avec ses

propres connaissances ; affronter des mots inconnus (...) » (BO 2016). La compétence visant
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a se repérer dans I’espace, et notamment celui du texte, est évoquée sans pour autant faire
I’objet de précision. La culture de 1’écrit parait alors implicite et semble tenir a I’ interprétation

de I’enseignant.

La compétence de lecture semble au coeur de nombreuses recherches et nous semble la
plus @ méme de faire appel a la capacité a balayer 1’espace de la feuille de la gauche vers la
droite en suivant une ligne horizontale dans la mesure ou la lecture présente des
caractéristiques linéaires : pour lire, il faut bien traiter les informations en suivant une
orientation allant de la gauche vers la droite et en suivant une direction horizontale. On notera
qu’Elisabeth Demont et Jean-Emile Gombert, dans I’article « L’apprentissage de la lecture :
évolution des procédures et apprentissage implicite », écrivent que « Dans les sociétés
occidentales, 20 a 25% des enfants présentent des difficultés d’apprentissage de la lecture »
(Demont et Gombert, 2004) qui conduisent a plus ou moins long terme a des situations
d’échec scolaire, ce qui nous montre bien que la lecture est un point central de I’éducation. On
pourrait alors penser qu’un soin tout particulier est accordé a 1’enseignement de cette capacité
a balayer ’espace de la feuille de la gauche vers la droite en suivant une ligne horizontale
lorsqu’il s’agit d’enseigner la lecture aux jeunes enfants. On observe que cela n’est pas le cas.
Lorsqu’il s’agit de la lecture, on explicite surtout des processus mis en jeu dans I’acte en lui-
méme en oubliant souvent le contexte dans lequel il se déroule. Ainsi on nous apprend
essentiellement que la lecture se scinde en deux composantes essentielles : la reconnaissance
des mots et la compréhension (Demont et Gombert, 2003, p. 246). Dans leur article
« Lapprentissage de la lecture : évolution des procédures et apprentissage implicite »,
Elisabeth Demont et Jean-Emile Gombert révelent certains modeles développementaux en
stades qui permettent d’appréhender les étapes d’apprentissage de la lecture. On nous apprend
alors qu’il existerait trois stades :

e Le premier serait logographique et I’enfant procéderait alors par « identification

globale ». Il mémorise la morphologie du mot.

e Le deuxiéme serait phonologique. Lors de cette étape une premiere approche du

sens de lecture est abordée par les chercheurs qui définissent ce stade comme un
« decodage sequentiel lettre a lettre de gauche a droite ». Ici, est implicitement
abordée la question d’une capacité a balayer 1’espace de la feuille de la gauche vers
la droite en suivant une ligne horizontale conformément a la convention de lecture :

pour décoder il faut que les éleves orientent leur regard de la gauche vers la droite
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en traitant chaque unité du mot une par une. Dans cet article, les auteurs écrivent
que « les éleves en difficulté n’y parviennent pas toujours » mais ne mettent pas au
jour une potentielle capacité a balayer I’espace de la feuille de la gauche vers la
droite en suivant une ligne horizontale liée a la littératie qui nous entoure.

e Le troisieme serait le stade orthographique : les éleves parviennent a identifier les
mots par leurs caractéristiques orthographiques et n’ont plus besoin de passer par le

décodage (a la différence de la deuxiéme étape).

Ces chercheurs nous invitent a éprouver les limites de ces modeles en stades en nous
apprenant que ces procédures se chevaucheraient trés certainement chez les éleves. Gombert
et Demont (2003) mettent en lumiére qu’une part d’implicite se cache dans 1’apprentissage de
la lecture et citent Morais et Robillard : « Si I’acquisition du principe alphabétique requiert
un effort délibéré d’instruction et se réalise moyennant une prise de conscience de la relation
(...), certaines regles pourraient étre acquises sans qu’elles soient nécessairement
explicitées » (Morais et Robillard, 1998, p. 53). Il semblerait donc que les auteurs soient
conscients d’une partie non-explicite de cet apprentissage qu’ils relient a la maitrise de 1’oral
et au fait qu’« avant méme [’apprentissage de la lecture, [’enfant dispose d’un systeme
capable de traiter le langage oral qui servira de base a l’élaboration de traitement de
[’écrit » (Gombert, 2003). Les auteurs n’exploitent pas 1’idée d’une capacité a balayer
I’espace de la feuille de la gauche vers la droite en suivant une ligne horizontale, que les
éleves doivent acquérir avant d’entrer en lecture. Pourtant, ces auteurs écrivent : « Des les
premiers contacts avec [’écrit s’amorcent des processus d’apprentissage implicites des
régularités de I’écrit » (Demont et Gombert, 2004, p. 255). 1l y a bien I’idée que tout se
passe comme si I’apprentissage de cette littératie, de ce monde organisé en lignes et en
colonnes, se faisait par imprégnation et ne nécessiterait donc pas qu’on se penche sur la

question.

Pour ce qui est des connaissances prédictives, c’est-a-dire des prérequis nécessaires a
I’entrée en lecture, on pourrait s’attendre a ce que cette capacité a balayer 1’espace de la
feuille de la gauche vers la droite en suivant une ligne horizontale soit valorisee mais dans la
plupart des articles que nous avons lus, il est surtout question du nom des lettres comme d’une
compétence indispensable a 1’acte de lire. En effet, on note que Treiman écrit que «La

connaissance du nom des lettres contribuerait a [’apprentissage du son correspondant, au
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developpement de la conscience phonologique et a l’acquisition des correspondances entre
I’écrit et ’oral » (Treiman, 2006). On constate également que, dans leur article « Evaluation
des connaissances précoces prédictives de ['apprentissage de la lecture en grande section de
maternelle », Héléne Labat, Sarah-Lise Farhat, Sandra Andreu, Thierry Rocher, Laurent Cros,
Annie Magna et Jean Ecalle s’appuient sur la méta-analyse de Puolakanaho pour conclure que
les trois predicteurs de la « réussite ultérieure en identification de mots écrits » seraient : « la
dénomination rapide de lettres, les habiletés phonologiques et la connaissance de lettres »
(Labat, Farhat, Andreu, Rocher, Cros, Magna et Ecalle, 2013, p. 43). En aucun cas il n’est
fait mention d’une quelconque compétence en rapport avec la capacité a balayer I’espace de la
feuille de la gauche vers la droite en suivant une ligne horizontale. Elle semble alors étre
traitée comme une compétence invisible, ou non nécessaire, ou encore comme une

compétence implicite.

Néanmoins, dans leur article « Les prédicteurs en grande section maternelle de la réussite
en lecture en fin de premiére année d’école élémentaire : I’impact du nom des lettres »,
Isabelle Negro et Sophie Genelot (2009) font état de cette connaissance : « Parmi les
connaissances jugées comme indispensables a [’apprentissage de la lecture, la littérature
révele de nombreuses connaissances liées au code écrit : convention du sens de I’écriture,
nom des lettres de I’alphabet, relation code oral et code écrit, orientation des unités de ’écrit,
distinction entre mots et signes, conscience phonologique (...) » (Negro, Genelot, 2009, p.
292). Nous pourrons noter que, de tous les articles que nous avons pu lire sur le sujet de
I’enseignement de la lecture, celui de Negro et Genelot est le seul faisant référence a des
notions propres au repérage dans 1’espace comme étant nécessaires a I’entrée dans la lecture.
Les auteurs écrivent également : « Pour lire, il faut étre capable, entre autres, de différencier
[’écrit des symboles ou dessin, connaitre le parcours spatial de I’exploration visuelle, savoir
a quoi sert la lecture et quelles sont ses différentes utilisations, savoir que les lettres sont des
unités orientées et que toute orientation est pertinente, connaitre le nom des lettres,
identifier la frontiére entre les mots. » (Negro, Genelot, 2009, p. 292). Ici, elles abordent
explicitement les notions d’orientation et nous proposent une piste de réflexion quant a la
capacité a balayer ’espace de la feuille de la gauche vers la droite en suivant une ligne
horizontale : elle participerait a la connaissance du « parcours spatial de [’exploration
visuelle » (Negro, Genelot, 2009, p. 292) et contribuerait alors a la réussite en lecture en
classe de CP.
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De la méme maniére que Demont et Gombert, Negro et Genelot traitent de la
reconnaissance des mots et ajoutent sur ce sujet : « (...) lire implique de considérer les lettres
comme des unités orientées » (Negro, Genelot, 2009, p. 292). En plus de reconnaitre le fait
que les mots sont orientés, on introduit le fait que les unités qui les composent le sont
également : en écriture il faudra prendre conscience de cette double orientation, celle du mot
et celle de la lettre. Nous verrons dans le Chapitre 5 en quoi cela peut influer sur les

compeétences en écriture des éleves.

Alors que la plupart des articles font principalement état du nom des lettres comme
connaissance prédictive de la réussite en lecture, ces chercheuses s’appuient sur les travaux de
Bastien-Toniazzo et Bastien (2003) pour ajouter un autre pendant a I’apprentissage de la
lecture : «(...) la maitrise de [’ordre des lettres constitue un prédicteur de [’apprentissage
scolaire de la lecture. Jusqu’a la découverte du principe du code alphabétique, [’enfant a
construit un systeme de connaissances, dans lequel il n’existe aucune contrainte d’ordre sur
les propriétés d'un élément : il suffit que quelques lettres soient présentes ». Sans cette notion
d’ordre, 1’¢leve « sera incapable d’établir une relation entre ['unité graphique et [’'unité
sonore, condition indispensable a [’installation des correspondance phonémes-graphémes »
(Negro, Genelot, 2009, p. 292). L’éléve reconnaitra toutes les lettres d’un mot et I’associera
a un signifiant du moment que toutes les lettres s’y retrouvent ce qui induit des erreurs de
relations graphophonologiques. Par exemple, I’éléve sera susceptible de reconnaitre le mot
« parent » a partir d’une suite de lettres comme « rentap » ce qui pourrait induire de fausses
connaissances comme « la lettre ‘r’ fait le son [p ] ». L’ordre, marqué par une origine et une

orientation, aurait alors une place cruciale lors de ’apprentissage de la lecture.

Enfin, les chercheuses Isabelle Negro et Sophie Genelot en viennent méme a écrire : « Au-
dela du nom des lettres, le facteur le plus prédictif de la compréhension est I’appropriation du
livre. Cette tache consistait a feuilleter spontanément un livre en le maintenant a [’endroit, a
identifier le titre et la page de couverture. » (Negro et Genlot, 2009, p.303). Se reperer dans
I’objet livre, structuré en termes de droites orientées, semble alors une compétence requise

pour une meilleure entrée en lecture.

La capacité a balayer 1’espace de la feuille de la gauche vers la droite en suivant une ligne
horizontale semble alors primordiale pour I’entrée en lecture des éléves et pourtant peu
d’études en font cas. Nous pourrions également traiter du fait que les taches de lecture, lecture

d’ouvrages mais aussi d’objets mathématiques, scientifiques, etc., se retrouvent partout autour
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de nous et que, par conséquence, maitriser cette capacité a balayer 1’espace de la gauche vers
la droite s’avere étre 1’une des compétences les plus indispensables a maitriser pour vivre en

SOCiété.

3 - Une compétence inégalement enseignée

Les inégalités socio-culturelles se répercutent en inégalités scolaires et la France fait partie
des pays les plus reproducteurs de la condition sociale a I’école. Il a été démontré, notamment
par Bourdieu et Passeron, que la réussite scolaire s’explique moins par les dons naturels et
mérites de chacun que par le capital culturel, sa transmission familiale et sa valorisation par le
systéme d’enseignement (formule empruntée a E. Zolesio). Bourdieu parle également
d’« habitus de classe », c’est-a-dire tout ce qui conditionne ’action et la perception, un
ensemble des maniéres de faire, dire et penser, autrement dit des dispositions propres a une
classe sociale. Ces habitus qu’on retrouve au sein des familles permettent aux enfants de
s’adapter aux critéres de 1’école : un enfant habitué a fréquenter des livres, a voir ses parents
lire sera plus enclin a la lecture qu’un autre qui n’aurait pas bénéficié de ces habitudes.
Bourdieu et Passeron (1964) mettent en évidence le fait que certains éléves bénéficient d’une
éducation participant a la construction des savoirs valorisés a 1’école (certains enfants, chez
eux, développent des compétences qui sont enseignées: comme ces enfants ont déja
commencé a développer ces compétences, il leur faudra peu de temps pour les assimiler) et
que certains bénéficient d’une éducation développant d’autres aptitudes et compétences sur
lesquelles 1’école insistera moins (certains enfants, chez eux, développent des compétences
qui ne sont pas enseignees : ainsi, les compétences enseignées a 1’école sont totalement
nouvelles pour eux, il leur faudra un peu plus de temps pour les maitriser par rapport aux

éleves ayant deja commencé a les développer en dehors de 1’école).

C’est une chose admise au sein de I’Education Nationale qui tente de combler les écarts en
développant des dispositifs : en plus de la différenciation que les enseignants mettent en
ceuvre dans leurs classes, on retrouve également des Réseaux d’Education Prioritaire au sein
desquels plus de moyens sont apportés aux écoles rencontrant des difficultés sociales en vue
de réduire les écarts de réussite scolaire entre les différents milieux socio-culturels.

L’instruction obligatoire avancée a 1’age de trois ans participe de cette dynamique : plus tot
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les enfants sont acculturés au systeme éducatif, plus ils ont de chance de connaitre les critéres

de I’école et de s’y adapter en vue d’éviter I’échec scolaire.

La culture de I’écrit est inégalement prise en compte et inégalement enseignée dans la
sphére familiale, ce qui produit des éléves inégalement dotés a ’entrée a 1’école maternelle.
En effet dans I’article « Les prédicteurs en grande section maternelle de la réussite en lecture
en fin de premiere année d’école élémentaire : I'impact du nom des lettres » d’Isabelle Negro
et Sophie Genelot, les autrices s’intéressent au réle des facteurs sociaux. Elles écrivent alors :
« En ce qui concerne la lecture, plus précisément, Sublet et Préteur (1988) montrent que
certaines compétences liées a [’écrit, évaluées chez des enfants de 5 a 6 ans (reconnaissance
de [’écrit sur différents supports, distinction de différents types de livres, connaissance des
différentes fonctions du livre, compréhension d’un récit, repérage des éléments de couverture
de livre...), sont fortement dépendantes de leur milieu social (Préteur, 1998). Les enfants des
milieux favorisés auraient une conceptualisation plus précise de [’écriture, des savoirs et
savoir-faire sur le livre et le texte imagé, comparativement aux enfants de milieux défavorisés
(voir, pour une revue, Korat, Schiff, 2006) » (Negro et Genelot, 2009, p. 294). La sphére
familiale influe sur la connaissance que les enfants ont de 1’écrit. La littératie se structurerait
donc dans le foyer familial. Certains milieux seraient, en conséquence, plus propices a rendre
ces compétences visibles que d’autres : « C’est a partir de l'usage continu et diffus de [’écrit,
dans des situations fonctionnelles de la vie quotidienne, que va se développer progressivement
chez [’enfant un « habitus lectural primaire », au sens de Bourdieu (Bourdieu, Chartier, 1985).
Or, un certain nombre de travaux montrent que les pratiques familiales autour de [’écrit
(Evans, Shaw, Bell, 2000 ; Préteur, 1998), les représentations parentales de [’éducation, dans
le domaine de [’écrit (Préteur, Sublet, 1995) ou encore le mode d’intervention des parents
(Ben Fashel, 1998 ; Burns, Espinosa, Snow, 2003 ; Chaney, 1994) varient selon les milieux
sociaux. » (Negro, Genelot, 2009, p. 294). Les chercheuses poursuivent en mettant en relief
deux modes d’éducation différents, variant d’un milieu social a un autre. Certaines familles
auraient un rapport « conformiste » a 1’écrit, ¢’est-a-dire que lire se cantonne au décodage des
graphémes les uns apres les autres. D’autres auraient un rapport « fonctionnaliste » a 1’écrit,
c’est-a-dire que 1’écrit intervient dans des situations variées de la vie quotidienne et de
maniere plus engagée dans un contexte scolaire ou non. Ce dernier rapport a 1’écrit permettrait
aux enfants d’étre plus performants dans la compréhension qu’ils ont d’une ceuvre écrite

(Negro, Genelot, 2009, p. 294).
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L’impact de la sphére familiale sur la connaissance de 1’écrit et plus largement de la
littératie se répercuterait alors sur les performances de lecture des éleves lors de leur entrée
dans le systeme éducatif. Il y aurait donc un véritable besoin d’enseigner cette culture de

I’écrit afin de réduire les inégalités.

En revanche, I’idée selon laquelle ces difficultés seraient uniquement liées a I’'impact de la
sphére familiale est discutée par Marcelline Laparra et Claire Margolinas dans « Oralité,
littératie et production des inégalités scolaires » (2012). Pour elles, tous les enfants
bénéficient de connaissances littératiennes. Elles ajoutent que méme les familles « faiblement
littératiées » font vivre la littératie a leurs enfants : « En effet, nos sociétés régulent un tres
grand nombre d’activités a [’aide des ressources de le littératie « non linguistiques » et en
diffusent les usages dans tous les milieux. (...) Certaines familles, réputées faiblement
littératiées, font ainsi vivre a leurs enfants des situations qui leur permettent d’accéder a une
organisation efficace s ’appuyant sur la « raison graphique » (Goody, 1979) ». (Laparra et
Margolinas, 2012).

Les chercheuses ajoutent que le milieu ne serait pas la seule condition de I’acquisition de
cette compétence : le fait qu’elle soit considérée comme innée par la profession enseignante
pourrait induire une forme d’impuissance chez les enseignants qui ne songeraient pas a
I’enseigner. Cette compétence transparente contribuerait a creuser les écarts : ceux ayant
acquis cette compétence peuvent la transférer dans toutes les tdches que proposent
I’enseignement et qui nécessitent une structuration de 1’espace selon notre convention, CeUX
ne 1’ayant pas acquise ou ne 1’ayant pas conscientisée risquent d’échouer dans des taches qui
nécessiteraient cette compétence pour en acquérir une autre. Les autrices montrent aussi
I’importance des inégalités socio-culturelles en soulignant le fait que ce sont souvent ces
éleves qui ne sont pas aidés a utiliser ces compétences littératiennes et sont donc cantonnés
dans des taches qui ne les incitent pas a rendre compte de ces dites-compétences (Margolinas
& Laparra, 2012). On remarque alors que les difficultés s’ajoutent quant a 1’acquisition de la
compréhension du monde tel qu’il est organisé : le milieu social dans lequel est ancré I’enfant
et ’enseignant qui n’a pas conscience de cette compétence en dehors des taches qui

mobilisent 1’écrit ou plus généralement la langue.

En bref, cette capacité a balayer 1’espace de la feuille de la gauche vers la droite en suivant
une ligne horizontale, bien que nécessaire dans toutes les taches proposées a 1’école en raison

de Ia littératic mise en ceuvre dans notre société, n’est que tres peu abordée dans la recherche
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comme dans les préconisations officielles et se révéle bien souvent invisible aux professeurs
des écoles qui, par manque de recul, ne sont parfois pas capables de lever les difficultés qui y

sont liées.

4 - Une compétence omniprésente: modélisation proposée de Ila

compétence d’orientation d’une droite

Cette compétence, qui consiste a balayer 1’espace de la feuille de la gauche vers la droite
en suivant une direction horizontale et que nous nommerons dans cet écrit « compétence
d’orientation d’une droite », semble étre mobilisée dans une multitude de situations
pédagogiques sans forcément étre repérée par les enseignants. Il nous apparait alors important
de nous intéresser aux situations pédagogiques proposées en classe et d’identifier celles qui

mobilisent cette compétence qui nous semble devoir faire I’objet d’un apprentissage explicite.

Nous décidons de modéliser cette compétence de la fagon suivante :

Origine (le plus a gauche)

Orientation (de la gauche vers la droite)

- Direction

Cette schématisation rend compte :
e de I’origine, toujours a gauche.
e de la direction, toujours horizontale.

e de I’orientation, de la gauche vers la droite.
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Notre systeme d’écriture propose également une lecture des informations qui implique de
balayer I’espace du haut vers le bas. Les éléments a traiter suivent alors une ligne verticale.
Nous déecidons ici de nous centrer principalement sur les situations traitant du balayage de
I’espace suivant une ligne horizontale. Nous décidons aussi de nous intéresser principalement
a la question de I’origine, de la direction et de I’orientation. Les autres notions définies au

Chapitre 2, Partie 1, pourront étre évoquées mais ne feront pas I’objet d’une analyse poussée.

La formulation de notre problématique se voit modifiée : nous pouvons remplacer la «
capacité a balayer 1’espace de la feuille de la gauche vers la droite en suivant une ligne
horizontale » par la « compétence d’orientation d’une droite ». La question que nous nous
posons est alors la suivante : pourquoi et comment aider les éléves a construire cette

compétence d’orientation d’une droite ?

5 - Analyses des situations précédentes au regard des nouvelles

connaissances

a) L'exemple de tiche de lecture en classe de Moyenne Section

Reprenons ’exemple détaillé au Chapitre 1, Partie 1, qui présentait une tache de lecture en
classe de Moyenne Section de Maternelle consistant a retrouver le mot SOURIS parmi
d’autres. L’enseignante souhaite que les éléves commencent par traiter les lettres les plus a

gauche dans le mot.

La tache est beaucoup plus complexe qu’il n’y parait. Si I’éléve ne sait pas que 1’origine
est la lettre la plus a gauche du mot et s’il ne maitrise pas 1’idée que les éléments lettres sont a
traiter de la gauche vers la droite, il ne peut pas mettre en ceuvre la procédure attendue par
I’enseignante consistant & regarder en premier la lettre la plus a gauche des deux mots a
comparer, puis la seconde lettre de chacun des mots & comparer, etc. De plus, 1’éléve doit
comprendre que le support proposé présente plusieurs origines : une pour chacun des mots qui
est a chaque fois la lettre la plus a gauche du mot. La lecture de I’espace de la feuille tel qu’il
est organis¢ ici nécessite de manipuler un grand nombre d’informations visuelles et d’en faire

abstraction :
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Mobiliser le langage écrit : reconnaftre un mot avec un modéle. Niveau 2. Date :

Prénom :

Consigne : Colorie le mot "SOURIS".

SOURIS
SOURIS CHAT SHAYNA
PHILEMON SOURIS

L’éleve doit d’abord faire abstraction du bandeau situé sur la partie haute de la feuille. Il
faut également repérer que le modéle est le mot non encadré et qu’il est a comparer a ceux qui
sont encadrés, ceux qui sont sur des « étiquettes ». Enfin, lorsqu’il traite une étiquette, il doit

faire abstraction des autres pour ne bien traiter que celle-ci.

De par la lecture qu’il faut faire de 1’espace de la feuille et de par les connaissances et
compétences qui sont mobilisées chez les éléves pour pouvoir mener a bien la tache
demandée, cette situation mobilise de nombreuses compétences liées a 1’orientation dans
I’espace. Si on analyse cette situation au regard de la modélisation proposée précédemment en
Chapitre 2, partie 4, nous constatons qu’elle mobilise effectivement la compétence

d’orientation d’une droite :

SOURIS ‘ Origine : la lettre la plus a
gauche
SOURIS CHAT SHAYNA I Direction : Horizontale

e G @) Q)

> Orientation : de la gauche
vers la droite

Face a la difficulté rencontrée par Kamaélle qui commence par comparer les lettres les plus

a droite du mot, I’enseignante commence par montrer ce qui, dans notre société, est la
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premiére lettre du mot SOURIS, et explique que la premiére lettre est toujours de ce cote,
toujours a gauche. Il apparait ici a I’enseignante que cette notion de premicre lettre devra étre
construite avec les €léves. L’enseignante décide ensuite de cacher avec ses deux index les
deux mots a comparer et réalise un dévoilement progressif des lettres, de la gauche vers la

droite (un exemple de ce geste est consultable en Annexe 1).

b) L'exemple de I'utilisation de la regle graduée en classe CE1

Reprenons maintenant I’exemple présenté au Chapitre 1, Partie 2, décrivant des difficultés
rencontrées par des éleves de CE1 utilisant la régle graduée pour effectuer des mesures de

longueurs.

Nous nous rendons compte que dans le cadre des grandeurs et mesures, les éleves sont
confrontés a I’ordre des nombres notamment avec I’utilisation de la régle graduée. La régle
graduée appliquant le principe de la frise numérique : chaque graduation qui représente un
centimétre est marquée par un nombre, le plus souvent de 0 a 20 dans 1’ordre croissant. Ce qui

implique un certain nombre de prérequis :
e Savoir la comptine des mots nombres.
e Connaitre I’écriture chiffrée des dits nombres.

e Savoir ordonner des nombres (comprendre que le plus petit nombre est sur I’extrémité
gauche de la regle et le plus grand a I’extrémité droite de la régle) et comparer des

nombres : savoir quel est le plus grand par rapport a un autre.

Autant de prérequis pour que les éléves en viennent a :
e Utiliser des nombres pour représenter des quantités ou des grandeurs.

e Utiliser des outils mathématiques pour résoudre des problémes concrets, notamment

des problémes portant sur des grandeurs et leurs mesures.

Pour mesurer, il va falloir que les éléves réinvestissent des notions de numération pour

pouvoir en acquérir d’autres dans le domaine des grandeurs et mesures. Bien entendu, il faut
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également que ces notions soient corrélées a de la manipulation et a une certaine structuration

de I’espace. 1l va falloir :

e Prendre la régle a I’endroit (perceptible grace aux nombres notés sur la régle : la régle
est a ’endroit si les écritures chiffrées correspondent a ce qu’ils en connaissent. Si les
écritures chiffrées sont orientées correctement, c’est que la régle est orientée

correctement, qu’elle est a 1’endroit).

e Comprendre que ’origine est indiquée par un 0 placé a gauche (convention de notre

Société) pour pouvoir prendre la mesure d’un objet a partir de ce point.

e Comprendre que I’orientation se pergoit grace a ’ordre croissant des nombres qui

marquent les graduations.
e Comprendre que la mesure est déterminée par la fin de I’objet géométrique.

e Comprendre que pour donner la mesure de I’objet il faut regarder la fin de ’objet
géométrique puis la graduation a laquelle il prend fin et noter le nombre indiqué par la

graduation.

e Comprendre une nouvelle notion, qui n’est pas la quantité ni la position mais qui

mesure la grandeur : le centimetre.

En définitif, mesurer recourt a de nombreuses compétences dont certaines font appel a
la compétence d’orientation d’une droite, a une connaissance de la littératie dans laquelle
chaque individu baigne. Une contrainte s’ajoute néanmoins : jusqu’a présent cette droite était
en réealité une demi-droite qui n’était bornée que par ’origine. Dans une tache de mesure, il
s’agit d’un segment borné par une origine et une fin, orienté par 1’ordre croissant des nombres

qui graduent la regle.
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Origine : le 0 sur larégle

graduée

Direction : Horizontale
(pour lire les chiffres sur

la régle)

>

Orientation : indiquée par
I’ordre croissant des
nombres qui graduent la
régle, de ’extrémité de la
regle qui présente le zéro

vers ’autre extrémité.
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Chapitre 3 - De nombreuses tiches scolaires qui cachent une

compétence d'orientation d'une droite

1 - Des exemples en classe de maternelle

Comme nous avons pu le voir précédemment, la compétence d’orientation d’une droite est
mobilisée chez les éléves des 1’école maternelle. Aprés avoir observé que cette compétence
était mobilisée notamment dans les taches de lecture consistant a reconnaitre que des mots
étaient identiques, d’autres situations nous apparaissent comme nécessitant la maitrise des
notions d’origine, de direction et d’orientation. Voici quelques exemples de ces situations que
nous avons pu observer en classe de maternelle et dans lesquelles la schématisation de la

compétence d’orientation d’une droite proposée au Chapitre 2, Partie 4 peut étre appliquée.

a) La frise de la journée et le calendrier

A 1’école maternelle, la frise de la journée et le calendrier sont souvent présents dans les

classes pour travailler le repérage dans le temps.

Exemple de tableau d’affichage destiné au repérage Exemple de tableau d’affichage destiné au repérage

dans le temps en classe de MS dans le temps en classe de PS

Cuve @ 0
(Ao @O
) O

) 1)
O 8
O (2
A @

Exemple de tableau d’affichage destiné au repérage dans le temps en classe de MS
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\oici un exemple de frise de la journée proposé dans une classe de Moyenne Section :

Le principe est le suivant : a c6té de 1’affichage, sur une table, sont posées des photos des
différents moments de la journée de classe (une photo du temps d’accueil, une photo de
I’appel, une photo du temps de motricité, une photo du passage aux toilettes, une photo des
rituels, une photo des ateliers, une photo de la récréation, etc ...). A chaque moment de la
journée, un éleve vient prendre sur la table la photo correspondant au moment présent et la
fixe sur la frise de la journée. La photo du temps d’accueil (premier temps de la journée de
classe) est fixe, elle n’est jamais retirée, elle représente 1’origine de la frise. Les autres photos
s’ajoutent en suivant une ligne horizontale orientée et se lisent de la gauche vers la droite. La
premicre ligne présente les photos de la matinée. La seconde présente les photos de I’apres-
midi.

Dans cette activité, la tache est double : il faut dans un premier temps retrouver la photo
correspondant au moment présent (associer le moment présent a une photographie qui porte
I’information « ¢’est ce moment que Nous sommes en train de vivre ») puis, dans un second
temps, il faut fixer cette photo sur le panneau d’affichage en la plagant directement a droite de
la derniére photo qui a été fixée. Le but est de représenter le temps qui passe par un dispositif
matériel qui prend ici la forme d’une droite orientée (d’un segment orienté). La photo de
I’accueil représente le début de la journée de classe, elle est placée a gauche du panneau et est
’origine de la droite orientée. Le temps qui passe est représenté par 1’accumulation des photos
sur la frise au cours de la journée et ces photos sont positionnées sur le panneau en suivant la
droite orientée suggérée. La frise de la journée se propose de représenter le temps qui passe et
c’est la disposition spatiale des photos sur le panneau qui nous indique I’ordre dans lequel les
moments de la journée s’enchainent. La fagon dont les éléments sont placés dans 1’espace
induit un ordre propre au systéeme d’écriture. Ainsi, dans cette tache, la compétence
d’orientation d’une droite est bien mobilisée. Pour réussir a lire 1’information portée par cet
affichage (pour retracer la journée de classe), il est nécessaire de comprendre que les

informations présentes se lisent de la gauche vers la droite et suivent une ligne horizontale (si
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la photo de la récréation est placée directement a droite de la photo du temps d’atelier, cela

signifie que la récréation a lieu aprés le temps d’atelier).

Dans cette classe, 1’enseignante observe régulicrement des éléves placer la photo du
moment présent au hasard sur le panneau d’affichage. Ils sont plusieurs a ne pas placer la
nouvelle photo directement a droite de la derniére photo placée. lls placent par exemple la
photo au centre du panneau ou a I’endroit du panneau qui leur est le plus accessible. Pour ces
éleves, I’idée que la photo, porteuse d’une information, s’ajoute au panneau en se placant
directement a la droite de la derniére photo placée ne va pas de soi. Il n’y a pas encore chez
ces éléves I’idée que la disposition spatiale des photos sur le panneau indique un sens de
lecture des informations. Pour eux, la tdche consiste essentiellement a retrouver la photo
correspondant au moment présent et a la fixer sur le panneau et non pas a organiser 1’espace
de fagon que I’information soit lisible par la classe. On observe également que les éléves
baignés dans un environnement orienté présentent moins de difficultés et parviennent assez
rapidement a automatiser le fait de placer la nouvelle photo directement a droite de la derniére
photo fixée.

Ainsi, pour réussir cette tiche, la maitrise de la compétence d’orientation d’une droite est
nécessaire : repérer 1’origine, maitriser le sens, la direction, 1’orientation et 1’ordre induit par

I’€criture permet ici de construire la frise mais également de la lire.

La schématisation de la compétence d’orientation d’une droite proposée au Chapitre 2,
Partie 4 peut étre appliquée a cette situation. L’origine est alors la photo la plus & gauche du
panneau, celle du temps d’accueil, la direction est représentée par I’organisation spatiale des
éléments en ligne horizontale et I’orientation est induite par 1’accumulation des photos de la

gauche vers la droite.

\Voici maintenant un exemple de calendrier également proposé en classe de Moyenne

Section de Maternelle (il s’agit ici du calendrier du mois de février) :
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Chaque mois, un calendrier comme celui présenté ci-dessus est affiché dans la classe. Ce
calendrier se présente sous la forme d’un tableau a double entrée et se compose d’autant de
colonne qu’il y a de jour dans le mois. Chaque jour, une étiquette est collée dans la colonne
représentant le jour présent. La premiere ligne du tableau est consacrée au jour de la semaine,
la seconde au quantiéme, la troisieme indique le mois, la quatrieme est un espace consacré
aux étiquettes a coller et la cinquieme permet de garder trace des événements (c’est par
exemple dans cette ligne qu’apparaissent les anniversaires ou les sorties scolaires). Le temps
qui passe est représenté par 1’accumulation des étiquettes qui sont collées chaque jour. On
peut voir sur la photo ci-dessus que des étiquettes ont été collées dans les colonnes jusqu’a
celle correspondant au Mercredi 13 Février. Ainsi, le jeudi 14 Février, une étiquette devra étre
collée directement a droite de la derniere étiquette collée, dans la colonne consacrée au Jeudi
14 Février pour indiquer que ce jour est passe.

Dans cette classe de Moyenne Section, chaque matin, I’enseignante demande aux éleves de
repérer la colonne dans laquelle 1’étiquette du jour va étre collée. Il arrive souvent que les
éleves montrent une case au hasard. Il leurs arrive de montrer une case dans laquelle il y a
déja une étiquette. L’enseignante leur explique alors que s’il y a déja une étiquette, le jour est
déja passé et qu’on ne peut pas coller deux étiquettes dans une méme colonne. Il leur arrive
aussi de montrer une case dans laquelle il n’y a pas d’étiquette mais qui ne soit pas

directement a la droite de la derniere étiquette collée.

Dans cette situation comme dans celle de la frise de la journée, il est nécessaire de
maitriser des notions propres a 1’espace orienté tel qu’il est congu par notre culture. Si je ne
sais pas que les informations se lisent de la gauche vers la droite en suivant une ligne
horizontale, je ne peux pas comprendre que 1’étiquette du jour présent doit étre collée
directement a droite de la derniére étiquette qui a été collée. Je ne peux pas non plus
comprendre que le temps qui passe est représenté par les étiquettes qui s’accumulent sur cette
ligne horizontale et que le jour présent est représenté par la colonne la plus a droite parmi

I’ensemble des colonnes dans lesquelles on a déja collé une étiquette. S’ajoute ici une lecture
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verticale des informations qui s’opere du haut vers le bas, un sens de lecture défini également

par notre culture et qui ne va pas de soi pour les jeunes enfants.

La schématisation de la compétence d’orientation d’une droite proposée au Chapitre 2,
Partie 4 peut également étre appliquée a cette situation. L’origine est alors la colonne du
tableau la plus a gauche, celle dans laquelle est inscrite la date du premier jour du mois (ici,
VENDREDI 1 FEVRIER), la direction est représentée par la forme du tableau (une ligne

horizontale) et I’orientation par I’accumulation des étiquettes qui se fait de la gauche vers la

droite.

b) Les algorithmes

La schématisation de la compétence d’orientation d’une droite proposée au Chapitre 2,

partie 4 peut étre appliquée aux algorithmes, notamment ceux réalisés sur feuille.

Prenons I’exemple des algorithmes de perles a poursuivre sur fil :

Travail d’Albane réalisé en autonomie sur une tache consistant a poursuivre un algorithme de forme avec des
perles a enfiler sur un fil (Ia tache consiste ici a alterner un cube et une boule sur un premier collier et a

alterner une boule et un cube sur un second)
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k

Roméo poursuit un algorithme de couleurs avec des
perles & enfiler sur un fil (la tche consiste ici & alterner

une perle bleue avec une perle blanche)

Nathaniel poursuit un algorithme de couleurs avec
des perles a enfiler sur un fil (Ia tache consiste ici a

alterner une perle verte avec une perle jaune)

Dans cette tache, 1’origine est indiquée par le nceud présent a ’'une des extrémités du fil :
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Cependant, la tache n’impose pas de direction. L’algorithme peut étre poursuivi quelque
soit la position du fil (verticale, horizontale, oblique, ...). Le fil peut également ne pas étre

droit : le support est souple et n’est donc pas obligatoirement rectiligne.

On pourrait dire que cette tache induit une orientation : de I’extrémité du fil qui présente un
neeud a celle qui n’en présente pas. En revanche, elle n’impose pas une orientation gauche-
droite telle que celle imposée par notre systéme d’écriture. On notera que Roméo compléte ici
son algorithme en suivant une orientation allant de sa droite vers sa gauche et que Nathaniel

compléte le sien en suivant une orientation allant de sa gauche vers la droite.

‘ Origine : Neeud sur le fil

(a la droite de 1’¢leve)

- Direction : Horizontale

(du point de vue de

Iéleve)

Orientation : de

>

I’extrémité du fil qui
présente un nceud a celle

qui n’en présente pas

‘ Origine : Neeud sur le fil

(a gauche de 1’¢léve)

- Direction : Horizontale

(du point de vue de

Iéleve)

Orientation : de

>

I’extrémité du fil qui
présente un nceud a celle

qui n’en présente pas
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Ainsi, cette situation propose bien un travail autour de la question de 1’origine mais cette
derniére n’est pas nécessairement située a la gauche de 1’¢leve. Elle propose également un
travail autour des notions de direction et d’orientation mais ces deux dernieéres dimensions ne

respectent pas obligatoirement les contraintes de notre systéme d’écriture (soit une direction

horizontale avec une orientation de la gauche vers la droite).

Prenons maintenant des exemples d’algorithmes a poursuivre sur feuille :

[Construire fes premiers outits pour structurer sa pérsée f e s T T
|en aiternant des couleurs, m*mmm ‘u‘ ZIY/UT“‘IWG
|pefmom: . — iy
[

AL BANE

Consigne ; Poursuis I'algorithme propasé

v 1 - - - e

Construlre les premiers outils pour structurer sa pensée : poursuivre un algorithme Date: o
en shernant des coueurs. [ 8 31/ot/819

B 2 ayE !! ! k .@fé\'
e, po® |
B

Consigne : Poursuis I'slgorithme proposé en alternant les formes.

tEomomomoEome

Production dAlbane, réalisé en autonomie sur une
tdche de poursuite d'un algorithme de couleurs sur

feuille

Production d’Albane, réalisé en autonomie sur une
tdche de poursuite d’'un algorithme de formes sur

feuille

Dans ce type de tache, les éleves doivent poursuivre un algorithme de gommettes en
collant ces derniéres sur une ligne noire qui sert de guide et de repére dans 1’espace de la
feuille. L’amorce est présente sur la feuille avant que I’éléve ne commence la tache :
I’enseignante colle les premieres gommettes de I’algorithme le plus a gauche de la ligne noire
avant de donner le support aux éléves. Ainsi, I’origine est représentée par 1’amorce, par les
quelques gommettes collées en amont par I’enseignante. La direction est représentée par la
ligne noire : méme si, dans le premier exemple, la ligne est courbe, 1’espace est rempli de la
gauche vers la droite en suivant une ligne horizontale dans les deux taches. Enfin,
I’orientation a suivre est indiquée par 1’absence de gommette sur le reste de la ligne : la

gommette suivante va étre collée directement a la droite de la derniére collée, la ou il y a de

I’espace sur la ligne noire.
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Construire les premiers outils pour structurer sa pensée : poursuivre un algorithme |Date :
en alternant des couleurs.

Prénom :

Consigne : Poursuis |'algorithme proposé.

M

‘ Origine : amorce

(quelques gommettes
collées a I’extrémité

gauche de la feuille)

- Direction : Horizontale

> Orientation : de
I’extrémité de la ligne

sur laquelle il y a des
gommettes vers celle qui

n’en a pas

Construire les premiers outils pour structurer sa pensée : poursuivre un algorithme |Date :
en alternant des formes.

Prénom :
54}
i Y

Consigne : Poursuis |'algorithme proposé en alternant les formes.

o

‘ Origine : amorce

(quelques gommettes
collées a I’extrémité

gauche de la feuille)

- Direction : Horizontale

> Orientation : de
I’extrémité de la ligne

sur laquelle il y a des
gommettes vers celle qui

n’en a pas

c) Autres taches de lecture : reconstituer un mot

Une tache couramment proposée aux ¢€léves a [’école Maternelle et celle de la

reconstitution de mot a 1’aide de lettres mobiles. Les ¢léves disposent du modele du mot écrit

ainsi que des lettres qui le composent. Le but est de remettre les lettres du mot dans le méme

ordre que sur le modeéle.
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Production de Albane qui a reconstitué le mot
SERPENT avec des lettres mobiles

Valentine est en train de reconstituer son prénom avec

des lettres mobiles
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Production de Samy qui a reconstitué son prénom

avec des lettres mobiles

Kamaélle est en train de reconstituer son prénom avec

des lettres mobiles
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Production de Yaniss qui a reconstitué son prénom

avec des lettres mobiles

Ibrahim est en train de reconstituer son prénom avec

des lettres mobiles

Les éleves peuvent réaliser cette tache avec ou sans lettres intruses :

e Soit les éléves n’ont a leur disposition que les lettres qui composent le mot ou le

prénom a reconstituer.
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Ici, Aicha reconstitue son prénom en
ayant uniquement a sa disposition les

lettres qui constituent son prénom.

e Soit ils ont a leur disposition les lettres qui composent le mot ou le prénom ainsi

que des lettres en plus.

Ici, Kamaélle reconstitue son prénom
en ayant a sa disposition les lettres qui
constituent son prénom ainsi que des
lettres intruses. Elle doit alors identifier
que certaines des lettres ne sont pas

dans son prénom.

Pour que les €leves réussissent cette tache en respectant I’ordre induit par 1’€criture (de la
gauche vers la droite), ils doivent déja avoir acquis la notion de « premiére lettre » : ils
doivent avoir acquis 1’idée que la premiere lettre est la lettre la plus a gauche et que cette
lettre est I’origine du prénom, celle que 1’on va regarder sur le modele, celle que 1’on va écrire,

traiter ou placer en premier, avant toutes les autres.

Les éleves doivent également comprendre que la lettre suivante se place toujours
directement a la droite de celle qui a été placée précédemment, en suivant une direction

horizontale : les notions de direction et d’orientation sont bien en jeu dans cette situation.

Dans certaines situations, 1’espace est organisé de facon a prendre en charge la direction

horizontale. C’est le cas souvent quand la tache est réalisée sur feuille :
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Un exemple de tache de reconstitution de mot proposé sur feuille en classe de Moyenne Section

SOURIS

Un exemple de tache de reconstitution de mot proposeé sur feuille en classe de Moyenne Section

Dans ces deux exemples, les lettres mobiles doivent étre collées dans les cases : les éleves
n’ont pas eux-mémes a placer les lettres en suivant une ligne horizontale, la direction

horizontale est induite par le positionnement des cases présentes sur le support feuille.

Ce n’est cependant pas le cas dans les situations ou les éleves placent directement les
lettres mobiles sur la table, comme montré dans les exemples précédents. Les éleves
réussissent alors soit parce qu’ils ont déja acquis la capacité a balayer et a remplir I’espace de
la gauche vers la droite (capacité a regarder les lettres de la gauche vers la droite sur
I’étiquette et capacité a placer les lettres mobiles dans 1’espace en placant la premiére a
gauche et les suivantes a droites : les éléves ont alors des connaissances sur 1’origine, la
direction et 1’orientation, méme si elles restent implicites), soit grace aux indications de

I’enseignante.

La compétence d’orientation d’une droite décrite au Chapitre 2, partie 4 est bien mobilisée
dans cette situation. Sans connaissances sur I’origine, la direction et 1’orientation, cette tache

n’est pas réalisable avec la procédure attendue (traiter en premier la lettre la plus a gauche du

46



modele, trouver cette lettre parmi les autres, la placer sur le plan de la table, traiter la lettre
directement a droite de celle précédemment traitée sur le modéle, la trouver parmi les autres,
la placer directement a droite de celle précédemment placée en suivant une ligne horizontale,
etc...).

‘ Origine : lettre la plus &

gauche

- Direction : Horizontale

Orientation : de la

>

gauche vers la droite

2 - Des exemples en Cycle 2

Nous avons également pu constater que nombreuses situations quotidiennes proposées en
cycle 2 cachent une compétence d’orientation d’une droite. La littératie est omniprésente.
\oici quelques exemples de ces situations qui ont pu étre relevées dans des classes de cycle 2
et dans lesquelles la schématisation de la compétence d’orientation d’une droite proposée au

Chapitre 2, Partie 4 peut étre appliqueée.

a) Le calendrier

Le calendrier est un outil souvent utilisé au Cycle 2. Voici un exemple de calendrier

proposé dans une classe de CE1 :

47




Calendrier 2019
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Dans cette classe de CE1, chaque éléve dispose d’un calendrier plastifié de format A4 tel
que celui présenté ci-dessus. Les éléves s’en servent au moment du rituel de la matinée. Ce
rituel a été imaginé pour aider les éléves a savoir se repérer sur un calendrier, compétence
qu’ils travaillent depuis la maternelle. Il prend également part a la séquence de structuration

du temps proposée par I’enseignante.

Chaque matin, 1’enseignante pose une « question du jour » a laquelle les éleves doivent
répondre a 1’aide de leur calendrier. Ces questions portent sur 1’ensemble du calendrier et
mobilisent des notions acquises précédemment, notamment la signification des initiales L M
M J V S D, la signification des nombres inscrits a coté de ces initiales, les mots inscrits dans
chacune des cases, les gros chiffres qui désignent les semaines, le nom des mois etc. Autant de

notions qui semblent nécessaires au repérage sur un calendrier.

Cependant, malgré 1’acquisition de ces notions, certains éléves éprouvent des difficultés a

circuler sur le document. Elles proviennent le plus souvent du fait qu’ils ne parviennent pas a
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voir le calendrier comme un ensemble constitué de sous-ensembles définis par des droites

orientées. Des difficultés propres a I’objet calendrier lui-méme.

Il faut que les éleves comprennent que le calendrier se lit autant horizontalement que
verticalement : horizontalement, il indique I’enchainement des mois de [’année et
verticalement, il indique 1’enchainement des jours de la semaine et le quantieme auquel il

correspond. On pourrait donc voir le calendrier « classique » ainsi (schéma n°1) :

ormm—

La droite horizontale représentant 1’enchainement des mois et les droites verticales
représentant I’enchainement des semaines et des jours dans le mois. Sur ce calendrier type,
I’origine de la droite horizontale serait représentée par le mois de janvier et le sens de lecture
suit une orientation allant de la gauche vers la droite. Les droites verticales quant a elles,
auraient pour origine le chiffre 1 et serait orientées de haut en bas. Pour structurer le repérage
sur le calendrier, il faut déja s’assurer que les éléves maitrisent 1’orientation de la droite
horizontale. 1l faut alors que les éléves aient déja des notions littératiennes, ce qui, nous

I’avons vu, n’est peut-étre pas le cas de tous en fonction de I’environnement de chacun.

Apres une observation de 1’objet calendrier, il s’agirait alors de repérer les mois de I’année,
I’ordre dans lequel ils apparaissent et rendre explicite le sens de lecture de ces derniers. C’est
une compétence qui pourrait se travailler sous forme de jeu de question réponse :
I’enseignante pose une question comme « quel est le premier mois de [’année ? » et les éleves
doivent répondre. Ensuite un éléve pose une question du méme type et 1’enseignante doit y
répondre en rendant visible la strategie employée pour y parvenir: «J’ai pris le mois de
janvier comme origine et j’ai lu les mois de gauche a droite en dénombrant chaque mois ».
On pourrait imaginer que ’enseignante dispose d’un grand guide qu’elle peut afficher au
tableau et etayer ses propos avec des gestes. Une fois les mois repérés, il s’agirait alors de

faire comprendre comment se structure chaque mois et démontrer qu’il s’agit d’une structure
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répétitive qui rend I’appréhension du calendrier plus aisée. On pourrait questionner les éléves
sur le sens de lecture de ces mois, il se pourrait que certains fassent le paralléle avec la régle
graduée a cause de la présence des chiffres. Tout comme pour se repérer sur la droite
horizontale, 1’enseignante pourrait employer la méme stratégie en laissant les éleves interagir

entre eux et expliciter leur procédure.

Néanmoins, on remarque que le document donné par I’enseignante ne correspond pas a un
calendrier type. Le calendrier donné aux éleves pourrait étre schématisé de la fagon suivante :

(schéma n°2) :

ol
ormmm————

Sans le vouloir, le professeur des écoles a alors multiplié les sens de lecture et complexifié
la tache. En effet, I’enchainement des mois au lieu de s’effectuer sur une seule et méme ligne
nécessite un retour a la ligne. En plus de la complexité du calendrier type s’ajoute un retour a
la ligne qui suit le sens conventionnel de lecture mais nécessite de reprendre des repéres sur la

deuxieme partie de la page.
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Une confusion peut alors étre faite : une deuxiéme origine peut alors étre percue par les
éleves. Le mois de juillet peut étre interprété comme une origine nouvelle et donc, comme un
premier mois de I’année. En effet, ce type de structuration méne a des erreurs notamment
lorsqu’il s’agit de repérer les mois en utilisant les nombres comme position. Par exemple, a la
question « Quel est le premier mois de ['année ? », certains seraient tentés de répondre
« juillet ». Cela n’indique pas qu’ils n’ont pas compris les notions d’origine et de sens,
seulement qu’ils ont compris le calendrier comme étant deux ensembles distincts ayant tous

deux le méme mode de lecture. Ils n’ont pas une vision d’ensemble de I’objet.

\oici un schéma montrant comment il faudrait que les éléves interpretent une telle

disposition des informations dans 1’espace (schéma n°3) :

O

I

|
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Pour pallier ces difficultés concernant le repérage dans un calendrier, on pourrait repenser
la présentation de I’objet sur un support de type A3 et en format paysage pour que tous les
mois forment une seule et méme demi-droite de lecture. Le calendrier proposerait une
organisation spatiale des informations telle que celle présenté sur le schéma n°1. Ensuite, un
systeme de calque pourrait étre propose : le schéma n°1 pourrait étre repris et superposé au
calendrier pour aider les éléves a le lire. Les guides serviraient alors d’aide a la mémoire en ce

qui concerne sa lecture.

On constate dans cette situation que la compétence d’orientation d’une droite est mobilisée.
Pour lire efficacement le calendrier, il est nécessaire que les éleves de CE1 maitrisent la
notion d’origine, qu’ils comprennent que les informations se lisent en suivant une direction

(horizontale et verticale) et une orientation (de la gauche vers la droite et du haut vers le bas).

b) Ranger des nombres dans I’ordre croissant ou décroissant

Les questions de ’origine, de la direction et de l’orientation se posent €galement en

numération.

Voici I’exemple d’un exercice donné en classe de CP. La consigne est la suivante : « remets

chaque série de cartes dans 1’ordre ».
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L’ordre signifie ici « I’ordre croissant ». Il s’agit d’appliquer un algorithme de comparaison
des nombres entiers, en comparant le rang de 1'unité de numération le plus élevé d’abord, puis

les rangs immeédiatement inférieurs.

On voit ici que 1’éléve commet des erreurs. Si on décrit I’ensemble de ces erreurs, on en

déduit que I’algorithme n’est pas entiérement maftrise.

Dans la premic¢re série on voit bien que I’¢éléve a appliqué la régle de comparaison des
nombres. Il débute avec un nombre composé d’une unité simple, suivi des hombres avec des
dizaines, en respectant les dizaines supeérieures (17, 21, 34, 40). Exception faite du nombre 26

qui arrive a la fin comme étant le plus grand, ici la régle n’est pas appliquée.

Dans la deuxiéme série, il semble que 1’éléve n’applique qu’une partie de 1’algorithme,
celle de regarder le chiffre de rang de I'unité de numeration le plus élevé : 13 11 23 31 43. 1l
ne se soucie pas du chiffre de 'unité de numération de rang immédiatement inférieur, d’ou le
nombre 11 placé comme étant plus grand que 13. Le nombre 32 est intercalé entre 43 et 47, ici

encore la regle n’est pas appliquée.

Au regard des deux exercices effectués avant (écrire des nombres sous la dictée et
compléter un tableau avec les bons nombres laissant transparaitre le « chateau des nombres »
(d’apres Ermel)), nous en avons déduit que I’éléve sait nommer et écrire les nombres qu’il
entend et qu’il réussit a reconstituer le tableau de nombres, ce qui confirme qu’il maitrise la

récitation et 1’écriture de la comptine numérique au moins jusqu’a 49.

On sait qu’au cycle 1 les éleves abordent le « nombre comme mémoire de la position ». En
effet, c'est au cours du cycle des apprentissages premiers qu'ils comprennent que « la suite
orale ou écrite des nombres est ordonnée (les éléves doivent repérer les nombres qui sont
avant et apres, le suivant et le précédent d'un nombre) » (BO 2016). Prérequis nécessaire a la
réussite de cet exercice puisqu'ils doivent se rappeler que I'« ordre » sous-entend « l'ordre
croissant » et donc déeterminer le plus petit pour commencer a ordonner les nombres qui le

suivent.

Ils doivent apprendre a « utiliser le nombre pour exprimer la position d'un objet ou d'une
personne dans un jeu (...) ou pour comparer des positions » (BO 2016). On apprend alors que
le nombre ne désigne pas seulement une quantité et qu'il peut se comprendre comme
désignant un rang. Ici, c'est particulierement important, parce qu'il ne s'agit que de rangs et

non d'associer les nombres a une quantité. 1ls doivent déterminer que tel nombre est supérieur
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a tel autre en se remémorant I'ordre dans lequel ils apparaissent dans la comptine et/ou la frise
numérique, sans appui de la quantité. Ce qui fait appelle a la littératie chronotopique : 1’ordre

est induit par I’oral.

Pour en venir plus spécifiquement a cette erreur, nous allons aborder le programme de
cycle 2. 1l s'agit, lors du cycle des apprentissages fondamentaux, de « comprendre et utiliser
les nombres entiers pour dénombrer, ordonner, repérer, comparer ». Il faut alors que les éléves
« repérent un rang ou une position dans une file ou sur une piste ». Il faut également « faire le
lien entre le rang dans une liste et le nombre d'éléments qui le précédent ». Il faut aussi qu'ils

comprennent qu'il existe une : « relation entre les ordinaux et les cardinaux ».

Ce qui nous intéresse particulierement c’est qu’il est important, pour ce genre d'exercices,
que I'éleve ait compris que pour ranger des nombres dans I'ordre il faut une origine et un sens.
Plus encore, il faut qu'il sache que lI'ordre « normé » est celui de la lecture et, par conséquent,
gu'on range les nombres du plus petit au plus grand en partant de la gauche. La consigne ne

précise ni I’origine ni le sens, I’enseignante ne semble pas avoir pris en compte ce prérequis.

Pour réussir cet exercice I’éléve aurait pu avoir recours a plusieurs procédures :
e réciter la comptine des mots nombres
o refaire la frise numérique en dessous

e représenter la quantité indiquée par le nombre si tant est qu’il ait compris que plus

la quantité est grande, plus le nombre se situera a droite.

L’erreur commise pourrait s’expliquer de plusieurs maniéres :

Hypothése 1 : L’¢léve a du mal a se détacher du concret et a passer a I’abstrait. Ainsi, il
éprouve des difficultés a considérer le nombre comme ordinal et non plus comme cardinal.
Hypothése qui nous semble la moins probable au vu de ce que 1’éléve a produit : il parvient a

distinguer chiffre et nombre de sorte a les ordonner.

Hypotheése 2 : il a trié les familles de nombres (il a mis de c6té la famille des « chiffres » et

les familles des dizaines) mais n’a pas pris en compte les unités qui les suivent.

54



Hypothése 3 : la fatigue cognitive, 1’éléve arrive au dernier exercice de sa feuille, émet un
ordre et se rend compte qu’il a oublié un nombre : par manque d’envie de tout recommencer,

il le met a la fin.

Deux autres hypothéses ne sont pas a écarter non plus et sont a étudier au regard de cette
erreur. En effet, ici, la consigne ne précise ni 1’origine, ni 1’orientation pour ordonner ces
nombres. Tout cela se passe comme s’il y avait un contrat tacite avec les éléves : il n’existe
qu’une seule maniere d’ordonner les nombres pour eux et 1’enseignante ne s’attarde que sur la
procédure de comparaison des nombres sans prendre en compte une certaine structuration de

I’espace qui n’est pas anodine.

Hypothése n°4 : Tout « ordre » est indiqué par une origine et une direction. Ici, cette
origine et cette direction sont implicites. La consigne indique seulement de « remettre dans
I'ordre ». L'éleve doit déduire qu'il s'agit de I'ordre croissant (du plus petit au plus grand) en
partant de la gauche. Cela aurait pu étre a l'origine de l'erreur, mais cela ne parait pas étre le
cas, puisque 1’éléve a toujours commencé par mettre les plus petits au début, a gauche de la
ligne. Méme si cela ne semble pas étre a ’origine de Ierreur, il s’agit 1a d’une compétence

invisible qui aurait pu dérouter un autre éleve.

Hypothése n°5: L'éléeve n'a pas une représentation fiable de la frise numérique et les
repéres « avant/apres » et « devant/derriére » ne sont pas acquis. C'est ainsi que, malgré un
bon tri des familles de nombres, il n'a pas su voir que 11<13. On pourrait lier cela au fait que
I'éléve ne fait pas le lien entre I'espace et le temps, et donc entre l'inscription et le son (ce qui
releve de la littératie chronotopique d'aprés Claire Margolinas et Marceline Laparra
dans « Les premiers apprentissages scolaires a la loupe ») : «j'entends le 13 aprés le 11,
alors je marque le 13 apreés le 11, le plus a droite de la ligne ». Cela implique une certaine
vision de la compétence d’orientation d’une droite : il faut que je sache quelle est 1’origine
pour savoir ou placer le 11, pour savoir ou est I’avant et ou est I’apres. Il faut également que

je sache quel est la direction donnée a cette droite : va-t-on du c6té gauche ou du coté droit ?

Pour pallier les difficultés de ces deux derniéres hypothéses, on pourrait imaginer plusieurs

recours.

e On pourrait préciser la consigne en ajoutant une origine et un sens: « Remets
chaque série de carte dans [’ordre du plus petit au plus grand (dans [’ordre

croissant) a partir du O indiqué » (si on choisit 0 pour indiquer 1’origine).
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e On pourrait reprendre le guide proposé pour 1’exercice donné en maternelle pour
rappeler 1’origine et le sens dans lequel il faut ranger les nombres. Et, pourquoi pas,
jouer sur la grosseur de la fleche pour désigner soit un ordre croissant, le début de
la fleche est alors trés fin puis grossit au fur et a mesure, soit décroissant, le début
de la fleche est tres épais puis s’affine au fur et a mesure. Cela permettrait, peut-étre,

d’associer une représentation mentale a une notion : croissant / décroissant.

e Au vude I’age des ¢éleves, on pourrait imaginer passer par le corps pour concrétiser
cette notion d’origine, d’ailleurs Claire Margolinas précise 1’importance du corps

dans ces questions de littératie lors d’une conférence mise en ligne sur I’IFé.

Dans cet exemple, on voit que la compétence d’orientation d’une droite est mobilisée. Les
éléments a ordonner sont & placer dans I’espace en suivant une organisation spatiale

correspondant a la schématisation proposée au Chapitre 2, partie 4.

R IS s | P ‘ Origine : la case la plus &

- - . . - gauche
[:] D D E] [:] @ - Direction : Horizontale

> Orientation : de la gauche
vers la droite

c) Les taches de lecture et de copie

Les programmes officiels nous rappellent que les taches de copie sont directement liées
aux taches de lectures : 1’apprentissage de la lecture va de pair avec ’apprentissage de
I’écriture permettant d’acquérir les relations grapho-phonologiques nécessaires a 1’autonomie

dans ces deux activités.

Pour la lecture, le sens de lecture conventionnel, veut que le regard balaye de gauche a
droite pour décoder mais également de haut en bas pour assurer une lecture fluide et
compréhensible. 1l s’agit alors de deux demi-droites orientées dont I'une est horizontale et

[’autre est verticale.
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En cycle 2, et notamment en CE1, on remarque souvent que le retour a la ligne lors de la
lecture n’est pas chose aisée : les €léves se trompent d’une ligne et lisent la ligne suivante ou
alors relisent ce qu’ils ont déja lu et ne s’en apercoivent qu’a la fin de ladite ligne. Une
remediation tres utilisée est alors de donner un instrument comme une regle ou une bande de
papier pour que le balayage de haut en bas soit pris en charge et que 1’éléve se concentre sur
le balayage de gauche a droite. 1l va sans dire que la capacité de balayer le texte selon
I’orientation conventionnelle de notre société est une compétence indispensable aux lecteurs
autant pour le décodage que pour la compréhension : les deux composantes essentielles de la
lecture. En effet, dans une lecture a haute voix, les éléves ont tendance a confondre fin de
ligne et fin de phrase, ils baissent alors leur voix a la fin de cette demi-droite orientée dont ils
ont conscience comme d’un segment orienté par 1’enchainement des mots (« je commence ma
phrase a la majuscule et je m’arréte a la fin de la ligne ») et ne percoivent pas toujours que la
lecture de la phrase se poursuit sur plusieurs lignes et nécessite donc un ou des retours a la
ligne. Se repérer dans une mise en page semble donc primordial pour que les éleves puissent
devenir des lecteurs experts. D’autant plus qu’une autre contrainte s’ajoute a cela : en effet il
faut balayer le texte de gauche a droite et de haut en bas mais il faut également contréler sa
lecture de maniére a faire correspondre son débit de voix avec la ponctuation. Il faudrait alors
qu’ils percoivent les phrases comme des droites bornées par une origine qu’est la majuscule et
une fin qu’est le point. On demande alors aux ¢€leves de controler le balayage droite/gauche et
haut/bas et de le redéfinir selon des normes typologiques afin d’accéder a une meilleure

compréhension d’un texte.

La compétence d’orientation d’une droite, de maitrise d’un code conventionnel ne serait
pas anodine dans la compréhension qu’a un lecteur de sa lecture. C’est d’ailleurs ce que disent
Isabelle Negro et Sophie Genelot dans leur article «Les prédicteurs en grande section
maternelle de la réussite en lecture en fin de premiere année d’école maternelle : ['impact du
nom des lettres » puisqu’elles concluent en écrivant : « les enfants, qui connaissent le nom des
lettres et savent explorer un livre dans le sens conventionnel de la lecture, en fin de grande
section de maternelle, sont dans une situation privilégiée pour traiter le code alphabétique et

pour comprendre un texte écrit, en fin de cours préparatoire » (Negro, Genelot, 2009, p 303).

Les taches de copie, bien que liées a celles de lecture, ne bénéficient pas tout a fait des
mémes contraintes. Dans la plupart des classes elémentaires, un tableau tripartite est disposé
au centre d’un mur qui oriente les bureaux des éléves vers celui-ci. Ce tableau est trés souvent

le support de 1’écriture de I’enseignante que les éléves vont devoir imiter sur leur cahier. Le
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probleme résulte souvent dans le changement de support : le tableau est fixé sur un support
vertical (le mur), il est immobile, non ligné et composé de trois parties distinctes ; le cahier,
quant a lui, se compose de deux parties distinctes qu’on peut replier I'une sur 1’autre, il est

ligné, dispose d’une marge, est mobile et surtout ne correspond en rien au tableau.

Pour copier correctement, il faut que les éléves se repérent sur 1’espace du tableau. Il faut
qu’ils aient conscience que le tableau noir est un ensemble de lignes horizontales invisibles
semblables a celles imprimées sur leur cahier. Il faut également qu’ils se rendent compte que,
dans la majorité des cas, chaque partie du tableau correspond a une colonne : a chaque
colonne une nouvelle origine se créée en haut a gauche de chacune des parties. Le tableau
entier forme alors 1’équivalent de trois pages de cahiers mais qui ne sont pas traitées ainsi. Les
¢leves doivent comprendre qu’a chaque changement de partie de tableau ne correspond pas un
changement de ligne ou de page : il faut qu’ils poursuivent sur la ligne commencée. Cela
perturbe les repéres qu’ils tentent de prendre pour « faire comme » au tableau. L’espace de la
page n’étant pas similaire a 1’espace du tableau. Pour parer ces difficultés, 1’enseignante étaye
souvent ce qu’elle fait et ce que les éléves doivent faire a 1’oral. Dans la plupart des classes,
un langage codé est mis en place : par exemple, une croix pour signifier le saut de carreau,
une vague pour signifier le saut de ligne, une marge est souvent recréée pour que les éléves
fassent le lien avec leur propre page. Mais cela n’est pas toujours suffisant. Un systeme de
fleches orientées peut étre mis en place pour aider au repérage du tableau sur la feuille mais
ne fonctionne pas toujours. Des lignes peuvent étre marquées sur le tableau pour permettre
une meilleure appropriation de la littératie. L’atténuation de ces difficultés au fil de la scolarité
peut étre liée a une forme de « routinisation » de 1’usage du tableau (terme emprunté a Claire
Margolinas) : les éléves habitués depuis la maternelle a lire le tableau 1’apprennent de maniére
implicite. lls apprennent par imprégnation sans que jamais cela ne leur soit explicitement

appris.

Nous avons alors traité de la copie dans le sens du « recopiage » a partir d’un modeéle mais

qu’en est-il de la copie sous la dictée ?

En effet, il nous semble intéressant de nous pencher sur la question puisqu’elle mettrait
également en jeu des compétences de lecture du monde, de compréhension de la littératie dans

laguelle nous évoluons.
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De méme que pour ranger des nombres dans 1’ordre (voir Chapitre 3, Partie 2b), ecrire les
mots les uns a cotés des autres, dans le bon ordre, nécessite une certaine capacité d’abstraction
et plus encore une certaine capacité a se représenter 1’espace sur la page. Il faut que les éléves
sachent que les mots prononcés par I’enseignante dans le cadre d’une dictée doivent s’écrire
dans un certain ordre pour reproduire la phrase dictée et qu’on puisse la lire. Il faut qu’ils lient
I’oral et I’écrit autrement dit qu’ils aient une certaine notion de ce qu’est la littératie
chronotopique : dans la phrase « Arthur et Mathéo mangent des pommes. », il faut se rappeler
que les premiers mots sont « Arthur et Mathéo » et comme ils sont les premiers mots, il faut
les mettre le plus a gauche de la ligne contre la marge avant de placer les autres mots a coté
les uns des autres de sorte a recréer la phrase entendue. Il faut qu’ils aient conscience de
I’origine de la phrase a I’oral ainsi que de sa direction pour pouvoir la faire coincider avec
I’origine de leur ligne sur leur page et 1’origine typographique. Ce sont des prérequis trés
souvent invisibles qui semblent aller de soi mais qui s’averent trés complexes quand il s’agit
de les additionner a d’autres préoccupations que propose la tiche de dictée : les normes
typographiques, les accords, les conjugaisons, la ponctuation... En classe de CE1, on
s’apergoit que certains éléves n’ayant pas retenu la phrase et ne se souvenant pas de 1’ordre
dans lequel apparaissent les mots, mettent ceux dont ils se souviennent apres a la fin de leur
dictée tout comme certains éléves auraient pu faire pour remettre des nombres dans 1’ordre et
s’étre rendu compte que tous n’y €taient pas. Ce positionnement des mots vient aussi de la
matérialité de 1’écrit : une fois les mots écrits et bien disposes sur la ligne, il est compliqué

d’ajouter des mots a I’intérieur de ce qui a été écrit par manque de place.
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Chapitre 4 - Des situations participant a rendre -cette
dimension visible et aidant les éleves a repérer ces
régularités : construire la compétence d'orientation d'une

droite

De nombreuses situations d’enseignement cachent une compétence d’orientation d’une
droite : cette compétence est mobilisée dans beaucoup d’activités proposées en classe.
Cependant, on constate que cette compétence est souvent mal maitrisée par les éleves. Ces
derniers, notamment ceux ne baignant pas dans un environnement orienté, peuvent alors se
retrouver en difficulté du fait de la non maitrise de cette compétence. Il apparait alors essentiel
que cette compétence soit enseignée de maniere explicite dans les classes. Comment amener
les éléves a construire ces notions d'origine, de direction et d’orientation ? Quelles situations
proposer pour les amener a la maitriser ? Voici quelques réflexions autour de solutions ou de
situations proposées qui sembleraient pouvoir participer a la construction de ces notions chez

les éléves.

1 - Expliciter, définir les notions et employer les termes appropriés

La premiére solution qui nous semblerait pertinente serait d’expliciter, autant que faire se
peut et lors de toutes les situations qui I’impliquent, cette compétence d’orientation d’une
droite : montrer le caractere ordonné et orienté des taches donnees aux éleves. Nous parlons
ici d’explicitation au sens de rendre visible une opération intellectuelle qui est, dans ce cas

précis, celle de la capacité a orienter une droite.

Dans un premier temps, il faut que les éléves soient accoutumés aux termes liés a cette
compeétence : origine, orientation, ordre et sens étant les principaux termes a maitriser. Cet
emploi des termes est lié a un enseignement explicite qui permettra a chaque éléve de « parler
la méme langue » que le professeur et lui permettra de comprendre un peu mieux le monde
qu’il fréquente. Il faut également que les concepts liés a ces termes soient construits : il
semble important que I’enseignant désigne les bons ¢léments et qu’il les nomme avec la

bonne appellation. Par exemple, si nous reprenons 1’exemple de la frise de la journée décrite
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au Chapitre 3, partie 1a, frise proposee en Moyenne Section a I’école Maternelle, il semblerait
pertinent que 1’enseignant désigne la photo du temps d’accueil en parlant de « I’origine » en
explicitant le fait que 1’origine étant le début, le commencement de toute chose, et que la
photo de I’accueil étant le début, le commencement de la journée et donc de la frise, cela fait

bien de cette photo 1’origine de la frise.

11 serait également possible que I’enseignant instaure des liens entre les différentes taches
et situations mobilisant cette compétence d’orientation d’une droite. Un geste professionnel,
défini par Bucheton dans « Le multi-agenda de [’enseignant : un modele pour la formation et
la recherche » (2009), peut étre lié a cet enseignement explicite : le tissage. En effet, dans la
mesure du possible, il faudrait que I’enseignant, conscient de cette compétence invisible, tisse
des liens entre ce que les éléves savent déja, vivent au quotidien dans I’organisation du monde
tel qu’il est, en d’autres mots « mettre en relation le dehors et le dedans de la classe, la tache
en cours avec celle qui précéde ou qui suit » (Bucheton, 2009). Autant de liens tissés entre
les enseignements, entre les moments auxquels on a besoin de se référer a cette compétence,
qui permettent de donner du sens a I’apprentissage et d’asseoir durablement ces notions. Par
exemple, lorsque les éléves de Moyenne Section poursuivent un algorithme sur feuille, il est
tout a fait possible d’exprimer le fait que « c’est comme quand vous avez remis dans I’ordre
les lettres du mots SOURIS, on remplit la feuille dans le méme sens, en suivant la méme

orientation ».

Un autre axe qu’il nous semble intéressant d’exploiter est li€ a un autre geste
professionnel : 1’étayage. Il désigne « foutes les formes d’aide que le maitre s efforce
d’apporter aux éléves pour les aider a faire, & penser, & comprendre, a apprendre et se
développer sur tous les plans » (Bucheton, 2009). Cet étayage passe d’abord par la parole du
maitre : quand il explicite la compétence en jeu, les critéres de réussite, il met en place une
forme d’aide pour guider les éléves a mieux comprendre, mieux appréhender la littératie
constitutive de notre société. A force d’employer et d’illustrer des termes tels que « ordre »,
« origine », « direction » ou « orientation », il va faire baigner ses éleves dans la culture de
I’écrit ce qui leur permettra d’acquérir les notions liées a ces termes plus ou moins

consciemment. C’est une forme d’étayage qui peut étre mis en place.
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Enfin, il est essentiel que 1’enseignant exprime aux éléves le fait que cette orientation

normée est le résultat d’une convention de notre société.

2 - Rendre visibles les notions mobilisées : adaptation des supports pour

des tdaches de lecture en classe de Moyenne Section

Autrement que par la parole, nous avons imaginé une autre maniére d’étayer afin que les
¢léves acquierent cette compétence d’orientation d’une droite : la modélisation. Nous avons
décidé¢ de modéliser et de rendre visible cette compétence en représentant 1’origine, la
direction et I’orientation par des signes visibles par les éleves. Cette modélisation rend compte
d’un étayage matériel auquel les éléves pourront se référer s’ils en ont besoin. Bien sir,
comme tout étayage il n’est pas destiné a perdurer tout au long de la scolarité mais bien plutot
a permettre aux éléves d’entrer dans la compétence en la visualisant. Nous espérons ainsi
qu’elle fera sens dans la téte des éléves qui pourront s’en défaire une fois celle-ci
institutionnalisée et stable. C’est un matériel qui pourra €tre adapté a toutes les situations

d’enseignement dans lequel interfére la compétence d’orientation d’une droite.

a) Des exemples de tiches de lecture en classe de Moyenne Section:

Adaptation des supports proposés

Reprenons l'exemple de la tache de lecture proposées en classe de Moyenne Section :
retrouver le mot SOURIS parmi d’autres. Dans cette classe, cette tdche est proposée aux
éleves a plusieurs reprises au cours de I'année avec des mots différents, a chaque fois en lien
avec un travail sur album (le mot NOEL est travaillé au mois de décembre, le mot GALETTE
au mois de janvier avec l'album "Vive la galette !", le mot MACHIN au mois de février avec
I'album "Le Machin"). Ayant constaté que cette tache était réalisable sans maitrise de la
compétence d’orientation d’une droite et souhaitant la développer chez les éléves,
I'enseignante décide de rendre visible I’origine, la direction et 1’orientation pour amener les
éleves a les mobiliser. Elle établit un code avec la classe : I’origine sera toujours représentee
par un point, la direction et I’orientation par une fleche. Dans I'exemple de cette tache de
lecture, ce qu'on appelle la premiére lettre du mot est I’origine et sera toujours la lettre sous

laguelle sera placé un point, ce qu’on appelle la direction sera représenté par une ligne droite
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horizontale et ce qu'on appelle 1’orientation, le sens dans lequel les éléments doivent étre

traités, sera toujours indiquée par une pointe de fléche.

On obtient les supports suivants :

Mobiliser le langage écrit : reconnaitre un mot avec un modéle. Niveau 2. |M
IConsigne : Colorie le mot "GALETTE". Vo at®
GALETTE
O
BISCUIT GALETTE SOURIS
GATEAU GALETTE
O O
Mobiliser le langage écrit : reconnaitre un mot avec un modeéle. Niveau 3.  |Date :
Prénom : g ~=§v’=
|Consigne : Colorie le mot "GALETTE". Vo ad®
GALETTE
E
SOURIS GALETTE BISCUIT
GALETTE GATEAU GALETTE
RECETTE
e

L'enseignante explicite en classe les nouveaux supports en définissant les différents termes
et en désignant les différents éléments : "La lettre avec le point en dessous, c'est la premiere
lettre, celle qu'on regarde en premier. On dit que c'est I'origine. On commencera toujours le
travail en regardant cette lettre qui a le point en dessous. La fleche vous montre le sens,
[’orientation : on regarde la premiere lettre, celle avec le point, puis on regarde ensuite les

lettres en suivant | ‘orientation de la fleche".
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b) Adaptation des supports pour des tiches de lecture en classe de Moyenne
Section : Analyse des productions d'’Albane

\oici le travail d'Albane, réalisé en autonomie, sur la tdche de lecture proposant de

retrouver les étiquettes avec le mot SOURIS :

Ici, Albane ne fait pas d'erreur : elle a bien colorié uniquement les étiquettes avec le mot
SOURIS. On peut étre sir qu'Albane n'a pas utilisé comme stratégie de traiter uniquement la
lettre la plus & gauche de chaque mot : si c'était le cas, I'étiquette avec le mot SAMY aurait été
coloriée aussi. Elle a donc traité plusieurs lettres et a comparé leur ordre ou elle s'est appuyée
sur autre chose que sur l'ordre des lettres pour comparer les mots. L'enseignante fait plusieurs

hypothéses concernant la stratégie employée par Albane, voici les plus plausibles :

Hypothese 1 : Albane a bien traité chaque lettre, de la gauche vers la droite, et n'a pas
colorié le mot SAMY car elle s'est rendu compte que la seconde lettre, le A, ne correspondait
pas a la seconde lettre du mot SOURIS, le O. L’origine est ici la lettre la plus & gauche et
I’orientation se fait de la gauche vers la droite. Les €éléments sont traités dans leur ordre

d’apparition sur la droite orientée.

Hypothese 2 : Albane ne traite que les deux premieres lettres de chague mot en partant de
la gauche. Cette stratégie s'avere ici efficace pour réussir car la deuxieme lettre de chaque mot
est différente.

Hypothese 3 : Albane a traité chaque lettre, de la droite vers la gauche. La stratégie est
alors similaire a la précédente. L origine est la lettre la plus a droite et ’orientation se fait de
la droite vers la gauche. Les ¢léments sont traités dans leur ordre d’apparition sur la droite

orientée.
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Hypothése 4 : Albane utilise une reconnaissance globale en s'appuyant sur des graphémes
dont les morphologies sont reconnaissables ou lui sont connues (je vois RIS dans SOURIS
mais il n'y a pas de RIS dans CHAT).

Hypothése 5 : Albane s'appuie a la fois sur les lettres présentes dans le mot et sur la place
qu'occupe le mot dans I'espace, soit sur la longueur du mot (je vois qu'il y a un S dans SAMY

et dans SOURIS mais SOURIS est plus long que SAMY, ce n'est pas le méme mot).

\oici maintenant le travail d'Albane, réalisé en autonomie sur la tache de lecture proposant

de retrouver les étiquettes avec le mot GALETTE. Ce travail est réalisé apres instauration du

"code" permettant de rendre visible l'origine et la direction :

Albane fait ici une erreur : elle colorie le mot GATEAU. Cette erreur témoigne de la
stratégie utilisée par Albane : elle a ici traité en premier les lettres les plus a gauche. Albane a
colorié le mot GATEAU car elle s'est rendu compte que la premiére lettre, le G, correspondait
a la premiére lettre du mot GALETTE. Il en est de méme pour la seconde lettre de ces deux
mots qui est également identique, le A. L'erreur I'Albane réside dans le fait qu'elle s'est arrétée
au traitement de la premiére lettre ou des deux premiéres lettres et n'est pas allée jusqu'a
comparer l'ensemble des lettres du mot GATEAU. En traitant jusqu'a trois lettres, Albane
aurait pu constater que la troisieme lettre du mot GATEAU était différente du modéle : le T de
GATEAU et le L de GALETTE. Se pose alors la question suivante : pourquoi Albane n'a-t-
elle pas traité plus de lettres ?

On pourrait penser qu'Albane a mobilisé une reconnaissance globale pour effectuer la tache,
ce qui expliquerait que GATEAU soit colorié : les deux premiéres lettres sont identiques, il y
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a dans GATEAU un T et un E que I'on retrouve dans GALETTE. Les deux mots sont assez
proches visuellement. Cette hypothése est écartée. Le mot RECETTE est également tres
proche du mot GALETTE morphologiquement : ils possedent 4 lettres en commun, ETTE,
qui sont positionnées dans le méme ordre dans les deux mots. Or, Albane n'a pas colorié le
mot recette malgré cette ressemblance morphologique. On peut donc penser qu'Albane n'a pas

mobilisé une reconnaissance globale pour effectuer cette tache de lecture.

On peut aussi conclure qu'Albane n'a pas traité les éléments de la droite vers la gauche : si
c'était le cas, il y aurait eu de forte chance que le mot RECETTE soit colorié et en mettant en

ceuvre cette procédure, et le mot GATEAU n’aurait pas été colorié.

Ainsi, Albane a bien traité en premier la lettre sous laquelle il y avait le point. Sans
utilisation de cette stratégie, rien n'explique qu'Albane ait colorié le mot GATEAU. L'origine

est bien prise en compte.

Lors de la tache de lecture sur le mot SOURIS, nous n'étions pas certains qu'Albane traite
les éléments les plus & gauche en premier. Avec l'erreur faite lors de la tAche de lecture sur le
mot GALETTE, nous sommes maintenant certains qu'Albane traite les éléments les plus a

gauche en premier.

Deux hypothéses plausibles pour expliquer I'erreur d'Albane sur cette tache : soit Albane ne
traite que la premiére lettre de chaque mot en partant de la gauche, soit elle ne traite que les
deux premieres lettres de chaque mot en partant de la gauche.

Pour expliquer la réussite d'Albane lors de la tache sur le mot SOURIS, l'une des
hypothéses, I'hypothese 2, était la suivante : Albane ne traite que les deux premiéres lettres de
chaque mot en partant de la gauche. Cette stratégie s'avere efficace pour comparer SOURIS et
SAMY car la deuxieme lettre de chaque mot est différente. Au regard de la seconde
production d'Albane, cette hypothése apparait comme la plus plausible : il est fort possible
qu'Albane ait utilisé la méme stratégie pour les deux taches, stratégie que s'est averée efficace
précédemment mais qui ne s'avere pas efficace dans le second cas ou les mots a comparer
posseédent les deux premiéres lettres en commun. Albane aurait donc utilisé pour les deux

taches la méme stratégie : comparer les deux lettres les plus a gauche de chaque mot.

L'erreur d'Albane sur la tache avec le mot GALETTE peut s'expliquer du fait qu'elle
n'aurait traité qu'une seule lettre de chaque mot, celle la plus a gauche. Cependant, I'utilisation

de cette stratégie aurait conduit Albane en erreur sur la tache avec le mot SOURIS et Albane
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ne commet pas d'erreur lors du travail sur le mot SOURIS. Nous pouvons donc penser a
raison qu'Albane utilise bien pour les deux taches la stratégie explicitée ci-dessus : comparer

les deux lettres les plus a gauche de chaque mot.

Nous nous demandions précédemment pourquoi Albane n'a pas traité plus de lettres,
pourquoi ne traite-t-elle que les deux les plus a gauche et pas plus ? Pourquoi n'a-t-elle a
comparé les troisiemes lettres en constatant que les deux premieres étaient identiques ? Il est
possible que Albane se perde dans 1’énumération des lettres du fait de la longueur de la tache.
Il est aussi possible qu'Albane ait construit une idée du type "'si les deux premiéres lettres sont
identiques / si les deux éléments les plus a gauche dans le mot sont les mémes, alors les mots
sont identiques”. En effet, lors des premieres taches de lecture sur le mot SOURIS, ce
raisonnement fonctionne et le fait qu'Albane ait réussit plusieurs en mettant en ceuvre cette

stratégie a pu la conforter dans son utilisation.

Comment alors amener Albane a faire évoluer sa stratégie ? Constatant I'erreur d'Albane,
I'enseignante décide de reprendre le travail avec elle. L'enseignante explique l'erreur a Albane :
"Tu as colorié un mot qui n'était pas le mot galette™. Elle lui explique aussi que pour que deux

mots soient les mémes, il faut vérifier que toutes les lettres du mot sont les mémes.

L'enseignante traite avec Albane chaque étiquette et effectue un dévoilement progressif des
lettres. Ce dévoilement progressif est une maniere de prendre en charge 1’énumération par un
dispositif matériel et donc de faire porter ainsi 1’attention de 1’¢léve sur la seule comparaison
des lettres. L’enseignante et Albane comparent d'abord ensemble GALETTE et SOURIS.
L'enseignante cache les lettres des mots et ne laisse visibles que les premiéres lettres de

chague mot:leGetle S.
PE : Est-ce que ce sont les mémes lettres ?
Albane : Non.

PE : Alors ce ne sont pas les mémes mots.
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L'enseignante présente

l'activité a Albane.

L'enseignante place sa main sur
le mot GALETTE de facon a
ne laisser visible que la
premiére lettre, la lettre au-

dessus du point.

L'enseignante place sa main sur
le mot SOURIS de fagon a ne
laisser visible que la premiére

lettre, la lettre au-dessus du

point.

PE : Est-ce que ce sont les

mémes lettres ?

Albane : Non.
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PE : Alors ce ne sont pas les
mémes mots. Tu vois, sur cette
étiquette, c'est le mot SOURIS.

L'enseignante retire ses mains

de la feuille pour rendre les

it Colone ot “GALETTE : mots visibles.

Elles comparent ensuite GALETTE et GALETTE. Avec le dévoilement progressif des
lettres en suivant le sens de la fléché, on constate que toutes les lettres sont identiques. Il s'agit
bien du mot GALETTE, Albane le colorie.

L'enseignante place ses mains

e sur la feuille de fagon a ne

laisser visibles que les

premiéres lettres du mot

modele et de I'étiquette

comparée.

PE : On va regarder I'étiquette

suivante. Est-ce que c'est la

méme lettre ?

Albane : Oui.
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L'enseignante fait glisser ses

doigts sur la feuille, dans le

Mhmm:mmmmmmu 5
Prénom:

sens de la fleche, de fagon a

\Consigne ; Colone le mot "GALETTE".

dévoiler la lettre suivante, la

lettre directement a droite de la

précédente.

PE : Et la ? Ce sont les mémes

lettres ?

Albane : Oui. A comme Albane.

PE:Etla?

Albane : Oui.

SOURIS
[

GALETTE
@ —

PE : Et celles-ci ?

Db e g U e e e e i W 5 Albane : OUi.

SOURIS
|

GALETTE
® —
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SOURIS
[

ﬁn:mm:nn;;{m;mmmu&

GALETTE
@ —

SOURIS
@

GALETTE
E —

SOURIS
O —

GALETTE
€ —

PE:Etla?

Albane : C'est les mémes.

PE : Etla ? Elles sont

pareilles ?

Albane : Oui.

PE:Etla?
Albane : Oui.

PE : On a regardé toutes les
lettres, jusqu'au bout de la
fleche. Est-ce que toutes les

lettres sont les mémes ?
Albane : Oui.

PE : Est-ce qu'on colorie cette

étiquette ?
Albane : Oui.
PE : pourquoi ?

Albane : parce que c'est tout les

mémes lettres.
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PE : Oui, toutes les lettres sont
les mémes, donc c'est bien le
mot GALETTE.

Albane colorie I'étiquette.

Arrive I'étiquette avec le mot GATEAU. L'enseignante et Albane comparent la premiére
lettre et la deuxieme lettre de chaque mot. Elles sont identiques. L'enseignante explique alors
qu'il est possible que le mot soit le mot GALETTE mais que pour étre sdr, il faut regarder
toutes les lettres, jusqu'au bout de la fleche. Albane traite alors la troisiéme lettre et constate

gu'elle n'est pas la méme dans les deux mots. L'étiquette n'est pas coloriée.

PE : Allez, on regarde ce mot.
Es- ce que c'est la méme
lettre ?

| Consigne ; Colorie le mot "GALETTE"

Albane : Oui.

SOURIS
€ —

GALETTE
O m—
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| Consigoe ; Colorie le mot "GALETTE"

SOURIS
@ mm—

GALETTE
O m—

| Consigne ; Colorie fe mot "GALETTE"

SOURIS
@

GALETTE

‘Consigne ; Colorie e mot "GALETTE".

SOURIS
O

Albane : Oui.

PE . alors peut étre que c’est le
mot galette... mais pour étre
sur, il faut qu’on regarde toutes

les lettres.

PE:Etla?
Albane : Non.
PE : Qu'est-ce qu'il se passe ?

Albane : C'est pas les mémes

lettres.

PE : Est-ce que c'est le mot
GALETTE ?

Albane : Non.
PE : Pourquoi ?

Albane : Parce que c'est pas

tout pareil.

PE : En effet, ici, c'est le mot
GATEAU. Est-ce qu'on colorie

I'étiquette ?
Albane : Non.
PE : Pourquoi ?

Albane : Parce que c'est pas le
mot GALETTE.

73




L’intégralité¢ de la reconstitution de la situation décrite précédemment est disponible en

Annexe 1.

En ayant repris la situation avec Albane, I'enseignante espere avoir clarifié chez I'éléve le
fait qu'il faut bien s'assurer que toutes les lettres sont identiques pour affirmer que deux mots
sont identiques. Elle espére aussi avoir rendu plus claire I'utilisation qu'il fallait faire du guide
point-fleche. Ici, ’enseignante utilise le guide en cachant les lettres des mots qui n’ont pas été
comparees. Il serait tout a fait possible de mettre en place une procédure similaire sans
dissimuler une partie des lettres mais par exemple, en utilisant les doigts pour garder en
mémoire la position de la lettre qui est examinée (en placant par exemple le doigt sous la lette
examinée et en le déplacant de lettre en lettre).

Albane ne semble avoir aucune difficulté a identifier I'origine du mot comme étant la lettre
la plus a gauche. En revanche, il semble qu'elle n'avait pas acquis I'idée qu'il fallait s'assurer
que l'ensemble des lettres des deux mots soient identiques en les traitant une a une jusqu'au
bout de la fleche (jusqu’a I’extrémité droite de la fleche). Le "code" peut alors lui servir de
rappel et d'aide pour aller au bout du traitement des éléments-lettres lors des prochaines taches

similaires.

\oici enfin le travail de Albane réalisé en autonomie sur la tache de lecture proposant de
retrouver les étiquettes avec le mot MACHIN, réalisé apres la tdche portant sur le mot
GALETTE :

. ” T
Mabiliser e langage écrit : reconnaltre un mot avec un modéle. Niveau3.  Date:

fden:  ALBANE
Consigne : Colorie le mat "MACHIN".
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La situation est similaire a celle qui avait été proposée avec le mot GALETTE.
L'intervention de I'enseignante semble avoir été efficace : I'erreur qu'Albane avait commise
sur le mot GALETTE n'est pas retrouvée sur le mot MACHIN.

On peut faire I’hypothése que Albane conduit maintenant 1’algorithme jusqu’a son terme,
elle traite les éléments jusqu’au bout du guide. Elle ne se contente pas de traiter les deux
lettres les plus a gauche. On peut aussi faire I’hypothése que Albane construit la capacité a

balayer I’espace de la gauche vers la droite de fagcon systématique.

c) Un dispositif transférable a de nombreuses tiches scolaire

On notera que ce guide point-fleche pourrait étre utilise dans de nombreuses autres taches
scolaires. Dans cette méme classe de Moyenne Section, il a notamment été utilisé pour les

taches de reconstitution de mots avec des lettres mobiles :

Mobiliser le langage écrit : Reconstituer un mot en remettant les lettres dans |'ordre. |Date :
Suivre le sens induit par la lecture et |'écriture. Niveau 1.

Prénom :

90
et
508 7

Consigne : Reconstitue le mot GALETTE en suivant l'ordre indiqué par I'origine et la fléche.

G|A|L|E|T|T|E

. o

Adaptation du support pour une tache de lecture consistant a reconstituer un

mot avec des lettres mobiles en s appuyant sur un modéle

Mobiliser le langage crit : Reconstituer un mot en remettant les lettres dans l'ordre. | Date :
Suivre le sens induit par la lecture et I'écriture. Niveau 2.

Prénom :

e}
s':l."z
Ay

Consigne : Reconstitue le mot GALETTE en suivant ['ordre indiqué par l'origine et la fleche.

GALETTE
O —

O e ——

Adaptation du support pour une tache de lecture consistant a reconstituer un

mot avec des lettres mobiles en s appuyant sur un modéle
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Utilisation du guide point-fleche par les éléves pour reconstituer leurs prénoms

avec des lettres mobiles

Utilisation du guide point-fleche par les éléves pour reconstituer leurs prénoms

avec des lettres mobiles

Ce dispositif pourrait tout a fait s’adapter a chacune des situations décrites au Chapitre 3 et
stirement a bien d’autres. Il pourrait sans soucis étre proposé a des éléves de Cycle 2 : par
exemple, il serait possible de le transférer sur une regle pour aider les éléves dans des taches

de mesures.
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Chapitre 5 - La question des écritures en miroir : droitier ou
gaucher, des reperes différents pour construire Ila

compétence d'orientation d'une droite

1 - L'écriture en miroir : définition et explications

Nous intéresser a I’enseignement des notions d’origine, de direction et d’orientation nous a
amenées a nous questionner sur les écritures en miroir. Dans son article « Nouveaux
éclairages sur 1’écriture en miroir des éléves de 1’école maternelle », Jean-Paul Fischer (2011)
définit I’écriture en miroir de la fagon suivante : « L’ écriture miroir est ainsi qualifiée car, Si
on la présente de maniére adéquate devant un miroir, le miroir renvoie [’écriture usuelle,
correcte » (Fischer, 2011, p. 99). Il distingue également I’écriture en miroir compléte et
I’écriture en miroir partielle : « Une écriture en miroir est compléete lorsque [’enfant écrit
les mots (voire les phrases), ou nombres, de droite a gauche et en inversant l’orientation de
chacune des lettres ou chiffres (par exemple, A74D et OF pour, respectivement, CARLA et
10). Lorsque, dans [’écriture des mots ou des nombres, [’enfant inverse simplement des lettres
ou chiffres en écrivant les mots ou nombres de gauche a droite (par exemple, DA4_JA et FO),
ou écrit de droite a gauche sans inverser les lettres ou chiffres (par exemple, ALRAC et 01),

cette écriture n’est que partiellement en miroir » (Fischer, 2011, p. 100).

Les écritures en miroir sont fréqguemment observées chez les jeunes enfants, un phénoméne
qui questionne nombreux adultes. Dans son article, Jean-Paul Fisher se propose de répondre a
la question suivante : Pourquoi les enfants ecrivent-ils aussi facilement en miroir ? Plusieurs

explications et pistes de réflexion sont proposées.

e La théorie du « recyclage neuronal » de Dehane (2007) est la premiére explication
avancée. Jean-Paul Fisher explique que «selon cette théorie, si l’enfant écrit
spontanément en miroir, souvent sans s’en rendre compte, c’est que son systeme
visuel le “force a symétriser les objets qu’il voit” (Dehaene, 2007, p. 346). De ce
fait, ce qu’il apprend dans un sens est aussitot généralisé par ‘‘symétrisation” en
miroir » (Fischer, 2011, p. 100). Cette symétrisation s’opérerait grice a certains

neurones spécifiques également spécialisés dans la mémoire et la reconnaissance
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des formes (Ungerleider & Mishkin, 1982). Ainsi, I’enfant aurait une mémoire des
formes précoce, qui précéderait a une compétence de 1’orientation dans 1’espace. |l
lui faudra progressivement désapprendre cette généralisation par symétrie pour
entrer dans un systéme de lecture et d’écriture orienté. Ce « recyclage neuronal »
s’opererait a 1’age d’acquisition de D’écriture et s’étendrait sur une durée de
quelques mois, une période durant laquelle « [’enfant connait donc la forme des (ou
de certaines) lettres et des (ou de certains) chiffres, mais ignore leur orientation
gauche-droite » (Fischer, 2011, p. 101).

Certains s’entendraient a dire qu’étre gaucher serait un facteur favorisant la
production d’écritures en miroir. Comme le dit Jean-Paul Fisher, « En dépit de
[’absence d’une confirmation empirique convaincante [...], l'idée que I’écriture en
miroir affecte essentiellement les enfants gauchers s ’est répandue » (Fischer, 2011,
p. 102). Or, les travaux récents « ne suggérent cependant pas une fréquence
d’écriture en miroir spontanée beaucoup plus importante chez les enfants gauchers,
comparativement aux enfants droitiers » (Fischer, 2011, p. 103). Ainsi, les enfants
gauchers ne produisent pas significativement plus d’écritures en miroir que les

enfants droitiers.

Les écritures en miroir seraient a mettre en lien avec des probléemes de mémoire et
non pas avec des problémes de perception. En effet, les travaux de Fischer et
Tazouti (2011) montrent que les écritures en miroir sont tres fréquentes sous la
dictée alors qu’elles sont quasiment inexistantes sous la copie. A 1’école maternelle,
on observera que les écritures en miroir sont plus fréequentes dans le cas de

productions spontanées alors qu’elles sont peu observées en atelier d’écriture dirigé.

FAAAAA AA
"AK Fw koW

Production spontanée de Naya, éleve en MS, | Production de Naya, éléve en MS, en atelier dirigé,

qui écrit ici son prénom, de mémoire avec modele
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La production d’écritures en miroir serait fortement influencée par des variables
situationnelles ou contextuelles. Jean-Paul Fischer (2011) s’intéresse a trois de ces
variables : les contraintes spatiales, le niveau d’activation de la régle implicite
d’orientation vers la droite et I’amorcage par 1’écriture précédente. Voici Ses

constats.

1. Les contraintes spatiales.

Les travaux de Simner (2005) mettent en évidence le fait que « si un enfant
n’a pas assez de place pour écrire par exemple un « d » (parce qu’il a
commencé a mettre son trait vertical trop prés du bord gauche de la feuille
ou trop prés de la lettre précédente), il peut inverser [’écriture, ¢’est a dire
produire un « b » » (Fischer, 2011, p. 106). On pourra citer également les
travaux de Cornell (1985) qui a observé que « les enfants de cing ans, mais
pas ceux de huit ans, refusent en général d’écrire a travers un trait vertical
placé au milieu de la feuille. En conséquence, lorsqu’on leur demande
d’écrire a partir d’un point placé juste a gauche du trait vertical, ils se
mettent souvent a écrire en miroir » (Fischer, 2011, p. 106). Jean-Paul
Fischer étudie ce phénomeéne chez 356 enfants ayant entre cing ans et six
ans et demi a qui on demande d’écrire leur prénom en écriture cursive a
partir d’un point qui est situé soit a gauche soit a droite d’une ligne verticale
tracée au milieu d’une feuille. Lorsque le point est & gauche de la ligne
verticale, les éléves sont nombreux a écrire leur prénom en miroir (52% lors
d’une premicre écriture, 61% lors d’une deuxi¢me) alors qu’ils sont trés peu
a produire des écritures en miroir lorsque le point est a droite de la ligne
verticale (Jean-Paul Fisher obtient moins de 9% d’écritures en miroir dans
ces conditions) (Jean-Paul Fischer, 2011). Ainsi, les contraintes présentes
dans I’espace de la feuille peuvent influencer la fagon dont cet espace va

étre rempli lors d’une tache d’écriture.
Le niveau d’activation de la régle implicite d’orientation vers la droite.

D’apres Jean-Paul Fischer, « [’enfant semble adhérer a une réegle implicite
d’orientation vers la droite » (Fischer, 2011, p. 101). Une régle qui pourrait
provenir de I’insistance faite sur 1’écriture de la gauche vers la droite dans

notre culture. Elle pourrait aussi provenir du fait que « les lettres majuscules,
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dont [’écriture est généralement apprise en premier, sont presque toutes (si
on se limite aux 15 lettre asymétriques) formées d’un trait vertical et d 'une
partie distinctive sur la droite » (Fischer, 2011, p. 101). Si on prend les
lettres B, D, E, F, K, L, N, P et R, on remarque qu’elles se tracent toutes
avec une ligne verticale a gauche, complétée a droite par une « partie
distinctive ». Les lettres C, G et éventuellement la lettre S font « face » a la
droite : elles possédent chacune une ouverture sur la droite. Enfin, la lettre
Q posséde un trait qui se trace a droite. Ainsi, d’aprés Jean-Paul Fisher, le
tracé de ces lettres induirait une orientation et un traitement de I’espace qui
s’opérerait de la gauche vers la droite. Il constate que cette régle ne vaut pas
pour les lettres Z et J : « la régle ne donne pas [’orientation de [’écriture de
Z, et celle de J est donnée de maniere erronée » (Fischer, 2011, p. 101).
Jean-Paul Fisher remarque également que ces deux lettres, Z et J, sont les
plus souvent écrites en miroir : il méne une recherche avec la participation
de 356 enfants, ayant entre cing et six ans et demi dont les résultats sont
publiés dans son article « Nouveaux éclairages sur 1’écriture en miroir des
¢léves de 1’école maternelle ». 1l note que « Z et J sont bien les deux lettres
les plus souvent écrites en miroir (49 % et 45 % respectivement), alors que
toutes les autres lettres le sont relativement peu (18 % ou moins) » (Fischer,
2011, p. 102).

Cette regle implicite d’orientation vers la droite pourrait aussi s’appliquer a
I’écriture des chiffres : elle indiquerait I’orientation correcte pour 4, 5 et 6 et
induirait en erreur pour les chiffres 1, 2, 3, 7 et 9. D’apreés Jean-Paul Fisher,
cette regle « peut donc parfaitement expliquer les pourcentages d’écriture
en miroir inférieurs ou égaux a 15 % pour les trois premiers et supérieurs a

40 % pour les cing derniers chiffres » (Fischer, 2011, p. 102).
L’amorgage par I’écriture précédente.

Enfin, il apparait que la production d’écriture en miroir peut étre influencée
par les écrits qui ont été produit précédemment. Dans 1’une de ces études,
Jean-Paul Fischer observe que « lorsqu ‘une écriture correcte respectivement
de C, E et B préecéde celle de 3, ce dernier chiffre est écrit en miroir dans
respectivement 73 %, 70 % et 66 % des cas. En revanche, lorsqu’une

écriture en miroir de respectivement C, E et B précede celle de 3, ce dernier
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chiffre est écrit correctement dans respectivement 90 %, 93 % et 91 % des
cas » (Fischer, 2011, p. 107). D’autres exemples confirmant cet effet de
I’amorgage par ’écriture précédente sont présentés par Fischer dans son
article « Nouveaux éclairages sur 1’écriture en miroir des éléves de 1’école
maternelle » (2011). Ainsi, les jeunes enfants auraient parfois tendance a
réinvestir une facon de traiter 1’espace mobilisée dans un premier tracé pour

en effectuer un second.

CElEIE B

al) 3 en miroir apres C bl) 3 en miroir apres E cl) 3 en miroir apres B
correct : 73 % (Cel., 5 ; 10) correct : 70 % (Len., 5 ; 10) correct : 66 % (Jul., 6 ; 3)

o 3

a2) 3 correct apres C b2) 3 correct apres E ¢2) 3 correct apres B
en miroir : 90 % (Ewa., 5 ;8) en miroir: 93 % (Ale.,5;2) enmiroir: 91 % (Jan., 5 ; 4)

Figure intitulée «I’écriture spontanée (sous la dictée) de 3, en miroir (ligne du haut) et
correcte (ligne du bas) en fonction de [’écriture qui la précéde », présente dans I’article
« Nouveaux éclairages sur I’écriture en miroir des éléves de I’école maternelle », de Jean-
Paul Fischer (2011) présentant les résultats de son étude menée sur les amorcages par

[’écriture précédente

2 - Les écritures en miroir: Un exemple d’observation de situations en

classe en Moyenne Section

a) Des exemples d’écritures en miroir en classe de Moyenne Section: les

productions de Naya et de Shayna

Les différentes mesures présentées précédemment dans le chapitre 4 ont été mises en
ceuvre dans une classe de Moyenne Section de Maternelle a partir de la période 3, ce dans le
but de favoriser 1’acquisition par les ¢éleves de la compétence d’orientation d’une droite.
Durant les deux premieres périodes de I’année scolaire (de septembre a décembre), les éleves

ne sont donc pas confrontés a un enseignement explicite de cette compétence.
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Dans cette classe, deux eleves, Naya et Shayna, produisent de nombreuses écritures en
miroir : des écritures en miroir complétes et des écritures en miroir partielles. Ces écritures
sont produites de mémoire (sans modele) ou par copie (avec modeéle). Naya et Shayna

produisent sur ardoise ou dans leurs cahiers de dessin.

Durant les premiéres semaines de Septembre, Naya et Shayna produisent des écritures en

miroir complétes sur ardoise en voulant écrire leurs prénoms de mémoire :

VAGAV

AVWXAR D
AX AV

Reconstitution des écritures en miroir produites spontanément, de

mémoire, sur ardoise au mois de Septembre par Naya et Shayna

Jusqu’a la fin de la période 2, Naya et Shayna continuent a produire de nombreuses
écritures en miroir. L’enseignante observe qu’elles remplissent 1’espace de la feuille en
suivant une orientation allant de la droite vers la gauche. Elle trace la premiére lettre le plus a

droite de la feuille et remplisse I’espace vers la gauche avec les autres lettres.

Dans cette classe, en activité libre, les éléves sont nombreux a s’essayer a 1’écriture des
prénoms de leurs camarades dans leurs cahiers de dessin en prenant comme modele les
étiquettes prénoms qui servent a 1’appel. Ces étiquettes sont mobiles et les éléves sont
autorisés a les retirer du tableau d’appel pour qu’elles leurs servent de modéles. Naya et
Shayna utilisent frequemment ces étiquettes prénoms pour écrire les prénoms de leurs

camarades.
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Production spontanée de Naya réalisée en période 2 Production spontanée de Naya réalisée en Période 2
dans son cahier de dessin pour écrire le prénom LOLA dans son cahier de dessin pour écrire le prénom
avec modele VALENTINE avec modéle

P49 ) UHC QQHTAM

Production spontanée de Shayna, réalisée en Période | Production spontanée de Shayna, réalisée en Période
1 dans son cahier de dessin pour écrire son propre 2 dans son cahier de dessin pour écrire le prénom

prénom de mémoire NATHANIEL avec modéle

En période 3, un soin particulier est accordé dans la classe a I’enseignement de 1’écriture.
L’enseignante propose des ateliers pour entrainer les éléves a tracer les lettres et accorde une
attention toute particuliere a la fagcon dont 1’espace de la feuille est envisagé. C’est a cette
période de I’année que sont introduits dans la classe les guides « point-fleche » décrits en
chapitre 4, partie 2a. Avec I’utilisation de ces guides, I’enseignante espére amener les éléves a
balayer I’espace de la gauche vers la droite de fagon systématique. Elle espére également que
cette capacité sera transférée a I’écriture : les €léves ayant été entrainés a balayer 1’espace de
la gauche vers la droite pour les taches de lecture, elle espére que les éléves rempliront

I’espace de la feuille de la gauche vers la droite lors des taches d’écriture.

Au quotidien, durant cette période 3, I’enseignante met en ceuvre dans la classe les
différentes mesures proposées dans le chapitre 4. Malgré cela, la production d’écritures en

miroir persiste chez Naya et Shayna. Pourtant, il semble bien que Naya et Shayna parviennent
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a balayer I’espace de la gauche vers la droite de facon quasi systématique : elles ne
commettent pas d’erreur lorsqu’il s’agit de compléter la frise de la journée ou le calendrier
(situation décrite dans le chapitre 3, partie 1a), elles n’ont pas de difficulté a poursuivre des
algorithmes de gommettes (couleurs ou formes) sur feuilles en remplissant 1’espace de la
gauche vers la droite, et méme si parfois, I’orientation des lettres n’est pas respectée, elles
réussissent a remettre dans 1’ordre les lettres d’un mot avec modeéle en commencant par placer
celle la plus a gauche et en terminant par celle la plus a droite. En résumé, Naya et Shayna ne
rencontrent pas de difficultés majeures lorsqu’il s’agit de placer des éléments dans 1’espace en

suivant une ligne horizontale sur lequel les éléments sont a placer de la gauche vers la droite.

| Construire les premiers outils pour structurer sa pensée : poursuivre un algorithme | Date :
en alternant des couleurs.

NAYA 2

Consigne ; Poursuls 'algarithme proposé

A gauche, le travail de Naya, réalisé avec I’aide de I’enseignante, et a droite, le travail de Shayna, réalisé en

autonomie, sur une tache de poursuite d’algorithme proposant de poursuivre un algorithme de 3 couleurs

Les erreurs présentes peuvent étre expliquées par la longueur de la tdche (le début de I’algorithme est

poursuivi sans erreur, ¢ est vers la fin de la tache que les erreurs apparaissent)

Wsmmmmnvsw:mmm Dte: 4, /o :Ju”
¥, ‘en alternant des formes. & /;\, 2
s o
erénom: UANALA o\ BN
SHAYNA *f %
Sue ot
Consigne ; Poursuss I'algorithme proposé en alternant les formes.
_ p

4

5 Outlls pour structurer 53 pensée : poursuivre un algorithme Date. . /

U
f{ni\_ E
e/

Consigne : Poursuis algorithme proposé en alternant les formes

Travail de Naya, réalisé en autonomie, sur une tache Travail de Shayna, réalisé en autonomie, sur une

de poursuite d’algorithme proposant de poursuivre

deux algorithmes de 2 formes

tdche de poursuite d’algorithme proposant de

poursuivre deux algorithmes de 2 formes
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Mabiliser le langage écrit : Reconstituer un mot en remettan les lettres dans l'ordre. Date ;
Sulvre le sens induit par fa lecture et 'écriture. Niveau 2.
Préoom ;

s S o*
Consigne ; Reconstitue e mot GALETTE en sulvant 'ordn

GALETTE
-—

e T T
[ =

Travail de Naya, réalisé en autonomie, sur une tache

de lecture proposant de reconstituer le mot GALETTE

* en remettant les lettres dans Fordre. Date ;. _
ure. Niveau 2

e

GALETTE
O ———

G A
[

Travail de Shayna, réalisé en autonomie, sur une

tache de lecture proposant de reconstituer le mot

Motser o langage 61 Reccrsttuer un mot en remattant s lettres dans Fordee, Ot -
Mobiliser le langage écrit : Reconstituer un mot en remettant les lettres dansfordre. Date: . /s /7200 vt e 300 It § wcture ot Fécriture. Nivesu 2 21!
Sutvre le sens induit par la lecture et 'écriture. Niveau 2. e iy 2N
Prénom : ™ 2 "
Ay g 22
N A B Yoy
= Sncot* e - o
Consigne : Reconstitue le mot MACHIN en suivant l'ordre indiqué par l'origine et 1a fleche.
. MACHIN

MADj)HlN
7 B |

—

Travail de Naya, réalisé en autonomie, sur une tache

de lecture proposant de reconstituer le mot MACHIN

VR i i TS
-

Travail de Shayna, réalisé en autonomie, sur une
tache de lecture proposant de reconstituer le mot
MACHIN

Mobiliser le langage oral : compréhension de récit.
Prénom ; 55
SHAYNA

Date: 74/ /0/4 [ &o19
-~

Secat®

Consigne : Range les animaux dans 'ordre dans lequel ils arrivent dans I'histoire "Le Machin"".

Travail de Shayna, réalisé en autonomie, sur une tdche proposant de ranger les animaux de I’album « Le

Machin » dans I’ordre dans lequel ils arrivent dans [’histoire (du plus grand au plus petit)
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L’enseignante se questionne alors sur ce qui amene Naya et Shayna a tracer les lettres de la
droite vers la gauche. Les gestes d’écritures produits par Naya et Shayna suivent souvent une
direction différente de celle mobilisées dans les taches proposées précédemment : elles tracent
leurs lettres en partant de la droite et en allant vers la gauche alors qu’elles font une utilisation
correcte des guides décrits au Chapitre 3, Partie 2a qui méne a un balayage de I’espace de la

gauche vers la droite.

\oici un exemple de tracé, réalisé par Shayna, observé en classe en Période 3 :

Reconstitution d’une situation observée en classe dans laquelle Shayna trace la lettre N

Dans cet exemple, on voit que Shayna trace cette premiére lettre N a gauche de la feuille,
ce qui n’était pas le cas avant I’introduction des guides dans la classe : Shayna avait tendance
a tracer la premiére lettre dans 1’espace droit de la feuille. On voit également que le tracé suit
une direction différente de celle proposée par la schématisation proposée en Chapitre 2, Partie

4 et par les des guides décrits au Chapitre 3, Partie 2a.

Lorigine est située sur la

droite de I’espace de la feuille.

Le tracé suit bien une ligne

horizontale, la direction est

correcte mais le geste effectué

& suit une orientation qui va de la
droite vers la gauche.
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Naya et Shayna semblent avoir construit la capacité a balayer 1’espace de la gauche vers la
droite de fagon systématique : elles sont capables de traiter les éléments d’un espace de la
gauche vers la droite, elles sont aussi capables de remplir un espace de la gauche vers la droite.
Les mesures prises dans la classe autour de I’enseignement de la compétence d’orientation
d’une droite et 1’utilisation des différents guides semblent avoir porté leurs fruits. Cependant,
cette compétence ne s’est pas transférée a 1’écriture: elles ne parviennent pas

systématiquement a tracer en partant de la gauche et en allant vers la droite.

b) Une situation d’écriture en classe de Moyenne Section : la production de

Shayna

Voici le travail de Shayna réalisé au cours d’un atelier dirigé visant a entrainer les éléves au

tracé des lettres s’obtenant avec des obliques.

Latelier est proposé a un groupe de 6 éleves. Le reste de la classe est en autonomie sur

d’autres ateliers. Les ¢léves ont déja travaillé en amont sur les obliques. Le déroulé de I’atelier
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est le suivant : les éléves commencent par repérer dans ’alphabet les lettres qui s’obtiennent

en tracant des obliques en les entourant.

Une fois que ces lettres sont repérées, 1’enseignante installe les éléves devant un tableau
velléda. Elle choisit de travailler d’abord sur les lettres A, K et N. Elle trace une par une ces
trois lettres sur le tableau en affichant un modéle de chacune des lettres. Elle emploie le
vocabulaire spécifique au graphisme et a la facon d’utiliser I’espace. Par exemple, pour tracer
le K, elle place sur le tableau un modele de la lettre K imprimé sur une feuille puis elle trace a
coté du modele, tout en verbalisant : « je trace d’abord une verticale. Je pose la pointe de
mon crayon au milieu de la verticale. Je fais une oblique qui part vers le haut. Je remets la
pointe de mon crayon au milieu de la verticale. Je fais une oblique qui part vers le bas ». Elle
efface son tracé puis demande a un éléve de la guider oralement pour qu’elle trace la lettre K.

Le méme procédé est suivi pour la verbalisation du tracé des autres lettres.

Les ¢leves s’entrainent ensuite sur ardoise. L’enseignante leur donne a chacun une ardoise,
un feutre et un modeéle de chaque lettre. Elle demande aux éleves de tenir leur ardoise avec la
main qui n’écrit pas : « vous prenez votre crayon dans une main. Avec [’autre, vous tenez votre
ardoise ». Durant cette phase de 1’atelier, elle passe vers chaque éléve pour leur apporter de

[’aide.
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C’est a ce moment-la que I’enseignante donne des indications sur 1’orientation a suivre

pour le tracé : de la gauche vers la droite. Les indications concernent notamment la position

de la main qui ne tient pas le crayon et sont données individuellement : ’enseignante va vers

chaque éléve et adapte ses conseils a chaque éléve. Prenons I’exemple de Valentine, éléve

droitiere qui trace la ligne horizontale dans la lettre A. Sa main droite tient son feutre, sa main

gauche maintient son ardoise en place. Voici les consignes données par 1’enseignante :

PE : Tu places la pointe de ton
crayon au milieu de [’oblique a
gauche, 'oblique a coté de ta
main qui n’écrit pas, a coté de

ta main qui tient I’ardoise.

PE : et 14, tu fais ton
horizontale en allant de I’autre
cOté, tu éloignes ton crayon de

la main qui tient I’ardoise.
Quand tu écris, tu dois
toujours t’éloigner de la main

qui tient [’ardoise ou la feuille.
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Une fois que les ¢leves se sont entrainés sur ardoise, ils s’entrainent sur feuille.

L’enseignante passe aussi vers chacun des €léves pour les aider.

Voici maintenant la situation observée avec Shayna qui s’entraine a tracer la lettre N sur

feuille. Pour la reconstitution compléte de cette situation observée en classe, voir I’ Annexe 2.

Dans un premier temps, Shayna trace la lettre N a deux reprises en suivant une orientation

allant de la droite vers la gauche :

Shayna place la pointe de
son crayon dans la case de la
feuille réservée au tracé de la

lettre N.

Shayna trace une premiére
ligne verticale. Elle part du bas

et va vers le haut.
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Shayna trace une oblique
descendante, de la droite vers la

gauche.

Shayna trace une verticale,
elle part du bas et va vers le

haut.

Shayna léve son crayon.
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L’enseignante intervient et trace une lettre N avec Shayna pour lui faire vivre le geste

effectuer :

L’enseignante intervient.

PE : Il y a bien une verticale,
une oblique puis une verticale,
comme il faut dans le N, mais

tu ne traces pas dans le bon
sens. Je vais faire avec toi pour

t’aider.

L’enseignante prend la main
gauche de Shayna dans sa
propre main gauche.
L’enseignante pose sa main
droite sur la main droite de

Shayna.

L’enseignante place la
pointe du crayon sur un autre

endroit de la feuille.
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L’enseignante trace avec
Shayna une verticale, du bas

vers le haut.

L’enseignante trace avec
Shayna une oblique
descendante, cette fois ci de la

gauche vers la droite.

L’enseignante trace avec
Shayna une verticale, du bas

vers le haut.
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L’enseignante écarte sa
main et celle de Shayna pour

que le tracé soit bien visible.

PE . C’est ce geste la que tu

dois faire pour tracer.

A ce moment-1a, 1’enseignante pense que la difficulté est motrice, que faire vivre le geste a
Shayna va lui permettre de le reproduire et va 1’aider a effectuer de tracé en allant de la

gauche vers la droite car elle I’aura expérimenté.

L’enseignante rend le crayon a Shayna et lui propose de réessayer. Cependant, malgré
I’intervention de I’enseignante, Shayna trace toujours en partant de la droite et en allant vers

la gauche :

PE : a toi maintenant, tu le fais

toute seule, ici par exemple.

L’enseignante pointe un
autre endroit de la feuille pour
indiquer a Shayna de tracer une

autre lettre N a cet endroit.

Shayna pose la pointe de

son crayon sur la feuille.
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Elle trace une premiére

verticale, du bas vers le haut.

Elle trace une oblique
descendante, de la droite vers la
gauche, dans la direction
opposée a celle proposée par

I’enseignante.

Shayna trace une verticale,

du bas vers le haut.

L’enseignante regarde attentivement les gestes de Shayna et constate que 1’¢éléve trace en
s’éloignant de la main qui maintient la feuille. Elle se rappelle avoir donné comme conseil
aux autres €léves participant a Iatelier, tous droitiers, de s’¢loigner de la main qui tient la
feuille. L’enseignante se dit alors que Shayna I’a surement entendue donner ce conseil a un

¢éléve voisin et qu’elle applique peut-étre le conseil qui a été donné aux autres camarades. Elle
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se dit que la difficulté rencontrée serait alors a mettre en lien avec les indices prélevés dans

I’environnement par Shayna pour se repérer dans 1’espace de la feuille.

L’enseignante décide de rendre explicite le fait que Shayna n’écrit pas de la méme main

que les camarades a coté d’elle. Elle décide également de donner a Shayna des consignes

différentes de celles données aux camarades droitiers : « Tu es gauchére, comme maitresse et

comme Naya. Quand tu écris, tu dois aller vers ta main qui tient la feuille ».

Pour illustrer son propos, I’enseignante montre un exemple a Shayna et oralise la fagon

dont elle se repére pour tracer :

L’enseignante prend le
crayon dans sa main gauche.
Elle place sa main droite a plat
sur la feuille pour la maintenir

en place.

PE : tu prends ton crayon et
avec [’autre main, tu tiens la
feuille. Tu as une main qui

écrit, l’autre qui tient la feuille.

L’enseignante pose la

pointe du crayon sur la feuille.

PE : tu dois écrire tes lettres en
allant vers ta main qui tient la

feuille.
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L’enseignante trace une

verticale, du bas vers le haut.

L’enseignante trace une
oblique descendante, de la
gauche vers la droite, en
respectant la direction induite

par notre systéme d’écriture.

PE : tu vois, quand j écris, ma
main avec le crayon elle se
rapproche de la main qui tient

la feuille.

L’enseignante trace une
ligne verticale, du bas vers le
haut.
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L’enseignante 1éve son

crayon.

PE : Tu vois, il faut écrire en te
rapprochant de ta main qui
tient la feuille. Toujours dans

Ce sens.

L’enseignante effectue un
geste linéaire de la main, de la

gauche vers la droite.

PE : Comme ¢a, dans cette

direction.

L’enseignante montre de
son index gauche sa propre

main droite.

PE : toujours vers la main qui
tient la feuille, vers la main qui

n’écrit pas.

Par ces derniers gestes, I’enseignante rend visible a Shayna 1’orientation a suivre pour le

tracé : de la gauche vers la droite, de la main qui tient le crayon a celle qui tient la feuille.
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L’enseignante trace plusieurs fois la lettre N avant de proposer a Shayna de réessayer.
Shayna reprend le crayon et cette fois-ci, elle trace plusieurs fois la lettre N en partant de la

gauche et en allant vers la droite :

PE : a toi maintenant.

Shayna reprend le crayon.

Shayna place la pointe du
crayon a un autre endroit de la

feuille.

Shayna trace une verticale,
du bas vers le haut.
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Shayna trace une oblique

descendante, de la gauche vers

la droite, en respectant la

direction proposée par
I’enseignante. Elle trace en
allant vers sa main qui tient la

feuille.

PE . Super Shayna, c’est ¢a,
tres bien.

Shayna trace une verticale,
du bas vers le haut.

PE : Trés bien, tu peux en faire

un autre ?

Grace aux nouvelles consignes de 1’enseignante, Shayna parvient a tracer les lettres en
respectant 1’orientation induite par notre systeme d’écriture, de la gauche vers la droite. Il
semble que Shayna suivait le conseil donné aux eléves droitiers : elle commengait par tracer
en s’¢loignant de sa main qui tient la feuille. Une fois que I’enseignante lui formule les

bonnes indications, Shayna trace de la gauche vers la droite.

Sur la fin de la période 3, I’enseignante de la classe se montre tres attentive aux indications

qu’elle donne aux éléves pour qu’ils se reperent dans 1’espace de la feuille.

On notera qu’a la fin de la période 3, les écritures en miroirs se rarifient dans les
productions faites par Naya et Shayna : Méme si certaines lettres sont encore tracées en miroir,

I’espace de la feuille est rempli presque systématiquement de la gauche vers la droite.
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Production spontanée de Naya réalisée en Période 3
dans son cahier de dessin pour écrire le prénom
KAMAELLE avec modéle

Production spontanée de Naya réalisée en Période 3
dans son cahier de dessin pour écrire les prénoms
NATHANIEL et PHILEMON avec modéle

AL

Production spontanée de Shayna réalisée en Période 3
dans son cahier de dessin pour écrire le prénom
AMAR avec modéle

Production spontanée de Shayna réalisée en Période 3
dans son cahier de dessin pour écrire le prénom
TAISSIA avec modéle

c) Gauchers et droitiers, des besoins différents pour se repérer dans I’espace

de Ia feuille : Analyse de la production de Shayna en atelier d’écriture

Analysons ce qui a éte observe durant cet atelier d’écriture avec Shayna.

Aux éléves droitiers, I’enseignante explique « Quand tu écris, tu pars de ta main qui

n’écrit pas et tu dois toujours t’éloigner de la main qui tient la feuille. Tu pars de [’autre

coté ». Lorigine du tracé se situe du coté de la main qui tient la feuille. Le tracé se fait en

s’¢loignant de cette main.

Pour un éléve droitier, la situation est la suivante :
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Mobibiser le langage écrit  tracer les lettres obliques, Mobiliser e langage écrit: racer les lettres obliques.

_yr -
baiae A I

Consigae. Trace fes lettres A, X ctN.

Reconstitution de la situation pour un éléve droitier

Dans cette situation, on voit que I’origine du tracé se situe a gauche, du coté de la main qui
tient la feuille. Le tracé se fait de la gauche vers la droite en éloignant la main droite de la

main gauche.

‘ Origine : Main qui tient

la feuille

- Direction : Horizontale

Orientation : De la main

>

qui tient la feuille vers

celle qui écrit

Ainsi, pour traiter I’espace dans une tache d’écriture, 1’¢léve droitier a besoin des
indications suivante : « tu pars de ta main qui tient la feuille et tu t’éloignes de cette main, tu
pars du coté de ta main qui écrit ». L’origine est la main qui maintient la feuille, la direction a

suivre va vers le coté de la main qui écrit.

Ce n’est pas le cas pour un éléve gaucher :
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Moblliser le langage écrit : tracer les lettres obliques. Date::
Prénom: @ <3
~ Q

Consigne : Trace fes lettres A, K et N.

A AAAAA

Reconstitution de la situation pour un éléve gaucher

Dans cette situation, la main qui tient la feuille n’est pas 1’origine du tracé. Les repéres sont
différents de ceux qui concernent les droitiers. Pour un éléve gaucher, 1’origine est a I’opposé
de la main qui tient la feuille, elle est du c6té de la main qui tient le crayon. Le tracé s’opére

en se rapprochant de la main droite, en se rapprochant de la main qui tient la feuille.

‘ Origine : Main qui écrit

I Dircction : Horizontale

Orientation : De la main

>

qui écrit vers celle qui
tient la feuille

Shayna est gauchere. Les indications dont elle a besoin pour traiter 1’espace dans une tache
d’écriture sont les suivantes : « tu pars de ta main qui écrit et tu te rapproches de ta main qui

tient la feuille ». Elle a besoin d’avoir comme information que 1’origine est représentée par sa
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main qui tient le crayon et que la direction a suivre va vers sa main qui maintient la feuille en

place.

Avant I’intervention de 1’enseignante, il semble que Shayna suit les consignes données aux
éleves droitiers : commencer le tracé en partant de la main qui tient la feuille et s’en éloigner.

Shayna étant gauchere, elle part de la main droite et trace de la droite vers la gauche.

‘ Origine : Main qui tient

la feuille

- Direction : Horizontale

Orientation : De la main

>

qui tient a la feuille a

celle qui écrit

Ainsi, chez droitiers et gauchers, 1’origine et 1’orientation sont différentes (nous parlons ici
en termes de repéres dans 1’espace). Pour le droitier, I’origine est du c6té de la main qui tient
la feuille et I’orientation a suivre part de la main qui tient la feuille pour aller vers la main qui
écrit. Pour le gaucher, I’origine est du c6té de la main qui écrit et 1’orientation a suivre part de
la main qui écrit pour aller vers celle qui tient la feuille. Si on se référe a I’espace de la feuille,
’origine est toujours a droite et I’orientation a suivre part de la gauche pour aller vers la droite,
que ’on soit droitier ou gaucher. Cependant, si la référence devient le corps de la personne
qui écrit, et non plus la feuille, les indications a prendre dans 1’espace pour repérer 1’origine et

pour définir la direction ne sont pas les mémes pour droitiers et gauchers.

Attention, ces observations faites autour des éleéves gauchers dans cette classe de Moyenne
Section ne permettent pas de mener a la conclusion que les écritures en miroir sont plus
fréquemment observées chez les personnes gaucheéres : I’analyse de cette situation d’écriture
n’a pas pour but d’alimenter cette affirmation qui a déja été réfutée par Jean-Paul Fischer
(Fischer, 2011, p. 103). En revanche, ces observations doivent nous questionner quant aux
indications spatiales et aux consignes que nous donnons aux ¢éléves en tant qu’enseignant : ici,

Shayna suit le conseil que 1’enseignante avait formulé aux camarades voisins qui écrivent
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avec leur main droite. Ce conseil est efficace pour ces éléves mais pas pour Shayna : pour

qu’elle réussisse, il est ici nécessaire d’adapter les consignes qui lui sont données.

Pour traiter ’espace, il apparait qu’il faudra certainement donner des indications de nature
différente aux éléves en fonction de la main avec laquelle ils écrivent : gauchers et droitiers
n’utiliseront pas leur main de fagon similaire pour traiter 1’espace. Pour les gauchers et les

droitiers, 1’origine et le sens ne sont pas les mémes.

On notera que les gestes opérés ne sont pas les mémes non plus. Pour le gaucher I’origine
du trace sur la feuille prend place du c6té de la main avec laquelle il écrit : I’origine est a
gauche. Il doit effectuer ses tracés en poussant son crayon vers la droite : la force exercée sur
le crayon est une poussée, I’impulsion est donnée par la gauche pour aller vers la droite. Pour
le droitier, I’origine est a ’opposé de la main avec laquelle il écrit. Il doit effectuer ses tracés
en tirant son crayon vers la droite : la force exercée sur le crayon est une attraction et

I’impulsion est donnée par la droite.
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Conclusion

Notre problématique était la suivante : pourquoi et comment aider les éléves a

construire cette compétence d’orientation d’une droite ?

Nous avons commence par observer dans les classes qu’une capacité a balayer 1’espace de
la gauche vers la droite en suivant une ligne horizontale était mobilisée dans certaines
situations sans forcément étre identifiée par les enseignants. Nous avons ensuite pu voir que
cette compétence était peu questionnée dans les enseignements et dans les écrits scientifiques.
Nous avons également pu constater qu’elle était inégalement enseignée : les enseignants ne la
repérant pas, son acquisition se fait principalement dans la sphére privée, ce qui contribue a
creuser les écarts entre les éléves. Ces constats nous ont amené a définir et & modeliser cette
capacité que nous avons nommeée « compétence d’orientation d’une droite ». Une fois cette
compétence clairement définie, nous avons pu la repérer dans différentes situations
d’enseignement que nous avons détaillées. Nous avons ensuite avancé quelques réflexions
autour de solutions ou de situations proposées pouvant participer a la construction de cette
compétence. Enfin, nous intéresser aux écritures en miroir nous a permis de constater que
I’espace de la feuille allait étre envisagé de fagon différente par les droitiers et les gauchers et
qu’il était important que les enseignants soient vigilants quant aux indications données aux

uns et aux autres pour se repérer.

\oici les réponses que nous pouvons apporter a notre problématique. Pourquoi aider les
¢léves a construire cette compétence d’orientation d’une droite ? Construire de fagcon explicite
cette compétence avec les éléves permettrait de lutter contre les inégalités scolaires : les
¢leves disposeraient des mémes connaissances en ce qui concerne le repérage dans ’espace de
la feuille et investiraient de facon similaire les situations d’enseignement mobilisant cette
compétence. Comment aider les éléves a construire cette compétence d’orientation d’une
droite ? Dans un premier temps, il nous apparait important de définir clairement les notions en
jeu avec les éléves et d’employer en classe le vocabulaire associé. Dans un second temps, il
nous semble pertinent de rendre visible cette compétence aux éléves via un dispositif matériel

qui permettrait a ces derniers de ’identifier. Ce dispositif faciliterait le traitement de 1’espace.
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Nous conclurons en citant a nouveau Mialaret (1954) dont nous parlions déja en
introduction : « Il y a, a ['intérieur méme de la pédagogie, une part réservée a la découverte
des procédés divers pour mieux faire la classe » (Mialaret, 1954, p. 313). En effet, ce travail
mené autour de la question de I’enseignement de la capacité d’orientation d’une droite nous a
permis de questionner notre pratique enseignante et de 1’enrichir, nous menant & un « mieux

faire la classe ».
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Annexes
Annexe 1.
Reconstitution de situation : dévoilement progressif des

lettres pour comparer des mots en MS. L’exemple d’Albane.

L'enseignante présente

I'activité a Albane.

L'enseignante place sa main sur
le mot GALETTE de fagon a
ne laisser visible que la
premiére lettre, la lettre au-

dessus du point.




=¥

Mobitiser le langage écrit : reconnaltre un mot avec un mo
Prénom;

Colorie le mot “GALETTE",

GALETTE
@ —

mhmm:mﬁ’nﬂ‘mmnﬂ:hﬁ
Prénom:

|Consigne ; Colone fe mot "GALETTE".

L'enseignante place sa main sur
le mot SOURIS de fagon a ne
laisser visible que la premiere

lettre, la lettre au-dessus du

point.

PE : Est-ce que ce sont les

mémes lettres ?

Albane : Non.

PE : Alors ce ne sont pas les
mémes mots. Tu vois, sur cette
étiquette, c'est le mot SOURIS.

L'enseignante retire ses mains
de la feuille pour rendre les

mots visibles.
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Mobiiser le langage écri : reconnaltre un mot avec un moddle.

L'enseignante place ses mains
sur la feuille de fagon a ne
laisser visibles que les
premiéres lettres du mot
modeéle et de I'étiquette

comparée.

PE : On va regarder I'étiquette
suivante. Est-ce que c'est la

méme lettre ?

Albane : Oui.

e s
Prénom:

\Consigne : Colorie le mot "GALETTE",

L'enseignante fait glisser ses
doigts sur la feuille, dans le
sens de la fleche, de fagon &
dévoiler la lettre suivante, la
lettre directement & droite de la

précédente.

PE : Etla ? Ce sont les mémes

lettres ?

Albane : Oui. A comme Albane.

SOURIS
@ —

GALETTE
@ —

PE:Etla?

Albane : Oui.
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PE : Et celles-ci ?

obisrie ngape &t reconatreun mot v n ol Hvenu 3. Albane : Oui.

SOURIS
O —

GALETTE
€ m—

PE:Etla?

et i i e e Albane : C'est les mémes.

SOURIS
i

GALETTE
€ —

PE : Etla ? Elles sont

pareilles ?

Mobiiser le langage écrt : reconnaltre un mot avec un modéle. Niveau3,

Albane : Oui.
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PE:Etla?

zuu—m:m:nmmmmnﬁsg '} Albane . OUI.

PE : On a regardé toutes les

lettres, jusqu'au bout de la

fleche. Est-ce que toutes les

lettres sont les mémes ?

Albane : Oui.

PE : Est-ce qu'on colorie cette

étiquette ?
Albane : Oui.
PE : pourquoi ?

Albane : parce que c'est tout les
mémes lettres.

PE : Oui, toutes les lettres sont

les mémes, donc c'est bien le
mot GALETTE.

Albane colorie I'étiquette.

PE : on passe a I'étiquette

suivante. On regarde en

premier la lettre au-dessus du

point. Est-ce que ce sont les

mémes lettres ?

Albane : non.

PE : en effet, ce ne sont pas les
mémes lettres. Est-ce que c'est
le mot GALETTE ?

Albane Non.
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|Mobiliser e langage &crt: reconnaltre un mat avec un modéle.

{eréoom:

\Consigne ; Colorie fe mot "GALETTE".

SOURIS
[

Mobiiser . dele.
erdoom.:

|Consigne ; Colore fe mot "GALETTE".

SOURIS
@ —

GA

PE : pourquoi ?

Albane : parce que c'est pas les
mémes lettres, c'est pas le

méme mot.

PE : Tu as raison. C'est le mot
BISCUIT. Est ce qu'on

colorie ?
Albane : non.
PE : pourquoi.

Albane : parce que c'est pas le
mot GALETTE.

PE : On regarde I'étiquette
suivante. Est-ce que c'est la

méme lettre ?

Albane : Oui.

PE:Etla?

Albane : Oui.
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PE:Etla?

Albane : Oui.

|Consigne ; Colorie fe mot “GALETTE"

PE : Et celles-ci ?

i..,.,.,.'...'..c - . Albane : pareilles.

|Consigne ; Colorie fe mot "GALETTE"

PE : Et 13, ce sont les mémes

' Mobiliser le tangage écrit : recannaltre un mot avec un modle. Nivea . -
el Albane : Oui.
?nnul..'Wom te mot "GALETTE".

SOURIS
O —
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|Mobilser e langage écrit: reconnaltre un mot avec un modéle.

‘MIIIII 3

\Consigne ; Colorie fe mot "GALETTE"

| Mobilser e tangage et : reconnaltre un mot avec un modéle. |

|
| Consigne ; Colorie fe mot "GALETTE"

Albane : Les mémes.

Albane : C'est les mémes.
PE : Qu'est-ce qu'il se passe ?

Albane : C'est tout les mémes

lettres.

PE : Qu'est-ce que ¢a veut

dire ?

Albane : C'est le mot
GALETTE.

PE : Qu'est-ce qu'on fait ?

Albane : on colorie.

Albane colorie I'étiquette.

119




|Brénom:

Consigne ; Colorie e mot "GALETTE"

SOURIS
©—

| Consigne ; Colorie le mot "GALETTE"

SOURIS
| d

GALETTE
O —

| Cansigne : Colorie fe mot "GALETTE"

SOURIS
Rt

PE : Allez, on regarde ce mot.
Es- ce que c'est la méme

lettre ?

Albane : Oui.

Albane : Oui.

PE : alors peut étre que cest le
mot galette... mais pour étre
sur, il faut qu’on regarde toutes

les lettres.

PE:Etla?
Albane : Non.
PE : Qu'est-ce qu'il se passe ?

Albane : C'est pas les mémes

lettres.

PE : Est-ce que c'est le mot
GALETTE ?

Albane : Non.
PE : Pourquoi ?

Albane : Parce que c'est pas
tout pareil.
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L
'Consigne ; Colorie e mot "GALETTE"

SOURIS
)

|Mobilser le langage écrt  reconnaltre un mot avec un mod

\Prénom:

| Consigne ; Colorie le mot "GALETTE".

SOURIS
G

PE : En effet, ici, c'est le mot
GATEAU. Est-ce qu'on colorie

I'étiquette ?
Albane : Non.
PE : Pourquoi ?

Albane : Parce que c'est pas le
mot GALETTE.

GALETTE
P —

‘Consigne ; Colorie le mot “GALETTE".

SOURIS
[

PE : Trés bien, on a presque
fini. Et I3, est ce que ce sont les

mémes lettres ?

Albane : Oui.

GALETTE
[ e d

Albane : Oui.
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Mobilser e langage drit : reconnaltre un mot avec un modd
Brénom:

Consigne : Colorie fe mot “GALETTE"

SOURIS
@

GALETTE
F—

Albane : Oui.

| Mobiliser e langage écrit - reconnaltre un mat avec un mod
b i Wwnie SO
eréoom

Albane : Oui.

Albane n'a plus besoin de la
question de l'enseignante pour

comparer les lettres.

Albane : Oui, c'est pareil.

122




Albane : Oui.

Mobliser Je langage écrt : reconnaltre un mot avec un mo

Albane : Oui.
L'enseignante regarde Albane.

Albane : C'est toutes les mémes

lettres.

PE : Qu'est-ce que ¢a veut

dire ?

Albane : C'est le méme mot,
c'est le mot GALETTE.

PE : Qui, c'est tres bien

Albane. Qu'est-ce qu'on fait ?

Albane : On colorie.

Albane colorie I'étiquette.
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PE : 1l reste une seule étiquette.
Est-ce que c'est la méme

lettre ?

Albane : Non.

PE : Qu'est-ce que ¢a veut
dire ?

Albane : c'est pas le mot
GALETTE.

PE : Tu as raison, c'est pas le
mot GALETTE, c'est le mot
RECETTE. Est ce qu'on le

colorie ?

Albane : Non, on colorie pas.

PE : on afini, c'est trés bien
Albane, bravo ! Tu as colorié
les étiquettes avec le mot
GALETTE et tu n'as pas fait
d'erreur avec le mot GATEAU.

124



Annexe 2.

Reconstitution de situation : atelier dirigé d’écriture en MS.

L’exemple de Shayna.

Shayna place la pointe de
son crayon dans la case de la
feuille réservée au tracé de la

lettre N.

Shayna trace une premiere
ligne verticale. Elle part du bas

et va vers le haut.

Shayna trace une oblique
descendante, de la droite vers la
gauche.
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Shayna trace une verticale,
elle part du bas et va vers le

haut.

Shayna léve son crayon.

Shayna pose la pointe de
son crayon a un autre endroit
dans le cadre de la feuille

destiné au tracé de la lettre N.
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Shayna trace une verticale

(du bas vers le haut).

Shayna trace une oblique
descendante, de la droite vers la

gauche.

Shayna trace une verticale

(du bas vers le haut).
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L’enseignante intervient.

PE : Il y a bien une verticale,
une oblique puis une verticale,
comme il faut dans le N, mais

tu ne traces pas dans le bon
sens. Je vais faire avec toi pour

t’aider.

L’enseignante prend la main
gauche de Shayna dans sa
propre main gauche.
L’enseignante pose sa main
droite sur la main droite de

Shayna.

L’enseignante place la
pointe du crayon sur un autre
endroit de la feuille.
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L’enseignante trace avec
Shayna une verticale, du bas

vers le haut.

L’enseignante trace avec
Shayna une oblique
descendante, cette fois ci de la

gauche vers la droite.

L’enseignante trace avec
Shayna une verticale, du bas

vers le haut.
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L’enseignante écarte sa
main et celle de Shayna pour

que le tracé soit bien visible.

PE . C’est ce geste la que tu

dois faire pour tracer.

PE : a toi maintenant, tu le fais

toute seule, ici par exemple.

L’enseignante pointe un
autre endroit de la feuille pour
indiquer a Shayna de tracer une

autre lettre N a cet endroit.

Shayna pose la pointe de

son crayon sur la feuille.
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Elle trace une premiere

verticale, du bas vers le haut.

Elle trace une oblique
descendante, de la droite vers la
gauche, dans la direction
opposée a celle proposée par

I’enseignante.

Shayna trace une verticale,

du bas vers le haut.
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L’enseignante regarde
autour d’elle et voit les autres
éleves effectuant la méme
tache, tous droitiers, en train de
tracer les lettres en s’éloignant
de leur main gauche, soit la
main qui tient la feuille.
L’enseignante se rappelle les
consignes qu’elle a donné
oralement aux éleves voisins :
Tu écris en t’éloignant de la

main qui tient la feuille.

L’enseignante montre &
Shayna sa main droite qui tient

la feuille.

PE : Tu es gauchere, comme
maitresse et comme Naya.
Quand tu écris, tu dois aller

vers ta main qui tient la feuille.

PE : Je vais te montrer.

L’enseignante prend le
crayon pour pouvoir montrer a

Shayna la direction du tracé.
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L’enseignante prend le
crayon dans sa main gauche.
Elle place sa main droite a plat
sur la feuille pour la maintenir

en place.

PE : tu prends ton crayon et
avec [’autre main, tu tiens la
feuille. Tu as une main qui

écrit, I'autre qui tient la feuille.

L’enseignante pose la

pointe du crayon sur la feuille.

PE : tu dois écrire tes lettres en
allant vers ta main qui tient la

feuille.

L’enseignante trace une

verticale, du bas vers le haut.
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L’enseignante trace une
obligue descendante, de la
gauche vers la droite, en
respectant la direction induite

par notre systeme d’écriture.

PE : tu vois, quand j écris, ma
main avec le crayon elle se
rapproche de la main qui tient

la feuille.

L’enseignante trace une
ligne verticale, du bas vers le

haut.

L’enseignante léve son

crayon.

PE : Tu vois, il faut écrire en te
rapprochant de ta main qui
tient la feuille. Toujours dans

Ce sens.
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L’enseignante effectue un
geste linéaire de la main, de la

gauche vers la droite.

PE : Comme ¢a, dans cette

direction.

L’enseignante montre de
son index gauche sa propre

main droite.

PE : toujours vers la main qui
tient la feuille, vers la main qui

n’écrit pas.

L’enseignante fait un
second exemple, elle trace une

seconde lettre N.
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L’enseignante fait un
troisieme exemple, elle trace

une troisieme lettre N.
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PE : a toi maintenant.

Shayna reprend le crayon.
Shayna place la pointe du
crayon a un autre endroit de la

feuille.

Shayna trace une verticale,

du bas vers le haut.
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Shayna trace une oblique
descendante, de la gauche vers
la droite, en respectant la
direction proposée par
I’enseignante. Elle trace en
allant vers sa main qui tient la

feuille.

PE . Super Shayna, c’est ¢a,
tres bien.

Shayna trace une verticale,

du bas vers le haut.

PE : Trés bien, tu peux en faire

un autre ?

Shayna trace une autre
lettre N en respectant la
direction de la gauche vers la

droite.

139




140



Shayna trace un troisieme N
de la gauche vers la droite, en

respectant la direction induite

par notre systéme d’écriture.
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PE : Super Shayna ! Bravo.
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