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COMMENT AMENER LES ÉLÈVES À PRODUIRE DES TEXTES ? 

 

Denis ALAMARGOT 

Professeur Ł ƭΩ¦niversité Paris-Est Créteil 

 

Enseigner la production écrite : enjeux sociétaux et individuels 

5ŀƴǎ ƭŀ ǾƛŜ ǉǳƻǘƛŘƛŜƴƴŜ ŘŜ ƴƻǎ ǎƻŎƛŞǘŞǎΣ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƻŎŎǳǇŜ ǳƴŜ ǇƭŀŎŜ ŘŜ Ǉƭǳǎ Ŝƴ Ǉƭǳǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜΣ Ŝƴ 

partie en raison du développement des technologies numériques. La production écrite relève 

ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ŘŜ ŦƻǊƳŀǘǎ ǾŀǊƛŞǎ (listes, blogs, SMS, e-mails, tweets, lettres administratives, lettres 

ǇŜǊǎƻƴƴŜƭƭŜǎΣ ǊŀǇǇƻǊǘǎ ŘΩŜƴǘǊŜǇǊƛǎŜΣ ǘŜȄǘŜǎ ƧǳǊƛŘƛǉǳŜǎΣ ŀǊǘƛŎƭŜǎ ŘŜ ǇǊŜǎǎŜΣ ŀǊǘƛŎƭŜǎ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜǎΣ 

ouvrages, blogs, pages internets, etc.) et peut être opérée selon différentes modalités (manuscrite, 

dactylographique, synthèse vocale), dans différents contextes (privé, scolaire, académique, 

professionnel, etc.), avec différents supports (papier, tablette, moniteuǊ ŘΩƻǊŘƛƴŀǘŜǳǊύΦ 5ŀƴǎ ƭŜ 

ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŞŘǳŎŀǘƛŦΣ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ Ŧŀƛǘ ƭΩƻōƧŜǘ ŘΩǳƴ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƭƻƴƎ Ŝǘ ŦƻǊƳŜƭ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ Ł 

ƭΩŀǇǇǊƻǇǊƛŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ Řǳ ŎƻŘŜ Şcrit, et de son usage fonctionnel et communicationnel. 

La maîtrise de la production écrite et de ses différentes composantes (graphomotrices, 

ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ Ŝǘ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭƭŜύ ǎΩŀǾŝǊŜ ŀƛƴǎƛ ŘŞǘŜǊƳƛƴŀƴǘŜ Řŀƴǎ ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Ŝǘ ǎΩƛƳǇƻǎŜ 

ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛΣ ŀǾŜŎ ƭŀ ƎŞƴŞǊŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜǎ ŘŜ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴΣ ŎƻƳƳŜ 

ƭΩǳƴ ŘŜǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘŜ ǊŜŎǊǳǘŜƳŜƴǘ ŀŎŀŘŞƳƛǉǳŜ Ŝǘ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭΦ 

Après une définition de la production écrite selon une approche cognitive, nous dresserons un bilan 

ŘŜǎ ǇǊƛƴŎƛǇŀǳȄ ŀǇǇƻǊǘǎ ŘŜǎ ǘǊŀǾŀǳȄ ǊŞŀƭƛǎŞǎ Ŝƴ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜΣ ǎǳǎŎŜǇǘƛōƭŜǎ ŘΩŀƭƛƳŜƴǘŜr la 

didactique du français et les pratiques enseignantes avant de conclure sur les perspectives 

ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴΦ 

La production écrite selon une approche cognitive 

Une activité dite complexe 

Telle que définie par la psychologie cognitive, la production écrite nécessite le traitement par 

ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ƳŜƴǘŀǳȄ ŘΩǳƴ ŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴǎ Υ ŎƻƴŎŜǇǘǳŜƭƭŜǎ όƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ƭŜ 

ŘƻƳŀƛƴŜ ŘŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ŀǳǉǳŜƭ ǊŜƴǾƻƛŜ ƭŜ ǘŜȄǘŜύΣ ǇǊŀƎƳŀǘƛǉǳŜǎ όǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ ƭΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ Řǳ ǘŜȄǘŜ 

ŀǳȄ ƛƴǘŜƴǘƛƻƴǎ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛǾŜǎ ŘŜ ƭΩŀǳǘŜǳǊΣ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ Řǳ ŘŜǎǘƛƴŀǘŀƛǊŜ Ŝǘ Řǳ ŎƻƴǘŜȄǘŜύΣ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎ 

(relatives aux connaissances textuelles, syntaxiques, orthographiques, etc.) et motrices (permettant 

la réalisation de la trace écrite ; cf. Alamargot et Chanquoy, 2001; Chanquoy et Alamargot, 2015 pour 

ǳƴŜ ǎȅƴǘƘŝǎŜύΦ /ƻƴǎƛŘŞǊŞŜ Řŀƴǎ ǎƻƴ ŜƴǎŜƳōƭŜΣ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ Ŝǎǘ ǎƻǳǾŜƴǘ ƧǳƎŞŜ ŎƻƳǇƭŜȄŜ ŎŀǊ ŜƭƭŜ ǎǳǇǇƻǎŜ 

ƭŀ ƎŜǎǘƛƻƴ ŀǊǘƛŎǳƭŞŜ Ŝƴ ƳŞƳƻƛǊŜ ŘŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘǎ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ Υ ŘΩŞƭŀōƻǊŜǊ ƭŜ ŎƻƴǘŜƴǳ Řǳ 

texte (par des opérations de récupération, sélection et organisation des informations à transmettre) ; 

de choisir des formes linguistiques adaptées aux idées récupérées (choix du lexique, de la syntaxe, de 

ƭΩorthographe, etc.) ; de programmer et réaliser les mouvemŜƴǘǎ ƳƻǘŜǳǊǎ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜǎ Ł ƭΩŀǇǇŀǊƛǘƛƻƴ 

de la trace écrite, et de mettre éventuellement en ǆǳǾǊŜ des activités de révision (relecture et de 

correction) de la trace. Cette complexité est accrue par le fait que la production écrite est, en général 
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ou la plupart du temps, une activité monogérée, obligeant le scripteur à élaborer des hypothèses 

ǉǳŀƴǘ Ł ƭŀ ƭƛǎƛōƛƭƛǘŞ Ŝǘ ƭŀ ŎƭŀǊǘŞ ŘŜ ǎƻƴ ƳŜǎǎŀƎŜ Ŝƴ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘŜ ŘŜǎǘƛƴŀǘŀƛǊŜΣ ƻǳ ŜƴŎƻǊŜ Ł ŘŞǘŜŎǘŜǊ ǎŜǳƭ 

ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎΣ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΣ Ŝƴ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ǊŜƭŜŎteur. 

5ŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ ŎƘŜȊ ƭΩŜƴŦŀƴǘ 

Contrairement à la production orale, la production écrite repose entièrement sur un apprentissage. 

5Ŝ ŎŜ ŦŀƛǘΣ ŜƭƭŜ Ŝǎǘ ǎǳǎŎŜǇǘƛōƭŜ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ǇŜǊƳŀƴŜƴǘŜΣ ȅ ŎƻƳǇǊƛǎ ŎƘŜȊ ƭΩŀŘǳƭǘŜΦ /ƻƳƳŜ ƭŜ 

souliƎƴŜƴǘ {ŎŀǊŘŀƳŀƭƛŀ Ŝǘ .ŜǊŜƛǘŜǊ όмффмύΣ ƭΩŜȄǇŜǊǘƛǎŜ Ŝƴ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ ŀ ŎŜŎƛ ŘŜ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊ ǉǳΩŜƭƭŜ 

entraîne une complexification des traitements et un allongement de la réalisation, contrairement à la 

majorité des activités pour lesquelles les traitements sous-jacents se simplifient avec la pratique (par 

exemple, le lecteur expert décode et comprend plus rapidement). Deux mécanismes sont impliqués 

Řŀƴǎ ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŜȄǇŜǊǘƛǎŜΣ ǎŜ ǊŜƳǇƭŀçant progressivement dans le temps. Majeure au 

ŘŞōǳǘ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ƭΩŀǳǘƻƳŀǘƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘŜ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ ƎǊŀǇƘƻƳƻǘŜǳǊǎ Ŝǘ - pour une 

part - ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎΣ ƭŀƛǎǎŜƴǘ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛǾŜƳŜƴǘ ƭŀ ǇƭŀŎŜ Ł ƭΩŞƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭƭŜǎ 

de plus en plus complexes, intégrant un nombre croissant de contraintes. Ainsi, le développement de 

ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ ŎƻƴǎƛǎǘŜ ŀǳǘŀƴǘ Ł ŀƳŞƭƛƻǊŜǊ ǳƴ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ ŘƻƴƴŞ ǉǳΩŁ ƛƴǎǘŀǳǊŜǊ ŘŜ ƴƻǳǾŜŀǳȄ 

modes de traitement, impliquant de nouvelles procédures ou/et stratégies. 

/ŜǘǘŜ ŞǾƻƭǳǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘǎ ŀ ŞǘŞ ŘŞŎǊƛǘŜ ŎƘŜȊ ƭΩŜƴŦant (entre 6 et 14 ans) par Bereiter et 

{ŎŀǊŘŀƳŀƭƛŀ όмфутύ Ǉǳƛǎ .ŜǊƴƛƴƎŜǊ Ŝǘ {ǿŀƴǎƻƴ όмффпύΦ /Ŝǎ ǘǊŀǾŀǳȄ ƳƻƴǘǊŜƴǘ ƭΩŞƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ Ŝǘ 

ƭΩŀǊǘƛŎǳƭŀǘƛƻƴ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛǾŜǎΣ ŀǾŜŎ ƭΩŃƎŜ Ŝǘ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜΣ ŘŜǎ ŎƻƳǇƻǎŀƴǘŜǎ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 

écrite. Dans ce contextŜΣ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ŦƻǊƳǳƭŀǘƛƻƴ ƧƻǳŜ ǳƴ ǊƾƭŜ ŎŜƴǘǊŀƭ Ŝǘ ŘŞǘŜǊƳƛƴŀƴǘΦ [ŀ 

préoccupation première des jeunes rédacteurs, selon Berninger et Swanson (1994), relève, en 

premier lieu et durant plusieurs années, de la gestion adéquate des traitements graphomoteurs et 

ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ Řŀƴǎ ƭŜ ōǳǘ ŘŜ ǇǊƻŘǳƛǊŜ ǳƴŜ ǘǊŀŎŜ ŞŎǊƛǘŜ ŎƻǊǊŜŎǘŜΦ /Ŝ ƴΩŜǎǘ ǉǳŜ Ǉƭǳǎ ǘŀǊŘƛǾŜƳŜƴǘΣ 

vers la fin du primaire et première partie du secondaire, que les processus de révision et de 

planification, alors pleinement opérationnels, vont peǊƳŜǘǘǊŜ ŘΩŀǇǇǊŞƘŜƴŘŜǊ ŘŜǎ ŜƳǇŀƴǎ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ 

plus larges (Bereiter et Scardamalia, 1987). 

[ΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŀǳ ŎǆǳǊ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ 

5ŞŦƛƴƛŜ ŎƻƳƳŜ ƭϥŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ƴƻǊƳŜǎ Ŝǘ ǊŝƎƭŜǎ ǉǳƛ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŜƴǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜΣ 

ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΣ ƭŜȄƛŎŀƭŜ Ŝǘ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜΣ Ŝǎǘ ŀǳ ŎǆǳǊ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ Şcrite et de son 

développement. bƻǳǎ ƴŜ ŘŞǘŀƛƭƭŜǊƻƴǎ Ǉŀǎ ƛŎƛ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜ (voir Sénéchal, Notes des experts, 

Cnesco, 2018). 

/ƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜΣ ƭŜǎ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ ǊŜǎǘŜƴǘ Ƴƻƛƴǎ ƴƻƳōǊŜǳǎŜǎ ŜǘΣ Řŀns une 

certaine mesure, moins avancées que les recherches dans le domaine lexical (Fayol et Jaffré, 2008 ; 

Fayol et Brissaud, 2018). Basée en français écrit sur une morphologie flexionnelle plus ou moins 

silencieuse, la dépendance entre les constituants de la phrase serait sous-ǘŜƴŘǳŜ ŎƘŜȊ ƭΩŀŘǳƭǘŜ ǇŀǊ 

des traitements automatisés (par exemple, la règle du pluriel) et des traitements contrôlés de 

ǎǳǊǇŜǊǾƛǎƛƻƴΦ [ΩŞǘǳŘŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩŀǘǘǊŀŎǘƛƻƴ όe.g. le chien des voisins mangent ; pour les phrases de 

type Nom1 de Nom2 Verbe) montre une perméabilité de ces traitements aux caractéristiques 

ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜǎ Ŝǘκƻǳ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ŘŜǎ ŎƻƴǎǘƛǘǳŀƴǘǎΣ ŀƛƴǎƛ ǉǳΩǳƴŜ ŘŞǇŜƴŘŀƴŎŜ ŀǳȄ ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎ 

mémorielles. Selon le contexte, la supervision ne disposerait pas des indices et/ou des ressources 
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ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜǎ ǇƻǳǊ ƛƴƘƛōŜǊ ƭƻǊǎǉǳŜ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǊŝƎƭŜǎ ŎƻƴŘǳƛǎŀƴǘ Ł ǳƴ ǊŞǎǳƭǘŀǘ ŜǊǊƻƴŞΦ {ƛ 

la présence de cette supervision a été attestée à différentes reprises (Largy, Cousin et Dédeyan, 2005 

pour une synthèse), les questions de la localisation et du fonctionnement de ce mécanisme restent 

implicites ou ne sont que rarement posées. La nécessitŞ ŘΩǳƴŜ ŞǘǳŘŜ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ Ŝƴ ǘŜƳǇǎ ǊŞŜƭΣ 

Ŝǘ Ŝƴ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊ ŘŜǎ ƭŀǘŜƴŎŜǎ Ŝǘ ŘŞōƛǘǎ ŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴΣ ǎΩƛƳǇƻǎŜ ǇƻǳǊ ŀǇǇǊƻŎƘŜǊ Ǉƭǳǎ ŘƛǊŜŎǘŜƳŜƴt 

ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ Řǳ ŎƻƴǘǊƾle. En complŞǘŀƴǘ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŎƭŀǎǎƛǉǳŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ǇŀǊ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ǇŀǳǎŜǎ Ŝǘ 

débits caractérisant les phrases correctes, Largy et Fayol (2001) ont précisé la localisation de la 

supervision. Ils ont mis en évidence un ralentissemeƴǘ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜ ƭŀ ŦƭŜȄƛƻƴ Řǳ ǾŜǊōŜΣ Řŀƴǎ ƭŀ 

situation la plus contrainte de production de phrases (ie. lorsque le nom est au singulier et le nom 

local est au pluriel ς condition dite « SP » - le chien des voisins mangent). Ce ralentissement 

témoiƎƴŜǊŀƛǘ ŘŜ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ Ǉƭǳǎ ƳŀǊǉǳŞŜ ŘŜ ƭŀ ǎǳǇŜǊǾƛǎƛƻƴΣ ƭƛƳƛǘŀƴǘ ƭΩŜǊǊŜǳǊ ŘΩŀǘǘǊŀŎǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ 

fréquemment commise dans cette condition. Alamargot, Flouret, Larocque, et al. (2015) ont précisé 

le fonctionnement de cette supervision et son évolution avec le niveau scolaire (CE2, CM2 et 

terminale) en analysant les mouvements oculaires (fixations régressives sur le groupe nominal sujet) 

et graphomoteurs, pendant la production de la flexion du verbe. Les résultats indiquent que dans le 

Ŏŀǎ ŘΩǳƴŜ ǊŞǳǎǎƛǘŜ ŘŜ ƭΩŀŎŎƻǊd, ce sont les élèves les plus jeunes, ici de CE2, qui doivent procéder à 

des fixations régressives pour ré-encoder en mémoire le nombre du groupe nominal. La question des 

conditions de déclenchement de cette procédure et de son entraînement chez les plus jeunes reste 

posée.  

tǊƛƴŎƛǇŀǳȄ ŀǇǇƻǊǘǎ ŘŜ ƭŀ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ǇƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ Şcrite 

5ŀƴǎ ƭŜ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜΣ ƭŀ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ ǊŜƭŝǾŜ ŘΩǳƴŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ 

ŎƻƳǇƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜ ŘŜ ŎŜƭƭŜ ŘŜ ƭŀ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Řǳ ŦǊŀƴœŀƛǎΣ Ŝƴ ŎŜ ǎŜƴǎ ǉǳΩŜƭƭŜ Ŝǎǘ Ƴƻƛƴǎ ŎŜƴǘǊŞŜ ǎǳǊ ƭŜ 

ŎƻƴǘŜƴǳ Ŝǘ ƭŜǎ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘŜ ǎƻƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ǉǳŜ ǎǳǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ ǎǳǎŎŜǇǘƛōƭŜ ŘΩƛƴǘŞƎǊŜǊ ƭŜ ŎƻƴǘŜƴǳ 

enseigné. La psychologie cognitive a pu ainsi fournir, au long de près de 40 années de recherche dans 

ƭŜ ŘƻƳŀƛƴŜΣ ǳƴ ŜƴǎŜƳōƭŜ ŘΩŀǇǇƻǊǘǎ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜǎ Řƻƴǘ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ƻƴǘ Ǉǳ şǘǊŜ ǳǘƛƭƛǎŞǎ ǇƻǳǊ ŎƻƴŎŜǾƻƛǊ ŘŜǎ 

interventions didactiques et pédagogiques.  

Le premier apportΣ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭΣ ŘŜ ƭŀ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜΣ Řŝǎ ƭƻǊǎ ǉǳΩŜƭƭŜ ǎΩŜǎǘ ƛƴǘŞǊŜǎǎŞŜ Ł ƭŀ 

production écrite à partir des années 1980, a été de proposer une analyse non pas seulement de la 

trace écrite, mais également ŘŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ǎƻǳǎ-tendant la production de cette trace. Le modèle 

ŘΩIŀȅŜǎ Ŝǘ CƭƻǿŜǊ όмфулύΣ ǉǳƛ ŎƻƴǎƛƎƴŜ ƭŜǎ ǇǊƛƴŎƛǇŀǳȄ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭǎΣ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ŎƻƴǎƛŘŞǊŞ 

ŎƻƳƳŜ ƭŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ŘŞƳŀǊŎƘŜ Ŝƴ ŎŜ ǎŜƴǎΦ {ƛƳǇƭŜ Ŝǘ ƘŜǳǊƛǎǘƛǉǳŜΣ ŎŜ ƳƻŘŝƭŜ ŎƻƴǘƛƴǳŜ ŘΩƛƴŦƭǳŜncer les 

ǇǊŀǘƛǉǳŜǎΣ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ǇƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ŘŞƳŀǊŎƘŜ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭƭŜ Ŝƴ ŞǘŀǇŜΣ ǎǳǇǇƻǎŀƴǘ 

ŘΩŀōƻǊŘ ŘŜ planifier, puis de formuler et enfin de réviser son texte (Garcia-Debanc et Fayol, 2002). 

/ŜǘǘŜ ǇŜǊǎƛǎǘŀƴŎŜ ŘŜ ƭŀ ǊŞŦŞǊŜƴŎŜ ŀǳ ƳƻŘŝƭŜ ŘΩIŀȅŜǎ et Flower (1980) est étonnante car ce modèle - 

ƻǳǘǊŜ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳΩƛƭ Ŏƻƴœƻƛǘ ǳƴŜ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜΣ ƴƻƴ Ǉŀǎ Ŝƴ ŞǘŀǇŜΣ Ƴŀƛǎ ƛƴǘŜǊŀŎǘƛǾŜ Ŝǘ ǎǘǊŀǘŞƎƛǉǳŜ ŘŜǎ 

processus - reste très peu explicite quant aux traitements orthographiques sous-tendant la 

formulation ; ne tiŜƴǘ Ǉŀǎ ŎƻƳǇǘŜ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀǇƘƻƳƻǘǊƛŎƛǘŞ Τ ƴΩŀōƻǊŘŜ Ǉŀǎ ƭŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ŘΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ Ŝǘ 

ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ Ŝǘ ƴΩŞǾƻǉǳŜ Ǉŀǎ ǊŞŜƭƭŜƳŜƴǘ ƭŜǎ ŎƻƴǘǊŀƛƴǘŜǎ ŜȄŜǊŎŞŜǎ ǇŀǊ ƭŀ ƳŞƳƻƛǊŜ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ Ŝǘ ƭŀ 

ƭƛƳƛǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ŎŀǇŀŎƛǘŞ ŀǘǘŜƴǘƛƻƴƴŜƭƭŜΣ ǎǳǊ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ Řes processus. Alors que les 

modèles de production écrite élaborés ultérieurement par Scardamalia et Bereiter (1987) puis 

Berninger et Swanson (1994) comblent chacune de ces lacunes, ils sont rarement considérés pour 
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alimenter ou régénérer les pratiques. Ce point mérite sans aucun doute réflexion quant à 

ƭΩŀǊǘƛŎǳƭŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ Ŝǘ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜΦ 

Le second apport de la psychologie cognitive a été, à partir des années 1990, de situer les processus 

ŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘΩǳƴ ƳƻŘŝƭŜ ŘŜ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴΣ ŎƻƳǇƻǎŞ ŎƭŀǎǎƛǉǳŜƳŜƴǘ ŘŜ 

différents registres mémoriels (i.e. mémoire sensorielle, mémoire de travail, mémoire long-terme) et 

caractérisé par une capacité attentionnelle limitée, contraignant le maintien et le traitement des 

représentations (Chanquoy et Alamargot, 2002, pour une synthèse). Dans ce cadre, la théorie 

capacitaire, adaptée à la production écrite par Mc Cutchen (1996), conduit à concevoir une 

compétition entre les processus les plus exigeants sur le plan attentionnel. Aǳ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞΣ ƭŀ 

ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ŘΩǳƴ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ǇŜǳǘ ŀƭƻǊǎ ǎΩƻǇŞǊŜǊ ŀǳ ŘŞǘǊƛƳŜƴǘ ŘΩǳƴ ŀǳǘǊŜΣ ŎƻƴŘǳƛǎŀƴǘ Ł ŘŜǎ 

ǊŀƭŜƴǘƛǎǎŜƳŜƴǘǎ Řŀƴǎ ƭŜ ŘŞŎƻǳǊǎ ŘŜǎ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘǎ Ŝǘκƻǳ Ł ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎΦ [ΩƛƴǘŞǊşǘ ƳŀƧŜǳǊ ŘŜ 

ƭŀ ǘƘŞƻǊƛŜ ŎŀǇŀŎƛǘŀƛǊŜ Ŝǎǘ ŘΩƻŦŦǊƛǊ ǳƴ ƴƻǳǾŜŀǳ ŎŀŘǊŜ ŘΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ Ŝǘ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎΦ 

tŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ƛƭ ŀ ŞǘŞ ƳƻƴǘǊŞ Ł ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ǊŜǇǊƛǎŜǎ Ŝǘ Ł ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ŃƎŜǎΣ ǉǳΩǳƴŜ ǇŀǊǘ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ 

ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǊŞŀƭƛǎŞŜǎ ŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ƭŀ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜ ƻǳ ŘΩǳƴŜ ŘƛŎǘŞŜ ǇƻǳǾŀƛŜƴǘ şǘǊŜ ƭŀ 

conséquence indirecte de traitements graphomoteurs trop coûteux, captant des ressources 

attentionnelles au détriment des processus orthographiques (Fayol et Miret, 2015; Pontart, Bidet-

Ildei, Lambert, Morisset, Flouret, et Alamargot). La prise en compte de cette compétition conduit - ou 

devrait conduire - Ł ǘƻǳƧƻǳǊǎ ŀǎǎƻŎƛŜǊ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł ǳƴŜ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ 

ƭΩŜŦŦƛŎƛŜƴŎŜ ŘŜǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ Ŝƴ ŎƻǳǊǎ ŘΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴΣ ŘŜ ǘŜƭƭŜ ǎƻǊǘŜ Ł ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŜǊ ƭŀ ŎŀǳǎŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƭƭŜ 

des erreurs et procŞŘŜǊ Ł ǳƴŜ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ŀŘŀǇǘŞŜΦ !ƛƴǎƛΣ ƭŀ ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ŎŜǊǘŀƛƴ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ 

ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǎǳǇǇƻǎŜǊŀƛǘ ǳƴŜ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ƴƻƴ Ǉŀǎ Ŝƴ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ Ƴŀƛǎ Ŝƴ ƎǊŀǇƘƻƳƻǘǊƛŎƛǘŞ Řƻƴǘ ƛƭ 

ǎΩŀƎƛǊŀƛǘ ŘŜ ǊŞŘǳƛǊŜ ƭŜ ŎƻǶǘ ǇŀǊ ǳƴ ŜƴǘǊŀƞƴŜƳŜƴǘ ƻǳ ǳƴ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦ ŀŘŀǇǘŞΦ 5e même, raisonner dans le 

ŎŀŘǊŜ ŘŜ ƭŀ ǘƘŞƻǊƛŜ ŎŀǇŀŎƛǘŀƛǊŜ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜ ƭŜǎ ŜŦŦŜǘǎ ǇŀǊŦƻƛǎ ƴŞƎŀǘƛŦǎ ŘΩƻǳǘƛƭǎ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜǎ 

ŎƻƳƳŜ ƭŜ ŎƭŀǾƛŜǊ ŘΩƻǊŘƛƴŀǘŜǳǊ ǉǳƛ ǇŜǳǘ ǎǳǎŎƛǘŜǊ ŘŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭƭŜǎ ƳƻƛƴŘǊŜǎΣ Ŝƴ 

raison de la surcharge attentionnelƭŜ ǉǳΩƛƭ ŜƴǘǊŀƞƴŜ ŎƘŜȊ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ƴƻƴ ŦƻǊƳŞǎ Ł ƭŀ ŘŀŎǘȅƭƻƎǊŀǇƘƛŜ 

(Connelly et al., 2007). 

Le troisième apport de ƭŀ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ Ŝǎǘ ƛǎǎǳ ŘŜǎ ǘǊŀǾŀǳȄ ǇƻǊǘŀƴǘ ǎǳǊ ƭΩŀǳǘƻƳŀǘƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 

ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘǎ ό!ƴŘŜǊǎƻƴΣ мффоύ Ŝǘ ǉǳƛ ǎΩŀǇǇƭƛǉǳŜƴǘ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴt bien aux processus de bas niveaux 

comme la graphomotricité et certaines procédures orthographiques. Il est ainsi possible de concevoir 

ŘŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ŘΩŜƴǘǊŀƞƴŜƳŜƴǘǎ Řƻƴǘ ƭΩƛƴǘŞǊşǘ Ŝǎǘ ŘŜ ǊŞŘǳƛǊŜ ƭŜ ŎƻǶǘ ŘŜ ŎŜǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎΣ ŀǳ ǇǊƻŦƛǘ ŘŜ 

traitements de plus haut niveau, selon les principes là encore de la théorie capacitaire. 

[ΩŀǳǘƻƳŀǘƛǎŀǘƛƻƴ ǎǳǇǇƻǎŜ ǘƻǳǘŜŦƻƛǎ ǳƴŜ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ǊŞƎǳƭƛŝǊŜΣ ŦǊŞǉǳŜƴǘŜΣ ŞǘŀƭŞŜ ǎǳǊ ǳƴŜ ƭƻƴƎǳŜ ŘǳǊŞŜ - 

Ł ƭΩƛƴǎǘŀǊ ŘΩǳƴŜ ŀŎǘƛǾƛǘŞ ǎǇƻǊǘƛǾŜΣ ŀǊǘƛǎǘƛǉǳŜ ƻǳ ƳǳǎƛŎŀƭŜΦ Lƭ Ŝǎǘ ŦǊŀǇǇŀƴǘ Ł ŎŜ ǘƛǘǊe de constater que le 

ǘŜƳǇǎ ŘŞŘƛŞ Ł ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ - et notamment de la graphomotricité, voire de 

ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ - Ł ƭΩŞŎƻƭŜ Ŝǎǘ ǎƻǳǾŜƴǘ ƛƴǎǳŦŦƛǎŀƴǘ ŦŀŎŜ ŀǳȄ ŜȄƛƎŜƴŎŜǎ ŘŜ ƭΩŀǳǘƻƳŀǘƛǎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ 

mémorisation qui suppose une pratiqǳŜ ŦǊŞǉǳŜƴǘŜ Ŝǘ ǊŞƎǳƭƛŝǊŜΦ [ΩƛƴŀŘŞǉǳŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŜ ǘŜƳǇǎ 

ǎŎƻƭŀƛǊŜ Ŝǘ ƭŜ ǘŜƳǇǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƘǳƳŀƛƴΣ ǇƻǳǊ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎΣ ƳŞǊƛǘŜ ƛŎƛ ŀǳǎǎƛ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴΦ  

Le quatrième apport de la psychologie relève de la méta-ŎƻƎƴƛǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ 

stratégiquŜ ŘŜǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎΦ [ΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴΣ Ł ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ Şcrite, des travaux portant sur la 

ƳŞǘŀŎƻƎƴƛǘƛƻƴ Ŝǘ ƭŀ ǊŞƎǳƭŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎΣ ŀ ŎƻƴŘǳƛǘ Ł ƭΩŞƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ƳƻŘŝƭŜǎ ŘŜ ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ 

production écrite (cf. par exemple le modèle de Butterfield, Hacker et Albertson (1996), qui 

formalisent les processus et représentations en jeu dans la supervision (analyse du résultat des 
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ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘǎΣ ŘŜ ƭŀ ǘǊŀŎŜ ŞŎǊƛǘŜ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜǎ ōǳǘǎ ŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴύ Ŝǘ ƭŜ ŎƻƴǘǊƾƭŜ όŜƴƎŀƎŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴ 

processus, selon les résultats de la suǇŜǊǾƛǎƛƻƴ Ŝǘ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ƭΩŞŎŀǊǘ ŀǳ ōǳǘύΦ [Ŝǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭŀ 

détection-correction des erreurs au cours de la production, ou encore plus largement, de 

ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ-révision au cours de la rédaction, ont pu être ainsi abordées et des enseignements 

explicites parfois éprouvés (cfΦ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ƭŜ ƳƻŘŝƭŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ ζ Self-

Regulated Strategy Development (SRSD) » développée par Graham et Harris, 1996). 

Le cinquième apport de la psychologie cognitive concerne la notion de développement, plus 

ǇǊŞŎƛǎŞƳŜƴǘΣ Řŀƴǎ ƭŜ Ŏŀǎ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜΣ ŘŜǎ ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴǎ ǊŜƭŀǘƛǾŜǎ Ł ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴΣ 

ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǘ ƭΩŀŎŎŝǎ Ł ƭΩŜȄǇŜǊǘƛǎŜΦ ! ƭΩƛƴǎǘŀǊ ŘŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ŎƻǳǊŀƴǘǎ ǘǊŀǾŜǊǎŀƴǘ ƭŀ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜ Řǳ 

ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘΣ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ Şcrite peut être conçu selon des stades, des étapes 

ou encore une sélection opportune de stratégies (développement par vagues). Le caractère 

componentiel de la production écrite fait que ces différentes modalités de développement peuvent 

se côtoyer selon les traitements impliqués dans les trois composantes. Ainsi le développement du 

contrôle du geste graphomoteur peut-être conçu comme une succession de stades, où le contrôle 

rétroactif visuo-kinesthésique sera remplacé, aux alentours de 8-9 ans, par un contrôle proactif, avec 

ƭΩƛƴǎǘŀƭƭŀǘƛƻƴ Ŝƴ ƳŞƳƻƛǊŜ ŘŜǎ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜǎ ƳƻǘŜǳǊǎΦ [ŀ ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ 

ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΣ ǉǳŀƴǘ Ł ŜƭƭŜΣ ŀ ŞǾƻƭǳŞ ŘΩǳƴŜ ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ ŞǘŀǇƛǎǘŜ ŘŞǎƻǊƳŀƛǎ ƻōǎƻƭŝǘŜ όCǊƛǘƘΣ мфур : trois 

étapes  logographique, phonologique et orthographique) vers un développement par vagues 

(reposant sur différentes stratégies phonologiques, graphémique, orthographiques concomitantes), 

Ŝǘ ŘŜǎ ƳŞŎŀƴƛǎƳŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƛƳǇƭƛŎƛǘŜ ό Sénéchal, Notes des experts, Cnesco, 2018). 

9ƴŦƛƴΣ ƭΩŀŎŎŝǎ Ł ƭΩŜȄǇŜǊǘƛǎŜ rédactionnelle est généralement conçu comme une complexification 

progressive de stratégies de planification et de révision. 

Le sixième apport de la psychologie cognitive est transversal, car méthodologique. Héritière de la 

tradition empiriste, issue de la psychologie expérimentale, la psychologie cognitive a développé des 

ƳŞǘƘƻŘŜǎ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜ Ŝƴ ǘŜƳǇǎ ǊŞŜƭ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ ǉǳƛ ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ ŘŜ ŘŞŎǊƛǊŜ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ 

ƻŜǳǾǊŜ ŘŜǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎΦ !ƛƴǎƛΣ ŘŜǇǳƛǎ ƭŀ ǇŀǊǳǘƛƻƴ Ŝƴ мфул Řǳ ƳƻŘŝƭŜ ǇǊƛƴŎŜǇǎ ŘΩIŀȅŜǎ Ŝǘ CƭƻǿŜǊΣ les 

recherches en production de textes ont procédé à des analyses de plus en plus fines des processus 

impliqués et la question de la gestion des traitements est devenue centrale (Alamargot et Chanquoy, 

2001, 2011 pour une synthèse). Cet intérêt pour la dynamique des processus et des conditions de 

ƭŜǳǊ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ŀ ŞǘŞ ǎƻǳǘŜƴǳ ǇŀǊ ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ƻǳǘƛƭǎ Ŝǘ ǘŜŎƘƴƛǉǳŜǎ ŘΩƛƴǾŜǎǘƛƎŀǘƛƻƴǎ 

expérimentales, notamment des paradigmes en temps réel. Ces paradigmes consistent à étudier 

ƭΩŜƴƎŀƎŜƳŜƴǘ Ŝǘκƻǳ ƭŜ ŎƻǶǘ des traitements rédactionnels à partir des caractéristiques temporelles 

Řǳ ŘŞǊƻǳƭŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩactivitŞΦ [Ŝǎ ǇǊƻǘƻŎƻƭŜǎ ǾŜǊōŀǳȄΣ ƭŜǎ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ǊŞŀŎǘƛƻƴ Ł ŘŜǎ ǎƛƎƴŀǳȄ Ŝǘ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ 

ŘŜǎ ǇŀǳǎŜǎ Ŝǘ ŘŞōƛǘǎ ŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜƴǘ ƭŜǎ ǘǊƻƛǎ ǇŀǊŀŘƛƎƳŜǎ ŘΩŀƴalyse en temps réel 

de la production écrite. Complémentaires, ces paradigmes cernent des aspects différents des 

ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘǎ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭǎΦ [ΩŀǾŀƴǘŀƎŜ Řǳ ǇŀǊŀŘƛƎƳŜ ŘŜǎ ǇŀǳǎŜǎ Ŝǘ ŘŞōƛǘǎ Ŝǎǘ ŘŜ ƴŜ Ǉŀǎ şǘǊŜ 

ŎƻƴǘǊŀƛƎƴŀƴǘ ǇƻǳǊ ƭŜ ǊŞŘŀŎǘŜǳǊΦ 9ƴ ƴΩƛƳǇƻǎŀƴǘ ŀǳŎǳƴŜ interruption (contrairement aux principes de 

la double et triple tâche), ni activité mentale supplŞƳŜƴǘŀƛǊŜ όŎƻƴǘǊŀƛǊŜƳŜƴǘ ŀǳȄ ǇǊƻǘƻŎƻƭŜǎ 

ǾŜǊōŀǳȄύΣ ƭŀ ƳŞǘƘƻŘŜ ƴŜ ǇŜǊǘǳǊōŜ Ǉŀǎ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ŘŜǎ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘǎ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭǎ Ŝǘ ǇŜǊƳŜǘ ǳƴŜ 

ŀƴŀƭȅǎŜ ŎƻƴǘƛƴǳŜ ŘŜ ƭŜǳǊ ŘŞŎƻǳǊǎ όaŀƎƎƛƻΣ [ŞǘŞΣ /ƘŜƴǳΣ WƛǎŀΣ et CŀȅƻƭΣ нлмнύΦ [ΩŀŘƧƻƴŎǘƛƻƴ Řǳ ǊŜŎǳŜƛƭ 

des mouvements oculaires à celui des mouvements du crayon (dispositif Eye and Pen : Alamargot, 



9 

 

Chesnet, Dansac et wƻǎΣ нллсύΣ ƻŦŦǊŜ ŘŜ ƴƻǳǾŜƭƭŜǎ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜǎ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 

ǇŀǳǎŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ƭΩŞǘǳŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ 

Ces avancées méthodologiques, alliées aux progrès et à la dissémination des outils numériques 

ǎǳǇǇƻǊǘ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜǾǊŀƛŜƴǘ ǎƻǳǎ ǇŜǳ ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ŘŜ ŎƻƳǇƭŞǘŜǊ ƭŜǎ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴǎ ǉǳŀƭƛǘŀǘƛǾŜǎ ŘŜ ƭŀ ǘǊŀŎŜ 

des élèves - ǇǊƛƴŎƛǇŀƭŜ ƳƻŘŀƭƛǘŞ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŀŎǘǳŜƭƭŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ nationale - par une 

évaluation des processus sous-jacents. Ainsi une tablette peut servir non seulement à écrire dans un 

ŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ ƛƴǘŜǊŀŎǘƛŦΣ Ƴŀƛǎ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ Ŝǘ ǎƛƳǳƭǘŀƴŞƳŜƴǘΣ Ł ŀƴŀƭȅǎŜǊ ƭŜ ŦƭǳȄ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǇƻǳǊ 

fournir, en fonction des exercices réaƭƛǎŞǎΣ ǳƴŜ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ƻōƧŜŎǘƛǾŜ ŘŜ ƭΩŜŦŦƛŎƛŜƴŎŜ ŘŜǎ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘǎ 

Ƴƛǎ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ǇŀǊ ƭΩŞƭŝǾŜΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ƭŁΣ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜΣ ŘΩǳƴ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘ ŎƻƳǇƭŜǘ ŘŜ 

paradigme quant aux évaluations (notamment quant à ce qui est évalué) et aux préconisations  et 

interventions en découlant. 

!ƳŞƭƛƻǊŜǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ 

CƛƴŀƭŜƳŜƴǘΣ ƭΩƛƴǘŞǊşǘ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭ ŘŜ ƭŀ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜΣ ǇƻǳǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 

écrite, est de proposer Υ όƛύ  ǳƴŜ ŘŞŎƻƳǇƻǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ Ŝƴ ŎƻƳǇƻǎŀƴǘŜǎΣ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ Ŝt opérations 

mentales, alliée à Υ όƛƛύ ŘŜǎ ǇǊƛƴŎƛǇŜǎ ŘŜ ƳƛǎŜǎ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ŘŜ ŎŜǎ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘǎ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘŜ ƭŀ 

capacité limitée de la mémoire à court terme (compétition entre les traitements) et de la 

métacognition (régulation) et  (iii) des modalités de développement des traitements via la mémoire à 

ƭƻƴƎ ǘŜǊƳŜ όŀǳǘƻƳŀǘƛǎŀǘƛƻƴΣ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎύΦ Lƭ ǎΩŜƴǎǳƛǘ ŘŜǳȄ ǘȅǇŜǎ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎΣ 

ŎƻƳǇƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜǎ Ŝǘ ƭƛŞŜǎΣ ǎǳǎŎŜǇǘƛōƭŜǎ ŘΩŀƳŜƴŜǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł ǇǊƻŘǳƛǊŜ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ Ǉƭǳǎ ŞƭŀōƻǊŞǎΣ Ŝǘ ŘŜ 

façon plus fluiŘŜΦ [Ŝ ǇǊŜƳƛŜǊ ǘȅǇŜΣ ǎŀƴǎ ŘƻǳǘŜ ƭŜ Ǉƭǳǎ ŀƛǎŞ Ł ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜΣ ŎƻƴǎƛǎǘŜ Ł 

ƛǎƻƭŜǊ ǳƴŜ ŎƻƳǇƻǎŀƴǘŜΣ ǳƴ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ƻǳ ǳƴŜ ƻǇŞǊŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭΩŜƴǘǊŀƞƴŜǊΦ !ƛƴǎƛ Ŝǘ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ŘŜǎ 

entrainements à la planification, à la révision peuvent être instanciés ; des exercices graphomoteurs 

ƻǳ ŜƴŎƻǊŜ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ ǎƻƴǘ ǊŞƎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ ǇǊŀǘƛǉǳŞǎΦ Lƭ ǎΩŜƴǎǳƛǘ ǳƴŜ ŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 

ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘǎ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŀƴǘΦ [Ŝ ǎŜŎƻƴŘ ǘȅǇŜ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ Ŝǎǘ Ǉƭǳǎ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ Ł ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜΦ Lƭ 

consiste non pas à entraîner un traitement ŘƻƴƴŞΣ Ƴŀƛǎ ŀƳŞƭƛƻǊŜǊ ƭŀ ŎƻƻǊŘƛƴŀǘƛƻƴ ŘΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ 

traitements impliqués dans la production écrite de textes. La régulation des traitements devient alors 

ŜǎǎŜƴǘƛŜƭƭŜΣ ǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǎǎŜ ŘΩŞǘŀōƭƛǊ ŘŜǎ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ ǇƻǳǊ ƭƛƳƛǘŜǊ ƭŀ ŎƻƳǇŞǘƛǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ Ŝƴ 

mémoire à court-terme, ou de privilégier certains styles rédactionnels, comme par exemple donner 

priorité à la planification ou à la formulation (Alamargot, Plane, Lambert, & Chesnet, 2010 ; 

Alamargot, Morin et 5ǊƛƧōƻƻƳǎΣ нлмсύΦ Lƭ Ŝǎǘ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜǊ ƻǳ ŘΩŜƴǘǊŀƞƴŜǊ ƭŀ ŎƻƻǊŘƛƴŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 

ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘǎΦ tƻǳǊǘŀƴǘΣ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ƭŁ ŘΩǳƴŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭƭŜ ǎŀƴǎ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ŘŜ 

ƭΩŜȄǇŜǊǘƛǎŜ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭƭŜ ƴŜ ǇŜǳǘ ǊŞŜƭƭŜƳŜƴǘ ǎΩƻǇŞǊŜǊΦ {ƛ ƭΩƻƴ ŀŘƳŜǘ ǳƴŜ ŀƴŀƭƻƎƛŜ ŀǾŜŎ ƭŀ ŎƻƴŘǳƛǘŜ 

automobile, activité eƭƭŜ ŀǳǎǎƛ ŎƻƳǇƭŜȄŜ ŎŀǊ ƛƳǇƭƛǉǳŀƴǘ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ŎƻƳǇƻǎŀƴǘŜǎΣ ƭΩŜƴƧŜǳ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǘŀƴǘ 

de maîtriser le fonctionnement mécanique du véhicule (i.e. la graphomotricité) ; de maîtriser le code 

de la route (i.e. le code orthographique) ou de savoir déterminer le meilleur itinéraire en temps réel 

(i.eΦ ǇƭŀƴƛŦƛŜǊ Ŝǘ ǊŞǾƛǎŜǊύΣ Ƴŀƛǎ ōƛŜƴ ŘΩşǘǊŜ ŎŀǇŀōƭŜ ŘŜ ǇƛƭƻǘŜǊ ƭŀ ǾƻƛǘǳǊŜΣ ǘƻǳǘ Ŝƴ ǊŜǎǇŜŎǘŀƴǘ ƭŜ ŎƻŘŜ ŘŜ 

la route, tout en ajustant son itinéraire en temps réel, selon les contraintes rencontrées. En ce sens, 

un apprentissage ŜŦŦƛŎŀŎŜ ŘŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭƭŜ ŘŜǾǊŀƛǘ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ǾƛǎŜǊ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ 

ŎƻƻǊŘƻƴƴŞŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘǎΣ via ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŀōƻǊŘ ŎƻǳǊǘǎ όŘŜ ǉǳŜƭǉǳŜǎ 

lignes) mais impliquant toujours des exigences (contraintes) quant à la réalisation conceptuelle, 

linguistique et graphomotrice. La complexification, vers des formes plus élaborées et complexes, 

notamment des typologies littéraires, ne devrait être que progressive ; un temps long devant être 
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ŘƻƴƴŞ Ł ƭΩŞƭŝǾŜ ǇƻǳǊ ǉǳŜ ŘŜǎ ǇƘŞƴƻƳŝƴŜǎ ŘΩŀǳǘƻƳŀǘƛǎŀǘƛƻƴ ǎΩƻǇŝǊŜƴǘ Ŝǘ ǉǳŜ ŘŜǎ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ ǎŜ 

ŎƻƳǇƭŜȄƛŦƛŜƴǘ ǇŜǳ Ł ǇŜǳΦ Lƭ Ŝǎǘ ŀƭƻǊǎ ǇƻǎǎƛōƭŜ ǉǳŜ ƭΩŜƴǘǊŞŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭǎ ǇŀǊ 

des types de textes, notamment le schéma narratif fortement pratiqué et recommandé, ne soit pas 

en ce seƴǎ ƭŀ ƳŜƛƭƭŜǳǊŜ ƻǇǘƛƻƴ ŎŀǊ ƛƳǇƻǎŀƴǘ ǳƴ ƳƻŘŝƭŜ ŘŜ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ Ŝǘ ƭƛƳƛǘŀƴǘ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ ŘŜ ƭŀ 

coordination des traitements et de la régulation. 
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Introduction 

Je vais parler en tant que chercheure en sciences du langage et didacticienne du français, dont les 

ǘǊŀǾŀǳȄ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜƴǘ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ ŀǳȄ ǳǎŀƎŜǎ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ 

disciplines. Sans ignorer les travaux effectués en psychologie, psycholinguistique, sociologie de 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƻǳ ƴŜǳǊƻǎŎƛŜƴŎŜǎ, par exemple, mon propos sera focalisé sur le langage. 

bƻƳōǊŜ ŘΩŜƴǉǳşǘŜǎ ƳƻƴǘǊŜƴǘ ǉǳŜΣ ŘΩǳƴŜ ǇŀǊǘΣ ƭΩŞŎǊƛǘ Ŝǎǘ ǇǊƻŦƻƴŘŞƳŜƴǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘŜǳǊ Ŝǘ contribue 

Ł ǊŞƛŦƛŜǊ ƭŜǎ ƛƴŞƎŀƭƛǘŞǎ ǎƻŎƛŀƭŜǎ ŀǳ ǎŜƛƴ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜΣ ŘŜ ǎƻǊǘŜ ǉǳΩƛƭ Ŝǎǘ Řǳ ŘŜǾƻƛǊ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ŘΩŜƴ 

ƻǊƎŀƴƛǎŜǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ Ŝǘ ŘΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘ ǉǳŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƴΩŀǇǇŀǊǘƛŜƴǘ Ǉŀǎ 

ŜȄŎƭǳǎƛǾŜƳŜƴǘ ŀǳ ŘƻƳŀƛƴŜ ƭƛǘǘŞǊŀƛǊŜΣ ǉǳΩƛƭ ƴe relève pas non plus exclusivement de compétences 

ŦƻǊƳŜƭƭŜǎ όƭŀƴƎǳŜ Ŝǘ ǘȅǇŜǎ ŘŜ ǘŜȄǘŜύ Ŝǘ ǉǳΩƛƭ ƴΩŜǎǘ ŘƻƴŎ Ǉŀǎ ƭŜ ŘƻƳŀƛƴŜ ǊŞǎŜǊǾŞ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ 

français. 

En effet, ce sont des textes aux formes, contenus et modes de traitement de l'information multiples 

ǉǳŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘƻƛǾŜƴǘ ǎŀǾƻƛǊ ŞŎǊƛǊŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΣ ŀǳ ŎƻƭƭŝƎŜΣ ŀǳ ƭȅŎŞŜΣ Ł ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ ǇƻǳǊ ŦŀƛǊŜ ƭŀ ǇǊŜǳǾŜ 

de leur maitrise des savoirs et de leur compréhension des problèmes disciplinaires. Savoir écrire ces 

textes « composites » (Bautier et al., 2012) conditionne la réussite des apprentissages dans nombre 

ŘŜ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜǎΦ [ΩŞŎƻƭŜ Ŧŀƛǘ ƭŜ ǇŀǊƛ ǉǳŜ ƭŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ŎƻƴǎǘǊǳƛǘŜǎ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ ŦǊŀƴœŀƛǎ ǎǳǊ ƭŜǎ textes 

narratifs ou même sur différents genres (description, argumentation, résumé...) sont les mêmes que 

ǇƻǳǊ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ƎŜƴǊŜǎ ŘŜ ŘƛǎŎƻǳǊǎ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀƛǊŜǎ Ŝǘ ǇƻǳǊǊƻƴǘ ŦŀƛǊŜ ƭΩƻōƧŜǘ ŘŜ ǘǊŀƴǎŦŜǊǘǎΦ tŀǊƛ ŦƻǊǘ 

hasardeux semble-t-il, au vu des différentes enquêtes et évaluations internationales (TIMSS, 2015, 

PIRLS, 2016). En effet, on n'argumente pas de la même façon (choix, présentation des arguments et 

« raisons ») en sciences, en histoire et en littérature par exemple1. 

¢ƻǳǘ ŎƻƳƳŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŦƛŎǘƛƻƴƴŜƭƭŜΣ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀƛǊŜǎ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƭŀ 

ǘǊŀƴǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ǇŜƴǎŞŜ ŘŞƧŁ construite. Elle nécessite, elle aussi, un apprentissage des 

caractéristiques et du fonctionnement des écrits dans chaque discipline. 

Comme tous les écrits, et contrairement aux discours quotidiens, les textes du savoir font l'objet 

d'une reconstruction linguistique des données du monde qu'ils mettent en scène. Par ailleurs, ce 

ǎƻƴǘ ŘŜǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ ǉǳƛ ŞƳŀƴŜƴǘ ŘΩǳƴƛǾŜǊǎ ǎƻŎƛŀǳȄΣ ŎǳƭǘǳǊŜƭǎ όǎŎƛŜƴŎŜǎΣ ƘƛǎǘƻƛǊŜΣ ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜǎΣ 

ƳǳǎƛǉǳŜΧύ qui ont développé des pratiques, des rapports au monde social et matériel, des modes de 

raisonnement, des systèmes sémiotiques pour en rendre compte, un lexique et des emplois 

ǎȅƴǘŀȄƛǉǳŜǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ Ŝǘ ŘŜ ŎŜ Ŧŀƛǘ ŘŜǎ ŦƻǊƳŜǎ ŘΩǳǎŀƎŜ ŘŜǎ ŘƛǎŎƻǳǊǎ Ŝǘ ŘŜ ƭϥŜǎǇŀŎŜ ƎǊŀǇƘƛǉǳŜ ǉǳƛ 

                                                           

1
 Arielle Noyère (2006), comparant des descriptions de château en histoire et en français et de paysages en géographie et 

en français, montre que normes d'écriture et enjeux de la description varient en fonction de la discipline et supposent 

l'ajustement des postures et stratégies des sujets scripteurs au cadre disciplinaire.  
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leur sont propres2Φ /ΩŜǎǘ ǇƻǳǊǉǳƻƛ ǇƻǳǊ ŞŎǊƛǊŜ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ Řŀƴǎ les différentes disciplines, les élèves 

doivent être en mesure de mobiliser ces paramètres qui façonnent les objets de discours. 

Objectif poursuivi 

5ŀƴǎ ŎŜǘǘŜ ŎƻƴǘǊƛōǳǘƛƻƴΣ ƴƻǳǎ ƴƻǳǎ ŀǘǘŀŎƘŜǊƻƴǎ Ł ƳƻƴǘǊŜǊ ƭΩƛƴǘŞǊşǘ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ŞŎǊƛǊŜ Ŝǘ ŘŜ ǊŜǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊ 

les textes dans les différentes disciplines pour mieux construire conjointement les savoirs et les 

compétences scripturales des élèves. Nous appuierons notre propos sur différentes recherches 

qualitatives menées plus particulièrement en sciences et en histoire3Σ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ Ł 

ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ Ŝǘ ǉǳƛ ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜƴǘ ǘƻǳǘŜǎ ŀǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ƻǊŀƭ Ŝǘ ŞŎǊƛǘ όŜƴǘǊŜ ŀǳǘǊŜǎ ƭŜǎ ǘŀōƭŜŀǳȄΣ ƭŜǎ ƭƛǎǘŜǎΧύ 

Řŀƴǎ ƭŀ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ŘŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎΦ 9ƭƭŜǎ ǎΩŀǇǇǳƛŜƴǘ ǘƻǳǘŜǎ ǎǳǊ ŘŜǎ ŎƻǊǇǳǎ ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ƭƻƴƎǎΣ ǎǳǊ 

ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴǎ langagières à partir de transcriptions de séances, sur les écrits produits par 

les élèves et par les enseignants et le suivi des transformations langagières et conceptuelles au fil des 

séances. 

 

9ǘŀǘ ŘŜǎ ƭƛŜǳȄ ǎǳǊ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜǎ   

La recherche Ifé sur les apprentissages en CP (2016) montre que le nombre de classes qui pratiquent 

la production de textes όŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ŀǳǘƻƴƻƳŜ ƻǳ Ŝƴ ŘƛŎǘŞŜ Ł ƭΩŀŘǳƭǘŜύ Ŝǎǘ ŦŀƛōƭŜ ŀǳ ǊŜƎŀǊŘ ŘŜ ƭŀ 

ŎƻƘƻǊǘŜ ŘŜ ƭΩŜƴǉǳşǘŜΣ ƳşƳŜ Ŝƴ Ŧƛƴ ŘΩŀƴƴŞŜ όƳƻƛƴǎ ŘŜ пл %)4 et que les tâches de planification et de 

révision des textes sont quasi inexistantes. Confirmant des travaux plus anciens (Fijalkow et Fijalkow, 

1994, Barré-de Miniac et Reuter, 2006), elle met aussi en évidence la prédominance absolue du texte 

narratif dans les activités de production, alors que la production de listes ou de textes documentaires 

Ŝǎǘ ǘǊŝǎ ǊŀǊŜ Ŝǘ ŎŜƭƭŜ ŘŜ ŎƻƳǇǘŜǎ ǊŜƴŘǳǎ ƻǳ ŘŜ ƭŞƎŜƴŘŜǎ ŘΩƛƳŀƎŜǎ ǉǳŀǎƛ ŀƴŜŎŘƻǘƛǉǳŜΦ [Ŝ Ǉƭǳǎ ǎƻǳǾŜƴǘΣ 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƴΩȅ Ŝǎǘ ŎƻƴǾƻǉǳŞŜ ǉǳŜ ǇƻǳǊ ŞǾŀƭǳŜǊ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎsages. Dans cette conception, la 

dimension scripturale des savoirs est totalement occultée, les usages disciplinaires (Lahanier, Reuter 

et Reuter, 2006) ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ǇǊƛǎ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜΦ 

9ƴŦƛƴΣ ŘƛǾŜǊǎŜǎ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ ƳŜƴŞŜǎ Ŝƴ Ŧƛƴ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞΣ ŎƻƴǎǘŀǘŜƴǘ ŜƭƭŜǎ 

aussi que les écrits académiques et scientifiques sont rarement enseignés aux étudiants (Delcambre 

et Lahanier-Reuter, 2012) de même que les écrits professionnels (Beaudet et Rey, 2012) qui sont 

ǇƻǳǊǘŀƴǘ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ƭŜǎ Ǉƭǳǎ ƭǳǎ Ŝǘ ǇǊƻŘǳƛǘǎ Ł ƭΩŃƎŜ ŀŘǳƭǘŜΦ  

Lƭ ǎŜƳōƭŜ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭŜǎ ŎƘƻǎŜǎ ƴΩŞǾƻƭǳŜƴǘ Ǉŀǎ ōŜŀǳŎƻǳǇΦ hǊΣ avancer dans ce domaine suppose de 

rompre avec un certain nombre de clichés ou de conceptions persistantes.  

                                                           

2
 CfΦ wƻŘŜǊƻƴΣ !ΦΣ .ǊƛǎǎŀǳŘΣ / Ŝǘ ¢ǊƛǉǳŜǘΣ 9 όнлмрύ Ł ǇǊƻǇƻǎ ŘŜ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ŜǎǇŀŎŜ ƎǊŀǇƘƛǉǳŜ ŘŜǎ ǘŀōƭŜŀǳȄ ŘΩƻōǎŜǊǾŀǘƛƻƴ 

ŘΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜǎ Ŝǘ ŘŜ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ƳƛǎŜǎ Ŝƴ ƭƛǎǘŜΦ 
3
 Les thèses de Jaubert et Rebière reposent sur des analyses qualitatives linguistiques précises et des évaluations de savoir 

au cours d'un module de 30 heures d'enseignement des sciences en CM2. Ces thèses, ont précédé d'autres recherches, 

doctorales ou non, particulièrement en sciences et en histoire : en didactique des sciences : sans exhaustivité, travaux de 

Orange, C (2003 ; 2012), Orange, C. Lhoste, Y, Orange-Ravachol, D. (2008) ; Lhoste, Y. (2008, 2017) ; Schneeberger, P. 

(2008), Schneeberger, P et Vérin, A. (2009), Sutton, C. (1995), Tiberghien A. (2012), Tiberghien A. et Malkoun L. (2007), 

Vérin, A. (1988 ; 2003) Τ  Ŝƴ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩƘƛǎǘƻƛǊŜ : sans exhaustivité, travaux de Doussot, S. (2011), Le Marec, Y., Doussot, 

S. et Vézier, A. (2009), Cariou, D. (2012), Cariou, D, Cou, P et Cozic, J. (2018 à paraître), Lalague-Dulac, S. (2017, 2012), 

Souplet, C.(2012)  
4
 Tiré et al., 2015 
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Langage, discipline et représentation du monde : des ruptures nécessaires  

Les enseignants analysent le plus souvent les productions de leurs élèves en termes de « manque » 

de maîtrise de la langue. Cette focalisation sur la langue repose implicitement ǎǳǊ ƭΩƛŘŞŜ ŘΩǳƴŜ 

universalité des formes langagières et de leur transparence. Elle sous-estime la complexité des 

ǎŀǾƻƛǊǎ Ŝǘ ƭŀ ǎǇŞŎƛŦƛŎƛǘŞ ŘŜǎ ǳǎŀƎŜǎ ƭŀƴƎŀƎƛŜǊǎ Ƴƛǎ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜǎΦ 

Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŀƛƴǎƛ ŘŜ ǊƻƳǇǊŜ ŀǾŜŎ ƭΩƛŘŞŜ ǉǳΩǳƴ ǎŀǾƻƛǊ ŜȄƛǎǘŜ Ŝƴ ǎƻƛΣ ƛƴŘŞǇŜƴŘŀƳƳŜnt de toute activité 

humaine et des formes langagières qui le rendent dicible, et avec une représentation du langage qui 

ǎŜǊŀƛǘ ƭŜ ǎƛƳǇƭŜ ǾŞƘƛŎǳƭŜ ŘΩǳƴŜ ǇŜƴǎŞŜ ǇǊŞŜȄƛǎǘŀƴǘŜΣ Ŝǘ ŜƴŦƛƴ ŀǾŜŎ ƭΩƛƭƭǳǎƛƻƴ ǉǳŜ ƭΩŞŎǊƛǘ ǎŜǊŀƛǘ ǳƴŜ 

ǎƛƳǇƭŜ ǘǊŀƴǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƻǊŀƭΦ PoǳǊ ǇǊƻōƭŞƳŀǘƛǎŜǊ Ƴƻƴ ǇǊƻǇƻǎΣ ƧŜ ƳΩŀǇǇǳƛŜǊŀƛ ǎǳǊ ǉǳŜƭǉǳŜǎ ŜȄŜƳǇƭŜǎ 

ŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ ƛƴƛǘƛŀƭŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ όƭŜǎ ζ premiers jets »), en sciences et en histoire. 

5Şōǳǘ ŘΩǳƴŜ ǎŞǉǳŜƴŎŜ ŘŜ ǎŎƛŜƴŎŜǎ ǎǳǊ ƭŜǎ ŞŎƘŀƴƎŜǎ ǇƭŀŎŜƴǘŀƛǊŜǎ5 en CM2 (élèves de 10-11ans). 

Question de départ pour recueillir les représentations initiales : « Comment le bébé se développe-

t-il dans le ventre de la mère ? » reformulée en « Ce que je sais » / « Les questions que je me 

pose » (orthographe révisée) 

Delphine Thibaut Romain 

Je sais que : le bébé est dans 

une poche, que la poche est 

ŀŎŎǊƻŎƘŞŜ ŀǳ ǇƭŀŎŜƴǘŀΣ ǉǳΩƛƭ ȅ ŀ 

un liquide transparent dans la 

poche, que le bébé a toujours 

des cellules dans son corps 

pour que le bébé puisse 

grandir...Le bébé peut même 

entendre les conversations de 

sa mèrŜ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ 

personnes non éloignées. Le 

bébé peut se retourner et 

bouger à un certain temps. Au 

début le bébé a des bourgeons. 

Question(s) 

- Le bébé peut-il ouvrir ses yeux 

dans le liquide transparent ? 

1) Comment cela se passe-t-il 

pour le bébé? 

2) Comment vit-il? 

Réponses 

1) Le bébé est dans une poche, 

au cours de sa croissance il 

bouge dans sa poche. Le bébé 

ne respire pas dans la poche. 

2) Grâce au cordon ombilical le 

bébé se nourrit. 

 Ce que je sais 

Il ne respire pas.  

Les questions : Comment il 

respire ? 

Comment cela se passe-t-il 

pour le bébé? 

Bien, pourquoi. Sauf que quand 

on parle, il entend ce qu'on dit 

Ŝǘ ǎƻƴ ŎǆǳǊ ōŀǘǘǊŜΦϝ 

Comment vit-il? 

Bien, sauf que quand on bouge 

il bouge avec.* 

  

*Il faudrait qu'on voie un film 

qui nous l'explique  

 

 

                                                           

5
 Corpus des thèses de M. Rebière (2000) et de M. Jaubert (2000), constitué des écrits des élèves et des transcriptions des 

ŞŎƘŀƴƎŜǎ ƻǊŀǳȄ ŘŜǎ ǎŞŀƴŎŜǎ ŘŜ ǎŎƛŜƴŎŜǎ ƳŜƴŞŜǎ Řŀƴǎ ǳƴ /aн ŘŜ ƧŀƴǾƛŜǊ Ł ŀǾǊƛƭΦ [ΩŞǘǳŘŜ ŘŜ ŎŜ ŎƻǊǇǳǎ ŀ Ŧŀƛǘ ƭΩƻōƧŜǘ ŘŜ 

nombreuses publications : Jaubert, 2001, Jaubert, 2007, Jaubert et Rebière, 1999, 2001, 2002a, 2002b, 2005, Jaubert, 

Bernié et Rebière, 2005, Rebière, 2001  
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Ces trois écrits initiaux (avant enseignement) mettent en évidence des représentations différentes de 

ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜ Ŝǘ ŘŜǎ ǳǎŀƎŜǎ ƘŞǘŞǊƻƎŝƴŜǎ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜΦ 

- tƻǳǊ 5ŜƭǇƘƛƴŜΣ ŦŀƛǊŜ ŘŜǎ ǎŎƛŜƴŎŜǎ ŎΩŜǎǘ ŀŎŎǳƳǳƭŜǊ ŘŜǎ ƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ ŘŜ ǘƻǳǘŜ ƴŀǘǳǊŜΣ 
scientifique, quotidienne, sans hiérarchie aucune. 

- tƻǳǊ ¢ƘƛōŀǳǘΣ ŦŀƛǊŜ ŘŜǎ ǎŎƛŜƴŎŜǎΣ ŎΩŜǎǘ ǘǊƛŜǊ Ŝǘ ƻǊƎŀƴƛǎŜǊ ƭƻƎƛǉǳŜƳŜƴǘ ƭŜǎ ƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎΣ ƭŜǎ 
mettre en tension, identifier un problème et essayer de le résoudre, quitte à produire un 

énoncé apparemment incohérent (Ce que je sais : Il ne respire pas / Les questions : Comment il 

respire?) Ƴŀƛǎ ǘƻǳǘ Ł Ŧŀƛǘ ǇŜǊǘƛƴŜƴǘ Řŀƴǎ ƭŜ ƳƻƴŘŜ ŘŜǎ ǎŎƛŜƴŎŜǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΦ 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ŎΩŜǎǘ ƭŜ ǎŀǾƻƛǊ 

scientifique qui explique l'apparent paradoxe. 

- Pour Romain enfin, faire des sciencŜǎΣ ŎΩŜǎǘ ŀǘǘŜƴŘǊŜ ǉǳŜ ƭŜ ǎŀǾƻƛǊ Ŝƴ ŘŞǇƾǘ Řŀƴǎ ƭŀ ŎǳƭǘǳǊŜ ǎƻƛǘ 

ŘƻƴƴŞ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΦ /ΩŜǎǘ ǇŀǊ ŀƛƭƭŜǳǊǎ ŎƻƳƳǳƴƛǉǳŜǊ ŎƻƳƳŜ Řŀƴǎ ƭŀ ǾƛŜ ǉǳƻǘƛŘƛŜƴƴŜΦ  

 

Ces textes mettent en évidence le poids des idées communes dans le discours des élèves et les 

tensions ǉǳΩŜƭƭŜǎ ǎƻƴǘ ǎǳǎŎŜǇǘƛōƭŜǎ ŘŜ ƎŞƴŞǊŜǊ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴǎ Ǉƭǳǎ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜǎΦ [Ŝǎ 

ŞƭŝǾŜǎ ƳŜǘǘŜƴǘ ŀƛƴǎƛ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ŘŜǎ ǳǎŀƎŜǎ ƭŀƴƎŀƎƛŜǊǎ ƘŞǘŞǊƻƎŝƴŜǎ Ŝǘ ǎƛ ƻƴ ƴΩȅ ǇǊŜƴŘ ƎŀǊŘŜΣ 

profondément différenciateurs à terme. 

 

{ŞǉǳŜƴŎŜ ŘΩƘƛǎǘƻƛǊŜ ǎǳǊ ƭŀ ƎǳŜǊǊŜ мфмп-1918 en CM2.  Premières versions des écrits. 

 

CM2, histoire, 

la guerre de 1914-1918 

 

Consigne : rédiger une fiche documentaire sur le système médical 

pendant la guerre à partir de la double page documentaire.  

La classe a lu en français le roman historique [ΩƻǊ Ŝǘ ƭŀ ōƻǳŜ dont un 

des personnages, Casimir, est au front en 1914-1918.  

Kevyn et Jordan 1) Les soins se passaient dans les hôpitaux 

2) Il y avait peu de médicaments et pas de piqûres car des 

recherches ƴΩŞǘŀƛŜƴǘ Ǉŀǎ ŜŦŦŜŎǘǳŞŜǎΦ 

3) [ΩƘȅƎƛŝƴŜ ƴΩŞǘŀƛǘ Ǉŀǎ ǇŀǊŦŀƛǘŜΦ 

Emma Pendant la guerre Casimir ǎΩŜǎǘ Ŧŀƛǘ mordre par un ratΣ ƛƭ ƴΩŀ Ǉŀǎ Ǿƻǳƭǳ 

se faire amener au poste de secours mais il y est allé. Il est passé dans 

une ŎŀōƛƴŜ ŘΩŀǘǘŜƴǘŜ. 

Manon, Estelle et Dylan Casimir est tenu par deux infirmières. Certains blessés jouaient aux 

cartes. [ΩƛƴŦƛǊƳƛŝǊŜ Şǘŀƛǘ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǘǊŀƴŎƘŞŜǎΦ 

Léa Il y a un infirmier qui ne connaissait rien et ƭΩŀǳǘǊŜ pas grand-chose. La 

ƳŞŘŜŎƛƴŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǘǊŝǎ ŘŞǾŜƭƻǇǇŞŜΦ [ΩƘȅƎƛŝƴŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ respectée. Il 

faut se déplacer très loin pour aller se faire soigner. (25 km à pied). 

Lecture : Les éléments en bleu sont issus de la double-page documentaire, les éléments en rouge du 

texte littéraire étudié précédemment. 
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Emma, Léa, le groupe de Manon, construisent leur texte en juxtaposant des éléments extraits du 

texte documentaire et du roman historique lu en classe de français. Bien que tous ces éléments 

soient en lien avec la prise en charge médicale des soldats au froƴǘΣ ǘƻǳǘ ƭŜŎǘŜǳǊ ǇŜǊœƻƛǘ ƭΩƛƴŎƻƘŞǊŜƴŎŜ 

des textes et le télescopage de fragments de discours qui ne relèvent pas du même monde entre 

roman et texte documentaire.  

/Ŝǎ ǘŜȄǘŜǎ ǇƻǎŜƴǘ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜǎ ŦƛƴŀƭƛǘŞǎ Řǳ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘŜ ƭΩƘƛǎǘƻǊƛŜƴ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǾŀƛƴΦ [ΩƘƛǎtorien cherche 

Ł ŎƻƴǎǘǊǳƛǊŜ ǳƴ ǎŀǾƻƛǊ ŘΩƻǊŘǊŜ ƎŞƴŞǊŀƭΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ǇƻǳǊ ƭǳƛ ŘŜ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŜǊ Ŝǘ ŘŜ ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜΣ ƴƻƴ ƭŀ ǾƛŜ 

ŘΩǳƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳ Ƴŀƛǎ ŎŜƭƭŜ ŘΩǳƴ ŜƴǎŜƳōƭŜ ŘΩƛƴŘƛǾƛŘǳǎΣ ǳƴŜ ŜƴǘƛǘŞΣ ǎƻƴ ǊƾƭŜΣ ǎŜǎ ǊŀǇǇƻǊǘǎ Ł ŘΩŀǳǘǊŜǎ 

ŜƴǘƛǘŞǎ ǎƻŎƛŀƭŜǎΦΦΦ ŀƭƻǊǎ ǉǳΩŜƴ ƭƛǘǘŞǊŀǘǳǊŜ ƻƴ ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜ ŀǳ ǇŜǊǎƻƴƴŀƎŜ ǇƻǳǊ sa valeur symbolique et 

ŀǳȄ ǇǊƻŎŞŘŞǎ ƭŀƴƎŀƎƛŜǊǎ Ƴƛǎ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ǇƻǳǊ ǊŀŎƻƴǘŜǊΦ /Ŝǎ ŞŎǊƛǘǎ ƳŜǘǘŜƴǘ Ŝƴ ŞǾƛŘŜƴŎŜ ƭŀ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ 

ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘΩŀƧǳǎǘŜǊΣ ŘŜ ƘƛŞǊŀǊŎƘƛǎŜǊ Ŝǘ ŘŜ ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ŎƻƘŞǊŜƴŎŜ ŘŜǎ ŘƛǎŎƻǳǊǎ ŘΩƻǊƛƎƛƴŜ ŘƛǾŜrse.  

/Ŝǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎΣ ǉǳŜ ŎŜ ǎƻƛǘ Ŝƴ ǎŎƛŜƴŎŜǎ ƻǳ Ŝƴ ƘƛǎǘƻƛǊŜΣ ǎƛƎƴŀƭŜƴǘ ǳƴ ǇǊƻōƭŝƳŜ ŘΩŀƴŎǊŀƎŜ Řŀƴǎ ǳƴ 

monde éloigné du monde quotidien (Vygotski, 1934/1985 ; Brossard, 2004). Les disciplines 

mobilisent diversement le langage pour construire leurs références dans un rapport différent au réel. 

Le langage permet de construire une représentation du monde. Il ne dit pas le monde. 

Ainsi, les écrits qui disent les savoirs disciplinaires sont des constructions sociales caractéristiques de 

chaque discipline.  

La prƻŘǳŎǘƛƻƴ Řϥǳƴ ǘŜȄǘŜ Řŀƴǎ ǳƴŜ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜ ǎǳǇǇƻǎŜ ŀƛƴǎƛ ǳƴ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ pour le sujet-

scripteur comme pour son lecteur, afin de s'inscrire dans ƭΩǳƴƛǾŜǊǎ ǎƻŎƛŀƭ ǉǳŜ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜ ƭŀ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜΦ 

Ce travail touche à la fois, et dans le même temps, le sŜƴǎ ŘŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀƛǊŜ όǎŜǎ ƳƻŘŜǎ ŘŜ 

ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘΣ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ŀǳ ǊŜƎŀǊŘ ŘŜ ǎŜǎ ŦƛƴŀƭƛǘŞǎΧύΣ ƭŜ ǎŀǾƻƛǊ Ŝǘ ƭŜǎ ŦƻǊƳŜǎ ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜǎ Ŝƴ 

construction ainsi que la construction du sujet social et cognitif (ses modes de penser et de dire), ce 

qui pose la question du point de vue et de la position énonciative. 

La question du point de vue et de la position énonciative 

[ŀ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ŎƻƘŞǊŜƴǘǎ ǎΩŀǾŝǊŜ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜΦ [ΩǳƴŜ ŘŜǎ ŜȄǇƭƛŎŀǘƛƻƴǎ ǇƻǎǎƛōƭŜǎ Ŝǎǘ ǉǳŜ ƭŜǎ 

scripteurs peinent à adopter un positionnement énonciatif stable et pertinent pour la discipline.  

En effet, chaque discipline au cours de son activité adopte ǳƴ ŀƴƎƭŜ ŘΩŀǘǘŀǉǳŜ Řƻƴǘ ǊŜƴŘ ŎƻƳǇǘŜ ƭŜ 

ŎƘƻƛȄ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Υ ŀƛƴǎƛ ƭΩƻōƧŜǘ ζ mare η Ŝƴ ǎŎƛŜƴŎŜǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ Ŝǎǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘ ŘŜ ƭΩƻōƧŜǘ ζ mare » de La 

mare au diable en littérature ; les objets de discours construits dans/par le langage ne sont pas les 

objets du réel mais des objets de discours liés à un point de vue disciplinaire. 

hǊ ǇƻǳǊ ǳƴ ƧŜǳƴŜ ŞƭŝǾŜΣ ǉǳΩŜǎǘ-ŎŜ ǉǳΩŞŎǊƛǊŜ ǳƴ ǘŜȄǘŜ Ŝƴ ƘƛǎǘƻƛǊŜΣ Ŝƴ grammaire, en mathématiques, 

Ŝƴ ǎŎƛŜƴŎŜǎΧ Κ tƻǳǊǉǳƻƛΣ Řŀƴǎ ǉǳŜƭ ōǳǘ ƭΩŞƭŝǾŜ ŞŎǊƛǘ-il un texte explicatif, une démonstration ? Quel 

statut lui donne-t-il ? Maîtrise-t-ƛƭ ƭŜǎ ƳƻŘŜǎ ŘΩŀƎƛǊ-parler-penser de la discipline pour être un sujet-

scripteur efficace ? 

.ƛŜƴ ǎƻǳǾŜƴǘΣ ƭŀ ǇŜǊŎŜǇǘƛƻƴ ǉǳΩƛƭ ŀ ŘŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀƛǊŜ Ŝǘ ŘŜ ǎŜǎ ŦƛƴŀƭƛǘŞǎ Ŝǎǘ ǇŜǳ construite 

(Reuter, 2007) et ses règles lui sont encore largement étrangères. On comprend que cette absence 

ŘŜ ŎƭŀǊǘŞ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ǇƻǳǊ ƭΩŞƭŝǾŜ ǇǳƛǎǎŜ ƴǳƛǊŜ Ł ǎƻƴ ŀƴŎǊŀƎŜ Řŀƴǎ ƭŀ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜ ŎƻƴŎŜǊƴŞŜΦ 5ΩƻǴ ƭŀ 

nécessité de lui ménager des espaces pour « ǎΩȅ ŜǎǎŀȅŜǊ » et des espaces pour des « écrits de 
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travail », « réflexifs » (Chabanne et Bucheton, 2002) Ŧŀƛǎŀƴǘ ƭΩƻōƧŜǘ de lectures et de reformulations 

collectives propices à la transformation de ses manières d'agir, écrire et penser, nécessaires pour 

ǎΩƛƴǎŎǊƛǊŜ Řŀƴǎ ƭŀ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜΦ 

Les écrits intermédiaires : des espaces de travail des savoirs et du langage 

Ces écrits de travail sont très divers ; ils concernent tout autant les écrits qui jalonnent la séquence 

ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ǊŞŞŎǊƛǘǳǊŜǎ ǎǳŎŎŜǎǎƛǾŜǎ Ǿƛǎŀƴǘ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǘŜȄǘŜ ǘŜǊƳƛƴŀƭŜ Řǳ ǎŀǾƻƛǊΦ Lƭǎ 

peuvent associer différents codes sémiotiques. 

Les écrits réflexifs visent à rendre dicibles les concepts, par le travail langagier des formulations 

ǎǳŎŎŜǎǎƛǾŜǎΦ [ΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀƛǊŜ ǎŜ ǊŞŀƭƛǎŜ Řŀƴǎ ŎŜǘǘŜ ŀǊǘƛŎǳƭŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘǎ 

de travail et activité de reprise-modification (François, 1993) consciente. Ainsi les réécritures ne se 

réduisent pas à des toilettages de surface mais affectent en profondeur les productions, tant au 

ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ƭŜǳǊ ƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴΣ ŘŜ ƭŜǳǊ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴΣ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ǉǳŜ ŘŜǎ ǎƛƎƴifications.  

 

Construction des savoirs, de points de vue spécifiques et travail langagier 

Le vocabulaire spécifique d'une discipline est largement étranger aux usages ordinaires des élèves. 

Ainsi, dans la séquence sur les échanges placentaires, on observe des discussions : les termes de 

« bébé », « embryon » et « Ŧǆǘǳǎ » paraissent interchangeables, alors que les distinctions ont déjà 

ŞǘŞ ŦƛȄŞŜǎΧ 5ƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ǘǊŀǾŀǳȄ (Nonnon, 2006) ont souligné l'intérêt, tant sur le plan conceptuel que 

langagier (Jaubert et Rebière, 2001, Jaubert, 2007), du travail lexical et des réajustements 

nécessaires dans les disciplines. 

tŀǊ ŀƛƭƭŜǳǊǎΣ ŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴ ǎŀǾƻƛǊΣ ŘŜǎ ƻōƧŜǘǎ ŘŜ ŘƛǎŎƻǳǊǎ ǇǊƻŎƘŜǎ ǎƻƴǘ ŎƻƴǎǘǊǳƛǘǎ, 

ǉǳΩƛƭ Ŝǎǘ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ ŘŜ ŘƛǎǘƛƴƎǳŜǊΦ Ainsi lorsque les élèves élaborent le titre d'un écrit collectif sur les 

échanges placentaires (Jaubert et Rebière, 2001), diverses propositions sont en concurrence : « les 

échanges de sang », « les échanges dans le sang », « les échanges de la mère au bébé », « les 

échanges de la mère et du bébé », « entre la mère et le bébé », « non Η ƭΩŜƳōǊȅƻƴ », « entre la mère 

Ŝǘ ƭΩŜƳōǊȅƻƴ ƻǳ ƭŜ Ŧǆǘǳǎ », « ƭŜǎ ƘȅǇƻǘƘŝǎŜǎ ǎǳǊ ƭŜǎ ŞŎƘŀƴƎŜǎ ŘŜ ǎŀƴƎ ŘŜ ƭΩŜƳōǊȅƻƴ Ŝǘ Řǳ ōŞōŞ ». Ces 

propositions qui « disent » différemment les connaissances et de façon plus ou moins pertinente 

ǇƻǳǊ ƭŀ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜΣ Ŧƻƴǘ ƭΩƻōƧŜǘ ŘΩǳƴŜ ŎƻƳǇŀǊŀƛǎƻƴ ŎǊƛǘƛǉǳŜ Ŝǘ ŘŜ ǊŜŦƻǊƳǳƭŀǘƛƻƴǎ ǎǳŎŎŜǎǎƛǾŜǎΣ ƧǳǎǉǳϥŁ ƭŀ 

formulation stabilisée, plus scientifique « ƘȅǇƻǘƘŝǎŜǎ ǎǳǊ ƭŜǎ ŞŎƘŀƴƎŜǎ ŜƴǘǊŜ ƭŀ ƳŝǊŜ Ŝǘ ƭŜ Ŧǆǘǳǎ (ou 

embryon) » ǊŜƴŘŀƴǘ ŎƻƳǇǘŜ ŘŜ ƭŀ ƴŀǘǳǊŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘΣ ŘŜ ƭΩƻōƧŜǘ ŘŜ ŘƛǎŎƻǳǊǎΣ Ŝǘ ŘΩǳǎŀƎŜǎ ǇǊƻǇǊŜ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ 

ŀǾŜŎ ƭŀ ǎǳǇǇǊŜǎǎƛƻƴ ŘŜ ƭΩŀǊǘƛŎƭŜ Ŝǘ ƭΩŜƳǇƭƻƛ ŘŜǎ ǇŀǊŜƴǘƘŝǎŜǎΣ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ƛƴǘǊƻŘǳƛǘŜǎ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΦ  

Ecrire pour construire des savoirs conduit ainsi à travailler les dimensions linguistiques propres à la 

ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘ Řŀƴǎ ǳƴŜ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜ ŘƻƴƴŞŜΦ [ΩŀǾŀƴŎŞŜ ŎƻƴƧƻƛƴǘŜ Řǳ ǘŜȄǘŜ Ŝǘ ŘŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ ƻōƭƛƎŜ ƭŜ 

scripteur à trouver des solutions linguistiques pour désigner les entités et spécifier leurs relations. 

[ΩǳǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŘŜǾƛŜƴǘ ŀƛƴǎƛ Ǉƭǳǎ ŎƻƳǇƭŜȄŜΣ ǎŜ ŘŞƳŀǊǉǳŜ ŘŜǎ ǳǎŀƎŜǎ ǉǳƻǘƛŘƛŜƴǎΣ Ŝǘ ǘƻǳǘ Ŝƴ 

« disciplinarisant » progressivement les mondes et les objets convoqués se « disciplinarisent » aussi 

au fil des réécritures. En même temps, les élèves prennent conscience du pouvoir du langage qui 

façonne les significations, de l'importance des précisions lexicales et des subtilités syntaxiques. 
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Construction de discours cohérents 

Les situations proposées sont différemment interprétées par les élèves qui convoquent des 

connaissances et des usages langagiers hétérogènes, propices aux malentendus et aux 

dysfonctionnements discursifs. En effet, le langage permet de penser avec ou contre les idées et le 

discours des autres et les textes mettent en scène, de manière plus ou moins explicite, des "voix" 

ŘƛǎǇŀǊŀǘŜǎ Ŝǘ ŘƛǎǎƻƴŀƴǘŜǎ ǉǳƛ ǎƻƴǘ ǇŀǊŦƻƛǎ ǎƻǳǊŎŜǎ ŘΩƛƴŎƻƘŞǊŜƴŎŜΦ ¦ƴ ǘǊŀǾŀƛƭ ƭŀƴƎŀƎƛŜǊ Ŝǎǘ ŀƭƻǊǎ 

nécessaire pour « orchestrer » ces différentes voix et les mettre en cohérence. Les élèves sont ainsi 

amenés à poser leur propre voix tout en gérant celles des autres, et progressivement, à mettre à 

distance des premières manières de penser et de dire erronées, pour  réorganiser leurs discours et 

productions écrites. 

Ils sont amenés à mettre en relation des notions jusque-là éparses, et à reconstruire des réseaux 

conceptuels, des systèmes sémiotiques « hiérarchisés ». Ce faisant, le savoir se précise de même que 

les énoncés. Ce processus de transformation, à la fois des savoirs et des discours, appelé 

« secondarisation », ǎƛƎƴŀƭŜ ƭŀ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ Ǉƻǎƛǘƛƻn énonciative disciplinaire de plus en plus 

ŀƧǳǎǘŞŜ Ł ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞΣ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭϥŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ƴƻǳǾŜŀǳȄ ǇƻǎǎƛōƭŜǎ ƭŀƴƎŀƎƛŜǊǎΦ 

Un exemple : Observons deux écrits individuels όƛǎǎǳǎ ŘΩǳƴŜ ǎŞǊƛŜ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ǎǳŎŎŜǎǎƛŦǎύ de Juliette, 

après ƛƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ŎƻƴǘǊŀƛƴǘŜ - ƭŜǎ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ǎŀƴƎǳƛƴǎ ƳŝǊŜκŦǆǘǳǎ ǎƻƴǘ ƛƴŘŞǇŜƴŘŀƴǘǎ όƭŜǎ 

sangs ne se mélangent pas) ς alors ǉǳΩŀǳ ŘŞōǳǘ Řǳ ƳƻŘǳƭŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŜƭƭŜ ƛƳŀƎƛƴŜ ǉǳŜ ƭŜ ǎŀƴƎ 

ŘŜ ƭŀ ƳŝǊŜ ƛǊǊƛƎǳŜ ƭŜ ŎƻǊǇǎ Řǳ Ŧǆǘǳǎ ǇŀǊ ǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ ŘŜ tuyauteries6.  

Texte 2 :  

Les échanges entre le sang du bébé et celui de la mère se font au niveau du placenta. Le sang du 

bébé ne contacte pas celui de la mère. Le placenta trie le nécessaire du sang de la mère à celui du 

bébé. 

Texte 4 :  

LES ECHANGES 

Tout ce qui est bon pour le Ŧǆǘǳǎ passe par les veines ombilicales. C'est le sang maternel qui amène 

tout. On appelle ça des échanges. Cela se passe au bout du cordon ombilical et dans le placenta. Le 

sang maternel contient des substances nutritives, de l'oxygène mais aussi des substances nocives 

pour l'embryon ou le Ŧǆǘǳǎ. Alors le placenta sert de filtre et trie le bon du mauvais. Après des 

minuscules petits vaisseaux sanguins se dirigent vers le ŎǆǳǊ et les organes du Ŧǆǘǳǎ ou embryon. 

Le Ŧǆǘǳǎ ou embryon rejette les déchets à la mère par les veines ombilicales. 

 

  

                                                           

6 Repr®sentation pr®dominante chez les ®l¯ves et qui perdure chez lôadulte selon les travaux de Giordan et De Vecchi (1987, 

pp. 120-121) et de Sauvageaot-Skibine (1993). 
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La comparaison de ces productions successives fait apparaître des améliorations conséquentes du 

savoir et de la cohérence discursive, notamment dans la dernière version. On observe : 

Á un accroiǎǎŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ ǇŜǊǘƛƴŜƴǘŜǎ όŀǇǇƻǊǘǎ ƳŀǘŜǊƴŜƭǎ Ŝǘ ǊŜǘƻǳǊǎ Řǳ ŦǆǘǳǎΣ 

propriétés du sang maternel et rôle des échanges dans la croissance), nécessaires à la 

résolution du problème. 

Á ƭŀ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ŜȄǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜ : si dans le texte 2 Juliette affirme 

ƭΩƛƴŘŞǇŜƴŘŀƴŎŜ ŘŜǎ  ǎȅǎǘŝƳŜǎ ǎŀƴƎǳƛƴ Ŝǘ ŦǆǘŀƭΣ ŜƭƭŜ ƧǳȄǘŀǇƻǎŜ ŘŜǎ ŞƴƻƴŎŞǎ Řƻƴǘ ƭŜǎ ƭƛŜƴǎ 

sont uniquement sémantiques, dans le texte 4 elle construit un raisonnement logique 

que soulignent les connecteurs (Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛΣ ŀƭƻǊǎΧ) et produit une explication scientifique 

canonique.  

Á un travail du langage : les choix lexicaux (bébé / Ŧǆǘǳǎ et ŦǆǘǳǎκŜƳōǊȅƻƴύΣ ƭΩǳǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ 

nominalisation « on appelle ça des échanges » (texte 4) la construction de groupes 

nominaux expansés pour permettre la densité informative, les mises en liens logico-

causales signalent le travail conceptuel et langagier. 

/ƘŀǉǳŜ ƴƻǳǾŜƭƭŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜ ŎƻƴŘǳƛǘ ƭΩŞƭŝǾŜ Ł ŞƭŀōƻǊŜǊ ǳƴ ƴƻǳǾŜŀǳ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ǉǳƛ ǎŜ 

reconstruit dans chaque nouveau discours. 

Dans la dernière productƛƻƴ ǎŜ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜ ǳƴ ǊŞǎŜŀǳ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ ǇŜǊǘƛƴŜƴǘŜǎ ǇƻǳǊ penser et 

« dire » ƭŜ ŎƻƴŎŜǇǘ ŘΩŞŎƘŀƴƎŜǎΦ 

Ainsi, au fur et à mesure que les élèves construisent le savoir, ils construisent dans le même temps 

ƭŜǎ ƳƻȅŜƴǎ ƭŀƴƎŀƎƛŜǊǎ ŘΩŜƴ ǊŜƴŘǊŜ ŎƻƳǇǘŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŜǎ ƳŜǘtre en cohérence. Les concepts et 

formulations deviennent de plus en plus complexes. 

Conclusion 

Peut-ƻƴ ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜǎ ? Oui, principalement dans les écrits de 

travail, à condition de rendre nécessaires les ǊŞŞŎǊƛǘǳǊŜǎ Řǳ ǎŀǾƻƛǊΦ ¦ƴ ŞǘŀȅŀƎŜ ŘŜ ƭΩŀŘǳƭǘŜΣ 

« cadrant » au regard du savoir en jeu, est indispensable pour faire travailler, valider et stabiliser des 

ǳǎŀƎŜǎ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ Řŀƴǎ ƭŀ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳ ƳƻƴŘŜ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜΣ ŎŜƭǳƛ ŘŜ ƭŀ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜΦ 5Ŝ 

même est aussi indispensable une inscription dans le temps qui seule permet de multiples 

réécritures. 

/ΩŜǎǘ ŘŀƴǎκǇŀǊκƎǊŃŎŜ Ł ŎŜǎ ŘƛǎŎƻǳǊǎ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ Ŝǘ Ł ƭŜǳǊ ƳƛǎŜ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜ ǊŞƎǳƭƛŝǊŜ ǉǳŜ ƭΩŞƭŝǾŜ ŞƭŀōƻǊŜ 

un « dire » singulier inscrit dans le « dicible » de la discipline. Il construit une position énonciative et 

ǳƴ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀƛǊŜ ǇŜǊǘƛƴŜƴǘǎΣ ŎΩŜǎǘ-à-ŘƛǊŜ ǉǳΩƛƭ ǎŜ ŎƻƴǎǘǊǳƛǘ Ŝƴ ǘŀƴǘ ǉǳŜ ǎǳƧŜǘ-acteur dans la 

ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜ Ŝǘ ǎΩŜƴ ŀǇǇǊƻǇǊƛŜ ƭŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎΦ Au fil de ces écrits il construit aussi des formes lexicales, 

ǎȅƴǘŀȄƛǉǳŜǎ Ŝǘ ǘŜȄǘǳŜƭƭŜǎ ǉǳŜ ǎŜǳƭǎ ƭŜǎ ƻōƧŜǘǎ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀƛǊŜǎ ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ ŘŜ ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜΦ Compte 

ǘŜƴǳ ŘŜ ǎŜǎ ǇƻǘŜƴǘƛŀƭƛǘŞǎΣ ƭΩŞŎǊƛǘ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ƴƻǳǎ ǎŜƳōƭŜ şǘǊŜ ǳƴ ǊŞŜƭ ŜƴƧŜǳ ǇƻǳǊ ƭŀ ŘŞƳƻŎǊŀǘƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ 

ƭΩŞŎƻƭŜ Ŝǘ ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǉǳΩŜƭƭŜ ŀŎŎǳŜƛƭƭŜΦ 

Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘƻƴŎ ŘŜ ƴŜ Ǉŀǎ ƭŀƛǎǎŜǊ ŎǊƻƛǊŜ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳΩŞŎǊƛǊŜ Ŝǎǘ ǳƴŜ ŀŎǘƛǾƛǘŞ Ŝƴ ǎƻƛΣ ƛƴŘŞǇŜƴŘŀƴǘŜ ŘŜǎ 

ǳƴƛǾŜǊǎ ǎƻŎƛŀǳȄ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀƛǊŜǎΦ [Ŝǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǎƻƴǘ ǘǊƛōǳǘŀƛǊŜǎ ŘŜ ƭΩŞǇƛǎǘŞƳƻƭƻƎƛŜ ŘŜǎ 

disciplines scolaires et ne peuvent être réservées au seul horaire d'enseignement du français : écrire 

ǎΩŀǇǇǊŜƴŘ Řŀƴǎ ǘƻǳǘŜǎ ƭŜǎ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜǎ ŎŜ ǉǳƛ ǎǳǇǇƻǎŜ ǳƴŜ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ŀǳȄ ǳǎŀƎŜǎ 

langagiers des différentes disciplines. 
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La comparaison des différentes pratiques langagières entre les disciplines pourrait alors être mise en 

ǆǳǾǊŜ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ ŦǊŀƴœŀƛǎΣ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘŜ ƭŀ ǾŀǊƛŀǘƛƻƴ ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜ ǉǳƛ ǊŜƭŝǾŜ ŘŜ ƭŀ ƳŀƞǘǊƛǎŜ ŘŜ ƭŀ 

langue, ce qui suppose là encore une formation spécifique des enseignants de français. 

Éléments bibliographiques 

Aster n° 31 (2000). Les sciences de 2 à 10 ans, INRP. 

Aster n°33 (2001). Ecrire pour comprendre les sciences. INRP. 

ASTOLFI J.-P. (1992). L'École pour apprendre, Paris : ESF. 

BAKHTINE, M. (1984). Esthétique de la création verbale, Paris, Gallimard.  

BAUTIER, E. (1995). Pratiques langagières, pratiques sociales, tŀǊƛǎΣ ƭΩIŀǊƳŀǘǘŀƴΦ 

BAUTIER, E., CRINON, J. DELARUE-BRETON, C. et MARIN, B. (2012). Les textes composites : des 

exigences de travail peu enseignées ? In Repères 45, 63-79. 

BEAUDET, C & REY, V. (2012). 5Ŝ ƭΩŞŎǊƛǘ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭ : comment favoriser le 

pasǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƘŜǳǊƛǎǘƛǉǳŜ Ŝǘ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜ Ł ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭƭŜ ?, Revue Scripta, no 30, 

Brésil, PUC Minas, 169π193. 

BEDOIN, E. (2010). Croisements disciplinaires, enjeux didactiques Υ ŀŎǘǳŀƭƛǘŞ ŘΩǳƴŜ ŎƻƴŦǊƻƴǘŀǘƛƻƴ 

Littérature/Sciences, in Pratiques, n°145-146, 161-178. 

BERNIE, J ;-P. (2001). DŜƴǊŜǎ ŘƛǎŎǳǊǎƛŦǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎΣ ƎŜƴǊŜǎ ŘŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ Ŝǘ ŎƻƴŎŜǇǘǳŀƭƛǎŀǘƛƻƴΣ in BERNIE, 

J.-P., Apprentissage, développement et significations, Bordeaux, PUB, 155-171 

BERNIE, J.-P. (2002). L'approche des pratiques langagières scolaires à travers la notion de " 

communauté discursive " : un apport à la didactique comparée ?, in Revue Française de Pédagogie, 

n°141, 77-88. 

BERNIE, J.-P., JAUBERT, M. & REBIERE, M. (2008). Du contexte à la construction du sujet cognitif : 

l'hypothèse énonciative, in BROSSARD M. et FIJALKOW J. (Dir.) Vygotski et les recherches en 

éducation et en didactiques, Bordeaux, PUB, p.123-141. 

BRONCKART, J.-P. (1996). Activité langagière, textes et discours. Pour un interactionisme socio-

discursif. LAUSANNE, DELACHAUX et NIESTLE. 

BROSSARD, M. (1991). ¦ƴŜ ƘȅǇƻǘƘŝǎŜ ǎǳǊ ƭŜ ǊƾƭŜ Řǳ ŎƻƴǘŜȄǘŜ Řŀƴǎ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘΣ Les 

5ƻǎǎƛŜǊǎ ŘŜ ƭΩ9ŘǳŎŀǘƛon  5, 186-192. 

BROSSARD M. (2004). Vygotski : Lectures et perspectives de recherches en éducation, Villeneuve 

ŘΩ!ǎŎǉΣ tǊŜǎǎŜǎ Řǳ {ŜǇǘŜƴǘǊƛƻƴ 

BUCHETON, D. (2014). wŜŦƻƴŘŜǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ Paris, Retz. 

BUTY et PLANTIN (Dir.) (2008). Argumenter en classe de sciences, INRP 

CARIOU, D. (2012). 9ŎǊƛǊŜ ƭΩƘƛǎǘƻƛǊŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜΦ vǳŀƴŘ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŞŎǊƛǾŜƴǘ ǇƻǳǊ ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ ƭΩƘƛǎǘƻƛǊŜΣ 

Rennes PUR. 

CARIOU, D, COU, P & COZIC, J. (2018 à paraître). Ecrire en histoire au CE2. Orchestration de 

ƭΩƘŞǘŞǊƻƎƭƻǎǎƛŜ Ŝǘ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ŘŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ ƘƛǎǘƻǊƛǉǳŜǎΣ ƛƴ Recherches en didactiques. 

CARIOU, D. (2012). 9ŎǊƛǊŜ ƭΩƘƛǎǘƻƛǊŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜΦ vǳŀƴŘ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŞŎǊƛǾŜƴǘ Ŝƴ ƘƛǎǘƻƛǊŜ ǇƻǳǊ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊŜ les 

savoirs. Rennes, P.U.R. 

CHABANNE, J.-C. & BUCHETON, D., (2002). Parler, écrire pour penser, apprendre et se construire, 

Paris, PUF.  

COMBETTES B. (1986). Le texte explicatif : aspects linguistiques. Pratiques, 51. 



21 

 

DELCAMBRE, I., & LAHANIER-REUTER, D. (2012). Littéracies universitaires : Nouvelles perspectives. 

Pratiques, (153-154). 

DOUSSOT, S. (2011). 5ƛŘŀŎǘƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩƘƛǎǘƻƛǊŜΣ hǳǘƛƭǎ Ŝǘ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŘŜ ƭΩŜƴǉǳşǘŜ ƘƛǎǘƻǊƛŜƴƴŜ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜΣ 

Rennes, PUR. 

GIORDAN, A. e& DE VECCHI, G. (1987). Les origines du savoir. Des conceptions des apprenants aux 

concepts scientifiques, Neuchâtel, Delachaux et Niestlé. 

FIJALKOW, J. & FIJALKOW, E. (1994). Enseigner à lire-écrire au CP : état des lieux. Revue française de 

pédagogie n°107, 63-79 

FRANÇOIS, F. (1993). Pratiques ŘŜ ƭΩƻǊŀƭ : dialogue, jeu et variations des figures du sens. Paris, 

Nathan-Pédagogie 

GARCIA-DEBANC C., LAURENT D. & GALAUP M., (2009). Les formulations des écrits transitoires 

ŎƻƳƳŜ ǘǊŀŎŜǎ Řǳ ǎŀǾƻƛǊ Ŝƴ ŎƻǳǊǎ ŘΩŀǇǇǊƻǇǊƛŀǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ des sciences à 

ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜΣ ƛƴ Pratiques n°143-144, 27-50 

GRIZE, J.B. (1997). Logique et langage, Paris, Ophrys. 

GOODY J. (1978). La raison graphique : la domestication de la pensée sauvage, Paris, Minuit. 

HALTE F. (2007). Un impensé didactique : la ƳƛǎŜ Ŝƴ ŜǎǇŀŎŜ ŘŜ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŜ ŀǳ /tΦ Repères, 

36. 

IGEN, IGAENR (2010). bƻǘŜ ŘŜ ǎȅƴǘƘŝǎŜ ǎǳǊ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ŘŜ ƭŀ ǊŞŦƻǊƳŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

primaire, juillet 2010 Υ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ŘŜǎ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎ Ŝǘ ƭŜǎ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴǎ 

nationales des élèves comme outil de pilotage du premier degré. 

JAUBERT, M. (2000). Fonction et fonctionnement du langage dans la construction de savoirs 

scientifiques : hétéroglossie et contextes d'apprentissage scolaire, thèse de doctorat, Bernié, J.-P. et 

Brossard, M. dir., Université de Bordeaux 2. 

JAUBERT M. (2007). [ŀƴƎŀƎŜ Ŝǘ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΦ ¦ƴ ŜȄŜƳǇƭŜ Ŝƴ ǎŎƛŜƴŎŜǎΦ 

Pessac : Presses universitaires de Bordeaux. 

JAUBERT, M. & REBIERE, M. (2001). Pratiques de reformulation et construction de savoirs, in Aster 

33, 81-110. 

JAUBERT, M., REBIERE, M., & BERNIE, J.-P., (2004). « [ΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜ ζ communauté discursive », in Les 

cahiers Théodile 4, Univeristé Charles de Gaulle, Lille 3, p.51-80. 

LAHANIER -REUTER & REUTER (2006). DƛǎŎƻǳǊǎ ŘŜǎ ŎƻƭƭŞƎƛŜƴǎ ǎǳǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ƭŜǎ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎΣ 

in BARRE-DE-MINIAC & REUTER (Dir.) Apprendre à écrire au collège dans les différentes disciplines, 

INRP, 23-58. 

LALAGÜE-DULAC S. (2012). « Le rôle du langage dans la construction de savoirs historiques sensibles 

et de compétence éthiques », Spiral-E - Revue de Recherches en Éducation ς Supplément électronique 

au N° 49, p. 19-32. 

LALAGÜE-DULAC S. (2017). « Romans historiques et construction de savoirs scolaires en histoire », 

Éducation et didactique, vol.11, n°1, p. 105-121. 

LAPARRA M. (1986). !ƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ƳŀǘƛŝǊŜ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ 

explicatifs, in Pratiques 51, 77-85. 

LE MAREC, Y., DOUSSOT, S. & VEZIER, A. (2009). Savoirs, problèmes et pratiques langagières en 

histoire. Education et didactique, 2009, 3 (3), pp.7-27. 

LEBRUN M. & LACELLE bΦ όнлммύΦ 5ŞǾŜƭƻǇǇŜǊ ƭŀ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ Ł ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ Ł ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ 

multimodale grâce à une didactique de la littératie médiatique critique, in GOIGOUX R. et POLLET M.-



22 

 

C. 5ƛŘŀŎǘƛǉǳŜǎ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ŘŜ ƭŀ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ Ł ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞΦ Namur : Presses universitaires de Namur, 

205-224. 

LHOSTE, Y. (2008). Problématisation, activités langagières et apprentissages dans les sciences de la 

vie: étude de débats scientifiques dans la classe dans deux domaines biologiques : nutrition et 

évolution. Thèse de doctorat en scieƴŎŜǎ ŘŜ ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ όǎƻǳǎ ƭŀ ŘƛǊŜŎǘƛƻƴ ŘŜ /Φ hǊŀƴƎŜ Ŝǘ aΦ WŀǳōŜǊǘύ 

LHOSTE, Y. (2017). Epistémologie et didactique des SVT. Bordeaux, PUB. 

NONNON, E. (1998). La notion de point de vue dans le discours, in Pratiques,n°100. 

NONNON, E. (2006). !ǇǇǊŜƴŘǊŜ ŘŜǎ ƳƻǘǎΣ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊŜ ŘŜǎ ŎƻƴŎŜǇǘǎ Υ ƭŜǎ ǘŜǊƳŜǎ ŘŜ ƭΩŞŎƘŀƴƎŜ Ŝƴ 

géographie, in GARCIA- DEBANC C. & PLANE, S. : Le lexique et son apprentissage. Hatier.  

NONNON E. (2008). Apprendre des mots, construire des significations : la notion de polysémie à 

ƭΩŞǇǊŜǳǾŜ ŘŜ ƭŀ ǘǊŀƴǎŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀǊƛǘŞΦ In Grossmann F. & Plane S. (ed.) Les apprentissages lexicaux. 

±ƛƭƭŜƴŜǳǾŜ ŘΩ!ǎŎǉ : Presses universitaires de Septentrion. 

NOYERE, A. (2006). La description en français et en histoire : postures adoptées en fonction du cadre 

disciplinaire, in BARRE-DE-MINIAC & REUTER, Apprendre à écrire au collège dans les différentes 

disciplines, INRP, 139-153. 

NOYERE, A. (2006). Décrire un paysage en français et en géographie : représentations et statégies des 

élèves, in BARRE-DE-MINIAC & REUTER, Apprendre à écrire au collège dans les différentes disciplines, 

INRP, 155-175. 

ORANGE, C (2003). 5Şōŀǘ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜ Řŀƴǎ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΣ ǇǊƻōƭŞƳŀǘƛǎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŀǊƎǳƳŜƴǘŀǘƛƻƴΦ [Ŝ Ŏŀǎ ŘΩǳƴ 

débat sur la nutrition au cours moyen. Aster 37, 83-107.  

ORANGE, C.,  LHOSTE, Y. & ORANGE-RAVACHOL, D. (2008). Argumentation, problématisation et 

construction des concepts en classe de sciences. In C. Buty et C. Plantin (ed.) Argumenter en classe de 

ǎŎƛŜƴŎŜǎΦ 5ǳ ŘŞōŀǘ Ł ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΦ Lyon, INRP, 75-116. 

ORANGE, C (2012). Enseigner les sciences. Problèmes, débats et savoirs scientifiques en classe. 

Bruxelles : De Boeck. 

Pratiques n°113-114 (2002). LƳŀƎŜǎ Řǳ ǎŎǊƛǇǘŜǳǊ Ŝǘ ǊŀǇǇƻǊǘǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ /w9{9CΦ 

Pratiques n° 131-132 (2006). La littératie autour de Jack Goody. CRESEF.  

Pratiques n° 143-144 (2009). Ecrits de savoirs. CRESEF. 

REBIERE, M. (2000). Langage, posture et cognition Υ ŜƴƧŜǳȄ Ŝǘ ƻōǎǘŀŎƭŜǎ ŘŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜ Řŀƴǎ 

ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ ǎŎƛŜƴŎŜǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ŞƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜ. Université Bordeaux 2, thèse de doctorat (sous la direction 

de M. Brossard et de J.-P. Bernié) 

Repères n°26/27 (2002-2003). [ΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ǎƻƴ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ŞƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜΦ LbwtΦ 

Repères n° 45 (2012). sǳǾǊŜǎΣ ǘŜȄǘŜǎΣ ŘƻŎǳƳŜƴǘǎ Υ ƭƛǊŜ ǇƻǳǊ ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Ŝǘ ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ Ŝǘ ŀǳ 

collège. ENS-Ifé. 

Repères n° 52 (2015). Lecture et écriture Υ ƭŜǎ ŎƘƻƛȄ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ŀǳ ŘŞōǳǘ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ŞƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜ. 

ENS-Ifé. 

Repères n° 5 (2017). LƴǘŜǊǊƻƎŜǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ-écriture au 

cours préparatoire. ENS-Ifé. 

REUTER, Y. (2003). « La représentation de la discipline ou la conscience disciplinaire », in la Lettre de 

ƭΩ!Lw5CΣ n°32, 18-22. 

REUTER, Y. (2007). « [ŀ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀƛǊŜΣ ǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ŎƻƴŎŜǇǘ », in Education et 

didactique, 1,2, p.57-71. 

RODERON, A., BRISSAUD, C & Triquet, E (2015). De la lettre au texte Υ ǉǳΩŞŎǊƛǾŜƴǘ ŀǳ ǘŀōƭŜŀǳ ƭŜǎ 

enseignants de cours préparatoire en sciences ? in Repères 52, 199-216. 



23 

 

SAUVAGEOT-SKIBINE, M. (1993). « De la représentation en tuyaux au concept de milieu intérieur », in 

Aster n°17, INRP. 

SCHNEEBERGER, P. (2008). Travail langagier et construction de savoirs en sciences. Les dossiers des 

ǎŎƛŜƴŎŜǎ ŘŜ ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ n°20, 91-106. 

SCHNEEBERGER, P. & VERIN, A. (Dir.) (2009). Développer des pratiques d'oral et d'écrit en sciences. 

Quels enjeux pour les apprentissages à l'école ? Lyon, INRP. 

SUTTON, C. (1995). Quelques questioƴǎ ǎǳǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ƭŀ ǎŎƛŜƴŎŜ Υ ǳƴŜ ǾǳŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭƭŜ ŘΩhǳǘǊŜ-

Manche, Repères n°12, 37-52. 

SOUPLET C., (2012). Pratiques langagières et situation scolaire d'apprentissage : à propos d'un 

rapport complexe et résistant. Questions méthodologiques, Education et didactique, n°1, vol.6, p.97-

116.  

TIBERGHIEN A. & MALKOUN L. (2007). ζ 5ƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŘΩŜƴǎŜignement et acquisitions 

des élèves du point de vue du savoir », Éducation et Didactique, n°1, p.29-54. 

TIBERGHIEN A. (2012). ζ !ƴŀƭȅǎŜ ŘΩǳƴŜ ǎŞŀƴŎŜ ŘŜ ǇƘȅǎƛǉǳŜ Ŝƴ ǎŜŎƻƴŘŜ Υ ǉǳŜƭƭŜ ŎƻƴǘƛƴǳƛǘŞ Řŀƴǎ ƭŜǎ 

pratiques ? », Éducation et Didactique, n°6(3), p.97-123. 

TIRE, M., VADCAR, A., RAGANO, S. & BAZILE S. (2015). Pour une approche objective des pratiques 

ŘΩŀŎŎǳƭǘǳǊŀǘƛƻƴ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ /t : essai de catégorisation et premières analyses, in Repères 52, 

77-96. 

VERIN, A. (1988). Apprendre à écrire pour apprendre les sciences, in Aster n°6, 15-46 

VERIN, A. (2003). Entrer dans la culture scientifique et dans le langage scientifique. In X.Y.ZEP Bulletin 

du Centre Alain Savary n°16-17, 8-10. 

VOLOCHINOV, N.V. (1977). Le marxisme et la ǇƘƛƭƻǎƻǇƘƛŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜΦ 9ǎǎŀƛ ŘΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ 

méthodologie sociologique en linguistique. Paris, les éditions de Minuit. 

VYGOTSKI, L. S. (1934/1985). Pensée et langage, Ed. Sociales.  



24 

 

LE BROUILLON : QUELLE UTILISATION POUR QUELS RÉSULTATS ? 

 

Olivier LUMBROSO  

Professeur Université Sorbonne Nouvelle, Paris III 

Au 21e siècle, on apprend à écrire en écrivant, en parlant et lisant, à tous les âges, sur plusieurs 

supports et à travers ƭŜǎ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜǎΣ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ŦƻǊƳŜƭǎ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŀŎŀŘémique 

et informels dans le contexte associatif, en temporalités synchrones entre les murs, et asynchrones à 

distance, vite et lentement, à échelles locale et mondiale grâce à Internet, dans toutes les langues qui 

se croisent, avec la brièveté du tweet ou le développement du storytelling, seul ou en collaboration, 

Ŝƴ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ƛƴƛǘƛŀƭŜ Ŝǘ ǘƻǳǘ ŀǳ ƭƻƴƎ ŘŜ ƭŀ ǾƛŜΦ [ΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǎǘ Ǉƭǳǎ ǉǳŜ ƧŀƳŀƛǎ ŎǳƭǘǳǊŜǎ ŞŎǊƛǘŜǎΣ 

littératies hybrides, médiathèques et écritures numériques, et offre, historiquement, une légitimité 

accrue à toute approche qui aborderait les écritures comme des processus en mouvement. /ΩŜǎǘ ƭŀ 

raison pour laquelle cette contribution sur le brouillon prend appui sur la critique génétique, qui 

étudie, chez les écrivains et plus largement chez les artistes, les processus de création que peuvent 

ǊŞǾŞƭŜǊ ƭŜǎ ǘǊŀŎŜǎ ǇǊŞǇŀǊŀǘƻƛǊŜǎ ǉǳΩƛƭǎ ƭŀƛǎǎŜƴǘ ŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ƭŀ ƎŜƴŝǎŜ ŘŜǎ ǆǳǾǊŜǎΦ  

{ΩƛƴǎǇƛǊŜǊ Řǳ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘŜǎ ŞŎǊƛǾŀƛƴǎ ǇƻǳǊ ŦƻƴŘŜǊ ǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǎǘ ǳƴŜ ǘǊŀŘƛǘƛƻƴ 

remontant au 19e siècle. Toutefois, il faut attendre les premiers travaux de C. Fabre-Cols (1987-

1990), pour que naisse une réflexion didactique inspirée par la critique génétique développée à 

ƭΩInstitut des Textes et Manuscrits Modernes Řǳ /bw{Φ 9ǎǘƛƳŜǊ ǉǳŜ ŎŜǘǘŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ ǎΩŀǇǇƭƛǉǳŜǊŀƛt 

aussi aux traces produites par des écoliers, et pas uniquement à celles des artistes reconnus, était en 

soi une révolution copernicienne. En se polarisant sur les opérations de raturage, les travaux 

participaient en effet ŘŜ ƭΩƛƴǘŞǊşǘ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŎƻǳƭƛǎǎŜǎ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ [ŀ génétique déconstruisit la 

ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŎƻƳƳŜ ŘƻƴΣ Ŝǘ ǊƻƳǇƛǘ ŀǾŜŎ ƭŜ ƳƻŘŝƭŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŀƭƛǎǘŜ : elle proposait à C. 

Fabre-/ƻƭǎ ǳƴŜ ƳŞǘƘƻŘŜΣ ƴƻƴ ƴƻǊƳŀǘƛǾŜΣ ǾŀƭƻǊƛǎŀƴǘ ƭŀ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ŜȄǇŞǊƛŜƴǘƛŜƭƭŜ Ł ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ  

[ŀ ƎŞƴŞǘƛǉǳŜ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ ŎƘŜǊŎƘŜ ŀƛƴǎƛ Ł ƭƛōŞǊŜǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ du jugement de valeur, au profit de 

ƭΩŜǊǊŜǳǊ ŀŎŎƻƳǇŀƎƴŞŜ, car « la raǘǳǊŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǳƴ ǊŀǘŞ » (tŜƴƭƻǳǇΣ мффпύΦ 9ƭƭŜ ƛƴǎƛǎǘŜ ǎǳǊ ƭΩƛŘŞŜ ǉǳŜ 

ƭΩŞƭŝǾŜΣ ǘƻǳǘ ŎƻƳƳŜ ƭΩŀǊǘƛǎǘŜΣ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ŘŞŦƛƴƛ ǇŀǊ ǎŜǎ ƳƻŘŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭǎΣ ƳşƳŜ Řŀƴǎ ƭŜ 

ŎŀŘǊŜ ŘΩǳƴŜ ŞŎǊƛǘǳǊŜ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜ ǇŜǳ ŜȄǇŜǊǘŜΣ Ƴŀƛǎ ǇƻǳǊ ŀǳǘŀƴǘ ŎǊŞŀǘƛǾŜΦ  

 

1987-мффу Υ 9ƳŜǊƎŜƴŎŜ ŘΩǳƴŜ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Řǳ ōǊƻǳƛƭƭƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ 

Les Activités métalinguistiques dans les écrits scolaires (1987), de C. Fabre-/ƻƭǎ ŎƻƴŘǳƛǘ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘΩǳƴ 

corpus de 450 versions de brouillons et de copies, entre le CP et les CM27. La cartographie du 

raturage montre que le rédacteur débutant a une vision assez figée de son texte et révise peu. 

Dépasser les limites de la phrase est rare avant 9-10 ans ; le remplacement Ŝǎǘ ƭΩƻǇŞǊŀǘƛƻƴ 

ŘƻƳƛƴŀƴǘŜΦ [Ωajout est une opération coûteuse, même si la caractérisation adjectivale augmente 

entre le CE2 et le CM. Le déplacement est rare, et échappe aux limites de la phrase seulement à 

partir du CM1 - /aнΦ !ǾŜŎ ƭΩŃƎŜΣ ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ŎƻƴŎŜǊƴŜ ŘŜǎ ŞŎƘŜƭƭŜǎ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜǎΣ Ŝǘ ŘŜǎ ƛƴŎƛŘŜƴŎŜǎ 

Ǉƭǳǎ ŘƛǾŜǊǎŜǎΣ ǎŜƭƻƴ ƭΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ (Fabre-Cols, 2002). Cette recherche montre 

ǉǳŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǎŜ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ŎƻƳƳŜ ǳƴ ŜƴǎŜƳōƭŜ ƻǴ ƭŜǎ ƻǇŞǊŀǘƛƻƴǎ Ře mise en texte et mise en graphie 

                                                           

7-La thèse a été publiée ensuite : Les Brouillons dõ®coliers, Grenoble, Ceditel, 1990.  
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ǎΩƛƳōǊƛǉǳŜƴǘΦ 5Ŝǎ ŎƻƴǘƛƴǳƛǘŞǎ ŜȄƛǎǘŜƴǘ ŀƛƴǎƛ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƳƻŘƛŦƛŎŀǘƛƻƴǎ ŘŜ ǎǳǊŦŀŎŜ Ŝǘ ŎŜƭƭŜǎ Ǉƭǳǎ 

ǇǊƻŦƻƴŘŜǎΦ aǳƴƛǎ ŘŜ ƭΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜ ƎŞƴŞǘƛǉǳŜΣ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ ƻƴǘ ŎǊŜǳǎŞ ƭŜ ǎƛƭƭƻƴΦ 5ŀƴǎ ǎŀ ǘƘŝǎŜ 

consacrée aux Choix énonciatifs dans la mise en mots de la fiction : le cas des brouillons scolaires 

(1998), C. Boré-[ŀƳƻǘƘŜ ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜ Ł ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ǊŞŎƛǘǎ ŦƛŎǘƛƻƴƴŜƭǎ Ł ƭŀ ŎƘŀǊƴƛŝǊŜ ŞŎƻƭŜ-collège. 

Trois sous-corpus de brouillons servent à étudier les choix énonciatifs des scripteurs, la présence des 

clichés au sein du style scolaire. Il est constaté que la réécriture, entre 9-12 ans, favorise, certes, le 

ǊŜŎƻǳǊǎ ŀǳ ŎƭƛŎƘŞ Ŝǘ ŀǳ ƭƛŜǳ ŎƻƳƳǳƴ ǾŞƘƛŎǳƭŞǎ ǇŀǊ ƭŀ ŎǳƭǘǳǊŜ ŀƳōƛŀƴǘŜΣ Ƴŀƛǎ ǉǳΩŜƭƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜ ŀǳǎǎƛ 

une part créative provenant des tâtonnements, des inventions, parfois des audaces réalisées avec la 

ƭŀƴƎǳŜΣ ƭŜǎ ƎŜƴǊŜǎΣ ƭŜǎ ǆǳǾǊŜǎΣ ǎǳǇǇƻǎŀƴǘ ŘΩŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Ł ƭƛǊŜ ƭŜǎ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ. Au tournant du 

21e siècle, les recherches abordent le brouillon non plus seulement dans ses mécanismes de 

réécriture, mais aussi au regard de ses liens avec les éléments culturels extérieurs qui influencent 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ Les travaux de B. Kervyn ƛƴǎƛǎǘŜǊƻƴǘ ǎǳǊ ƭΩƛƴǘŞǊşǘ Řǳ ǎǘŞǊŞƻǘȅǇŜ comme outil didactique 

ǇƻǳǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ όнллоύΣ Ŝƴ ŞŎƘƻ ŀǳȄ ǘǊŀǾŀǳx de J.-L. Dufays sur la lecture (1994). En étudiant Le 

ǊŀǇǇƻǊǘ Ł ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƭƛǘǘŞǊŀƛǊŜ Řǳ ǎŎǊƛǇǘŜǳǊ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜ (1995), M.-/Φ tŜƴƭƻǳǇ ǇǊƻƭƻƴƎŜ ƭΩŞǘǳŘŜ de 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƴƻƴ-scolarisée des élèvesΣ ƛƴǘŞƎǊŀƴǘ Ł ƭŀ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴ ƭŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ǎƻŎƛŀƭŜǎ ŘΩécritures 

« privées », engageant à revenir sur les frontières entre la norme et la variété, et montrant 

ƭΩŞƳŜǊƎŜƴŎŜ ŘŜ ζ contre-normes » au lycée ǉǳΩƛƭ ŦŀǳŘǊŀƛǘ ƛƴǘŞƎǊŜǊ ŀǳȄ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ (Calame-

Gippet, tŜƴƭƻǳǇΣ нллоύΦ !ǇǊŝǎ ǳƴŜ ƳƛǎŜ Ŝƴ ŀǾŀƴǘ ŘŜ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ Řŀƴǎ les années 70, de la production 

dans les années 80-флΣ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƴŀǘƛǾŜ Ŝǎǘ ŀǳ ŎǆǳǊ ŘŜǎ ǇǊŞƻŎŎǳǇŀǘƛƻƴǎ ŘŜǎ ŀƴƴŞŜǎ нлллΣ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ 

ƳǳǊǎΣ Ŝǘ ƘƻǊǎ ŘŜǎ ƳǳǊǎ ŘŜ ƭΩ9ŎƻƭŜ όRepères, n°23, 2001). Sont ainsi interrogées les frontières des lieux 

du brouillon, avec pour effet de le désenclaver, tout en soulignant les ruptures entre des milieux 

ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ŦƻǊƳŜƭǎ Ŝǘ ƛƴŦƻǊƳŜƭǎ jugés trop étanches (Barré-de Miniac, 2001), qui réclameraient 

plutôt des continuums et des passages entre culture savante, culture scolaire et « culture de 

ƭΩƻǊŘƛƴŀƛǊŜ » (De Certeau, 1978).  

 

Le brouillon dans tous ses états et ses incertaines frontières (1998-2017) 

!ǾŜŎ ƭŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ ǎǳǊ ŞŎǊŀƴΣ ŘŜǎ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ ǎŜ ǇŜƴŎƘŜƴǘ ǎǳǊ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝƴ ǘŜƳǇǎ ǊŞŜƭΦ vǳŜƭƭes sont les incidences des outils informatiques sur les pratiques 

ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ όPlane, 2000, 2004) Κ 5Ŝǎ ƭƻƎƛŎƛŜƭǎ ƻƴǘ ǇŜǊƳƛǎ ŘΩŜƴǊŜƎƛǎǘǊŜǊ ƭŜǎ ƻǇŞǊŀǘƛƻƴǎ ƭƛŀƴǘ ƭŜ ŎƭŀǾƛŜǊΣ ƭŜ 

ƳƻǳǾŜƳŜƴǘ Řǳ ŎǳǊǎŜǳǊΣ ƭŜǎ ǇŀǳǎŜǎΣ ƭŜǎ ƳƻǳǾŜƳŜƴǘǎ ŘŜ ƭΩǆƛƭ8Φ /Ŝ ǘȅǇŜ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜ ŀ donné des travaux 

en temps contraint (Leblay, 2011) ou en temps non-limité laissant au scripteur le choix du moment 

ŘΩŀŎƘŝǾŜƳŜƴǘ ŘŜ ǎƻƴ ǘŜȄǘŜ όDoquet, 2011).  

 

Traitement de textes et frontières du brouillon « illimité » 

Dans [ΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŞōǳǘŀƴǘŜ (2011), C. Doquet reconstitue des écritures recueillies à la fin du cursus de 

ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ ŀǾŜŎ ƭŜ ƭƻƎƛŎƛŜƭ Genèse du Texte. Les consignes concernent plusieurs genres, de 

ƭΩŀǳǘƻōƛƻƎǊŀǇƘƛŜ Ł ƭŀ ŦƛŎǘƛƻƴΦ 9ƭƭŜǎ ŎƻƴŘǳƛǎŜƴǘ Ł ǳƴ ŜƴǊŜƎƛǎǘǊŜƳŜƴǘ ŘŜ рмƘорΣ ǇƻǳǊ ǳƴŜ ŎƻƘorte de 20 

élèves. [ΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǎǳǊ ƻǊŘƛƴŀǘŜǳǊ ŎƻƴŦƻǊǘŜ ƭΩƛŘŞŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭǎ ǎƻƴǘ ǊŞŎǳǊǎƛŦǎ Ŝǘ 

ŎƻƴƧƻƛƴǘǎΣ ǉǳΩƛƭǎ ǎƻƴǘ ƛƴŎƛŘŜƴǘǎ ŀǳǎǎƛ Ł ǘƻǳǘŜǎ ƭŜǎ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴǎ Řǳ ǘŜȄǘŜΦ [ΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƴŜ ǘǊŀŘǳƛǘ Ǉŀǎ ƭŀ 

                                                           

8-Voir le logiciel Eye and Pen du LaCo de lõuniversit® de Poitiers. Cf. Chesnet et Alamargot (2005). 
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ǇŜƴǎŞŜ Ƴŀƛǎ ƭΩŞƭŀōƻǊŜΣ Ŝǘ ƭŜǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ƴŜ sont pas étanches. Certes, deux grandes tendances se 

ŘŞƎŀƎŜƴǘ Řŀƴǎ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴŦƻǊƳŀǘƛǎŞŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ :  

Á un mode par accumulationΣ ŎƻƴǎǘƛǘǳŞ ŘΩǳƴŜ ǇŞǊƛƻŘŜ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǎǳƛǾƛŜ ŘΩǳƴŜ ǇƘŀǎŜ ŘŜ 

révision.  

Á un mode par récurrence ƻǴ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŀǾŀƴŎŜ Ŝƴ ǎŜ ƴƻǳǊǊƛǎsant ŘΩŜƭƭŜ-même sur le modèle de 

la spirale. Les interventions dans le déjà-ŞŎǊƛǘ ŀƭƛƳŜƴǘŜƴǘ ƭŀ ǇƻǳǎǎŞŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ƳƻŘŜ Ǉƭǳǘƾǘ 

disqualiŦƛŞ ǇŀǊ ƭΩ9ŎƻƭŜΣ Řƻƴƴŀƴǘ ƭΩƛƭƭǳǎƛƻƴ ŘΩǳƴ ǘǊŞōǳŎƘŜƳŜƴǘ Ŏƻƴǘƛƴǳ ŘŜ ƭŀ Ǉǳƭǎƛƻƴ ǎŎǊƛǇǘǳǊŀƭŜΦ  

 

Ces tendances rejoignent les observations de C. Fabre-/ƻƭǎΣ ǉǳƛ ǊŜǇŝǊŜ ŘΩǳƴ ŎƾǘŞ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ƎŝǊŜƴǘ 

ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ Ŝǘ ŎŜǳȄ ǉǳƛ ǘŜƴŘŜƴǘ Ł ǎŞǇŀǊŜǊ ŎŜǎ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴǎΦ /Ŝƭŀ ŞǘŀƴǘΣ 

ŎŜǎ ƳƻŘŜǎ ǎŜ ŎǊƻƛǎŜƴǘΣ ǎŜ ŎƻƭƻǊŜƴǘ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƎŜƴǊŜǎ Ŝǘ ƭŜǎ ǎŎǊƛǇǘŜǳǊǎΦ Lƭǎ ǎΩŀŎtualisent selon des 

variétés inscrites dans une durée significative. De fait, les « pauses ηΣ ƭƻƛƴ ŘΩşǘǊŜ ǳƴŜ ǇŜǊǘŜ ŘŜ ǘŜƳǇǎΣ 

ǎƻƴǘ ŘŜǎ ƛƴŘƛŎŜǎ ŘŜ ƭŀ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴ Řǳ ǎŎǊƛǇǘŜǳǊ ǇŜƴŘŀƴǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ, et non de la paresse. Elles confirment 

ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳŜ ƭΩŜȄǇŜǊǘƛǎŜ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭƭŜ ǎΩŀƭƭƻƴƎŜ Ŝǘ ǎŜ Ŏomplexifie avec la pratique (Scardamalia et 

Bereiter, 1991). De fait, si le transfert des exercices grammaticaux vers la production écrite est 

ŘŞŎŜǾŀƴǘΣ ǎƛ ƭŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ Řŀƴǎ ǳƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ƴŜ ǎŜƳōƭŜƴǘ Ǉŀǎ ŀŎǘƛǾŞŜǎ Řŀƴǎ ƭΩŀǳǘǊe, cela viendrait 

Řǳ Ŧŀƛǘ ǉǳΩƻƴ ƴΩŜƴǘǊŀƛƴŜ ǉǳŀǎƛƳŜƴǘ ƧŀƳŀƛǎ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł ǘǊŀƛǘŜǊ simultanément plusieurs niveaux du 

texte, et ce à force de décomposition. Dès lors, il serait utile, sans doute, de ne pas dissocier trop 

systématiquement les opérations de « haut niveau ηΣ ŎƻƳƳŜ ƭΩƛƴǾŜƴǘƛƻƴ Ŝǘ ƭŀ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴΣ ŘŜǎ 

traitements grapho-orthographiques dits « de bas niveau » (Fayol, 1997), qui sont des embrayeurs de 

ƭŀ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴ ǎǳǊ ƭΩŞŎǊƛǘΦ [Ŝǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǊŞŎƭŀƳŜƴǘ Ǉƭǳǘƾǘ ŘΩŞǉǳƛƭƛōǊŜǊ ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŎŀǇŀŎƛǘés 

orthographiques, sans abandonner les processus cognitifs de haut niveau. Des propositions pour 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇŜǳǾŜƴǘ şǘǊŜ ŘŞŘǳƛǘŜǎ Υ ƳŜǘǘǊŜ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜ ƭΩƛŘŞŜ ŘΩǳƴŜ ŞŎǊƛǘǳǊŜ Ł ŘŜǳȄ ǘŜƳǇǎΣ ƭΩŀǾŀƴǘ 

Ŝǘ ƭΩŀǇǊŝǎ ōǊƻǳƛƭƭƻƴ, confinant le « toilettage » orthographique après la réécriture finale ; souligner les 

effets défavorables de ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǇŀǊ ŞǘŀǇŜǎ ŘƛǎǎƻŎƛŞŜǎΣ ƭƻǊǎǉǳŜ ƭŜ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ Ŝǎǘ ǘǊƻǇ ŞƳƛŜǘǘŞ : 

ŘΩŀōƻǊŘ ƻƴ ǇŜƴǎŜΣ ŜƴǎǳƛǘŜ ƻƴ ŞŎǊƛǘΣ ŜƴŦƛƴ ƻƴ ǊŜƭƛǘ. Dans [Ŝ ¢ŜƳǇǎ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ DŜƴŝǎŜΣ ŘǳǊŞŜΣ 

représentation (2011), C. Leblay développe, en contexte FLE finlandais, une approche comparative 

entre écriture sur papier et écriture sur écran. Dans le premier cas, 16 copies représentant 3h30 

ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŜƴǊŜƎƛǎǘǊŞŜ ŀǾŜŎ ƭŜ ƭƻƎƛŎƛŜƭ ScriptLog, en contexte universitaire, panachent des scripteurs 

ƴƻǾƛŎŜǎ Ŝǘ ŜȄǇŜǊǘǎ ŘŜ ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ ŘŜ ¢ŜƳǇŜǊŜΦ 5ŀƴǎ ƭŜ ǎŜŎƻƴŘ ŎŀǎΣ сл ŎƻǇƛŜǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ǎǳǊ ǇŀǇƛŜǊΣ 

incluent un groupe hétérogène de 15 scripteurs. Ce troisième corpus, appelé « corpus Grenouille » 

ǇǊƻǇƻǎŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘΩǳƴ ŎƻƳǇǘŜ ǊŜƴŘǳ ǎǳǊ ƭŜ ŎȅŎƭŜ Řǳ ōŀǘǊŀŎƛŜƴ Ŝǘ ǳƴ ǊŞŎƛǘ ƭƛǘǘŞǊŀƛǊŜΦ {ƛ ƭΩŞŎƻƭŜ ŀǘǘŜƴŘ 

de la révision une amélioration, celle-Ŏƛ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŎƻƴŦƛǊƳŞŜ ǇŀǊ ƭŜ ŎƻǊǇǳǎΦ ¢ƻǳǘŜŦƻƛǎΣ ŎŜ ǉǳƛ ǇŀǊŀƛǘ ǳƴŜ 

ŘŞƎǊŀŘŀǘƛƻƴ ŀǳ ǊŜƎŀǊŘ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ƭŜ ǎƛƎƴŜ ŘΩǳƴŜ ŀǇǇréhension plus approfondie 

ŘΩǳƴŜ ǊŝƎƭŜΣ Ŝǘ ŘƻƴŎ ŘΩǳƴŜ ŀǇǇǊƻǇǊƛŀǘƛƻƴ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜΣ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ǉǳƛ ǊŜƧƻƛƴǘ ƭΩƛŘŞŜ ŘŜ poser les 

dysfonctionnements comme traces ŀŦƛƴ ŘŜ ǇƻǳǾƻƛǊ ƳƛŜǳȄ ǎΩȅ ŎƻƴǎŀŎǊŜǊ (Reuter, 2004 ; Tauveron, 

2002). Il serait donc utile que les élèves retournent dans le déjà écrit ŀŦƛƴ ŘΩŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Ł ƭƛǊŜ ƭŜǳǊ 

écritureΣ Ł ǇŀǎǎŜǊ ŘΩǳƴŜ Ǿƛǎƛƻƴ ŦƛƴŀƭƛǎǘŜ ŘŜ ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Ł ǳƴŜ Ǿƛǎƛƻƴ Řǳ ǇǊƻƧŜǘΣ ƭƛŀƴǘ Ǉƭǳǘƾǘ ǳƴŜ 

ƛƴǘŜƴǘƛƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ǎŀ ǊŞŎŜǇǘƛƻƴ ŀǘǘŜƴǘƛǾŜ ǇŀǊ les destinataires-lecteurs (Tauveron, Sève, 2005). En 

ǊŞǎƻƴŀƴŎŜ ŀǾŜŎ ŎŜǎ ŘŜǳȄ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎΣ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǘǊŀǾŀǳȄ ǎŜ ǎƻƴǘ ǇŜƴŎƘŞǎ ǎǳǊ ƭŜǎ ǇƾƭŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

ǊŜǇŞǊŞǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ǇŀǊ 5ƻǉǳŜǘ όaccumulation / récurrence).  

 

 

 



27 

 

Le brouillon entre programme et processus 

La critique génétique a identifié deux tendŀƴŎŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘŜǎ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘǎ ŘŜǎ ŞŎǊƛǾŀƛƴǎ Υ 

ceux à programmation scénarique ǉǳƛΣ ǘŜƭ ½ƻƭŀΣ ǎΩŀǇǇǳƛŜƴǘ ǎǳǊ ŘŜǎ ŞŎǊƛǘǎ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ŀǾŀƴǘ ŘŜ ǊŞŘƛƎŜǊ 

όŎŀƴŜǾŀǎΣ ǇƭŀƴΣ ŎǊƻǉǳƛǎΣ ƭƛǎǘŜǎΧύΣ Ŝǘ ŎŜǳȄ Ł structuration rédactionnelle (ou processus) qui entrent in 

medias res Řŀƴǎ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Řǳ ōǊƻǳƛƭƭƻƴΣ ŎƻƳƳŜ tǊƻǳǎǘ ou Kafka. Or, il semble que les pratiques 

ƴΩŀƛŜƴǘ Ǉŀǎ ǎǳŦŦƛǎŀƳƳŜƴǘ ŀǊǘƛŎǳƭŞ ŎŜǎ ŘŜǳȄ ǘŜƴŘŀƴŎŜǎΣ ǇǳƛǎǉǳΩƻƴ Ŧŀƛǘ ǘǊŀŘƛǘƛƻƴƴŜƭƭŜƳŜƴǘ ŞŎǊƛǊŜ ƭŜǎ 

élèves sur un cahier de brouillon, ligne après ligne, et page après page. La formule, « Ecris ! Cela 

viendra en écrivant. », Řƛǘ ŎƭŀƛǊŜƳŜƴǘ ƭŀ ǇǊƛƳŀǳǘŞ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ł ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ Ł ƭΩ9ŎƻƭŜ. Pourtant, comme 

ƭΩŜȄǇlique Oriol-Boyer (2003ύ Υ ώΧϐ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘΩǳƴŜ ŞŎǊƛǘǳǊŜ ƴƻƴ-préparée, on éprouve le besoin de 

construiǊŜ ǳƴ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜΦ 9ǘ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘΩǳƴŜ ŞŎǊƛǘǳǊŜ Ł ǇǊƻƎǊŀƳƳŜΣ ƻƴ ŞǇǊƻǳǾŜ ƭŜ ōŜǎƻƛƴ ŘŜ ƭŀƛǎǎŜǊ ƭŜ 

processus se dérouler en donnant libre court à la plume afin de mieux revenir ensuite à un 

programme modifié ». ! ǇŀǊǘƛǊ ŘΩŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴǎΣ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ Ł ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛté, O. Lumbroso propose 

des pistes pour tirer profit du brouillon non réduit au raturage, afin de ne pas oublier que ce dernier 

peut être textuel, mais aussi graphique, photographique ou encore sonore, tactile ou filmique. Au 

lycée, il développe en 2009-2010 des expérimentations associant écriture à programme (rédacteurs 

planificateurs) et écriture à processus (rédacteurs improvisateurs). Sans ƻōƭƛƎŜǊ ƭΩŞƭŝǾŜ Ł ŎƘƻƛǎƛǊ ǘŜƭ ƻǳ 

tel ǘȅǇŜ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ƛƭ ƛƳǇƻǊǘŜ ŘŜ ƭǳƛ ƻŦŦǊƛǊ ǳƴ ŜǎǇŀŎŜ Ǉƭǳǎ ƎŞƴŞǊŜǳȄ Řǳ ǇǊƻƧŜǘ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ Ŝƴ ŀƳƻƴǘ Řǳ 

ōǊƻǳƛƭƭƻƴ ǊŞŘƛƎŞΣ Řŀƴǎ ƭŜǉǳŜƭ ƛƭ ǇǳƛǎǎŜ ǇǊŞǾƻƛǊ ŎŜ ǉǳΩƛƭ ǇŜǳǘΣ ǾŜǳǘΣ ǎŀƛǘ ŦŀƛǊŜΣ ƳşƳŜ ǎƛ ƭŀ ŦƻǊƳǳƭŀǘƛƻƴ ŘŜ 

ces problèmes peut parfois rester difficile, et souvent provisoireΦ 5ƻƴƴŜǊ Ł ƭΩŞƭŝǾŜ ƭΩƻǇǇƻǊǘǳnité de 

déplier ǎƻƴ ǇǊƻƧŜǘ ǇŀǊ ƭΩŞōŀǳŎƘŜ qui scénarise, le croquis qui spatialise, le story-board ou des auto-

consignes qui anticipent les « choses à faire », des listes de mots-témoins ou idées noyaux, semble 

une voie pour développer un projet à soi, et, in fine, pour proposer un brouillonnage multiforme, 

ŘƛŦŦŞǊŜƴǘ ŘŜ ƭΩƛƳŀƎŜ ǳƴƛǉǳŜ Řǳ ōǊƻǳƛƭƭƻƴ ǊŀǘǳǊŞ.  

 

Il ressort des expérimentations accomplies les conclusions suivantes :  

Á Pour un jeune écolier en difficulté, les modifications sont coûteuses dans un brouillon rédigé 

ƻǴ ƛƭ Ŧŀǳǘ ŎŀǎǎŜǊΣ ŀǳ ƳƻȅŜƴ ŘŜ ǎǳǇǇǊŜǎǎƛƻƴǎΣ ŘŜ ŘŞǇƭŀŎŜƳŜƴǘǎ ƻǳ ŘΩŀƧƻǳǘǎΣ ƭŜǎ ƭƛƎŀǘǳǊŜǎ ǉǳƛ 

ont fixé les structures du texte. Signe que le raturage dans le brouillon classique ne peut pas 

tout accomplir. Or, le dessin, le schéma, le croquis, le tableau à double entrée aident plus 

aisément à projeter une situation narrative, voire argumentative et explicative, dans des 

ŦƻǊƳŜǎ ǾƛǎǳŜƭƭŜǎ ŎƻƳǇƭŞǘŞŜǎ ŀǳ ƳƻȅŜƴ ŘΩŀǊŎƘƛǇŜƭǎ ǘŜȄǘǳŜƭǎ ǉǳƛ ƭŜǎ ŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƴǘΦ Lls 

assurent, aussi, grâce à la mémoire spatiale, un allègement cognitif qui permet dans de 

ƴƻƳōǊŜǳȄ Ŏŀǎ ŘŜ ŎƻƴǾƻǉǳŜǊ Ǉƭǳǎ ŜŦŦƛŎŀŎŜƳŜƴǘ ƭΩŜȄǇŜǊǘƛǎŜ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜΣ ƎǊŃŎŜ 

au délestage cognitif du dessin.  

Á Au collège et au lycée, les dispositifs hybrides, comme le cahier A4 à double page, 

ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ ŘŜ ŎƛǊŎǳƭŜǊ ŜƴǘǊŜΣ ŘΩǳƴ ŎƾǘŞΣ ƭŜ ŎǊƻǉǳƛǎΣ ƭŀ ƭƛǎǘŜΣ ƭŀ ǾŜǊōŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩŀǳǘƻ-consignes 

ŜǘΣ ŘŜ ƭΩŀǳǘǊŜΣ ƭŜ ōǊƻǳƛƭƭƻƴ ǊŞŘƛƎŞΦ Lƭǎ ǎǘƛƳǳƭŜƴǘ ŀǳǎǎƛ ƭŜ ƧŜǳ ŘŜǎ ŦƻǊƳŜǎΣ ƭŜ ŘƛŀƭƻƎǳŜ ŘŜ ƭΩŀŎǘƛƻƴ 

et de la penséeΣ ŘŜ ƭŀ ǊŞŦƭŜȄƛǾƛǘŞ Ŝǘ ŘŜ ƭΩƛƳŀƎƛƴŀƛǊŜΣ Ŝƴ ǎǳǊƳƻƴǘŀƴǘ ƭŜ Ǉƭǳǎ ǎƻǳǾŜƴǘ ƭŀ ǇŜǳǊ ŘŜ 

ƭŀ ǇŀƎŜ ōƭŀƴŎƘŜΦ [Ŝǎ ǊŞǎƛǎǘŀƴŎŜǎ ƭƻƎƛǉǳŜǎ ŀǳ ŘŞōǳǘ ƭŀƛǎǎŜƴǘ ǇƭŀŎŜ Ł ƭŀ ƳŀƴƛǇǳƭŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ 

ǊŞǇŜǊǘƻƛǊŜ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǉǳƛ ƭƛōŝǊŜ ƭŜǎ ŦƻǊƳŜǎ ŘŜ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴΣ ǎƛ ŎŜǎ ƻǳǘƛƭǎ ǎƻƴǘ ŜŦŦƛŎŀcement 

intégrés à la culture commune de la classe, dans le respect de la pluralité des styles cognitifs. 

Soulignons que cette évolution des pratiques prend du temps, et suppose des formations 

solides sur le « savoir écrire » et le « savoir faire écrire » des professeurs. 
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La didactique du brouillon rédactionnel se voit ainsi complétée par une « didactique du pré-

rédactionnel9 » (2014), écritures respectueuses des intelligences plurielles, et non plus seulement 

des deux types ŘΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜǎ ǉǳƛ ŘƻƳƛƴŜƴǘ ƭΩ9Ŏole et son évaluation des élèves : les intelligences 

verbo-linguistique et logico-mathématique. Il en va ainsi du brouillon qui passe par les schémas et les 

dessins (intelligence spatiale), par la sculpture ou la maquette (intelligence corporelle), par 

ƭΩƛƴŦƭǳŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ƳƻǊŎŜŀǳ ŘŜ ƳǳǎƛǉǳŜ ǎǳǊ ƭΩŀŎǘŜ ŎǊŞŀǘƛŦ όƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜ ƳǳǎƛŎŀƭŜύΣ ǇŀǊ ƭŜ ƧŜǳ ŎƻƭƭŀōƻǊŀǘƛŦ 

όƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜ ǊŜƭŀǘƛƻƴƴŜƭƭŜύΣ ǇŀǊ ƭΩŜƴǊŜƎƛǎǘǊŜƳŜƴǘ ŘŜ ǘǊŀŎŜǎ ōǊƻǳƛƭƭƻƴƴŞŜǎ ƭƛŞŜǎ Ł ƭΩƻōǎŜǊǾŀǘƛƻƴ Řǳ 

monde (carnets de recherche), et relevant ŘŜ ƭΩƛƴǘŜƭƭƛƎence naturaliste. Produire un récit, un texte, un 

discours, plus généralement, ne serait plus seulement dérouler une chaîne langagière au fil de la 

plume de façon linéaire, mais établir des itinéraires, plus ou moins complexes et polymorphes, selon 

ƭΩŃƎŜ Řes scripteurs, entre des espaces, sinon des « milieux », intermédiaires qui ne prennent plus 

ƭΩŀƭƭǳǊŜ ŘΩǳƴ ŞŎǊƛǘ ƘƻƳƻƎŝƴŜ ŀǳ Ŧƛƭ ŘŜ ƭŀ ǇƭǳƳŜΣ ŘŜ ƎŀǳŎƘŜ Ł ŘǊƻƛǘŜ Ŝǘ ŘŜ Ƙŀǳǘ Ŝƴ ōŀǎ. En resserrant la 

focale, C. Mercier (2011), valorise la variété des documents de genèse, en proposant à 35 élèves de 

Seconde le « brouillon-prise de note », le « brouillon-analyse », le « ōǊƻǳƛƭƭƻƴ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ » pour 

apprendre la dissertation. Les résultats sont mitigés, car la plus-value du brouillon reste modeste 

dans la mesure où sa maitrise correspond aussi aux élèves qui possèdent la meilleure maîtrise du 

ƎŜƴǊŜ ŘƛǎǎŜǊǘŀǘƛŦΦ Lƭ ƴΩŜƳǇşŎƘŜ ǉǳŜ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ŎƻƭƭŜŎǘƛŦ Ŝǎǘ ƛƴǘŞǊŜǎǎŀƴǘ ŎŀǊ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ ŀƛŘŜ Ł ǾŜǊōŀƭƛǎŜǊ 

autant les problèmes cognitifs à résoudre que la variété des résolutions possibles. Les ateliers 

ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǘŞƎǊŞǎ ŀǳ ŎǳǊǎǳǎ ŘŜ [ŜǘǘǊŜǎ Ł ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ ŀƳǇƭƛŦƛŜƴǘ ŎŜǘǘŜ ƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ ŀǘǘŜƴǘƛǾŜ ŀǳȄ 

ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ Ǉƭǳǎ ǉǳΩŀǳ ǊŞǎǳƭǘŀǘΣ Řŀƴǎ ƭΩŜǎǇǊƛǘ Řǳ creative writingΣ Ŝǘ ǇǊƻǇƻǎŜƴǘ ƭΩŞǾƻƭǳǘƛƻƴ ŘŜǎ 

brouillons en « portfolio des états du texte » (tŜǘƛǘƧŜŀƴΣ нлмоύΣ ŀŦƛƴ ŘΩƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴƴŀƭƛǎŜǊ ƭŜ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ 

de fabrication, qui reste trop peu pris en compte dans tous les référentiels de compétences de 

ƭΩ9ŎƻƭŜΦ /Ŝǘ ŜǎǇŀŎŜ ŘΩŞŎǊiture pluriel va dans le sens des outils ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ qui proposent sur le Web un 

réseautage, propice aux développements programmatiques et processuels en interaction. Plus 

ƭŀǊƎŜƳŜƴǘΣ ƭŀ ƴƻǘƛƻƴ ŘΩŀǘŜƭƛŜǊ ŜƴƎŀƎŜ Ł ǊŜǇŜƴǎŜǊ ƭŀ ǎǇŀǘƛŀƭƛǘŞ ŘŜǎ ŞŎǊƛǘǳǊŜǎ ƴŀǘƛǾŜǎ Ŝǘ ŎǊŞŀǘƛǾŜǎΣ ŘŜǇǳƛǎ 

la salle de classe jǳǎǉǳΩŁ ƭΩŜǎǇŀŎŜ ŘŜǎ ǎǳǇǇƻǊǘǎΦ  

 

Humanités numériques, plateformes et brouillons  

[Ŝ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜΣ ƭŜǎ ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎ Ŝƴ ƭƛƎƴŜ Ŝǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜ ƻƴǘ ƛƴǎŎǊƛǘ ƭŜ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ ŘŜ ǘŜȄǘŜ 

dans un environnement digital. Le brouillon se retrouve dans des enjeux formatifs impliquant les 

ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜǎ ŘŜ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴΦ ¢Ǌƻƛǎ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴǎ ǎƻƴǘ Ł ǎƻǳƭƛƎƴŜǊ Υ ƭŜǎ ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎ Ŝǘ ƭΩŀǎǎƛǎǘŀƴŎŜΣ 

ƭΩŞŘƛǘƛƻƴ ŘŜ ƎǊŀƴŘǎ ŎƻǊǇǳǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ Ŝƴ ƭƛƎƴŜΣ ƭŜǎ ōǊƻǳƛƭƭƻƴǎ ƳǳƭǘƛŦƻǊƳŜǎΦ  

Á Ressources en ligne. J. Crinon, dans des contributions sur la révision, aborde la construction 

des connaissances par la production écrite. Dès 1995, avec le logiciel Scripertexte, il 

développe les premières anthologies de ressources textuelles, pour des élèves de cycle 3 

engagés dans des activités de réécriture, croisant ainsi les préoccupations de V. Houdard-

Mérot (2006) pour les écritures intertextuelles au lycée. Il aborde la révision collaborative à 

distance de textes explicatifs en cycle 3, en classe de sciences (2008) et de français (2010), à 

propos du réciǘ ŘΩŀǾŜƴǘǳǊŜΦ Lƭ ƳƻƴǘǊŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŞƭŀōƻǊŀǘŜǳǊǎ-émetteurs de critiques 

                                                           

9-Ce projet a donné naissance au groupe OZER (Observatoire Zolien des Ecritures Réflexives), fondé par O. 
Lumbroso et F. Gomez (IA-IPR de Lettres de lõacad®mie de Paris), en association avec le projet ArchiZ (CNRS) et la 
Sorbonne Nouvelle, et avec lõappui de LõEcole des Lettres. http://actualites.ecoledeslettres.fr/litteratures/le-groupe-
ozer-a-lecole-des-lettres/  

http://actualites.ecoledeslettres.fr/litteratures/le-groupe-ozer-a-lecole-des-lettres
http://actualites.ecoledeslettres.fr/litteratures/le-groupe-ozer-a-lecole-des-lettres
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parviennent à mieux améliorer leurs textes que les récepteurs-utilisateurs de conseils. Il 

souligne ainsi le rôle du recul réflexif favorisé par la production active de commentaires, qui 

ƳŜǘ ƭΩŞƭŝǾŜ Ŝƴ Ǉƻǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ǘǳǘŜǳǊ ǊŜŦƻǊƳǳƭŀǘŜǳǊΣ ǊŜŎƻǳǊŀƴǘ Ł ǳƴŜ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ŘŜ 

transformation des connaissances.  

Á Corpus à grande échelle. Se constituent de très grandes bases informatisées de brouillons 

scolaires, sous la forme de banques dŜ ŘƻƴƴŞŜǎΣ Ǿƛǎŀƴǘ ǳƴŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǇŀǊ ƭŜ 

biais des Big dataΣ ŘΩƻǳǘƛƭǎ Řǳ ¢ǊŀƛǘŜƳŜƴǘ !ǳǘƻƳŀǘƛǉǳŜ όTAL) et de logiciels textométriques. 

Ainsi des corpus annotés (Elalouf, 2004), du projet Resolco (Garcia-Debanc, Bras, 2016) ou du 

groupe Ecriscol, coordonné par C. Doquet, comptant 1390 écrits et leurs brouillons, qui vont 

ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ Ł ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞΣ Řƻƴǘ ƭŜǎ ƳŞǘŀŘƻƴƴŞŜǎ ŎƻǳǾǊŜƴǘ ŘŜǎ ƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴƴŜƭƭŜǎ : 

ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘΣ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ ƴƛǾŜŀǳΣ ǘŃŎƘŜǎΣ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜΣ ŎƻǇƛŜǎΣ etc. Ainsi, la 

ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜ ǇŜǊƳŜǘǘǊŀ ŘŜ ǾƻƛǊ ŎŜ ǉǳŜ ƭΩǆƛƭ ƘǳƳŀƛƴ ƴŜ ǇŜǳǘ Ǉŀǎ ŘƛǎǘƛƴƎǳŜǊ au-delà du cas 

individuel. 9ƴ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊΣ ƛƭ ǎΩŀƎƛǊŀ ŘŜ ŎƻƳǇŀǊŜǊΣ Ł ǘǊŝǎ ƎǊŀƴŘŜ ŞŎƘŜƭƭŜΣ ŘŜǎ ƳƛƭƭƛŜǊǎ ŘŜ 

brouillons scolaires afin de construire des grammaires empiriques plus complètes, 

permettant de mieux comprendre comment écrivent les élèves dans la diversité des 

situations et des âges, mais aussi de repérer de nouvelles constantes dans les erreurs et les 

carences.  

Á Plasticité graphique et visuo-spatiale des brouillons qui se décline en documents iconiques de 

ǘǊŀǾŀƛƭΦ [Ŝǎ ŎŀǊǘŜǎ ƳŜƴǘŀƭŜǎΣ ǘŜǎǘŞŜǎ ŀǳǇǊŝǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŘŜ /aΣ ǎŜ ŎƻƳōƛƴŜƴǘ ŀǳ ōǊƻǳƛƭƭƻƴ 

linéaire de façon complémentaire (Kervyn, Faux, 2014). Des recherches portent sur la taille et 

la nature des supports, tel que le « Grand Brouillon » au format A3, développé au lycée par F. 

[Ŝ DƻŦŦ όнлммύ ƳƻƴǘǊŀƴǘ ǉǳŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǘŜǊŀƎƛǘ ŀǾŜŎ ƭŜ ǊŞŎŜǇǘŀŎƭŜ : le brouillon de lecture 

ǎΩŞǘƻƛƭŜ ŀǳǘƻǳǊ Řǳ ǘŜȄǘŜ Ł ŎƻƳƳŜƴǘŜǊΣ ǎŜƭƻƴ ŘŜǎ ƛƭƻǘǎ ŎƻƴǎǘŜƭƭŞǎΣ ŘŜǎ ǊŀƳƛŦƛŎŀǘƛƻƴǎΣ ǳƴŜ 

hybridation proliférante qui retrouvent la logique des cartes mentales Ŝǘ ƭƛōŝǊŜƴǘ ƭΩŞƭŝǾŜ Řǳ 

brouillon « propre »Φ ¢ƻǳǘŜǎ ŎŜǎ ǇǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴǎ ǇǊƻǳǾŜƴǘ ǉǳΩƛƭ ŜȄƛǎǘŜ ōƛŜƴ ǳƴŜ ζ pensée de 

ƭΩŞŎǊŀƴ η ό/ƘǊƛǎǘƛƴύΣ Ł ŎƾǘŞ ŘŜ ƭŀ ǇŜƴǎŞŜ ǉǳƛ ǎΩŜȄǇǊƛƳŜ ǾŜǊōŀƭŜƳŜƴǘΦ tŀǊ ŀƛƭƭŜǳǊǎΣ ƭŜ ǎŎƘŞƳŀ 

montre que le langage grapho-verbal est transversal. Dessiner pour écrire est, en effet, une 

ŘŞƳŀǊŎƘŜ ƛƴǘŜǊŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀƛǊŜ Υ ƭŜǎ ŎŀǊƴŜǘǎ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ŘΩŜȄǇŞǊience en sciences-physiques 

(Doquet, 2011), le diagramme en mathématiques (Laparra, Margolinas, 2009), le croquis 

biologique en SVT (Garcia-Debanc, 2009) prouvent que les schémas sont un langage 

adaptable à toute activité (Adam, 1999). A travers ces diverses études, on retiendra la 

fonction mémorielle des traces iconiques, leur capacité à clarifier des données par un jeu de 

relations spatiales qui « déplient η ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŀǳ ǎŜƴǎ ǇǊƻǇǊŜ Ŝǘ ŦƛƎǳǊŞΣ ŘƻƴŎ Ł ŦŀǾƻǊƛǎŜǊ ƭŀ 

capacité à figurer, dénombrer, à positionner et hiérarchiser : autant de relations abstraites 

ƳŀǘŞǊƛŀƭƛǎŞŜǎ ƎǊŃŎŜ Ł ƭΩŜǎǇŀŎŜ Řǳ ǎǳǇǇƻǊǘ ǉui aide à réduire la complexité des données et à 

effectuer sur celles-ci des opérations. Toutefois, les traces iconiques réclament, comme les 

ǘǊŀŎŜǎ ǘŜȄǘǳŜƭƭŜǎΣ ŘŜǎ ŎŀǇŀŎƛǘŞǎ ŘΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ǊŜŦƻǊƳǳƭŀǘƛƻƴ ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜΣ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ 

pour évaluer le croquis erroné, le schéma déficient. Il suppose aussi, notamment dans les 

ǇǊŜƳƛŜǊǎ ŎȅŎƭŜǎ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜΣ ǳƴŜ ƘŀōƛƭŜǘŞ ƳŜƴǘŀƭŜ Ł ǎŜ ŘŞǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ƭŀ ǘŜƳǇƻǊŀƭƛǘŞ ŀǎǎƻŎƛŞŜ Ł ƭŀ 

ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƭƛƴŞŀƛǊŜǎΣ ƛƴǎŎǊƛǘŜ Řŀƴǎ ƭŀ ŘǳǊŞŜΦ wŀƛǎƻƴǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭƭŜǎΣ ƛƭ ƛƳǇƻǊǘŜ de 

considérer ces traces comme des écrits intermédiaires de travail, donc de sensibiliser les 

enseignants à leur didactisation. 

Á Lƭ ŦŀǳŘǊŀƛǘ ƛŘŞŀƭŜƳŜƴǘ ǇǊƻǇƻǎŜǊ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ŘΩŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŜǊ ǘƻǳǘŜǎ ƭŜǎ ǇƻǎǎƛōƛƭƛǘŞǎ ƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ 

et la diversité des instruments (Plane, 2006 ; Quet, 2009). Les travaux en critique génétique 
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Ŝǘ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜΣ ƳƻƴǘǊŜƴǘ ŘΩŀƛƭƭŜǳǊǎ ƭŜǎ ƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ŘŜ ƭa 

spatialisation des signes (Olive et al. 2010). La distinction de Alcorta (2001), entre le brouillon 

« linéaire » (identique au produit final) et le brouillon « instrumental » (un outil qui traite les 

dimensions du texte, autour de 13-14 ans), pourrait être réexaminée dans le cadre des 

schémas graphiques qui valent, dès le début du cycle 3, comme des espaces précoces de 

pilotage. Au-ŘŜƭŁ Řǳ ŎǊƻǉǳƛǎ ǎŞƳƛƻǘƛǉǳŜΣ ƭŜ ŘŜǎǎƛƴ ǎŎŞƴƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜ ƻǳǾǊŜ ǎǳǊ ƭΩŜǎǇŀŎŜ ŘŜ ƭŀ 

ǎŎŝƴŜ ǘƘŞŃǘǊŀƭŜ Ŝǘ Řǳ ōǊƻǳƛƭƭƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘǊŀƳŀǘƛǉǳŜ Řŀƴǎ ǎŀ ǇƻŞǘƛǉǳŜ ǾƛǎǳŜƭƭŜ Ŝǘ ŀǳŘƛǘƛǾŜΣ 

que propose M. Bernanoce (2006). Il permet la mise à distance du geǎǘŜ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǘŞƎǊŀƴǘ 

le non-ǾŜǊōŀƭ όƭΩŞŎƭŀƛǊŀƎŜΣ ƭŜ ŘŞŎƻǊύ Ŝǘ ƭŜǎ ǊŞŎŜǇǘŜǳǊǎ ǇƭǳǊƛŜƭǎ όƭŜ ǊŞƎƛǎǎŜǳǊΣ ƭŜǎ ŀŎǘŜǳǊǎΣ etc.).  

 

Brouillons et croisements plurilingues 

Le croisement des langages ne doit pas oblitérer le croisement des langues : les brouillons des 

écrivains multilingues proposent des situations fondées sur le contact des cultures. Joyce, Cioran, 

Beckett, ou encore Nabokov vivent des expériences révélant comment on écrit entre les langues. Des 

élèves en contexte de migration, de socialisation dŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ Řǳ C[{Σ ƻƴǘ ŘŜǎ ǊŀǇǇƻǊǘǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

ǉǳƛ ǎŜ ǊŀǇǇǊƻŎƘŜǊŀƛŜƴǘ ŘŜǎ ŘŞƳŀǊŎƘŜǎ ǇƭǳǊƛƭƛƴƎǳŜǎΣ Ƴŀƛǎ ŀǳȄǉǳŜƭƭŜǎ ǎΩŀƧƻǳǘŜ ƭŀ ǇŜǳǊ ŘΩŞŎǊƛǊŜ Řŀƴǎ 

ǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ƴƻǳǾŜƭƭŜΦ 9ƴ ǇǊŀǘƛǉǳŀƴǘ ǎŀ ƭŀƴƎǳŜ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜΣ Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ ŘΩŀǳǘǊes « langues fraternelles » 

(UngeǊŜǊύΣ ƭΩŞƭŝǾŜ ǉǳƛ ǎΩŀǇǇǳƛŜ ǎǳǊ ǎƻƴ ŘŞƧŁ-là culturel est conduit à développer sa réflexivité (Godard, 

нлмрύΦ 5ΩƻǴ ǉǳŜƭǉǳŜǎ ǇǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴǎ : alterner les langues dans les activités brouillonnées du dire, lire, 

écrire ; jouer du bilinguisme entre les niveaux textuel et métatextuel ; utiliser le recours en langue 

ǇǊŜƳƛŝǊŜ ǇƻǳǊ ŎƻƴǘƻǳǊƴŜǊ ǳƴŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ ŘΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴΦ /Ŝǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŎǊŞŜƴǘ ǳƴ ŎƭƛƳŀǘ ŘŜ ŎƻƴŦƛŀƴŎŜ Ŝǘ 

ŘƛƳƛƴǳŜƴǘ ƭΩƛƴǎŞŎǳǊƛǘŞ ǇǎȅŎƘƻƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜΣ ǘƻǳǘ Ŝƴ ŎǊŞŀƴǘ ƭŀ ǘǊŀƴǎǾŜǊǎŀƭƛǘŞ ŀƛŘŀƴǘ Ł ƭŀ ŎƛǊŎǳƭŀǘƛƻƴ ŘŜs 

savoir-ŦŀƛǊŜΦ !ƛƴǎƛΣ .Φ aŀǊƛƴ Ŝǘ 5Φ [ŜƎǊƻǎ ǊŀǇǇƻǊǘŜƴǘΣ Ŝƴ нллсΣ ǳƴŜ ŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ŘŜ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜ 

scientifique entre deux classes de 4e de Meudon et deux classes de 9e de la Wilaya de Tizi Ouzou. Les 

aides apportées en langue maternelle - le tamazigh - contribuent à un remaniement plus efficace du 

premier jet et aussi à une meilleure co-révision du texte en langue française. Ainsi, la langue du texte 

ŘΩŀƛŘŜ Ł ƭŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ Şǘŀƴǘ ƭŀ ƳşƳŜ ǉǳŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ŎƻƴǎǘǊǳƛǘŜǎΣ ƭŜ ǊŜǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƭŀ 

réécriture seraient favorisés, dans tous les cas, même dans celui de la révision de textes en français.  

 

Le brouillon au carrefour des compétences du Dire, Lire, Ecrire 

9ƴŦƛƴΣ ƭŜ ōǊƻǳƛƭƭƻƴ Ŝǎǘ Ƴƛǎ Ŝƴ ƭƛŀƛǎƻƴ ŀǾŜŎ ƭŜ 5ƛǊŜ Ŝǘ ƭŜ [ƛǊŜΣ ƭƛŀƴǘ ƭΩƛƳǇǊƛƳŞΣ ƭŀ Ǉƭume et la voix. On peut 

évoquer la paraphrase au lycée (Daunay, 2004), la reformulation comme passage veǊǎ ƭΩŞŎǊƛǘ Ŝƴ 

classe de CE2 (Pegaz-Paquet, 2013), puis le « brouillon collaboratif » en cycle 3, permettant un 

meilleur contrôle orthographique « différé » (Geoffre, 2013), ou encore le « brouillon oral » conservé 

par enregistrement sur baladeurs en classe de 4eΣ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘΩǳƴe visite au musée du Louvre 

(Pépin-±ƛƭƭŀǊΣ нлмпύΦ 5ǳ ŎƾǘŞ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜΣ ƭΩŀǾŀƴǘ-texte du lecteur a été décliné à tous les niveaux 

ǇƻǳǊ ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Ł ŞŎǊƛǊŜ ǎŀ ŎƻƳǇǊŞƘŜƴǎƛƻƴΣ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ŀǳ ƭȅŎŞŜΣ Ŝƴ ōǊƻǳƛƭƭƻƴƴŀƴǘ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŎŀǊƴŜǘǎΣ 

journaux personnels et blogs. Comme le démontrent Delamotte-Legrand (2001) et Tauveron (2002), 

le « brouillon de lecture » sert une didactique de la culture écrite, qui inclut les interprétations, les 

difficultés et les hypothèses du sujet-ƭŜŎǘŜǳǊΦ Lƭ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ǇŜƴǎŜǊ ƭŀ ŎƻƳǇƭŜȄƛǘŞ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƎǊŃŎŜ 

aux moyens offerts par des approches transversales.  
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Le brouillon à la croisée des études de genèse et des sciences de la formation 

Les recherches didactiques sur le brouillon sont complétées par la perspective des sciences de la 

formation. En effet, les opérations scripturales ne relèvent pas seulement du sujet et de sa maîtrise 

de la langue. Elles résulteƴǘ ŀǳǎǎƛ ŘŜǎ ƳŞŘƛŀǘƛƻƴǎ ŎǊŞŀǘǊƛŎŜǎ ŘΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴǎ ŜƴǘǊŜ ǊŞŘŀŎǘŜǳǊǎ Ŝǘ 

ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎΦ [ŀ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƴŜ ǇŜǳǘ ǎŜ ǊŞŘǳƛǊŜ Ł ǎƻƴ ǎŜǳƭ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳ ǘŜȄǘŜ ƻǳ ŀǳȄ 

avant-ǘŜȄǘŜǎ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜΦ [Ŝǎ ǘǊŀǾŀǳȄ ŘŜ /Φ .ŜǳŎƘŜǊ όнлмлΣ нлмпύΣ ƛƴǎŎǊƛǘǎ Řŀƴǎ ƭŜ ǎƛƭƭŀƎŜ de ceux de 

.ǳŎƘŜǘƻƴΣ ǎŜ ŎƻƴŎŜƴǘǊŜƴǘ ǎǳǊ ƭŜǎ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ŘŜ ǇǊƻŦŜǎǎŜǳǊǎ ƴŞƻ-titulaires (Beucher, 

2010)Φ aǳƴƛ ŘΩǳƴŜ ŘŞƳŀǊŎƘŜ ƳǳƭǘƛƳƻŘŀƭŜΣ ƛƭ ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜΣ ŜƴǘǊŜ ¢ƻǳƭƻǳǎŜ Ŝǘ [ƛŝƎŜΣ Ł ŘŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎ ŘŜ 

primaire et secondaire engagées dans la production de fables et de nouvelles fantastiques. Il suit 6 

ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ Ŝǘ т ŎƭŀǎǎŜǎΣ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜ рл ƘŜǳǊŜǎ ŘΩŜƴǊŜƎƛǎǘǊŜƳŜƴǘΦ !ǳ ǘƻǘŀƭΣ мпл ŞƭŝǾŜǎΣ тл ŎƻǇƛŜǎΣ ǇƻǳǊ 

ƭŜǎǉǳŜƭƭŜǎ ƭŜǎ ōǊƻǳƛƭƭƻƴǎ ƛƴǘŜǊƳŞŘƛŀƛǊŜǎ ŎƻƳǇǘŜƴǘ ƧǳǎǉǳΩŁ у Şǘŀǘǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎΦ /Ŝǎ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ 

empiriques ouvrent des perspectives sur les relations que le brouillon entretient avec les facilitations 

ǇǊƻŎŞŘǳǊŀƭŜǎΦ [ΩŀǳǘŜǳǊ ŘŞƳƻƴǘǊŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ǎƻƴǘ ǎƻǳƳƛǎŜǎ Ł ŘŜǎ ζ modèles disciplinaires 

en acte » (Garcia Debanc, 2008) Υ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƻǊƛŜƴǘŜ ǎƻƴ ŀgir professoral en fonction de ses 

représentations sur le savoir-écrire. Ne pas réduire la lecture du brouillon à une tâche corrective 

ǎǳǇǇƻǎŜǊŀƛǘ ŘŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜǊ ǳƴŜ ǇƻǎǘǳǊŜ ǊŞŦƭŜȄƛǾŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ł ƭΩŞƎŀǊŘ ŘŜ ǎŜǎ ƳƻŘŝƭŜǎΦ [Ŝ ǎŜŎƻƴŘ 

apport de C. Beucher ǊŞǎƛŘŜ Řŀƴǎ ƭŀ ǘȅǇƻƭƻƎƛŜ ŘŜǎ ƳƻŘŜǎ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ, autour de « ƭΩŞǘŀȅŀƎŜ », à 

ǎŀǾƻƛǊ ŎŜǎ ƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ Ǿƛǎŀƴǘ Ł ŀǎǎƛǎǘŜǊ ŎŜ ŘŜǊƴƛŜǊ Řŀƴǎ ƭŀ ǊŞŀƭƛǎŀǘƛƻƴ 

ŘΩǳƴŜ ǘŃŎƘŜ. En effet, étayage, guidage, tissage, mais encore conseil, suggestion, prescription 

ŎƻƴǎǘƛǘǳŜƴǘ ƭŜ ǊŞǇŜǊǘƻƛǊŜ ŘŜǎ Ǉƛƭƻǘƛǎ ǉǳŜ ƭΩŀǳǘŜǳǊ ǎŎǊǳǘŜ ǎƻǳǎ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ŘŜ ƎŜǎǘŜǎ ŘΩŞǘŀȅŀƎŜ précis au 

ǎŜƛƴ ŘŜǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ǎǳǊ ƭŜǎ Şǘŀǘǎ Řǳ ǘŜȄǘŜΦ [Ŝǎ ǘǊŀǾŀǳȄ ŘŜ .ǳŎƘŜǘƻƴ ǎǳǊ ƭŜǎ ǇƻǎǘǳǊŜǎ ŘΩŞǘŀȅŀƎŜ 

ajustées, une prise en compte des « climats » et « atmosphères » bienveillantes vont dans la même 

direction Υ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊŜ ƭΩŞŎƻǎȅǎǘŝƳŜ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ƻǴ ǎŜ ŎƻƴƧƻƛƎƴŜƴǘ ƭΩŀǊŎƘƛǘŜŎǘǳǊŜ ŘŜǎ ƎŜǎǘŜǎ ŘŜ 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ŝǘ ƭŜǎ ǇƻǎǘǳǊŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎΦ /ΩŜǎǘ Řŀƴǎ ŎŜ ŎƻƴǘŜȄǘŜ de sécurisation 

cognitive et psychologique que  .ǳŎƘŜǘƻƴ ŜƴǾƛǎŀƎŜ ŘΩŀōƻǊŘŜǊ le travail sur les brouillons (2014).  

 

Grâce à ses travaux empiriques, C. Beucher identifie ce qui se joue dans les interactions entre 

enseignants et enseignés, conduisant aux prolongements suivants :  

Á Développer la conscience des modèles disciplinaires qui informent les représentations. Les 

travaux de Laffont-Terranova et Colin (2001, 2014) ont montré comment les conceptions des 

ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴƴŜƴǘ ƭΩŜƴǘǊŞŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Řŀƴǎ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ  

Á Savoir circuler entre les ǇƻǎǘǳǊŜǎ ŘΩŞǘŀȅŀƎŜΣ ǉǳƛ Ǿƻƴǘ ŘŜ ƭŀ ŘƛǊŜŎǘƛǾƛǘŞ ŀǳ ƭŃŎƘŜǊ ǇǊƛǎŜ ; être 

attentif aux ruptures dans les soutiens didactiques du brouillon : pointer les déséquilibres 

entre étayages de la planification, de la mise en mot et de la révision / réécriture. 

Á LŘŜƴǘƛŦƛŜǊ ƭŜǎ ŜƴƧŜǳȄ ŘΩǳƴŜ ƛƴƎŞƴƛŜǊƛŜ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ ƛƴǘŜǊŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀƛǊŜΣ ŀǳ ǎŜǊǾƛŎŜ ŘŜ ƭΩŀŘŀǇǘŀōƛƭƛǘŞ 

des interventions, faisant place aux analyses de pratiques en temps réel et à froid.  

Á Accompagner les enseignants pour éviter le renoncement devant la difficulté : un défaitisme 

ǉǳƛ ŎƻƴŘǳƛǘ Ł ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŜǊ ƭŜ ƳƻŘŝƭŜ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜΣ ŀǳ ŘŞǘǊƛƳŜƴǘ ŘŜǎ ŀǳǘǊŜǎ 

dimensions. Encore faut-il, pour relativiser le jugement, appréhender les normes des 

enseignants et des élèves, et souligner les décalages entre leurs visions respectives 

(.ƻǎǊŜŘƻƴΣ нлмпύΦ tƻǳǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎΣ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǎŜ ŎƻƴŦƻƴŘ ŀǾŜŎ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΦ /ƾǘŞ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎΣ 

ƭŜǎ ŞŎǊƛǘǳǊŜǎ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜǎ ƘȅōǊƛŘŜǎ ŜƴǘǊŜ ŞŎǊƛǘ Ŝǘ ƻǊŀƭ όǎƳǎΣ ǘŜȄǘƻΣ ǘŎƘŀǘΣ Χύ ŘŞǎǘŀōƛƭƛǎŜƴǘΦ [ŀ 

relation à la norme reste donc plurielle. 
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En 1994, Penloup avait conduit une enquête auprès de 67 enseignants et de 142 enfants issus de 3 

ŎƻƭƭŝƎŜǎ ŘŜ ƭŀ ǊŞƎƛƻƴ ǊƻǳŜƴƴŀƛǎŜΣ Řƻƴǘ ǳƴ Ŝƴ ½9tΣ ǉǳƛ ǎƻǳƭƛƎƴŀƛǘ ƭŜǎ ǇŀǊŀŘƻȄŜǎΦ 5Ωǳƴ ŎƾǘŞΣ ƭŜ ōǊƻǳƛƭƭƻƴ 

est exigé mais peu enseigné, de lΩŀǳǘǊŜ ƭŜ ǎŎǊƛǇǘŜǳǊ ǇŜǊœƻƛǘ ǇŀǊŦƻƛǎ ƭŜ ōǊƻǳƛƭƭƻƴ ŎƻƳƳŜ ǊŞǾŞƭŀǘŜǳǊ ŘŜ 

son incompétence. Pour lever ces ambiguïtés, deux leviers : faire émerger les représentations des 

élèves, et engager l'observation du travail des écrivains ; inviter les élèves dans « ƭΩƛntelligence du 

dispositif », en tant que « sujet écrivant » (Bucheton) ; faire entrer aussi les nouvelles normes des 

ŞŎǊƛǘǳǊŜǎ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜǎ Řŀƴǎ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΣ ǇŀǊ ƭΩǳǎŀƎŜ ŘŜǎ ǘŀōƭŜǘǘŜǎΣ blogs et réseaux sociaux, pour 

scolariser les pratiques sociales (Perret et Massart-Laluc, 2013) et modifier les lectures normatives du 

brouillon. Pilorgé (2008) a abordé les tensions entre voix du lecteur et voix du correcteur, à travers 

ƭŜǎ ŎƻƳƳŜƴǘŀƛǊŜǎ ŘŜǎ ŎƻǇƛŜǎ ŘŜ ŎƻƭƭŞƎƛŜƴǎΣ Ŝǘ Ŝƴ ǎΩŀǇǇǳȅŀƴǘ ǎǳǊ ƭŜǎ ǊŞŞŎǊƛǘǳǊŜǎ ŘŜǎ ƳşƳŜǎ 

prƻŦŜǎǎŜǳǊǎΣ ǊŞǾŞƭŀǘǊƛŎŜǎ ŘΩǳƴ ζ texte attendu ηΦ [ΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǎŜ ǇƻƭŀǊƛǎŜǊŀƛǘ Ǉƭǳǘƾǘ ǎǳǊ ƭŜǎ ƳŀƴǉǳŜǎ 

ŘƛǎǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘǎ Řǳ ǘŜȄǘŜ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ ǉǳŜ ǎǳǊ ǎŜǎ ǉǳŀƭƛǘŞǎ ƛƴǘǊƛƴǎŝǉǳŜǎΣ ǊŞǾŞƭŀƴǘΣ ǎŜƭƻƴ ƭΩŀǳǘŜǳǊΣ un 

repli sur des formes scolaires standardisées qui brident le lecteur bienveillant, attentif aux qualités 

ŘŜǎ ǘǊŀǾŀǳȄ ŘΩŞƭŝǾŜǎΦ [ΩŞǘǳŘŜ ƳƻƴǘǊŜ ƭŀ ƴŞŎŜǎǎƛǘŞ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ŞǾƻƭǳŜǊ ƭŜǎ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴǎ мύ Ŝƴ ŜȄǇƻǎŀƴǘ 

tous les brouillons, ceux des écrivains de littérature générale et de littérature jeunesse, ceux des 

écoliers et des professionnels, 2) en apprenant à lƛǊŜ ƭŜǎ ōǊƻǳƛƭƭƻƴǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ όFabre, éd., 2000) : il 

faudrait rendre les enseignants capables de « débrouiller la langue des brouillons » (Grésillon, 1985), 

оύ Ŝƴ ŀōƻǊŘŀƴǘ ƭŜ ƎŜǎǘŜ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƭŀ ŦƛƴŜǎǎe de sa décomposition en « sous-gestes » 

όŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴΣ ǊŞǾƛǎƛƻƴΣ ǊŞŞŎǊƛǘǳǊŜǎΣ ΧύΦ tƻǳǊ ŎŜƭŀΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ ǎƻǳǘŜƴƛǊ ƭŜ savoir devenir des professeurs : 

sécuriser, écouter, aider au décentrement pour accompagner les enseignants aux prises avec leurs 

propres dynamiques de professionnalisation sur ƭΩŞǘŜƴŘǳŜ ŘŜ ƭŜǳǊ ŎŀǊǊƛŝǊŜ όWorro, 2013).  
 

Conclusion 

Au 21e ǎƛŝŎƭŜΣ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǎǘ Ǉƭǳǎ ǉǳŜ ƧŀƳŀƛs cultures écrites processuelles. Elle donne une légitimité 

accrue à la génétique des textes et des arts, dans la mesure où celle-ci aborde « ƭΩǆǳǾǊŜ ŎƻƳƳŜ 

processus » (Biasi et Herschenberg-Pierrot, 2017)Φ 5Ŝ ƭΩŞŎƻƭŜ ŀǳ ƭȅŎŞŜΣ ƛƭ ƛƳǇƻǊǘŜ ŘƻƴŎ ŘΩŜƴǾƛǎŀƎŜǊ ƭŜ 

dialogue du processus didactique des apprentissages avec le processus génétique de la création 

tâtonnante. Philippe Lejeune fait rimer le brouillon avec le « bouillon » et le « brouillard » (Lejeune, 

1998)Φ tƻǳǊ 5Φ CŜǊǊŜǊΣ ƭŜǎ ōǊƻǳƛƭƭƻƴǎ ζ ǊŜǎǎŜƳōƭŜƴǘ Ł Řǳ ǘŜȄǘŜΣ Ƴŀƛǎ œŀ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ Řǳ ǘŜȄǘŜΦ /ΩŜǎǘ 

quelque chose qui sert à fabriquer du texte » (Ferrer, 2008)Φ !ƛƴǎƛΣ ƭΩŞŎǊƛǘ ŀŎhevé, comme produit 

ƻǊƎŀƴƛǎŞ Ŝǘ ŎƻƘŞǊŜƴǘΣ ǇŀǎǎŜ ǇŀǊ ŘŜǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŎƘŀƻǘƛǉǳŜǎ - ŎΩŜǎǘ ƭŜ ǇŀǊŀŘƻȄŜ ŘŜ ƭŀ ǾƛŜ 

ƳşƳŜΣ ŦǊǳƛǘ ŘΩƻǊŘǊŜ Ŝǘ ŘŜ ŘŞǎƻǊŘǊŜ - ǘƻǳǘ ŎƻƳƳŜ ƭΩƘŀǊƳƻƴƛŜ ŞƳŜǊƎŜ ǇŀǊŦƻƛǎ ŘŜ ƭŀ ŎŀŎƻǇƘƻƴƛŜΦ Lƭ Ŝǎǘ 

temps de dé-lire le brouillon scolaire et les autres tracesΣ Ł ƭΩŝǊŜ ŘŜǎ ŞŎǊƛǘǳǊŜǎ humanumériques, 

ǘŀƴǘƾǘ ƳŀƴǳŜƭƭŜǎ ǘŀƴǘƾǘ ŞƭŜŎǘǊƻƴƛǉǳŜǎΣ ŀǳ ŎǆǳǊ ŘŜ ƭΩƘǳƳŀƴƛǎƳŜ ƳƻŘŜǊƴŜΣ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŀǎǎǳƳŜǊ ŎƻƳƳŜ 

ƭƛŜǳ ŘΩŜǎǎŀƛ Ŝǘ ŘŜ ƳƛǎŜ Ł ƭΩŞǇǊŜǳǾŜ Řǳ ŎƻƳǇƭŜȄŜΦ Appréhender cette complexité réclame de valoriser 

des continuums, ŜƴǘǊŜ ƭΩŞƭŝǾŜ Ŝǘ ƭΩŞŎǊƛǾŀƛƴ όƛƭǎ ǎƻƴǘ Ŝƴ ǊŞƎƛƳŜ ŎǊŞŀǘƛŦǎΣ ǎƻƴǘ ƛƳƳŜǊƎŞǎ Řŀƴǎ la langue 

ǉǳΩƛƭǎ ǎΩŀǇǇǊƻǇǊƛŜƴǘύΣ ŜƴǘǊŜ ƭŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Ŝǘ ƭΩŜȄǘǊŀǎŎƻƭŀƛǊŜ όƭŜ ƧƻǳǊƴŀƭ ƛƴǘƛƳŜ rédigé à la maison reste en 

mémoire même Ł ƭΩŞŎƻƭŜ), entre le ŦƻǊƳŜƭ Ŝǘ ƭΩƛƴŦƻrmel (les apprentissages autonomes expérientiels 

se mêlent aux apprentissages directifs) et de valoriser aussi le tissage (entre raconter et décrire, 

entre le spatial et le temporel, entre le manuscrit et le digitalΣ ŜƴǘǊŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ et les arts ; entre les 

arts, les sciences et les techniquesύΣ Ǉƭǳǘƾǘ ǉǳŜ ƭŀ ŘƛǾƛǎƛƻƴ ǉǳƛ ŘƻƴƴŜ ƭΩƛƳŀƎŜ ŘΩŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ƘȅǇŜǊ-

sectorisées qui ne font pas toujours sens, et se coupent, historiquement, de la logique de notre 

époque : la culture des flux, des circulations, des hybridations et des métissages, dont les humanités 

ƳƻŘŜǊƴŜǎ ǎƻƴǘ ƭΩǳƴ ŘŜǎ ŦǊǳƛǘǎ. 
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COMMENT ÉVALUER LES ÉCRITS ET LES ÉCRITS DE TRAVAIL ? 

 

Claudine GARCIA-DEBANC  

Professeure, Université Toulouse 2 ς Jean Jaurès 

[Ŝǎ ŘŜǳȄ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ǉǳƛ ƳΩƻƴǘ ŞǘŞ ǇƻǎŞŜǎ ǎƻƴǘ ƭŜǎ ǎǳƛǾŀƴǘŜǎ : 

1. Que sait-on de la façon de corriger des enseignants ? A-t-elle évolué dans le temps ?  

Permet-elle de construire les compétences rédactionnelles tout au long de la scolarité  

obligatoire ? 

2. Faut-il tout corriger ? Quelle évaluation des « écrits de travail » préconisés dans  

les programmes de 2015 ? 

/ƻƳƳŜ ǇƻǳǊ ǘƻǳǘ ŘƻƳŀƛƴŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ǳƴŜ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴ ǎǳǊ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ǇŜǊƳŜǘ ŘΩƛƴǘŜǊǊƻƎŜǊ ƭŜǎ 

ŎƻƴǘŜƴǳǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ ƭŜǎ ŜƴƧŜǳȄ Ŝǘ ƭes modalités de cet enseignement. Pour ce qui est 

ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ ŞŎǊƛǘŜǎΣ ŜƭƭŜ ŀǇǇŀǊŀƛǘ ŀǳȄ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ ƭƻǳǊŘŜΣ ƭƻƴƎǳŜ 

Ŝǘ ŘŞƭƛŎŀǘŜ Ł ǊŞŀƭƛǎŜǊΣ ŎŜ ǉǳƛ ǇŜǳǘ ŜȄǇƭƛǉǳŜǊ ŘΩǳƴŜ ŎŜǊǘŀƛƴŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ƭŀ ŘŞǎŀŦŦŜŎǘƛƻƴ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ 

ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Řŀƴǎ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎΦ vǳŜƭǉǳŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ƘŞǎƛǘŜƴǘ Ŝƴ ŜŦŦŜǘ Ł ǎǳǎŎƛǘŜǊ ŘŜǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ 

écrites chez leurs élèves, par crainte de ne pas savoir ensuite les exploiter. 

/ŜǘǘŜ ƴƻǘŜ ŘŜ ǎȅƴǘƘŝǎŜ ǎΩŜŦŦƻǊŎŜǊŀ ŘŜ ǊŞǇƻƴŘǊŜ ŀǳȄ ŘŜǳȄ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ǇƻǎŞŜǎΦ 9ƭƭŜ ƴΩŀōƻǊŘŜǊŀ Ǉŀǎ ƭŜǎ 

questions de docimologie liées à la notation des copies, qui mériteraient à elles seules une note de 

ǎȅƴǘƘŝǎŜΦ [Ŝǎ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴǎ ǇƻǊǘŜǊƻƴǘ ǎǳǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ƭŀ ǎŎƻƭŀǊƛǘŞ ƻōƭƛƎŀǘƻƛǊŜΣ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŀƴǘ Ł ƭŀ 

maitrise du socle commun de connaissances, de compétences et de culture. 

Les annotations Υ ƛƴŘƛŎŜǎ ŘΩǳƴ ƳƻŘŝƭŜ ŘŜ ǊŞŦŞǊŜƴŎŜ Ŝƴ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜΣ ŘŜǎ ŜƴƧŜǳȄ ŘŜ ǎƻƴ 

ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǘ ŘŜǎ ƻōƧŜǘǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΦ 

[Ŝǎ ŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴǎ ǇƻǊǘŞŜǎ Ŝƴ ǘşǘŜ Ŝǘ Ŝƴ ƳŀǊƎŜ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŜƴƎŀƎŜƴǘ ǳƴ ŘƛŀƭƻƎǳŜ ŀǾŜŎ ƭΩŞƭŝǾŜΦ 

Elles portent trace des représentations que se fait le correcteur du texte attendu, des écarts à la 

ƴƻǊƳŜ Ŝǘ ŘŜǎ ǇǊƻƎǊŝǎ ǇƻǎǎƛōƭŜǎ ǇƻǳǊ ƭΩŞƭŝǾŜΣ ǘŀƴǘ ǇƻǳǊ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ Řǳ ǇǊƻŘǳƛǘ ǘŜȄǘǳŜƭ ŀƴƴƻǘŞ ǉǳŜΣ Ǉƭǳǎ 

globalement, pour la maitrise des compétences de base. 

[Ŝǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴǎ Ŝǘ ƭŜǳǊǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ 

Halté (1984) analyse les annotations portées sur les copies par des enseignants de collège au cours 

de stages de formation continue. Il considère en effet les annotations à la fois comme le lieu ŘΩǳƴ 

ŘƛŀƭƻƎǳŜ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ Ŝǘ ǳƴ ŀŎǘŜ ǎǳǎŎŜǇǘƛōƭŜ ŘŜ ŎǊŞŜǊ ŘŜǎ ŎŀǇŀŎƛǘŞǎ ƴƻǳǾŜƭƭŜǎΦ Lƭ ŎƻƴǎǘŀǘŜ ǉǳΩŜƭƭŜǎ 

sont majoritairement verdictives (mal dit, incorrect, gauche) ou injonctives (ƳŜǘǘŜȊ ƭΩƛƳǇŀǊŦŀƛǘ, 

refaire le paragraphe) et très rarement explicatives (Ǿƻǳǎ ŀǾŜȊ Ƴƛǎ ƭΩƛƳǇŀǊŦŀƛǘ ŀƭƻǊǎ ǉǳŜ ƧǳǎǉǳŜ-là 

vous aviez utilisé le présentύΦ hƴ ǇŜǳǘ ŀƭƻǊǎ ǎΩƛƴǘŜǊǊƻƎŜǊ ǎǳǊ ƭŜǳǊ ǾŞǊƛǘŀōƭŜ ŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ǇƻǳǊ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜǊ 

ƭŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ŀǘǘŜƴŘǳŜǎΦ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭ ǇǊƻŎŝŘŜ Ł ǳƴŜ ŀƴŀƭȅǎŜ ǉǳŀƴǘƛǘŀǘƛǾŜ ŘŜǎ ŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴǎ 

portant sur la narration (la manière de dire) et sur la fiction (le contenu imaginaire), il constate que 

plus de 60 % des annotations portent sur la narration, alors que moins de 40 % sont relatives à la 

fiction. Les enseignants de collège des années 80 sont donc plus attentifs à la forme de la rédaction 

ǉǳΩŀǳ ŎƻƴǘŜƴǳ ŦƛŎǘƛƻƴƴŜƭ Ŝǘ ƛƳŀƎƛƴŀƛǊŜ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ƴŀǊǊŀǘƛŦǎΦ 
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Elalouf (2016) reprend le dispositif de formation proposé par Halté (1989) en soumettant, en 2014-

нлмрΣ ƭŜ ƳşƳŜ ǘŜȄǘŜ ŘΩŞƭŝǾŜ ŘŜ 5e à des enseignants en formation initiale et continue. Les constats 

sont convergents. Halté (1989) avait constaté dans les annotations des enseignants « ƭΩŀǘǘŜƴǘƛƻƴ 

ǇƻǊǘŞŜ ǎǳǊ ƭŜǎ ŞŎŀǊǘǎ Ł ƭŀ ƴƻǊƳŜ όс ǎǳǊ млύ ŀǳ ŘŞǘǊƛƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩƛƴǾŜƴǘƛƻƴΣ ƭŀ ǇǊŞŘƻƳƛƴŀƴŎŜ ŘŜǎ 

commentaires négatifs (9 sur 10), la rareté des phrases complètes (1 sur 10) au profit des 

expressions, abréviations et signes divers », comme « ŀǳǘŀƴǘ ŘŜ ǎƛƎƴŜǎ ŘΩǳƴŜ ǇƻǎǘǳǊŜ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŜ Řŀƴǎ 

ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƭŜ ǘŜȄǘŜ ŘΩŞƭŝǾŜ Ŝǎǘ ŎƻƴŦǊƻƴǘŞ Ł ǳƴ ǘŜȄǘŜ ƳŜƴǘŀƭ ǉǳƛ ǎŜrait conforme à une norme partagée 

et aisée à réactiver » (Elalouf, 2016 : 2). Elalouf (2016) obtient des résultats très semblables, y 

compris chez les enseignants débutants, qui « ǎŜƳōƭŜƴǘ ǊŜǇǊƻŘǳƛǊŜ ƭŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ǉǳΩƛƭǎ ƻƴǘ ŎƻƴƴǳŜǎ 

comme élèves puis comme étudiants de Lettres » (Elalouf, 2016 : 5) : « la structure du texte est 

appréhendée au fil de la lecture » par des indications locales portant massivement sur la narration et 

ǘǊŝǎ ǊŀǊŜƳŜƴǘ ǎǳǊ ƭŀ ŦƛŎǘƛƻƴΣ ŘŜ ǎƻǊǘŜ ǉǳŜ ƭŀ ŘȅƴŀƳƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀs prise en compte.  

De même, bien antérieurement, Roland Eluerd, dans un numéro de Langue Française consacré à la 

norme publié en 1972, avait comparé les annotations de 76 enseignants du premier degré et du 

second degré de différentes disciplines (français, maths, histoire, langues vivantes) à propos de deux 

ŎƻǇƛŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ŎƻƭƭŝƎŜ Υ ŘΩǳƴŜ ǇŀǊǘ ǳƴ ǊŞǎǳƳŞ Řǳ ŎƻƴǘŜ ŘΩ!ƭǇƘƻƴǎŜ 5ŀǳŘŜǘ ζ La mule du pape » 

ǊŞŘƛƎŞ ǇŀǊ ǳƴ ŞƭŝǾŜ ŘŜ рϲΣ ŘΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘ ǳƴ ŞŎǊƛǘ ŘƻŎǳƳŜƴǘŀƛǊŜ Ŝƴ ƎŞƻƎǊŀǇƘƛŜ Ŝƴ ǎƛȄƛŝƳŜΦ Lƭ ŎƻƴǎǘŀǘŜ 

que lŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ŎƻǊǊƛƎŜƴǘ ŘŜ Ŧŀœƻƴ Ǉƭǳǎ ǎȅǎǘŞƳŀǘƛǉǳŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜ Ŝǘ 

ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ǘƛǊŜǘǎΣ ƭŜǎ Ǉƻƛƴǘǎ ƻǳ ƭŜǎ ƳŀǊǉǳŜǎ ŘŜ ǇƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴΦ [Ŝǎ ƛƳǇǊƻǇǊƛŞǘŞǎ 

ƭŜȄƛŎŀƭŜǎ ƴŜ ǎƻƴǘ ǎƛƎƴŀƭŞŜǎ ǉǳŜ ƭƻǊǎǉǳΩŜƭƭŜǎ ǊŜŦƭŝǘŜƴǘ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŎƻƴŎŜǇǘǳŜlles. Les erreurs 

syntaxiques ne sont pas systématiquement signalées et elles sont indiquées différemment par les 

ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ Řǳ ǇǊŜƳƛŜǊ ŘŜƎǊŞ ǉǳƛ ƭƻŎŀƭƛǎŜƴǘ ƭΩŜǊǊŜǳǊ ǇŀǊ ǳƴ ŎƻŘŜΣ ƭŀƛǎǎŀƴǘ Ł ƭŀ ŎƘŀǊƎŜ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ ƭŀ 

correction, et par les enseignants du secƻƴŘ ŘŜƎǊŞ ǉǳƛ ǎƻǳǾŜƴǘ ǊŜŎǘƛŦƛŜƴǘ ƭΩŜǊǊŜǳǊΦ Lƭ ƳŜǘ Ŝƴ ŞǾƛŘŜƴŎŜ 

les contradictions chez certains enseignants entre le relevé systématique des erreurs dans les deux 

ǘŜȄǘŜǎ ŘƻƴƴŞǎ Ł ŎƻǊǊƛƎŜǊ Ŝǘ ƭΩƻǳōƭƛ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Řǳ ƳşƳŜ ǘȅǇŜ Řŀƴǎ ƭŜ ƭƻǘ ŘŜ ƭŜǳǊǎ ǇǊƻǇǊŜǎ ŎƻǇƛŜǎ. 

Cinq postures de correction chez les enseignants de collège en France 

De même, dans sa thèse, Pilorgé (2010), analysant les traces de correction dans des copies de textes 

narratifs de troisième, dégage cinq postures, un même correcteur pouvant adopter successivement 

plusieurs postures : 

1. le « gardien du code » pointe les erreurs de langue, principalement orthographe, 

ponctuation, lexique ou syntaxe, indépendamment des spécificités génériques du texte.  

2. Le « lecteur naïf ηΣ Ł ƭΩƛƴǾŜǊǎŜΣ ǇƻǎŜ ŘŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ǎǳǊ ƭΩǳƴƛǾŜǊǎ ƛƳŀƎƛƴŀƛǊŜ ǇǊƻǇƻǎŞ Řŀƴǎ ƭŜ 

ǘŜȄǘŜ ŘΩŞƭŝǾŜ Ŝǘ ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜ Ł ƭŀ ŦƛŎǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ǉǳΩŁ ƭŀ ƴŀǊǊŀǘƛƻƴΦ 

3. La posture qualifiée de « stimulus-réponse » évalue le degré de réalisation de la consigne 

ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ŘŜ Ƴƻōƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ǇŀǊ ƭΩŞƭŝǾŜ ŘŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ Ŝǘ Ŏƻmpétences antérieurement 

construits. 

4. [ŀ ǇƻǎǘǳǊŜ ŘΩζ éditeur » invite à des révisions textuelles sans porter de jugement. 

5. Enfin, la posture de « critique » consiste à suggérer des améliorations en considérant le texte 

ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ ŎƻƳƳŜ ǳƴ ǘŜȄǘŜ ƭƛǘǘŞǊŀƛǊŜΦ 

Pilorgé (2010) constate que la posture de « gardien du code η Ŝǎǘ ŘƻƳƛƴŀƴǘŜ Řŀƴǎ ƭŜ ŎƻǊǇǳǎ ǉǳΩƛƭ 

analyse et que celle de « critique η ƴΩŀǇǇŀǊŀƛǘ ǉǳŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŘŜǾƻƛǊǎ ƧǳƎŞǎ ŘŜ ǉǳŀƭƛǘŞΦ [ΩŜȄŀƳŜƴ ŘŜǎ 
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réécritures permet aussi de clarifier les normes des textes attendues : elles privilégient 

ƭΩƘƻƳƻƎŞƴŞƛǘŞ ŞƴƻƴŎƛŀǘƛǾŜ Ŝǘ ζ ƭΩŞǾƛǘŜƳŜƴǘ ŘŜ ǘƻǳǘ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ ŎǊŞŀǘƛŦ ŘŜ ƭΩŀƳōƛƎǳƠǘŞ » (Pilorgé, 

нлмлύΣ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ǉǳƛ ǇƻǳǊǊŀƛŜƴǘ şǘǊŜ ǾŀƭƻǊƛǎŞǎ Řŀƴǎ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜ ƭƛǘǘŞǊŀƛǊŜΦ  

Ces divers constats mettent en évidence la permanence des pratiques de correction depuis une 

ǉǳŀǊŀƴǘŀƛƴŜ ŘΩŀƴƴŞŜǎ Ŝǘ ƭŜǳǊ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜ ǎƻǳǾŜƴǘ ǎǘŀǘƛǉǳŜ Ŝǘ ƴƻǊƳŀǘƛŦΣ ŎƻƳƳŜ ƭŜ ǎƻǳƭƛƎƴŜ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ 

le numéro 140 de la revue professionnelle [Ŝ CǊŀƴœŀƛǎ !ǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ, intitulé Gestes et enjeux de la 

correction (Paveau, 2003). Les mêmes constats avaient été faits par Jean-Marie Fournier dans une 

ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ŎƻƴŘǳƛǘŜ ǇŀǊ ƭΩLbwt Ł ƭŀ Ŧƛƴ ŘŜǎ ŀƴƴŞŜǎ мффл όCƻǳǊƴƛŜǊΣ мфффύΦ  

±ŀǊƛŞǘŞ ŘŜǎ ŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴǎ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƳƻŘŝƭŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ : rapide 

parcours historique 

Toute évaluation suppose une norme de référence pour les productions attendues et des critères, en 

ǘŀƴǘ ǉǳΩŀƴƎƭŜǎ ǎƻǳǎ ƭŜǎǉǳŜƭǎ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘŜǳǊ ŎƘƻƛǎƛǘ ŘŜ ŎƻƴǎƛŘŞǊŜǊ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ Ł ŞǾŀƭǳŜǊ ό9±!Σ мффмύΦ 

Un pas de côté historique est souvent très utile pour interroger les évidences du présent (Chabanne, 

.ǳŎƘŜǘƻƴΣ нллнύΦ bƻǳǎ ƴƻǳǎ ǇǊƻǇƻǎƻƴǎ ŀƛƴǎƛ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜǊ ƭŜ ǎǘŀǘǳǘ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Řŀƴǎ ǉǳŀǘǊŜ ƳƻŘŝƭŜǎ 

ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǉǳƛ ƻƴǘ ŞǘŞ ŦƻǊƳŀƭƛǎŞǎ ǎǳŎŎŜǎǎƛǾŜƳŜƴǘ Ƴŀƛǎ ǉǳƛ ǎǳōǎƛǎǘŜƴǘ ŘŜ façon 

ŎƻƴŎƻƳƛǘŀƴǘŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŀŎǘǳŜƭƭŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ tƻǳǊ ŎƘŀŎǳƴ ŘŜ ŎŜǎ 

ƳƻŘŝƭŜǎΣ ƴƻǳǎ ǇǊŞǎŜƴǘŜǊƻƴǎ ǎǳŎŎŜǎǎƛǾŜƳŜƴǘ ƭŜǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŞǎΣ ƭŀ ƴƻǊƳŜ ŘŜ 

ǊŞŦŞǊŜƴŎŜΣ ƭŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ǉǳƛ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜƴǘ ƭŜ ŎǆǳǊ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ƭŜǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΣ ƭŜǎ 

ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘŜ ŦƻǊƳǳƭŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŞŎƛŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭŜǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜ ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŞǎΦ bƻǳǎ 

essaierons également de repérer quelques points aveugles. Ces analyses seront réalisées en lien avec 

ƭŀ ǇƭŀŎŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Řŀƴǎ ƭŀ ŎƻƴŦƛƎǳǊŀǘƛƻƴ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ ŘΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ƭŀ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜ CǊŀƴœŀƛǎΦ 

Á La correction de rédaction 

.ƛǎƘƻǇ όнллрΣ нлмлύ ŀƴŀƭȅǎŜ ƭŜǎ ŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴǎ ǇƻǊǘŞŜǎ ǎǳǊ ǳƴ ŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴǎ ŘΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ 

ŘŜ ƭΩŜƴǘǊŜ-ŘŜǳȄ ƎǳŜǊǊŜǎ ŎƻƴǎŜǊǾŞŜǎ ŀǳ aǳǎŞŜ ŘŜ ƭΩ9ŘǳŎŀǘƛƻƴ ŘŜ wƻǳŜƴΦ [ΩŀƴŀƭȅǎŜ Ŧŀƛǘ ŀǇǇŀǊŀƛǘǊŜ ƭŜ 

ŎŀǊŀŎǘŝǊŜ ƛƳǇƭƛŎƛǘŜ ŘŜǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ Ŝǘ ǾŀǊƛŀōƭŜ ŘΩǳƴŜ ŎƻǇƛŜ Ł ƭΩŀǳǘǊŜΦ /Ŝǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ǎŜ ǊŀǇǇƻǊǘŜƴǘ Ł ƭŀ ƴƻǊƳŜ 

linguistique (orthographe, lexique, syntaxe) mais aussi beaucoup au caractère moral des récits et à 

leur conŦƻǊƳƛǘŞ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ǾŀƭŜǳǊǎ ǇǊƻƳǳŜǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΣ ƻŎŎǳǇŀƴǘ ǇŀǊŦƻƛǎ ǳƴŜ ǇƭŀŎŜ Ǉƭǳǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ǉǳŜ 

celle assignée aux normes linguistiques. Les appréciations sont formulées exclusivement par 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴǎ Ŝƴ ƳŀǊƎŜ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ŘŜǎ ŀǇǇǊŞŎƛŀǘƛƻƴǎ Ǝlobales et une note. La 

norme de référence est constituée par les auteurs patrimoniaux, dont les bons élèves, comme le 

montre Frank Marchand dans [Ŝ CǊŀƴœŀƛǎ ǘŜƭ ǉǳΩƻƴ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜ (1971), reproduisent les stéréotypes 

culturels et linguistiques. Ainsi, Bishop (2010) montre que le motif de la veillée familiale a une place 

centrale et que les écrits se nourrissent des lectures et citations des auteurs patrimoniaux. Cette 

norme de réféǊŜƴŎŜ Ŝǎǘ ǘǊŝǎ ǇǊŞǎŜƴǘŜ Ŝǘ ǎΩƛƴǎŎǊƛǘ Řŀƴǎ ƭŀ ǘǊŀŘƛǘƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜΦ [Ŝǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜ 

ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜ ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŞǎ ǎƻƴǘ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ ŘŜ ǇƘǊŀǎŜΣ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ Ŝǘ ƭŜ ƭŜȄƛǉǳŜΣ Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ ǳƴ ŎŜǊǘŀƛƴ 

nombre de stéréotypes linguistiques et sociaux, notions sur lesqǳŜƭǎ ǇƻǊǘŜ ƭŜ ŎǆǳǊ ŘŜǎ 

ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘǎ Řŀƴǎ ƭŜ ǘŜƳǇǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜΦ [Ŝǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ǎƻƴǘ ŘŜ ǇǊŞǇŀǊŜǊ ƭŜ ŦǳǘǳǊ ŎƛǘƻȅŜƴ 

à savoir rédiger et orthographier et de renforcer son éducation morale. Les points aveugles sont 

principalement la dimension subjecǘƛǾŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ǇǳƛǎǉǳŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŜƴǘ ƭŜǎ ŦƻǊƳŜǎ 

ŀǘǘŜƴŘǳŜǎ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ Ł ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŘŜ ƭŜǳǊ ǇǊƻǇǊŜ ǎǳōƧŜŎǘƛǾƛǘŞΦ [Ŝǎ ŦƻǊƳǳƭŀǘƛƻƴǎ ƻŎŎǳǇŜƴǘ Ŝƴ ŜŦŦŜǘ 

ǳƴŜ ǇƭŀŎŜ ŎŜƴǘǊŀƭŜ Řŀƴǎ ŎŜ ǘǊŀǾŀƛƭΣ ŎƻƳƳŜ ƭŜ ƳƻƴǘǊŜ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘΩŜȄǇŀƴǎƛƻƴ ŘΩǳƴ ŎŀƴŜǾŀǎ ǇǊƻǇosé 
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dans le livre du maitre de Carré et Moy (1925), analysé dans Branca-Rosoff, Garcia-Debanc (2007) : le 

texte à produire, intitulé « Un petit garçon très franc » permet de travailler à la fois la diversification 

du lexique et de la syntaxe et la dimensioƴ ƳƻǊŀƭŜΣ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Şǘŀƴǘ ƛƴǾƛǘŞǎ Ł ǊŞŘƛƎŜǊ ƭŜǎ ǇŜƴǎŞŜǎ ŘΩǳƴ 

élève placé face à un dilemme moral (dénoncer ou pas son camarade) et à rétablir les pensées du 

ƳŀƛǘǊŜ ŦŀŎŜ Ł ƭŀ ƴŞŎŜǎǎƛǘŞ ƻǳ Ǉŀǎ ŘΩǳƴŜ ǎŀƴŎǘƛƻƴΦ 

Á [Ŝǎ ƎǊƛƭƭŜǎ ŘŜ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŀǳ ƭƛŜǳ ŘΩŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴǎ 

En réaction au modèle de la rédaction et prenant appui sur les travaux en grammaire textuelle et en 

pédagogie du projet (Halté, 1989), la recherche INRP « ;ǾŀƭǳŜǊ ƭŜǎ ŞŎǊƛǘǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ » (1991, 

мффоύ ǇƭŀŎŜ ŀǳ ŎŜƴǘǊŜ ŘŜ ǎƻƴ ƳƻŘŝƭŜ ƭΩŜȄǇƭƛŎƛǘŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭΩŞƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ǇŀǊ ƭŜǎ 

ƳŀƛǘǊŜǎ Ŝǘ ǇŀǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎΣ ŀǾŜŎ ŎƻƳƳŜ ƴƻǊƳŜǎ ŘŜ ǊŞŦŞǊŜƴŎŜ ƭŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ Ŝǘ ƭŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǎ 

dans leur variété sociale. Les écrits produits font écho aux écrits sociaux : lettre de demande, règle de 

jeu, ŎƻƴǎƛƎƴŜ ŘŜ ŦŀōǊƛŎŀǘƛƻƴΣ ŞŎǊƛǘǎ ŘƻŎǳƳŜƴǘŀƛǊŜǎΣ ŎƻƴǘŜǎ ƻǳ ƴƻǳǾŜƭƭŜǎΧ[Ŝ ŎǆǳǊ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘǎ 

ǇƻǊǘŜ ǎǳǊ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŜŎǘǳǊŜǎ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŀǳǘŜǳǊǎ ƻǳ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ǎƻŎƛŀǳȄ Ŝǘ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ ŞŎǊƛǘŜǎ 

par les élèves, avec le repérage des indicateurs invariants caractérisant les genres sociaux (appelés 

ǘȅǇŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǎύ Ŝǘ ŘŜǎ ƳŀǊǉǳŜǎ ŘŜ ŎƻƘŞǎƛƻƴ ǘŜȄǘǳŜƭƭŜ όǇǊƻŎŞŘŞǎ ŘŜ ǊŜǇǊƛǎŜΣ ŎƘƻƛȄ ŘŜǎ ǘŜƳǇǎ 

ǾŜǊōŀǳȄΧύΦ [ŀ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ƳŀƧŜǳǊŜ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŜǊ ƭŀ ǊŞŞŎǊƛǘǳǊŜ ό.ŜǎǎƻƴƴŀǘΣ нлллύ Ŝƴ 

hiérarchisant les critères pertinents pour la réaliser. Sont alors mises en jeu les différentes opérations 

repérables dans la pratique des écrivains, décrites par les travaux de génétique textuelle : ajouter, 

supprimer, remplacer, déplacer (Fabre-Cols, 2002). Les appréciations sont formulées par les élèves 

ǘƻǳǘ ŀǳǘŀƴǘ ǉǳŜ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇŀǊ ƭŜ ōƛŀƛǎ ŘŜ ƎǊƛƭƭŜǎ ŘŜ ǊŜƭŜŎǘǳǊŜ ŞƭŀōƻǊŞŜǎ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƻǳ 

ŎƻƭƭŜŎǘƛǾŜƳŜƴǘ ǇŀǊ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΦ [Ŝǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎ ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŞǎ ǎƻƴǘ ƭŜǎ ŜƴƧŜǳȄ 

pragmatiques du texte inscrit dans sa situation de communication et les enjeux textuels prenant en 

ŎƻƳǇǘŜ ƭΩŀǳ-delà de la phrase. Les dimensions syntaxiques, lexicales et orthographiques occupent 

une place peu importante : ainsi, par exemple, les erreurs orthographiques sont neutralisées par un 

ǘƻƛƭŜǘǘŀƎŜ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎΣ ƭŀ ǊŜŎǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ Ŝǘ ǇƻƴŎǘǳŀǘƛƻƴƴŜƭƭŜǎΦ [ŀ 

ŎƻƴŦƛƎǳǊŀǘƛƻƴ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ ŘΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŀŎŎƻǊŘŜ ǳƴŜ ǇƭŀŎŜ ŎŜƴǘǊŀƭŜ ŀǳ ǇǊƻƧŜǘ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ǉǳƛ ƳƻǘƛǾŜ ƭŀ 

ǊŞŞŎǊƛǘǳǊŜΣ Ŝǘ ŀǳȄ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΣ ŞƭŀōƻǊŞs grâce à une interaction permanente entre lecture et 

ŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ Ł ŘŜǎ ŘƛǎŎǳǎǎƛƻƴǎ ƻǊŀƭŜǎ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎΦ [Ŝ ǇǊƻƧŜǘ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŎƻƴŘǳƛǘ Ł ǇƻǎŜǊ ŘŜǎ 

ǇǊƻōƭŝƳŜǎ Řƻƴǘ ƭŀ ǊŞǎƻƭǳǘƛƻƴ ǇŀǎǎŜ ǇŀǊ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŀǳǘŜǳǊǎ ŎƻƳƳŜ ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎ ŘƛǎǇƻƴƛōƭŜǎ 

et par ƭŀ ǇǊƻƎǊŀƳƳŀǘƛƻƴ ŘΩŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ŘŞŎǊƻŎƘŞŜǎ ŘΩŞǘǳŘŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ ŘŜ ŘƻǘŜǊ ƭΩŞƭŝǾŜ ŘŜ 

compétences et connaissances immédiatement réinvesties dans la réécriture de ses textes. 

[ΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ ŘŜǎ ŞŎǊƛǘǎ ƻŎŎǳǇŜ ŘƻƴŎ ǳƴŜ Ǉƻǎƛǘƛƻƴ ŎŜƴǘǊŀƭŜ Řŀƴǎ ƭŀ programmation des 

ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ŘŜ CǊŀƴœŀƛǎΣ Řŀƴǎ ƭŀ ƳŜǎǳǊŜ ƻǴ ŜƭƭŜ ǇƛƭƻǘŜ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ ƭŜ ŎƘƻƛȄ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŀǳǘŜǳǊǎ ŘƻƴƴŞǎ Ł ƭƛǊŜ 

et à analyser, Ŝǘ ƭŀ ŘŞǘŜǊƳƛƴŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŎƻƴǘŜƴǳǎ ŘΩŞǘǳŘŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘŜǎ ōŜǎƻƛƴǎ ǇǊƛƻǊƛǘŀƛǊŜǎ 

ƻōǎŜǊǾŞǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎΦ /ŜǘǘŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ ǇŜǳǘ ŀǇǇŀǊŀƛǘǊŜ ǘŜŎƘƴƛŎƛǎǘŜΣ Ŝƴ ŎŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ƳŜǘ 

ƭΩŀŎŎŜƴǘ ǎǳǊ ƭŜǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎ ŘŜǎ ŞŎǊƛǘǎ ŀǳ ŘŞǘǊƛƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ǎǳōƧŜŎǘƛǾƛǘŞ Řǳ ǊŞŘŀŎǘŜǳǊΦ 

9ƭƭŜ Ŧŀƛǘ ŎƻǳǊƛǊ ƭŜ ǊƛǎǉǳŜ ŘΩŀŎŎƻǊŘŜǊ ǳƴ ǇƻƛŘǎ ǘǊƻǇ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ Ł ƭΩŞƴƻƴŎŞ ŘŜǎ ǇǊƻǇriétés des écrits à 

ǇǊƻŘǳƛǊŜ Ǉƭǳǎ ǉǳΩŁ ƭŀ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ŘΩǳƴŜ ŘƛǾŜǊǎƛǘŞ ŘŜ ƳƻȅŜƴǎ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎ ŘŜ ǊŞǇƻƴŘǊŜ ŀǳȄ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ 

constatées. Elle contribue à une normalisation des écrits produits en référence aux critères 

ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎ ŜȄǇƭƛŎƛǘŞǎΦ 5ΩƻǴ ƭŜǎ ŎǊƛǘƛǉǳŜs formulées par Tauveron (1996). 
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Á [Ŝ ǊŜǘƻǳǊ Řǳ ǎǳƧŜǘ Ŝǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƭƛǘǘŞǊŀƛǊŜ   

Engagée dans la recherche « Évaluer les écrits », Catherine Tauveron (1996) en critique les risques de 

normalisation et refuse de « privilégier les constantes au détriment des variables, les modèles de 

textes entendus comme principes généraux de construction au détriment, en particulier, des menus 

faits stylistiques portant sur la phrase ou le mot » (Tauveron, 1996). Elle redonne ainsi une place 

importante au travail de formulation mais aussi aux traits stylistiques, définis comme écarts dans 

ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ƴƻǊƳŜΦ 9ƭƭŜ ǇǊƻǇƻǎŜ ŀƛƴǎƛ ζ ŘΩƛƴǘǊƻŘǳƛǊŜ ǇŀǊŀƭƭŝƭŜƳŜƴǘ ŀǳȄ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘŜ ΨŎƻƴŦƻǊƳƛǘŞΩ 

des critères permettant de prendre en compte aussi la pertinence des écarts ou dérives maitrisés » 

ό¢ŀǳǾŜǊƻƴΣ мффсύΦ [ΩƛƴǘŜƴǘƛƻƴ ŘΩŀǳǘŜǳǊ ό{ŝǾŜΣ нллрύΣ ƭŀ ŘƛǎǘŀƴŎŜ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ǊŝƎƭŜǎ Řǳ ƎŜƴǊŜ ƻǳ ƭŀ ƎŜǎǘƛƻƴ 

ŘŜ ƭΩƛƳǇƭƛŎƛǘŜ ǎƻƴǘ ŀƛƴǎƛ ǾŀƭƻǊƛǎŞŜǎΣ ŎƻƳƳŜ Řŀƴǎ ƭŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ƭƛǘǘŞǊŀƛǊŜΦ  

[Ŝǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŞǎ ǎƻƴǘ ƭΩƛƴǾŜǎǘƛǎǎŜƳŜƴǘ Řǳ ǎǳƧŜǘ ƭŜŎǘŜǳǊ Ŝǘ ǊŞŘŀŎǘŜǳǊΣ ǎŀƴǎ ǉǳΩƛƭ ǎƻƛǘ ǘƻǳƧƻǳǊǎ 

ŦŀŎƛƭŜ ŘΩȅ ŀǎǎƻŎƛŜǊ ŘŜǎ ƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎΦ [ŀ ƴƻǊƳŜ ŘŜ ǊŞŦŞǊŜƴŎŜ Ŝǎǘ ŎƻƴǎǘƛǘǳŞŜ ǇŀǊ ƭŀ ƭƛǘǘŞǊŀǘǳǊŜ ŘŜ 

jeunesse, plus particulièrement les albums, nouvelles ou romans dits « résistants », qui obligent le 

lecteur à un importaƴǘ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘΩƛƴŦŞǊŜƴŎŜ Ŝǘ ŘΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴΣ ƭŜ ǘŜȄǘŜ ƭƛǘǘŞǊŀƛǊŜ Şǘŀƴǘ ŎƻƴǎƛŘŞǊŞ 

ŎƻƳƳŜ ǳƴ ŜǎǇŀŎŜ ŘŜ ƳƛǎŜ Ŝƴ ƧŜǳ ŎƻƴǎŎƛŜƴǘ Ŝǘ ǊŞƎƭŞ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ƴƻǊƳŜǎΦ [Ŝ ŎǆǳǊ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘǎ 

ǇƻǊǘŜ ǎǳǊ ƭŜǎ ƳƻȅŜƴǎ ǊŜǘŜƴǳǎ ǇƻǳǊ ǎŜǊǾƛǊ ƭΩƛƴǘŜƴǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŀǳǘŜǳǊΦ [Ŝǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ǎƻƴǘ 

ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŜǊ ƭŀ ǊŞŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ŘŜ ǾŀƭƻǊƛǎŜǊ ƭŀ ǎƛƴƎǳƭŀǊƛǘŞΦ [Ŝǎ ŀǇǇǊŞŎƛŀǘƛƻƴǎ ǎƻƴǘ ŦƻǊƳǳƭŞŜǎ 

ŎƻƭƭŜŎǘƛǾŜƳŜƴǘ Ł ƭΩƻǊŀƭ ƎǊŃŎŜ Ł ƭŀ ǎƻŎƛŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞŎǊƛǘǎ ǇǊƻŘǳƛǘǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎΣ ŀƴŀƭȅǎŞǎ ŎƻƳƳŜ ŘŜǎ 

ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŀǳǘŜǳǊǎΦ [Ŝǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜ ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŞǎ ǎƻƴǘ ƭΩŞƴƻƴŎƛŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭŀ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴ ǘŜȄǘǳŜƭƭŜΦ hƴ 

pourrait considérer comme points aveugles les faits de langue récurrents. Dans cette configuration 

didactique, une place centrale est accordée à la lecture littéraire de certains auteurs de littérature de 

jeunesse. 

[ΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ƘƛǎǘƻǊƛǉǳŜ ŎƻƳǇŀǊŀǘƛǾŜ ǉǳŜ ƴƻǳǎ proposons ǇƻǊǘŜ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭƭŜƳŜƴǘ ǎǳǊ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŞŎƻƭŜ 

ǇǊƛƳŀƛǊŜΦ 9ƴ ǊŜǾŀƴŎƘŜΣ ƭŜǎ ǘǊŀǾŀǳȄ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴǎ ǇǊŞǎŜƴǘŞǎ au début de cette partie ont 

ǇǊƛƴŎƛǇŀƭŜƳŜƴǘ ŞǘǳŘƛŞ ƭŜǎ ŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴǎ ŘΩenseignants de collège. Les convergences entre les deux 

ŘŜƎǊŞǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜƳōƭŜƴǘ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜǎΦ [Ŝǎ ŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴǎ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǇƻǊǘŜƴǘ ǘǊŀŎŜ ŘŜ ƭŜǳǊ 

ƳƻŘŝƭŜ ŘŜ ǊŞŦŞǊŜƴŎŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎΣ ǉǳƛ ŀ ǾŀǊƛŞ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ŞǇƻǉǳŜǎ ƘƛǎǘƻǊƛǉǳŜǎΦ 9ƭƭŜǎ 

apparaiǎǎŜƴǘ ōƛŜƴ ǎƻǳǾŜƴǘ ǾŜǊŘƛŎǘƛǾŜǎ Ŝǘ ǇŜǳ ŦŀǾƻǊŀōƭŜǎ Ł ǳƴŜ ŘȅƴŀƳƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ tƻǳǊ 

développer celle-ŎƛΣ ǳƴŜ ǎƻƭǳǘƛƻƴ ǇƻǳǊǊŀƛǘ şǘǊŜ ŘŜ ƳƻŘƛŦƛŜǊ ƭŀ ǇƭŀŎŜ Ŝǘ ƭŜ ǎǘŀǘǳǘ ŘŜ ƭΩŀƴƴƻǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 

ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎΣ ŎƻƳƳŜ Caroline Masseron en faisait la proposition  dès son article de 1981 : « la 

rédaction apparaît ŀǳ ǘŜǊƳƛƴŀƭ ŘΩǳƴ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭΣ ŀǳ ƭƛŜǳ ŘΩŜƴ şǘǊŜ Ł ƭΩƛƴƛǘƛŀƭŜ όΧύ. Renverser 

cette perspective, replacer ƭŀ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ Ł ƭΩƛƴƛǘƛŀƭŜ Řǳ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ όΧύΣ ŎΩŜǎǘ ȅ ǊŞǘŀōƭƛǊ ǳƴŜ 

dynamique interne de travail sur le texte, sur la langue du texte, ce dernier redevenant lisible pour 

lui-même, par lui-même. (...) Ce changement de perspective oblige à repenser la correction en 

ǘŜǊƳŜǎ ŘΩamélioration de texte, de réécriture. » (Masseron, 1981). Cette modification radicale de la 

ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ǎǳǇǇƻǎŜ ǳƴ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘ ǇǊƻŦƻƴŘ Řǳ ǊŜƎŀǊŘ ǇƻǊǘŞ ǎǳǊ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎΦ  

bƻǳǎ ǾŜƴƻƴǎ ŘŜ ǾƻƛǊ ƭŜ ǊƾƭŜ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ ƧƻǳŞ ǇŀǊ ƭŜǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ : ils peuvent être implicites et 

aléatoires, comme dans la correction de rédaction ou explicites et systématiquement utilisés comme 

Řŀƴǎ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŎǊƛǘŞǊƛŞŜΦ 5ŀƴǎ ƭŜ Ŏŀǎ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŎǊƛǘŞǊƛŞŜΣ ƛƭǎ ǇŜǳǾŜƴǘ şǘǊŜ ŜȄǇƭƛŎƛǘŞǎ ǇŀǊ 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƻǳ ŞƭŀōƻǊŞǎ ŎƻƴƧƻƛƴǘŜƳŜƴǘ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ƭΩƻōǎŜǊǾŀǘƛƻƴ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŀǳǘŜǳǊǎ 

ƻǳ ŘΩǳƴ ŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ ŎƘƻƛǎƛ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ό9±!Σ мффмύΦ [ΩƻōǎŜǊǾŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ 

ŘΩŀǳǘŜǳǊǎΣ ǇƻǳǊ ŎŜ ǉǳƛ Ŝǎǘ ŘŜ ƭŀ ƭƛǘǘŞǊŀǘǳǊŜΣ ƻǳ ŘΩŜȄǇŜǊǘǎΣ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩŞŎǊƛǘǎ ŘƻŎǳƳŜƴǘŀƛǊŜǎΣ ŘŜ 
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textes journalistiques ou de consignes de fabrication par exemple, permettent de dégager une 

norme ou des normes de référence. Il est important de veiller à la variété des écrits soumis à 

ƭΩƻōǎŜǊǾŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎΣ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ Ł ŎŜ ǉǳΩƛƭǎ ǇǳƛǎǎŜƴǘ ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ŞǾƛŘŜƴŎŜ ŘŜǎ ƛƴǾŀǊƛŀƴǘǎ Ŝǘ ŘŜǎ 

variations. [ΩƻōǎŜǊǾŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘΩǳƴ ŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŎƘƻƛǎƛǎ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ 

ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ǇǊŞŎƛǎŜǊ ƭŀ ǘŃŎƘŜ Ŝǘ ƭŜǎ ŀǘǘŜƴŘǳǎΦ 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ƭΩŞƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ 

ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜƳŜƴǘ ǇǊŞŀƭŀōƭŜ Ł ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎΦ [Ŝ ǊƛǎǉǳŜ Ŝǎǘ ƎǊŀƴŘ Ŝƴ ŜŦŦŜǘ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ǇŀǎǎŜ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ 

Ǉƭǳǎ ŘŜ ǘŜƳǇǎ Ł ŀƴŀƭȅǎŜǊ ƭŜǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘ Ł ǇǊƻŘǳƛǊŜ ǉǳΩŁ ǊŞŀƭƛǎŜǊ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

elle-ƳşƳŜΦ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ ǳƴŜ ŀƴŀƭȅǎŜ ǇǊŞŀƭŀōƭŜ ǘǊƻǇ ƭƻƴƎǳŜ Ŝǘ ŀƴŀƭȅǘƛǉǳŜ ǊƛǎǉǳŜ ŘΩŀōƻǳǘƛǊ Ł ǳƴŜ 

normalisation des écrits, qui ne laisserait plus de place à un style personnel et aux variations. 

LƳǇƭƛǉǳŜǊ ƭΩŞƭŝǾŜ Řŀƴǎ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭŀ ǊŞŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜ ǎŜǎ ǇǊƻǇǊŜǎ ǘŜȄǘŜǎ Ŝǘ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘŜ 

ses camarades 

Les recherches sur les processus rédactionnels (Garcia-Debanc, 1986, Garcia-Debanc & Fayol, 2002) 

et sur la génétique textuelle (Fabre-/ƻƭǎΣ нллнύ ǇƭŀŎŜƴǘ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŀǳ ŎǆǳǊ ƳşƳŜ Řǳ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ 

ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ŘȅƴŀƳƛǉǳŜ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ƭŜ ǊŞŘŀŎǘŜǳǊ ŜȄǇŜǊǘ ǊŜƭƛǘ Ŝƴ ǇŜǊƳŀƴŜƴŎŜ ǎƻƴ 

ŞŎǊƛǘ ǇƻǳǊ ŎƻƴŦǊƻƴǘŜǊ ƭŜ ǘŜȄǘŜ Ŝƴ ŎƻǳǊǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ł ƭŀ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ǉǳΩƛƭ ǎŜ Ŧŀƛǘ Řǳ ǘŜȄǘŜ ŀǘǘŜƴŘǳ Ŝǘ 

procéder à des modifications locales, par exemple orthographiques, ou plus macrostructurelles, par 

ŜȄŜƳǇƭŜ ǎǳǊ ƭΩƻǊŘǊŜ ŘŜǎ ǇŀǊŀƎǊŀǇƘŜǎ ƻǳ ƭΩŀŘƧƻƴŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǇŀǎǎŀƎŜΦ  

Depuis les travaux du groupe EVA (1991, 1993), divers dispositifs ont été proposés pour impliquer les 

ŞƭŝǾŜǎ Řŀƴǎ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŜǳǊǎ ǇǊƻǇǊŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ƻǳΣ Ǉƭǳǎ ǎƻǳǾŜƴǘ ŜƴŎƻǊŜΣ ŘŜ ŎŜǳȄ ŘŜ ƭŜǳǊǎ ǇŀƛǊǎ : 

ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘΩŞŎƘŀƴƎŜǎ ƎǳƛŘŞǎ ǇŀǊŦƻƛǎ ǇŀǊ ŘŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴƴŀƛǊŜǎ ƻǳ ŘŜǎ ƎǊƛƭƭŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΣ discussions 

ŎƻƭƭŜŎǘƛǾŜǎ ǎǳǊ ǳƴ ŞŎǊƛǘ ǇǊƻƧŜǘŞ ŀǳ ǾƛŘŞƻǇǊƻƧŜŎǘŜǳǊ ό[ǳƳōǊƻǎƻΣ нллфύ ƻǳ ŜƴŎƻǊŜ ƻōǎŜǊǾŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ 

ŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ŎƘƻƛǎƛǎ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ŝƴ ǾǳŜ ŘŜ ŘŞƎŀƎŜǊ ǊŞǳǎǎƛǘŜǎ Ŝǘ Ǉƻƛƴǘǎ Ł ŀƳŞƭƛƻǊŜǊΦ 

[Ŝǎ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦǎ ƛƳǇƭƛǉǳŀƴǘ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Řŀƴǎ ƭΩŞǾŀƭǳation ne provoquent pas toujours les effets attendus. 

9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ƭŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ŘΩǳƴŜ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŜŦŦƛŎŀŎŜ Ŝǘ ŜȄƛƎŜŀƴǘŜ ǎǳǇǇƻǎŜ ǳƴŜ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Řŀƴǎ ŎŜ ŘƻƳŀƛƴŜΦ 

La recherche « 9ǾŀƭǳŜǊ ƭŜǎ ŞŎǊƛǘǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ ηΣ Řŝǎ мффоΣ ǎΩŜǎǘ ŀǘǘŀŎƘŞŜ Ł ŀƴŀƭȅǎŜǊ ƭŜǎ ǇǊŀǘƛǉues 

ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŘŜ /a Ł ǇǊƻǇƻǎ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ ŘŜ ƭŜǳǊ ƴƛǾŜŀǳ ǎŎƻƭŀƛǊŜΣ ŎƘƻƛǎƛ ŎƻƳƳŜ Ł ƭŀ 

fois dense du point de vue du contenu imaginaire et de la structure narrative et défaillant pour la 

ǎŜƎƳŜƴǘŀǘƛƻƴ Ŝƴ ǇƘǊŀǎŜǎ ƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎΣ ƭΩŜƳǇƭƻƛ ŘŜǎ ǘemps verbaux et la morphologie verbale (Mas et 

al.Σ мффоύΦ 5Ŝǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ /aн ŘŜ т ŎƭŀǎǎŜǎ ƛƳǇƭƛǉǳŞŜǎ Řŀƴǎ ƭŀ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ƛƴƴƻǾŀƴǘŜ ǎǳǊ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 

des écrits et de 7 classes hors recherche ont eu à rédiger individuellement un récit étiologique dont 

la dernière phrase était donnée puis à évaluer un écrit individuellement en indiquant les éléments 

réussis et à améliorer, à procéder à une réécriture de ce texte et enfin à faire le même travail sur leur 

propre texte. Un entretien oral individuel leur a permis de compléter leurs réponses et de les 

expliciter. Dans chacune des 14 classes, ont été sélectionnés six élèves de niveaux scolaires différents 

όŘŞǎƛƎƴŞǎ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŎƻƳƳŜ ōƻƴǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜΣ ƳƻȅŜƴǎ ƻǳ ŦŀƛōƭŜǎύΦ [Ŝǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ 

mettent en évidence une très grande variabilité des réponses et un écart important entre le très petit 

ƴƻƳōǊŜ ŘŜ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ ƻōǎŜǊǾŀōƭŜǎ ǎǳǊ ƭŜ ǘŜȄǘŜ ŘΩŞƭŝǾŜ Ŝǘ ƭŀ ǊƛŎƘŜǎǎŜΣ ƭŀ ǇŜǊǘƛƴŜƴŎŜ Ŝǘ ƭŀ 

ŘƛǾŜǊǎƛǘŞ ŘŜ ǇǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴǎ ƻǊŀƭŜǎ ŘŜ ƳƻŘƛŦƛŎŀǘƛƻƴǎΦ {ƛ ƭΩƻƴ ŎƻƳǇŀǊŜ ƭŜǎ Ǌéponses des élèves impliqués 

dans la recherche à celles des élèves hors expérimentation, on constate que les élèves des classes de 

la recherche EVA dégagent des éléments positifs davantage que ceux des classes hors recherche et 
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ǉǳΩƛƭǎ ǇǊŜƴƴŜƴǘ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ ƭŜs critères textuels et non exclusivement, comme les autres, la norme 

orthographique.  

De même, Crinon, Marin, Cautela (2008) analysent les modalités de prise en compte des critiques de 

pairs dans la réécriture de textes narratifs par des élèves de CM de la banlieue parisienne, 

notamment selon le niveau scolaire des élèves rédacteurs. Ils montrent que la pratique régulière de 

situations impliquant les élèves dans une évaluation formative des écrits de leurs pairs a des effets 

sur les compétences des élèves à gérer les fonctionnements textuels. Cependant, dans le dispositif 

ŎƘƻƛǎƛΣ ŘŜǎ ǎǳƎƎŜǎǘƛƻƴǎ ŘŜ ǊŞŞŎǊƛǘǳǊŜ ǎƻƴǘ ŦƻǊƳǳƭŞŜǎ Ł ƭΩƻǊŀƭ Ŝǘ ƴŜ ǇŀǊǾƛŜƴƴŜƴǘ Ǉŀǎ Ł ǎΩŀŎǘǳŀƭƛǎŜǊ Ŝƴ 

ƳƻŘƛŦƛŎŀǘƛƻƴǎ ƻōǎŜǊǾŀōƭŜǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΦ tŜǳǘ-être cette limitation est-elle due au niveau scolaire des 

ŞƭŝǾŜǎΦ hƴ ǇŜǳǘ ǊŜƎǊŜǘǘŜǊ ǉǳŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ƭƻƴƎƛǘǳŘƛƴŀƭŜǎ ƴΩŀƛŜƴǘ Ǉŀǎ ŞǘŞ ƳƛǎŜǎ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ǇƻǳǊ 

ŀƴŀƭȅǎŜǊ ƭŜǎ ŜŦŦŜǘǎ ŘŜ ƭŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ǊŞƎǳƭƛŝǊŜ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ǊŞŞŎǊƛǘǳǊŜΦ  

Pour ce qui est des élèves de lycée, Le Goff (2008) et Lumbroso (2009) présentent des exemples très 

ŎƻƴǾŀƛƴŎŀƴǘǎ ŘŜ ǎŞŀƴŎŜǎ Ŝƴ ŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘΩƛƴǾŜƴǘƛƻƴ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ǎŜŎƻƴŘŜΣ ŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘŜǎǉǳŜƭƭŜǎ ŘŜǎ 

ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ǎƻƴǘ ŎƻƳƳŜƴǘŞǎ ŎƻƭƭŜŎǘƛǾŜƳŜƴǘ ŎƻƳƳŜ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŀǳǘŜǳǊǎ Ŝƴ ǾǳŜ ŘΩǳƴŜ ǊŞŞŎǊƛǘǳǊŜΦ 

La posture ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ ŀƭǘŜǊƴŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ŎƻƳƳŜ ǊŞŘŀŎǘŜǳǊ Ŝǘ ŎƻƳƳŜ ŎƻƳƳŜƴǘŀǘŜǳǊ ŘŜ ǘŜȄǘŜ ŘŜ ǇŀƛǊ ƭŜ 

ǊŜƴŘ Ǉƭǳǎ ŎǳǊƛŜǳȄ Ŝǘ ŎƻƴƴŀƛǎǎŜǳǊ Řǳ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ƭƛǘǘŞǊŀƛǊŜǎΣ ŎŜ ǉǳƛ ǇŜǊƳŜǘ ŘΩζ aborder 

le littéraire par le faire » (Le Goff, 2008). Les élèves éprouvent ainǎƛ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŎƻƳƳŜ ǳƴ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ 

ŘȅƴŀƳƛǉǳŜΣ Ł ƭŀ ƳŀƴƛŝǊŜ Řǳ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘΩŞƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ Řǳ ǘŜȄǘŜ ǇŀǊ ƭΩŞŎǊƛǾŀƛƴ ό[ǳƳōǊƻǎƻΣ нллфύΦ [ǳƳōǊƻǎƻ 

ǘǊŀƴǎǇƻǎŜ ŘΩŀƛƭƭŜǳǊǎ ƭŜǎ ƳŞǘƘƻŘŜǎ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘŜ ½ƻƭŀΣ Řƻƴǘ ƛƭ ŀ ŞŘƛǘŞ ƭŜǎ ōǊƻǳƛƭƭƻƴǎ ƴƻƴ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭǎ 

(Lumbroso, 2002) en ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Řǳ ǇǊŞǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ŎȅŎƭŜ о ŘΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ Ŝǘ ŘŜ 

collège (Lumbroso, 2007). 

[ŀ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ǇƻǎǘǳǊŜ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ Řŀƴǎ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ǎǳǎŎƛǘŜ ŘŜǎ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ 

vers un état différent du texte, dans une écriture Ŝƴ ŘȅƴŀƳƛǉǳŜ ŎƻƴǎǘŀƴǘŜΣ ǎΩŀǇǇǳƛŜ ǎǳǊ ǳƴŜ 

ōƛŜƴǾŜƛƭƭŀƴŎŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ŝǘ ŘŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳȄ ŞŎǊƛǘǎ ǇǊƻŘǳƛǘǎΦ 9ƭƭŜ ǎΩŀƭƛƳŜƴǘŜ ŀǳȄ 

ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎ ŦƻǳǊƴƛŜǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ƭƛǘǘŞǊŀƛǊŜǎΣ ŘŞǎƻǊƳŀƛǎ ŎƻƴǎƛŘŞǊŞǎ ŀǾŜŎ ƭŜ ǊŜƎŀǊŘ ŘŜ ƭΩŀǊǘƛǎŀƴ ŀǘǘŜƴǘƛŦ 

aux ǎƻƭǳǘƛƻƴǎ ǊŜǘŜƴǳŜǎ ǇƻǳǊ ǊŞǇƻƴŘǊŜ ŀǳȄ ǇǊƻōƭŝƳŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǊŜƴŎƻƴǘǊŞǎ Ŝǘ ŀŎŎƻǊŘŜ ǳƴŜ ǇƭŀŎŜ 

ŎŜƴǘǊŀƭŜ Ł ƭΩŞƴƻƴŎƛŀǘƛƻƴ ό.ƻǊŞΣ нлммύΦ [ŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ŘŜ ǘŜƭƭŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǊŜǉǳƛŜǊǘ ŘŜ ƭŀ ǇŀǊǘ ŘŜ 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŘŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜǎ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ Řǳ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ de la culture littéraire et de la 

ŎŀǇŀŎƛǘŞ Ł ǇǊŜƴŘǊŜ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ ŘŜǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ ŞŎǊƛǘŜǎ ŘΩǳƴŜ ǘǊŝǎ ƎǊŀƴŘŜ ŘƛǾŜǊǎƛǘŞΣ Ł ƭŀ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ Ł ƭŀ 

Ŧƻƛǎ ŘΩƛƴǾŀǊƛŀƴǘǎ Ŝǘ ŘΩŞƭŞƳŜƴǘǎ ŘŜ ǎƛƴƎǳƭŀǊƛǘŞΦ 

5Ŝǎ ƳƻŘŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ǎǘŀǘǳǘ ŀŎŎƻǊŘŞ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ : écrits de travail, écrits 

ŎƻǳǊǘǎ όǊŜύƳƻōƛƭƛǎŀƴǘ ŘŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎΣ ǇŀǎǘƛŎƘŜǎΣ ǇǊƻƧŜǘǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ  

[Ŝǎ ƳƻŘŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭŜǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŞǎ ǎƻƴǘ ǾŀǊƛŀōƭŜǎΣ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ DŀǊŎƛŀ-

Debanc (2017) distingue quatre sortes de siǘǳŀǘƛƻƴǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜǎ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ 

ŘΩŜȄǇƭƻƛǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞŎǊƛǘǎ ǇǊƻŘǳƛǘǎ : 

1. Les écrits de travail, éphémères et provisoires, donnent essentiellement lieu à des 

exploitations collectives orales. Les écrits de travail ne sont pas forcément des textes 

rédigés : ils peuvent être un schéma légendé, un dessin, un ensemble de mots, une prise de 

ƴƻǘŜǎΣ ǳƴŜ ǇƘǊŀǎŜΦ Lƭǎ ǇƻǊǘŜƴǘ ǘǊŀŎŜ ŘŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜΣ ǉǳŜ ŎŜ ǎƻƛǘ ǇƻǳǊ 

ŦƻǊƳǳƭŜǊ ǳƴŜ ƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ Ł ǇǊƻǇƻǎ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜ ƭƛǘǘŞǊŀƛǊŜ ƻǳ ǇƻǳǊ ǎȅƴǘƘŞǘiser des 
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ƻōǎŜǊǾŀǘƛƻƴǎ Ŝƴ ǎŎƛŜƴŎŜǎΦ /Ŝǎ ŞŎǊƛǘǎ ƴŜ Ŧŀƛǎŀƴǘ Ǉŀǎ ƭΩƻōƧŜǘ ŘΩǳƴŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴΣ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ 

souhaitent souvent signaler aux parents leur statut particulier soit par la spécificité du 

ǎǳǇǇƻǊǘ όŦŜǳƛƭƭŜ ŘŜ ŎƻǳƭŜǳǊΣ ǇŀƎŜ ŘŜ ƎŀǳŎƘŜ Řǳ ŎŀǊƴŜǘ ŘΩƛƴǾŜǎǘigation scientifique, carnet de 

ƭŜŎǘŜǳǊ ƻǳ ŘΩŞŎǊƛǾŀƛƴΧύΣ ǎƻƛǘ ǇŀǊ ǳƴ ǎƛƎƴŀƭŜƳŜƴǘ ζ écrit de travail ». Les enseignants en 

prennent connaissance en circulant dans les rangs pour pouvoir organiser des controverses 

entre les auteurs de réponses divergentes mais ne font pas procéder à une réécriture. 

[ΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇŜǳǘ ŞǾŜƴǘǳŜƭƭŜƳŜƴǘ ŦŀƛǊŜ ǊŜŎƻǇƛŜǊ ǉǳŜƭǉǳŜǎ ŜȄŜƳǇƭŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǎ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ǇƻǳǊ 

conserver une trace des échanges mais, par définition, les écrits de travail sont provisoires et 

labiles. 

2. Les écrits brefs ritualisés permettent de remobiliser les savoirs linguistiques construits 

antérieurement en étude de la langue dans une tâche au nombre de paramètres limité 

(rédiger une phrase comportant le plus grand nombre possible de compléments de phrase 

ou expanser uƴŜ ǇƘǊŀǎŜ ŀǳ ǇƭǳǊƛŜƭ Ŝƴ ŀƧƻǳǘŀƴǘ ŘŜǎ ŀŘƧŜŎǘƛŦǎύΦ [ΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ ƛŎƛ 

considérablement allégée par le petit nombre de paramètres impliqués et le nombre réduit 

de critères de réussite, ce qui assure la réussite à la quasi-totalité des élèves. La réécriture 

Ŝǎǘ ŀǳǎǎƛΣ ŘŜ ŎŜ ŦŀƛǘΣ ŘΩŀƳǇƭŜǳǊ ǘǊŝǎ ƭƛƳƛǘŞŜΦ 

3. [Ŝǎ ŞŎǊƛǘǎ ŘΩƛƳƛǘŀǘƛƻƴ ǎΩŀǇǇǳƛŜƴǘ ǎǳǊ ŘŜǎ ǆǳǾǊŜǎ ƭƛǘǘŞǊŀƛǊŜǎΣ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŞŎǊƛǾŀƴǘ Řŀƴǎ ƭŜǎ 

ƛƴǘŜǊǎǘƛŎŜǎ Řǳ ǘŜȄǘŜ ŘΩŀǳǘŜǳǊΦ ¦ƴ ƳŀǘŞǊƛŀǳ ƛƳŀƎƛƴŀƛǊŜ Ŝǘ ǘŜȄǘǳŜƭ Ŝǎǘ ŦƻǳǊƴƛ Ŝǘ ŘƻƴŎ ŎƻƳƳǳƴ 

ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎΦ LŎƛ ŀǳǎǎƛΣ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ǊŞŞŎǊƛǘǳǊŜ ǎƻƴǘ Ŏƻƴǎƛdérablement balisés.  

4. 5Ŝǎ ǇǊƻƧŜǘǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜ ƎŜƴǊŜǎ ǾŀǊƛŞǎ ƳƻōƛƭƛǎŜƴǘ ǳƴ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ǊŞŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ Ŝǘ 

ƛƳǇƭƛǉǳŜƴǘ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ǊŞŞŎǊƛǘǳǊŜǎΦ [Ŝǎ ǇǊƻƧŜǘǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ όŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘΩǳƴŜ ƴƻǳǾŜƭƭŜ ŦŀƴǘŀǎǘƛǉǳŜ 

ƻǳ ŘΩǳƴ ǊŞŎƛǘ ŀǳǘƻōƛƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜύ ƻǳ ƭŜǎ ǇŀǎǘƛŎƘŜǎ ŘŜ genres textuels variés (notice critique de 

ƭƛǾǊŜ ƻǳ ŘŜ ŦƛƭƳΣ ŘŜǾƛƴŜǘǘŜ ƻǳ ŎƻƴǘŜ ŞǘƛƻƭƻƎƛǉǳŜύ ƳŜǘǘŜƴǘ Ŝƴ ŜŦŦŜǘ Ŝƴ ƧŜǳ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ƭŜŎǘǳǊŜ-

ŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ƭΩƻōǎŜǊǾŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ Řǳ ƎŜƴǊŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘ Ł ǇǊƻŘǳƛǊŜΣ ƭΩŞƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ 

individuelle et collectiǾŜ ŘΩǳƴ ŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ǾŀǊƛŞǎ Ŝǘ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ ǉǳƛ ǇŜǳǾŜƴǘ ŘƻƴƴŜǊ 

ƭƛŜǳ Ł ƭŀ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ŘΩƻǳǘƛƭǎ ŘŜ ƎǳƛŘŀƎŜ Ŝǘ ŘŜ ƎǊƛƭƭŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ ǇǊŞǇŀǊŀƴǘ ǳƴŜ 

réécriture. Ils appellent des réécritures successives. 
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Le tableau ci-dessous rend compte dŜ ƭŀ ŘƛǾŜǊǎƛǘŞ ŘŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŜǳǊǎ ƳƻŘŜǎ 

ǊŜǎǇŜŎǘƛŦǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΦ  

{ǘŀǘǳǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘ CƻǊƳŜ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 

Ecrits de travail Exploitation orale 

Ecrits brefs remobilisant des 

savoirs linguistiques  

Evaluation sommative rapide car nombre limité de critères et 

mise en réussite des élèves 

9ŎǊƛǘǎ ŘΩƛƳƛǘŀǘƛƻƴ Ŝƴ ǊŜƭŀǘƛƻƴ 

avec des textes littéraires  

bƻƳōǊŜ ƭƛƳƛǘŞ ŘΩƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ Ł ƻōǎŜǊǾŜǊ Řŀƴǎ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΦ 

tƭŀŎŜ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ǊŞǎŜǊǾŞŜ Ł ƭΩŀƴŀƭƻƎƛŜ Ŝǘ Ł ƭΩƛƳǇƭƛŎƛǘŜΦ 

Réécriture très ciblée 

tǊƻƧŜǘǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 9ƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎǊƛǘŝǊŜǎ Ŝǘ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŎǊƛǘŞǊƛŞŜ Ŝƴ ǾǳŜ ŘΩǳƴŜ ƻǳ 

plusieurs réécritures. 

Socialisation des écrits produits et interaction lecture/écriture 

Ŝƴ ǾǳŜ ŘΩǳƴŜ ƻǳ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ Ŝǘ ǊŞŞŎǊƛǘǳǊŜ 

 

Conclusion : Quelles compétences professioƴƴŜƭƭŜǎ ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ƧŜǳ Řŀƴǎ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ 

écrites ? Perspectives pour la formation 

hƴ ǇŜǳǘ ŀƭƻǊǎ ǎΩƛƴǘŜǊǊƻƎŜǊ ǎǳǊ ƭŀ ƴŀǘǳǊŜ ŘŜ ƭΩŜȄǇŜǊǘƛǎŜ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭƭŜ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ ǇƻǳǊ ŦŀƛǊŜ ŘŜ 

ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞŎǊƛǘǎ ǳƴ ŞƭŞƳŜƴǘ ŘȅƴŀƳƛǉǳŜ Řǳ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘΩŞƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ 

ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ǇŀǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴƴŜƭƭŜǎΦ 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ŎƻƳƳŜ ƭΩŀ ƳƻƴǘǊŞ WƻǊǊƻ 

όнлмоύΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ŝǎǘ ŦŀŎŜ Ł ŘŜǎ ζ dilemmes évaluatifs η ǉǳΩƛƭ ƴŜ ǇŜǳǘ ǎǳǊƳƻƴǘŜǊ ǉǳŜ ǎΩƛƭ ŘƛǎǇƻǎŜ 

ŘΩǳƴŜ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴ ǎǳŦŦƛǎŀƴǘŜ ǎǳǊ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ Ŝǘ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ ŘŜ 

ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ǎǳǊ ƭŀ ǇŀƭŜǘǘŜ ŘŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ŦƻǊƳŜǎ Ŝǘ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ [ŀ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ŘŜ 

ŎŜǘǘŜ ŜȄǇŜǊǘƛǎŜ ŘŜƳŀƴŘŜ Řǳ ǘŜƳǇǎΦ 9ƭƭŜ ǎǳǇǇƻǎŜ ǳƴŜ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ǊŀƛǎƻƴƴŞŜ ŘŜ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘΩévaluation 

ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ ŀǳȄ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ǘŃŎƘŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ƭŀ ŎŀǇŀŎƛǘŞ Ł ŘŞǘŜǊƳƛƴŜǊ ŘŜǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ Ŝǘ ŘŜǎ ƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ 

ǇŜǊǘƛƴŜƴǘǎ ǇƻǳǊ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŀǳȄ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ƭŀ 

compétence de choisir des modalités de révision ou de réécriture des textes à géométrie variable 

ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ŎƻƴǘŜȄǘŜǎΦ 9ƭƭŜ ǇŀǎǎŜ ǇŀǊ ǳƴ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŀǳȄ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ 

ƴƛǾŜŀǳȄ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ ǎŀƴǎ ŘƻǳǘŜ ǇŀǊ ǳƴ ǊŀǇǇƻǊǘ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭ ǊŜƴƻǳǾŜƭŞ ŀǳ ǇƭŀƛǎƛǊ 

ŘΩŞŎǊƛǊŜΦ Certes la production écrite est un lieu de construction des normes linguistiques mais 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƴŜ Řƻƛǘ Ǉŀǎ ƻǳōƭƛŜǊ ǉǳŜ ŎƻƳƳŜ Ŝƴ 9t{ ƻǳ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ŀǊǘƛǎǘƛǉǳŜǎΣ ƭŀ 

ǇǊŀǘƛǉǳŜ ŀǊǘƛǎǘƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǎǳǇǇƻǎŜ ǉǳŜ ƭΩŞƭŝǾŜ ǇŀǎǎŜ Ǉƭǳǎ ŘŜ ǘŜƳǇǎ Ł ŞŎǊƛǊŜ ǉǳΩŁ ŀƴŀƭȅǎŜǊ 

comment on doit écrire.  
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COMMENT LES ÉLÈVES APPRÉHENDENT-L[{ [ΩÉCRITURE, AVANT MÊME TOUT 

ENSEIGNEMENT ? 

 

Monique SENECHAL  

Professeure de Carleton University, Ontario 

Avant même que ŘŞōǳǘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ƻƴǘ 

ǎƻǳǾŜƴǘ ŘŞƧŁ ŜȄǇƭƻǊŞ ƭΩŞŎǊƛǘ ǇŀǊ ŜǳȄ-mêmes (Clay, 1966). Les jeunes enfants de quatre ans, qui ne 

savent pas écrire, sont sensibles aux propriétés formelles de l´écrit. Ainsi, leurs productions sont 

ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ǎŜƭƻƴ ǉǳΩƻƴ ƭŜǳǊ ŘŜƳŀƴŘŜ ŘΩŞŎǊƛǊŜ ǳƴ Ƴƻǘ ƻǳ ŘŜ ƭŜ ŘŜǎǎƛƴŜǊΦ [ŜǳǊǎ ǘŜƴǘŀǘƛǾŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

sont plus linéaires, utilisent un espace plus restreint, et un adulte pourra discerner les deux types de 

productions (Gombert et Fayol, 1992 ; Levin et Bus, 2003 ; Otake, Treiman et Yin, 2017). Cependant, 

ces explorations peuvent les conduire à faire des hypothèses erronées à propos du fonctionnement 

ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŞŎǊƛǘŜΦ [Ŝǎ ƧŜǳƴŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎΣ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ŎǊƻƛŜƴǘ ǉǳŜ ƭŀ ƭƻƴƎǳŜǳǊ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ est liée aux 

ŘƛƳŜƴǎƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩƻōƧŜǘ ǉǳΩƛƭ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜ ό[ŜǾƛƴ et Korat, 1993). Ainsi, les enfants de quatre ans qui 

ƴΩǳǘƛƭƛǎŜƴǘ Ǉŀǎ ŘŜ ƭŜǘǘǊŜ Řŀƴǎ ƭŜǳǊǎ ǘŜƴǘŀǘƛǾŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŎƘƻƛǎƛǊƻƴǘ ǳƴ Ƴƻǘ Ǉƭǳǎ ƭƻƴƎ ǇƻǳǊ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜǊ 

le mot dinosaure et un mot plus court pour représenter le mot moustique (Zhang et Treiman, 2016). 

[ŀ ŘƛǎǘƛƴŎǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ƭŜ ŘŜǎǎƛƴ Ŝǎǘ ǇǊŞǎŜƴǘŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ Ǉƭǳǎ ƧŜǳƴŜǎ ƭƻǊǎǉǳΩƻƴ ƭŜǳǊ 

demande d´écrire leur prénom et de se dessiner (Otake et al.Σ нлмтύΦ 9ƴ ŦŀƛǘΣ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ře 

ƭΩŀƭǇƘŀōŜǘ ŘŞōǳǘŜ ǎƻǳǾŜƴǘ ƭƻǊǎǉǳŜ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŀǇǇǊŜƴƴŜƴǘ Ł ŞŎǊƛǊŜ ƭŜǳǊ ǇǊŞƴƻƳΦ !ƛƴǎƛΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŘŜ 

trois ans qui peuvent épeler leur prénom identifiaient uniquement les lettres de celui-ci dans une 

épreuve de reconnaissance alphabétique (Bloodgood, 1999). Par ailleurs, les parents nord-américains 

ǊŀǇǇƻǊǘŜƴǘ ŜƴǎŜƛƎƴŜǊ ŦǊŞǉǳŜƳƳŜƴǘ ƭΩŀƭǇƘŀōŜǘ Ł ƭŜǳǊǎ ƧŜǳƴŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŘŜ ǉǳŀǘǊŜ Ŝǘ Ŏƛƴǉ ŀƴǎ ό{ŞƴŞŎƘŀƭΣ 

нллсύΣ ǉǳƻƛǉǳŜ ƭŀ ŦǊŞǉǳŜƴŎŜ ŘŜ ŎŜǘ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǾŀǊƛŜ ŘΩǳƴ Ǉŀȅǎ Ł ƭΩŀǳǘǊŜ ό{ŞƴŞŎƘŀƭΣ нлмрύΦ 

¦ƴŜ Ŧƻƛǎ ǉǳΩƛƭǎ ƻƴǘ ŎƻƳǇǊƛǎ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ŜƴǘǊŜ ƭŜ ŘŜǎǎƛƴ Ŝǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ǉǳΩƛƭǎ ŀǳǊƻƴǘ ŀǇǇǊƛǎ ŘŜǎ ƭŜǘǘǊŜǎ 

ŘŜ ƭΩŀƭǇƘŀōŜǘΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŜǎǎŀƛŜǊƻƴǘ ŘŜ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜǊ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ ƭŜǎ ǎƻƴǎ ǉǳΩƛƭǎ ŜƴǘŜƴŘŜƴǘ όWŀŦŦǊŞΣ мффн Τ 

Ferriero, 1986). Ainsi, il arrive que les enfants utilisent le nom des lettres pour représenter les sons 

entendus (Pasa, Creuzet, et CƛƧŀƭƪƻǿΣ нллс Τ ¢ǊŜƛƳŀƴ et YŜǎǎƭŜǊΣ нлмпύΦ 5ŀƴǎ ƭΩǳƴŜ ŘŜ ƴƻǎ ŞǘǳŘŜǎΣ ǇŀǊ 

exemple, certains enfants ont utilisé la lettre h pour représenter le premier son du mot chemise, 

« ch ». Bien ǉǳΩŜƭƭŜǎ ƴŜ ǊŜǎǇŜŎǘŜƴǘ Ǉŀǎ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŎƻƴǾŜƴǘƛƻƴƴŜƭƭŜΣ ŎŜǎ ǘŜƴǘŀǘƛǾŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǾƛǎŜƴǘ 

bel et bien à représenter la phonologie des mots. 

bŀǘǳǊŜƭƭŜƳŜƴǘΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǎŜ ǊŀǇǇǊƻŎƘŜƴǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŎƻƴǾŜƴǘƛƻƴƴŜƭƭŜ ǉǳŀƴŘ ǳƴ 

son correspond au noƳ ŘΩǳƴŜ ƭŜǘǘǊŜ Ŝǘ ǉǳŜ ŎŜǘǘŜ ƭŜǘǘǊŜ Ŝǎǘ ǇǊŞǎŜƴǘŜ Řŀƴǎ ƭŜ ƳƻǘΦ 5ŀƴǎ ŎŜ ŎŀǎΣ ƳşƳŜ 

des enfants de maternelle peuvent écrire correctement le mot ami (Morin, 2007). Cependant, 

ƭƻǊǎǉǳŜ ŎŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ƴŜ ŎƻƴǾŜǊƎŜƴǘ ǇŀǎΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǎΩŞƭƻƛƎƴŜƴǘ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŎƻƴǾŜntionnelle. Il 

Ŝƴ Ŝǎǘ ŘŜ ƭŀ ǎƻǊǘŜ ƭƻǊǎǉǳŜ ƭŜ ƴƻƳ ŘΩǳƴŜ ŎƻƴǎƻƴƴŜ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘ Ł ǳƴŜ ǎȅƭƭŀōŜ Řŀƴǎ ǳƴ ƳƻǘΦ !ƛƴǎƛΣ Řŀƴǎ 

ƭΩǳƴŜ ŘŜ ƴƻǎ ŞǘǳŘŜǎΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ƻƴǘ Ƴƻƛƴǎ ǳǘƛƭƛǎŞ ƭŀ ƭŜǘǘǊŜ i dans le mot girafe que dans le mot ciseau, 

parce que le nom de la lettre j peut être employée pour représenter la phonologie de la première 

syllabe, « gi η Řŀƴǎ ƎƛǊŀŦŜ όǾƻƛǊ ŀǳǎǎƛ aƻǊƛƴΣ нллт Τ aƻǊƛƴ et Montésinos-Gelet, 2005). Ce manque de 

correspondance lettre-son explique pourquoi les mots irréguliers seront particulièrement difficiles à 

écrire correctement. Dans notre étude, par exemple, 85 enfants sur 88 écrivaient le mot femme avec 
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un a (par ex., fam, fame ou famme) à la fin de la première année puisque le son « a » correspond au 

ƴƻƳ ŘΩǳƴŜ ƭŜǘǘǊŜ ŀǳǘǊŜ ǉǳŜ e. 

Au fil de leurs expŞǊƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴǎ ŀǾŜŎ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǊŀŦŦƛƴŜƴǘ ƭŜǳǊǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ ό/ƘƻƳǎƪȅΣ 

мфтм Τ wŜŀŘΣ мфтм Τ ¢ǊŜƛƳŀƴΣ мффуύΦ [ΩŜȄŀƳŜƴ ŘŜǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ŘŞƎŀƎŜǊ ǳƴŜ 

ŞǾƻƭǳǘƛƻƴ ǘȅǇƛǉǳŜΣ Řǳ Ƴƻƛƴǎ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŀƴƎƭƻǇƘƻƴŜǎΦ 5ΩŀōƻǊŘΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǘendent à 

représenter le premier son des mots (par ex., l pour le mot lady), puis la première et la dernière 

consonne (par ex., ld, où le nom de la lettre d en anglais correspond à la dernière syllabe de lady). Les 

enfants se mettent ensuite à marquer les voyelles (par ex., lad). Le dernier stade est celui où les 

ŜƴŦŀƴǘǎ ŎƻƳƳŜƴŎŜƴǘ Ł ǇǊƻŘǳƛǊŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŎƻƴǾŜƴǘƛƻƴƴŜƭƭŜ ŘŜǎ ƳƻǘǎΦ /ŜǘǘŜ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛƻƴ ǇŜǳǘ 

ŀǳǎǎƛ ǎŜ ǊŜǘǊƻǳǾŜǊ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŦǊŀƴŎƻǇƘƻƴŜǎΣ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ ƭƻǊǎǉǳŜ ƭŀ ǇǊƻƴƻƴŎƛŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ 

voyelle ne correspond pas à son nom (i.e., le mot sel écrit successivement c, sl, puis cel, saile, cestle, 

etc.). 

Lƭ Ŝǎǘ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ ŘŜ ƴƻǘŜǊ ǉǳŜ ǎŀǾƻƛǊ ƭƛǊŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǳƴ ǇǊŞŀƭŀōƭŜ Ł ŎŜǘǘŜ ŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜΣ ŜƴŎƻǊŜ 

appelée écriture approchée, provisoire ou tâtonnée. Au contraire, il se peut que des expériences 

ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝƴ ōŀǎ ŃƎŜ ŦŀǾƻǊƛǎŜƴǘ ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ŘΩƘŀōƛƭŜǘŞǎ ŦŀŎƛƭƛǘŀƴǘ ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ 

ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ł ǳƴ ŃƎŜ ǳƭǘŞǊƛŜǳǊΦ 9ƴ ǎΩŜȄŜǊœŀƴǘ Ł ŞŎǊƛǊŜ ŘŜǎ ƳƻǘǎΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǇŜǳǾŜƴǘ ǎΩƛƴƛǘƛŜǊ ŀǳ 

principe alphabétique, à savoir que les lettres ont pour fonction de représenter les sons dans les 

Ƴƻǘǎ όCǊƛǘƘΣ мфурύΦ !ǳ ŦǳǊ Ŝǘ Ł ƳŜǎǳǊŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ǎŜ ǊŀŦŦƛƴŜΣ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǇƻǳǊǊŀƛǘ 

ŦŀǾƻǊƛǎŜǊ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŜǳǊ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜ όƭΩƘŀōileté à segmenter les mots en unités 

sonores plus petites) avec leurs connaissances alphabétiques. Si ces raisonnements sont justes, alors 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ŘŜǾǊŀƛǘ ǇǊŞŘƛǊŜ ƭΩŞƳŜǊƎŜƴŎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜΦ 5Ŝ ƳşƳŜΣ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ŘŜ ǇŀƛǊ 

avec la lecture émergente pourrait aussi favoriser l´émergence de représentations orthographiques 

pour les mots qui ont des liens sons-ƭŜǘǘǊŜǎ ŎƻƴǎƛǎǘŀƴǘǎΦ [ΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜΣ ŎŜǇŜƴŘŀƴǘΣ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǳƴ 

ǇǊŞǊŜǉǳƛǎ ƴƛ ǇƻǳǊ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ƴƛ ǇƻǳǊ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜΦ 9ƴ ŀŎŎƻǊŘ ŀvec les théories sur 

ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ ό9ƘǊƛΣ нллрΤ tŜǊŦŜǘǘƛ et IŀǊǘ Τ нллн Τ {ƘŀǊŜΣ мффрύΣ 

ŎΩŜǎǘ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ǊŞǇŞǘŞŜ ŘŜ Ƴƻǘǎ ǉǳƛ ƳŝƴŜ Ł ƭŀ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ 

précises et consolidées. Dans les deux ǎŜŎǘƛƻƴǎ ǎǳƛǾŀƴǘŜǎΣ ƴƻǳǎ ǇǊŞǎŜƴǘƻƴǎ ǳƴŜ ǎŞǊƛŜ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ǉǳƛ 

ŎƻƴŎƻǊŘŜƴǘ ŀǾŜŎ ƭΩŜȄǇƻǎŞ ǉǳŜ ƴƻǳǎ ǾŜƴƻƴǎ ŘŜ ŦŀƛǊŜΦ 

Écriture inventée et apprentissages ultérieurs  

[ΩƛŘŞŜ ǉǳŜ ƭΩŜȄǇƭƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘ Ŝƴ ōŀǎ ŃƎŜ Ŝǎǘ ƭƛŞŜ Ł ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ǘǊƻǳǾŜ ǳƴ ŀppui dans 

des études corrélationnelles qui ont montré une relation prédictive robuste entre le degré de 

ǊŀŦŦƛƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ Ł ƭŀ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ Ŝǘ ƭŜǎ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŜ ǇŀǊ ƭŀ ǎǳƛǘŜ όe.g., 

Caravolas, Hulme et {ƴƻǿƭƛƴƎΣ нллм Τ aŎ.ǊƛŘŜ-Chang, 1ффу Τ hǳŜƭƭŜǘǘŜ Ŝǘ {ŞƴŞŎƘŀƭΣ нллрΣ нлмс Τ 

Shatil, Share et [ŜǾƛƴΣ нлллύΦ bƻǳǎ ǊŞǎǳƳƻƴǎ ƛŎƛ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘŜ {ŞƴŞŎƘŀƭ όнлмтύ ǉǳƛ ǎΩŜǎǘ ŘŜƳŀƴŘŞ ǎƛ 

ƭŜ ŘŜƎǊŞ ŘŜ ǊŀŦŦƛƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ Ł ƭŀ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ Şǘŀƛǘ ƭƛŞ ŀǳȄ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŜ ŘŜ 

mots par la suite.  

Les 102 enfants sélectionnés avaient participé à une étude longitudinale portant sur la littératie 

familiale (Sénéchal et LeFevre, 2002). Les enfants, âgés de cinq ans, étaient évalués individuellement 

au début de la maternelle sur quatre aspects : les connaissances alphabétiques, la conscience 

ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜΣ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜΣ Ŝǘ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ŘŜ ƳƻǘǎΦ tƻǳǊ ƭŀ ǘŃŎƘŜ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜΣ ƭŜǎ 

productions des enfants étaient notées sur une échelle de 4 points en fonction du degré de 
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représentation phonologique. De plus, au début de la première année, les enfants ont effectué des 

ǘŃŎƘŜǎ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŜ ŘŜ Ƴƻǘǎ Ŝǘ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜΣ ǘŀƴŘƛǎ ǉǳŜ ǎŜǳƭŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ŘŜ Ƴƻǘǎ ŀ ŞǘŞ ŞǾŀƭǳŞŜ Ł 

la fin de la première année (CP en France). Les tâches de lecture étaient adaptées au niveau scolaire 

des enfants. 

En maternelle, 63 % des enfants produisaient des écritures inventées, mais seulement 8 % de 

ƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ ŞŎǊƛǾŀƛǘ ǳƴ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ŎƻǊǊŜŎǘŜƳŜƴǘΦ 5Ŝ ŎŜǳȄ ǉǳƛ ŞŎǊƛǾŀƛŜƴǘ ŎƻǊǊŜŎǘŜƳŜƴǘ ǘƻǳǎΣ ǎŀǳŦ ǳƴΣ 

savaient lire au moins ǳƴ ƳƻǘΦ [ΩŀƴƴŞŜ ǎǳƛǾŀƴǘŜΣ фу % des 95 enfants suivis produisaient des écritures 

inventées tandis que les 29 % qui écrivaient correctement quelques mots savaient lire de un à quatre 

ƳƻǘǎΦ /Ŝǎ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴǎ ǎƻƴǘ Ŝƴ ŀŎŎƻǊŘ ŀǾŜŎ ƭΩƛŘŞŜ ǉǳŜ ŘŜǎ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ ŘŜ ƭŜŎǘure sont nécessaires au 

ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŎƻƴǾŜƴǘƛƻƴƴŜƭƭŜΦ bŞŀƴƳƻƛƴǎΣ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ƴΩŜƴ Ŝǎǘ Ǉŀǎ ǳƴŜ ƎŀǊŀƴǘƛŜ 

puisque 62 ҈ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǉǳƛ ƭƛǎŀƛŜƴǘ ǉǳŜƭǉǳŜǎ Ƴƻǘǎ ƴΩŜƴ ƻƴǘ ŞǇŜƭŞ ŀǳŎǳƴ ŎƻǊǊŜŎǘŜƳŜƴǘΦ  

!Ŧƛƴ ŘΩŞǾŀƭǳŜǊ ƭŜǎ ǊŜƭŀǘƛƻƴǎ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ ŞƳergentes et celles plus avancées, des analyses de 

régression multiple10 ƻƴǘ ŞǘŞ ƳŜƴŞŜǎΦ ¢Ǌƻƛǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎΣ ǎǘŀǘƛǎǘƛǉǳŜƳŜƴǘ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛŦǎΣ ǎƻƴǘ ŘΩƛƴǘŞǊşǘΦ 

tǊŜƳƛŝǊŜƳŜƴǘΣ ƭŀ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜ Ŝǘ ƭŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ŀƭǇƘŀōŞǘƛǉǳŜǎ ǇǊŞŘƛǎŀƛŜƴǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

inventée qui à son tour prédisait la lecture au début de la 1re ŀƴƴŞŜΦ 9ƴ ŦŀƛǘΣ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ 

ƳƻŘǳƭŀƛǘ ŜƴǘƛŝǊŜƳŜƴǘ ƭΩŀǇǇƻǊǘ ŘŜ ƭŀ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜ Ŝǘ ƳƻŘǳƭŀƛǘ ǇŀǊǘƛŜƭƭŜƳŜƴǘ ƭΩŀǇǇƻǊǘ ŘŜǎ 

connaissances alphabétiques en maternelle à la lecture au début de la 1re année. Le deuxième 

résultat confirme que la lecture émergente en maternelle est un excellent prédicteur de 

ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜ ŞƳŜǊƎŜƴǘŜ ƭΩŀƴƴŞŜ ǎǳƛǾŀƴǘŜΦ bŞŀƴƳƻƛƴǎΣ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ŀ ŀǳǎǎƛ ǳƴ ƭƛŜƴ 

ǇƻǎƛǘƛŦ ŀǾŜŎ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜΦ 9ƴŦƛƴΣ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ŞƳŜǊƎŜƴǘŜ Ŝǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ŞǘŀƛŜƴǘ ǘƻǳǘŜǎ 

deux des prédicteurs significatifs de la lecture à la fin de la 1re ŀƴƴŞŜΣ ǘŀƴŘƛǎ ǉǳŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ 

ƭŜȄƛŎŀƭŜ ŞƳŜǊƎŜƴǘŜ ƴŜ ƭΩŞǘŀƛǘ ǇŀǎΦ Lƭ Ŝǎǘ Ł ƴƻǘŜǊ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ƻōǘƛŜƴǘ ǳƴ ǇŀǘǊƻƴ ƛŘŜƴǘƛǉǳŜ ŘŜ ǊŞǎultats 

ƭƻǊǎǉǳΩƻƴ ƛƴŎƭǳǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ Ŝƴ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ ƻǳ ŎŜƭƭŜ ŀǳ ŘŞōǳǘ ŘŜ мre année. 

/Ŝǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘŜ ƭƛŜƴǎ Ł ƭƻƴƎ ǘŜǊƳŜ ŜƴǘǊŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ Ŝǘ ƭŜǎ ǇǊƻƎǊŝǎ Ŝƴ ƭŜŎǘǳǊŜ ǎƻƴǘ Ŝƴ ŀŎŎƻǊŘ 

avec ceux de Ouellette et Sénéchal (2016) obtenus avec un autre ŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ ŘΩŜƴŦŀƴǘǎΦ tŀǊ ŀƛƭƭŜǳǊǎΣ 

hǳŜƭƭŜǘǘŜ Ŝǘ {ŞƴŞŎƘŀƭ όнлмсύ ƻƴǘ ŀǳǎǎƛ ƳƻƴǘǊŞ ǉǳŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜΣ ƳŜǎǳǊŞŜ Ŝƴ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜΣ Ŝǎǘ ǳƴ 

prédicteur unique des progrès en orthographe lexicale mesurée au milieu de la 1re année. Ce dernier 

résultat est impoǊǘŀƴǘ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩƛƭ ŘŞƳƻƴǘǊŜ ǉǳŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ƴŜ ǎŜƳōƭŜ Ǉŀǎ ƴǳƛǊŜ ŀǳ 

développement de représentations orthographiques précises.  

Tout compte fait, les résultats que nous venons de décrire sont certes cohérents avec notre 

ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴtée, mais ils ne permettent pas de conclure à un lien causal entre 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ Ŝǘ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜΦ /Ŝƭŀ Şǘŀƴǘ ŘƛǘΣ ƭŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ǇǊŞǎŜƴǘŞŜǎ Řŀƴǎ ƭŀ 

section suivante convergent toutes dans cette direction. 

Méta-analyse 

" ƭΩŀƛŘŜ ŘŜǎ ǘŜŎƘƴƛques de méta-analyse, nous pouvons faire une synthèse des études quasi-

ŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀƭŜǎ ǉǳƛ ǘŜǎǘŜƴǘ ƭŜǎ ŜŦŦŜǘǎ ōŞƴŞŦƛǉǳŜǎ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭǎ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜΦ tƻǳǊ ƴƻǎ ŦƛƴǎΣ ƴƻǳǎ 

avons retenu 12 études qui répondaient aux quatre critères suivants : (1) les études testaient une 
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ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ Ǿƛǎŀƴǘ Ł ŦŀŎƛƭƛǘŜǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ Τ όнύ ŜƭƭŜǎ ŎƻƳǇŀǊŀƛŜƴǘ ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ Ł 

ǳƴ ƎǊƻǳǇŜ ǘŞƳƻƛƴ Τ όоύ ŎƘŀǉǳŜ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴ11 ŀǾŀƛǘ ǳƴ ƳƛƴƛƳǳƳ ŘŜ мл ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘǎ Τ Ŝǘ (4) elles 

ƳŜǎǳǊŀƛŜƴǘ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘκƻǳ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ. Puisque trois des 12 études retenues incluaient quatre 

ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎΣ Řƻƴǘ ŀǳȄ Ƴƻƛƴǎ ŘŜǳȄ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŘƛǎǘƛƴŎǘŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ Ŝǘ ŀǳ Ƴƻƛƴǎ ǳƴ ƎǊƻǳǇŜ 

témoin, nous les avons scindées. Ainsi les études de Levin et Aram (2014), Rieben, Ntamakiliro, 

Gonthier et Fayol (2005) et Pulido et Morin (sous presse) sont chacune divisées en deux études 

ŘƛǎǘƛƴŎǘŜǎΦ [ΩŀǇǇŀǊŜƛƭƭŀƎŜ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ Ŝǘ ƎǊƻǳǇŜ ǘŞƳƻƛƴ Şǘŀƛǘ ŘŞǘŜǊƳƛƴŞ ŀƭŞŀǘƻƛǊŜƳŜƴǘΦ /ŜǘǘŜ 

décision fait en sorte que la méta-analyse a été effectuée sur 15 études. [Ŝǎ ǘŀƛƭƭŜǎ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ 

ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŀƴǘ Ł ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜΣ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜΣ Ŝǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜ ǇƻǳǊ ŎƘŀǉǳŜ ŞǘǳŘŜ ǎƻƴǘ 

présentées au Tableau  1.  

Utilisant une méthodologie standard en méta-ŀƴŀƭȅǎŜΣ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ǊŜƎǊƻǳǇŞ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ŞǘǳŘŜǎ 

en fonction de la variable ciblée. Une première analyse vise à vérifier si une intervention sur 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ŀƳŞƭƛƻǊŀƛǘ ƭŜǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ ƛƴǾŜƴǘŞŜǎ ŘŜǎ ŜƴŦŀnts, et une amélioration 

statistiquement significative apparaît.  

bŜǳŦ ŞǘǳŘŜǎ ǇƻǳǾŀƛŜƴǘ şǘǊŜ ƛƴŎƭǳǎŜǎΣ ŎŜǇŜƴŘŀƴǘΣ ƭŀ ǘŀƛƭƭŜ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ12 ŘŜ нΣрс ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ !ƭǾŜǎ et al. 

(2016) était extrême comparativement à celles des autres études et elle modifiait les résultats de 

ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜΦ ¢Ŝƭ ǉǳŜ ǎǳƎƎŞǊŞ ǇŀǊ /ƻƻǇŜǊΣ IŜŘƎŜǎΣ Ŝǘ ±ŀƭŜƴǘƛƴŜ όнллфύΣ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ !ƭǾŜǎ et al. (2016) 

Ŝǎǘ ƻƳƛǎŜ ŘŜ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘΩŜƴǎŜƳōƭŜΦ [Ŝǎ ŀƴŀƭȅǎŜǎ ƛƴŎƭǳŀƛŜƴǘ ŘƻƴŎ Ƙǳƛǘ ŞǘǳŘŜǎΣ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ рпо 

enfants. Collectivement, ces huit études démontrent une amélioration statistiquement significative 

ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŀȅŀƴǘ ǊŜœǳ ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ŎƻƳǇŀǊŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ł ŎŜǳȄ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ ǘŞƳƻƛƴ (ES = 0,35, 

p < 0,01, ICs = 0,13 à 0ΣртύΦ ¦ƴŜ ǘŀƛƭƭŜ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ 0,35 équivaut à un gain de 14 percentiles pour les 

enfants dŀƴǎ ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ όŜƴ ǎǳǇǇƻǎŀƴǘ ǉǳŜ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŞǘŀƛŜƴǘ ŀǳ рлe percentile au prétest). 

5ƻƴŎΣ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜΣ ƻƴ ǇŜǳǘ ŜŦŦŜŎǘƛǾŜƳŜƴǘ ǇǊƻƳƻǳǾƻƛǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜΦ 5ŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜΣ ŎŜǎ 

ŞǘǳŘŜǎ ŞǘŀƛŜƴǘ ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ƘƻƳƻƎŝƴŜǎΣ ŎŀǊ ƭΩƛƴŘŜȄ ŘΩƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘé13 ƴΩŞǘŀƛǘ Ǉŀǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛŦ όQ = 

8,36, p = 0,олύΦ aŀƭƎǊŞ ŎŜǎ ŜŦŦŜǘǎ ǇƻǎƛǘƛŦǎΣ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ƳŀƛƴǘŜƴŀƴǘ ŘŜ ŘŞǘŜǊƳƛƴŜǊ ƭŜǎ ŜŦŦŜǘǎ ōŞƴŞŦƛǉǳŜǎ 

ǇƻǎǎƛōƭŜǎ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ǎǳǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΦ  
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 DǊƻǳǇŜ ǇƻǳǊ ƭŜǉǳŜƭ ƭΩŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ǊŞǇƻƴŘ Ł ǳƴŜ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜ 

12
 Force de la relation constatée entre les variables 

13
 Permettant de déterminer si des études sont comparables et peuvent donner lieu à une méta-analyse fiable 
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Tableau мΦ ¢ŀƛƭƭŜ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ Ŝn fonction des variables dépendantes et caractéristiques des études de 

la méta-analyse  

Étude 

¢ŀƛƭƭŜ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ Intervention N Langue 

Écriture 

inventée 
Lecture 

Orthographe 

lexicale 

Rétro- 

action  

Écriture 

inventé

e 

Lect

ure 

Orthograp

he 

lexicale 

Alves Martins 

et al. (2013) 

 

  2,79 

Proxi. Alves Martins et 

al. (2013) 

 

  2,79 

Alves Martins 

et al. (2016) 2,56     
Proxi. 

Alves Martins et 

al. (2016) 2,56     

Clark 1988    0,40 0,61 Proxi. Clark 1988    0,40 0,61 

Hofslundsenge

n et al. (2016)  
0,36 0,65 Proxi. 

Hofslundsengen 

et al. (2016)  
0,36 0,65 

Levin et Aram 

(2013) Ét. 1 0,36     
Conv.+1 

Levin et Aram 

(2013) Ét. 1 0,36     

Levin et Aram 

(2013) Ét. 2 0,11     
Aucune 

Levin et Aram 

(2013) Ét. 2 0,11     

Morin et 

Monté.-G. 

(2007)      0,37 

Proxi. 

Morin et 

Monté.-G. 

(2007)      0,37 

Ouellette et 

Sénéchal (2008)  0,59 0,57   
Proxi. 

Ouellette et 

Sénéchal (2008)  0,59 0,57   

Ouellette et al. 

(2013)  0,21 0,65 

  

 
Proxi. 

Ouellette et al.  

(2013)  0,21 0,65 

  

 

Pulido et Morin 

(ss pr.) Ét. 1   0,58 0,59 
Proxi. 

Pulido et Morin 

(ss pr.) Ét. 1   0,58 0,59 

Pulido et Morin 

(ss. pr.) Ét. 2  
0,09 0,22 Proxi.+1 

Pulido et Morin 

(ss. pr.) Ét. 2  
0,09 0,22 

Rieben et al. 

(2005) Ét. 1 0,06 0,24 0,16 
Aucune 

Rieben et al. 

(2005) Ét. 1 0,06 0,24 0,16 

Rieben et al. 

(2005) Ét 2 0,36 0,57 0,34 
Conv. 

Rieben et al. 

(2005) Ét 2 0,36 0,57 0,34 

Santoro et al. 

(2008)  0,85 1,02   
Conv.+2 

Santoro et al. 

(2008)  0,85 1,02   

Sénéchal et al. 

(2012) 0,38 0,40   
Proxi. 

Sénéchal et al. 

(2012) 0,38 0,40   

Notes. Tous les enfants étaient en maternelle sauf ceux de Clark (1988) qui étaient en 1re année. Les 

ǘŀƛƭƭŜǎ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ǎƻƴǘ ŀƧǳǎǘŞŜǎ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǘŀƛƭƭŜ ŘŜ ƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴΦ 

Rétroaction Υ tǊƻȄƛΦ Ґ ŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ŀǾŜŎ ŀƧƻǳǘ ǇǊƻȄƛƳŀƭ Τ tǊƻȄƛΦҌ Ґ ŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ŀǾŜc ajout 

ǇǊƻȄƛƳŀƭ Ŝǘ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŎƻƴǾŜƴǘƛƻƴƴŜƭƭŜ Τ /ƻƴǾΦ Ґ hǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŎƻƴǾŜƴǘƛƻƴƴŜƭƭŜ Τ /ƻƴǾΦ Ҍм Ґ 

ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŎƻƴǾŜƴǘƛƻƴƴŜƭƭŜ ǎƻƴ ǇŀǊ ǎƻƴ Τ /ƻƴǾΦҌн Ґ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŎƻƴǾŜƴǘƛƻƴƴŜƭƭŜ ŀǾŜŎ 

ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Τ 

Séance Υ м Ґ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜ Τ н Ґ ǇŜǘƛǘ ƎǊƻǳǇŜ Τ о Ґ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ 

Intervenant Υ м Ґ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘŜ Τ н Ґ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊ Τ о Ґ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊ Ŝǘ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘŜ 
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[ŀ ŘŜǳȄƛŝƳŜ ŀƴŀƭȅǎŜ ŎƻƴŎƭǳǘ Ł ǳƴ ŜŦŦŜǘ ǇƻǎƛǘƛŦ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ǎǳǊ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜΦ 

Iǳƛǘ ŞǘǳŘŜǎ ƻƴǘ ǾŞǊƛŦƛŞ ǎƛ ƭŜǳǊ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ŦŀŎƛƭƛǘŀƛǘ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜΦ LŎƛΣ ƴƻǳǎ 

ŘŞŦƛƴƛǎǎƻƴǎ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜ ŎƻƳƳŜ ƭŀ ŎŀǇŀŎƛǘŞ ŘΩŞŎǊƛǊŜ ŎƻǊǊŜŎǘŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ǇŀǊǘƛŜǎ ŘŜ Ƴƻǘǎ ƻǳ 

ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ŜƴǘƛŜǊǎΦ LŎƛ ŀǳǎǎƛ ǳƴŜ ŞǘǳŘŜ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ Alves Martins (Alves Martins, Albuquerque, Salvador 

Ŝǘ {ƛƭǾŀΣ нлмоύ ŀ ƻōǘŜƴǳ ǳƴŜ ǘŀƛƭƭŜ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŜȄǘǊşƳŜ Ł нΣтф ŎƻƳǇŀǊŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ł ŎŜƭƭŜǎ ŘŜǎ ŀǳǘǊŜǎ 

ŞǘǳŘŜǎΦ tǳƛǎǉǳŜ ŎŜǘǘŜ ǘŀƛƭƭŜ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ƳƻŘƛŦƛŀƛǘ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜΣ ŎŜǘǘŜ ŘƻƴƴŞŜ ŀōŜǊǊŀƴǘŜ 

ƴΩŞǘŀƛǘ Ǉŀǎ ƛƴŎƭǳǎŜ Řŀƴǎ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘΩŜƴǎŜƳōƭŜ ό/ƻƻǇŜǊ et al., 2009). En analysant les sept autres 

ŞǘǳŘŜǎΣ ƛƴŎƭǳŀƴǘ ртм ŜƴŦŀƴǘǎΣ ƻƴ ƻōǘƛŜƴǘ ǳƴ ŜŦŦŜǘ ǇƻǎƛǘƛŦ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ǎǳǊ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ 

lexicale (ES = 0,43, p <0,001, ICs = 0,25 à 0,61). Ces études étaient relativement homogènes, car 

ƭΩƛƴŘŜȄ ŘΩƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞ ƴΩŞǘŀƛǘ Ǉŀǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛŦ όv Ґ пΣртΣ Ǉ Ґ 0ΣслύΦ ¦ƴŜ ǘŀƛƭƭŜ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ 0,43 

ŞǉǳƛǾŀǳǘ Ł ǳƴ Ǝŀƛƴ ŘŜ мт ǇŜǊŎŜƴǘƛƭŜǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ Řŀƴǎ ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ όŜƴ ǎǳǇǇƻǎŀƴǘ ǉǳŜ ǘƻǳǎ ƭŜǎ 

enfants étaient au 50e percentile au prétest). 

[ŀ ǘǊƻƛǎƛŝƳŜ ŀƴŀƭȅǎŜ ƳŜǘ Ŝƴ ŞǾƛŘŜƴŎŜ ǳƴ ŜŦŦŜǘ ǎǳǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜΦ 

En dernier lieu, dix études, représentant 680 enfants, ont vérifié si une intervention d´écriture 

ŀǇǇǊƻŎƘŞŜ ŦŀŎƛƭƛǘŀƛǘ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜΦ [ΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ŎŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ŎƻƴŦƛǊƳŜ ǳƴŜ 

augmentation statistiquement significative en lecture en faveur des enfants qui recevaient 

ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ŎƻƳǇŀǊŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ł ŎŜǳȄ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ǘŞƳƻƛƴǎ ό9{ Ґ 0,46, p < 0,01, ICs = 0,30 à 0,61). 

Une taille de ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ 0Σпс ŞǉǳƛǾŀǳǘ Ł ǳƴ Ǝŀƛƴ ŘŜ му ǇŜǊŎŜƴǘƛƭŜǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ Řŀƴǎ ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ 

(en supposant que tous les enfants étaient au 50e percentile au prétest). Par ailleurs, ces études 

ŞǘŀƛŜƴǘ ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ƘƻƳƻƎŝƴŜǎΣ ŎŀǊ ƭΩƛƴŘŜȄ ŘΩƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞ ƴΩŞǘŀƛt pas significatif (Q = 7,00, 

p = 0,64). 

¢ƻǳǘ ŎƻƳǇǘŜ ŦŀƛǘΣ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ǎŞǊƛŜ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ƳŜƴŞŜǎ ŀǳǇǊŝǎ ŘΩŜƴŦŀƴǘǎ ŀǳ ŘŞōǳǘ ŘŜ ƭŜǳǊ 

ǎŎƻƭŀǊƛǎŀǘƛƻƴ ŦƻǳǊƴƛǘ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ƭŜǎ Ǉƭǳǎ ǇǊƻōŀƴǘǎ Ł ŎŜ ƧƻǳǊ ŀǳ ǎǳƧŜǘ Řǳ ǊƾƭŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ 

Řŀƴǎ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜΦ /Ŝǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŎƻƴŦƛǊƳŜƴǘ ƭŜǎ ƭƛŜƴǎ 

ƻōǎŜǊǾŞǎ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ƭƻƴƎƛǘǳŘƛƴŀƭŜǎΦ 5ŀƴǎ ŎŜ ǉǳƛ ǎǳƛǘΣ ƴƻǳǎ ƛƭƭǳǎǘǊƻƴǎ ŎŜ ǘȅǇŜ ŘΩŞǘǳŘŜǎ 

ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ Ŝƴ ŘŞŎǊƛǾŀƴǘ ƭŜǎ ǘǊŀǾŀǳȄ ŘŜ hǳŜƭƭŜǘǘŜ Ŝǘ {ŞƴŞŎƘŀƭΦ 

9ȄŜƳǇƭŜ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜntion : 

tŜƴŘŀƴǘ ǉǳŀǘǊŜ ǎŜƳŀƛƴŜǎΣ hǳŜƭƭŜǘǘŜ Ŝǘ {ŞƴŞŎƘŀƭ όнллуύ ƻƴǘ ƳŜƴŞ ǳƴŜ ŞǘǳŘŜ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ƛƴǘŜƴǎƛǾŜ 

auprès de 69 enfants qui se développaient normalement et qui ne savaient pas encore lire. Des 

enfants appariés en fonction de la conscience phonologique, des connaissances alphabétiques et de 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ƻƴǘ ŞǘŞ ǊŞǇŀǊǘƛǎ ŀƭŞŀǘƻƛǊŜƳŜƴǘ Ŝƴ ǘǊƻƛǎ ƎǊƻǳǇŜǎΦ 5ŀƴǎ ŎƘŀǉǳŜ ƎǊƻǳǇŜΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ 

ont appris le nom et la prononciation des 13 lettres composant les 20 mots cibles. Il est à noter que 

les enfants de tous les groupes ont reçu la même exposition auditive aux mots cibles. 

Les enfants du groupe « écriture inventée » recevaient une rétroaction individualisée à la suite de 

ƭŜǳǊǎ ǘŜƴǘŀǘƛǾŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ǊŞǘǊƻŀŎǘƛƻƴ ǇǊŜƴŀƴǘ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ŘΩǳƴŜ ǇǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ 

ƭŞƎŝǊŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ŎƻƳǇƭŜȄŜ ǉǳŜ ŎŜƭƭŜ ǇǊƻŘǳƛǘŜ ǇŀǊ ƭΩŜƴŦŀƴǘΦ [ŀ ǊŞǘǊƻŀŎǘƛƻƴ ǇƻǊǘŀƛǘ ƘŀōƛǘǳŜƭƭŜƳŜƴǘ ǎǳǊ 

une seule unité sonore à la fois et le choix de cette unité suivait une progression typique. Par 

exemple, si un enfant produisait l pour le mot ladyΣ ƭŀ ǊŞǘǊƻŀŎǘƛƻƴ ǇǊƻǇƻǎŀƛǘ ŘΩŀƧƻǳǘŜǊ ƭŀ ƭŜǘǘǊŜ 

correspondant à la dernière syllabe, soit ŘΤ ǎƛ ƭΩŜƴŦŀƴǘ ǇǊƻŘǳƛǎŀƛǘ ldΣ ƭŀ ǊŞǘǊƻŀŎǘƛƻƴ ǇǊƻǇƻǎŀƛǘ ŘΩŀƧƻǳǘŜǊ 

la lettre correspondant au son manquant, soit ŀΤ Ŝǘ ǎƛ ƭΩŜƴŦŀƴǘ ƳŀǊǉǳŀƛǘ ǘƻǳǘŜ ƭŀ Ǉhonologie du mot 
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(e.g.., ladύΣ ƭŀ ǊŞǘǊƻŀŎǘƛƻƴ ǇǊƻǇƻǎŀƛǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŎƻƴǾŜƴǘƛƻƴƴŜƭƭŜ Řǳ ƳƻǘΦ vǳŀƴǘ ŀǳȄ ŜƴŦŀƴǘǎ Řǳ 

groupe « conscience phonologique », ils étaient invités à segmenter les mots en unités sonores plus 

petites et recevaient au besoin une rétroaction corrective suivant également une progression 

typique (du mot aux syllabes et des syllabes aux phonèmes). Les enfants du groupe témoin, enfin, 

ŞǘŀƛŜƴǘ ƛƴǾƛǘŞǎ Ł ŘŜǎǎƛƴŜǊ ƭΩƻōƧŜǘ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŞ ǇŀǊ ƭŜǎ Ƴƻǘǎ ŎƛōƭŜǎ ƻǳ Ł ŞŎƻǳǘŜǊ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ŘΩǳƴ ƭƛǾǊŜ 

comportant les 20 mots. 

[ΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭŜ ƎǳƛŘŀƴǘ ƴƻǎ ŀƴŀƭȅǎŜǎ Şǘŀƛǘ ǉǳŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ǇƻǳǾŀƛǘ ŀƛŘŜǊ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ Ł 

intégrer à leurs représentations lexicales des informations phonologiques et orthographiques 

ǇƻǳǾŀƴǘ ŦŀŎƛƭƛǘŜǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎture. Afin de vérifier cette hypothèse, au post-test, nous 

ŀǾƻƴǎ ŀŘƳƛƴƛǎǘǊŞ ŀǳȄ ŜƴŦŀƴǘǎ ǳƴŜ ǘŃŎƘŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŜ ό9ƘǊƛ et Wilce, 1987). Durant la 

tâche, on enseignait aux enfants à lire 10 mots décodables qui étaient composés des mêmes lettres, 

ŀǾŜŎ ƭŀ ƳşƳŜ ǇǊƻƴƻƴŎƛŀǘƛƻƴΣ ǉǳŜ ŎŜƭƭŜǎ ŀǇǇǊƛǎŜǎ ŘǳǊŀƴǘ ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴΦ [Ŝǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŞǘŀƛŜƴǘ ŜƴǎǳƛǘŜ 

invités à lire les mots en décodant chaque lettre, la réponse correcte leur étant donnée au besoin. 

[Ŝǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŀǾŀƛŜƴǘ ƧǳǎǉǳΩŁ Ŏƛƴǉ Ŝǎǎŀƛǎ ǇƻǳǊ ŘŞŎƻŘŜǊ ƭŜǎ mots avec succès. 

Les résultats concordent avec la prédiction que les enfants du groupe « écriture inventée » 

ŀǇǇǊŜƴŘǊŀƛŜƴǘ Ł ƭƛǊŜ Ǉƭǳǎ ŘŜ Ƴƻǘǎ ǉǳŜ ŎŜǳȄ ŘŜǎ ŘŜǳȄ ŀǳǘǊŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎΣ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎǉǳŜƭǎ ƛƭ ƴΩȅ ŀǾŀƛǘ 

ŘΩŀƛƭƭŜǳǊǎ ŀǳŎǳƴŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ǎǘŀǘƛǎǘƛǉǳŜƳŜƴǘ ǎƛƎƴificative. De plus, les enfants du groupe « écriture 

inventée » ont pu lire un plus grand nombre de mots cibles que les enfants des deux autres groupes. 

Ces habiletés de lecture émergentes, cependant, ne se sont pas généralisées à des mots nouveaux : 

aucunŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜ ƴΩŀ ŞǘŞ ƻōǎŜǊǾŞŜ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ǇƻǳǊ ŎŜ ǉǳƛ Ŝǎǘ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ŘŜ 

Ƴƻǘǎ ŀǳǘǊŜǎ ǉǳŜ ŎŜǳȄ ǉǳƛ ƻƴǘ ŞǘŞ ǳǘƛƭƛǎŞǎ ŘǳǊŀƴǘ ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ƻǳ ŘǳǊŀƴǘ ƭŀ ǘŃŎƘŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ 

ƭŜŎǘǳǊŜΦ /Ŝ ŘŜǊƴƛŜǊ ǊŞǎǳƭǘŀǘ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ōƛŜƴ ŎƛǊŎƻƴǎŎǊƛǊŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŦŀŎƛƭƛǘŀǘŜǳǊ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ŀǾŜŎ 

rétroaction. 

Les autres mesures effectuées au post-ǘŜǎǘ ƻƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ Ŧŀƛǘ ƭΩƻōƧŜǘ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜǎΦ /ƻƴŦƻǊƳŞƳŜƴǘ ŀǳȄ 

prédictions, les enfants du groupe « écriture inventée η ƻƴǘ ƻōǘŜƴǳ ŘŜǎ ǎŎƻǊŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜ Ƴƻǘǎ 

ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ŞƭŜǾŞǎ ǉǳŜ ŎŜǳȄ ŘŜǎ ŘŜǳȄ ŀǳǘǊŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ Τ ŘŜ ǇƭǳǎΣ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ζ écriture 

inventée » et « conscience phonologique » ont réalisé des gains similaires en conscience 

phonologique, et ces gains étaient supérieurs à ceux des enfants du groupe témoin. Ces résultats 

sont importants étant donné que les études antérieures pouvaient suggérer que les bienfaits de 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜ ǎŜ ƭƛƳƛǘŀƛŜƴǘ Ł ƭŀ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜΦ !ǳǘǊŜ Ŧŀƛǘ Ł ƴƻǘŜǊΣ Ŝƴ ǘŜǊƳƛƴŀƴǘ : les 

enfants des trois groupes ont réalisé des gains similaires en connaissances alphabétiques. 

Les résultats de Ouellette et Sénéchal (2008) ont été répliqués dans deux études subséquentes. 

5ΩǳƴŜ ǇŀǊǘΣ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ǎƛƳƛƭŀƛǊŜǎ ƻƴǘ ŞǘŞ ƻōǘŜƴǳǎ ǇŀǊ {ŞƴŞŎƘŀƭΣ hǳŜƭƭŜǘǘŜΣ tŀƎŀƴ Ŝǘ [ŜǾŜǊ όнлмнύ 

Řŀƴǎ ƭŜǳǊ ŞǘǳŘŜ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ƳŜƴŞŜ ŀǳǇǊŝǎ ŘΩŜƴŦŀƴǘǎ ŘŜ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ Ł ǊƛǎǉǳŜ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘŜ 

ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘΩǳƴŜ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜ ǘǊŝǎ ŦŀƛōƭŜΦ 5ΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘΣ hǳŜƭƭŜǘǘŜΣ {ŞƴŞŎƘŀƭ Ŝǘ 

Haley (2013) ont montré des bienfaits plus durables pour les enfants du groupe « écriture inventée », 

comparativement aux enfants du groupe « conscience phonologique ». Tout bien considéré, cet 

ŜƴǎŜƳōƭŜ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ǘŜƴŘ Ł ƳƻƴǘǊŜǊ ǉǳŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜΣ ƭƻǊǎǉǳΩŜƭƭŜ Ŝǎǘ ŎƻƳōƛƴŞŜ Ł ǳƴŜ 

rétroaction adaptée au développement ŘŜ ƭΩŜƴŦŀƴǘΣ ŦŀǾƻǊƛǎŜ ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘΩƘŀōƛƭŜǘŞǎ ŘŜ ƭƛǘǘŞǊŀǘƛŜ Ŝƴ 

ƻŦŦǊŀƴǘ Ł ƭΩŜƴŦŀƴǘ ƭΩƻŎŎŀǎƛƻƴ ŘΩŜȄǇƭƻǊŜǊ ƭŜǎ ǊŜƭŀǘƛƻƴǎ ŜƴǘǊŜ ƭŀƴƎǳŜ ƻǊŀƭŜ Ŝǘ ƭŀƴƎǳŜ ŞŎǊƛǘŜΦ 
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Conclusion 

[ΩŜȄǇƭƻǊŀǘƛƻƴ ǉǳŜ Ŧƻƴǘ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ Řǳ ƳƻƴŘŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘ ŀǳ ƳƻȅŜƴ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞe promeut 

ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ǇŀǊƭŞǎ Ŝǘ ƭŜǳǊǎ ƭƛŜƴǎ ŀǾŜŎ ƭΩŀƭǇƘŀōŜǘΦ /ŜǘǘŜ ŀƴŀƭȅǎŜ ǇŜǊƳŜǘ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ 

conscience phonologique aux connaissances alphabétiques, et mène à la découverte du principe 

ŀƭǇƘŀōŞǘƛǉǳŜΦ !ƛƴǎƛ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƛƴǾŜƴǘŞŜΣ ƭƻǊǎǉǳΩŜƭƭŜ ǎŜ Ŧŀƛǘ ŀǾŜŎ ƭΩŀƛŘŜ ŘΩǳƴ ŀŘǳƭǘŜΣ ǇŜǳǘ ŘŜǾŜƴƛǊ ǳƴ ŘŜǎ 

ƭŜǾƛŜǊǎ ǉǳƛ ŦŀŎƛƭƛǘŜƴǘ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜΦ 
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La graphomotricité 

!Ǿŀƴǘ ŘΩşǘǊŜ ŎŀǇŀōƭŜǎ ŘŜ ǇǊƻŘǳƛǊŜ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ǇŀǊ ŞŎǊƛǘΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŘƻƛǾŜƴǘ ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Ł ŎƻƴǘǊƾƭŜǊ ƭŜǎ 

mouvements fins de la main et du poignet qui permettent de guider le stylo sur la feuille de papier. 

Pour produire des textes qui sont structurés au plan syntaxique et riches au plan sémantique, il faut 

ŘΩŀōƻǊŘ ƳŀƛǘǊƛǎŜǊ ǳƴ ƎŜǎǘŜΦ 5ƻƴŎΣ Řŀƴǎ ǎŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ǇƘŀǎŜΣ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǊŜƭŝǾŜ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ Řǳ 

mouvement que de celle du langage, ce qui explique la grande diversité des disciplines, du contrôle 

moteur Ł ƭŀ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜ Řǳ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ Ŝǘ Ł ƭŀ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜ ŘŜ ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴΣ ǉǳƛ ǎŜ ǎƻƴǘ ƛƴǘŞǊŜǎǎŞŜǎ 

Ł ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ǎƻǳǾŜƴǘ Řŀƴǎ ǳƴŜ ƳŞŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ƳǳǘǳŜƭƭŜ ŘŜ ƭŜǳǊǎ ǘǊŀǾŀǳȄ ǊŜǎǇŜŎǘƛŦǎΦ /ΩŜǎǘ Ł 

ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜǎ ƎŜǎǘŜǎ ƎǊŀǇƘƻƳƻǘŜǳǊǎΣ ƭŜǎ ǇǊŞƳƛǎǎŜǎ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ǉǳΩŜǎǘ ŎƻƴǎŀŎǊŞŜ ŎŜǘǘŜ 

présentation.  

 

[ΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŎƻƳƳŜƴŎŜ ǘǊŝǎ ǘƾǘ Ŝƴ CǊŀƴŎŜΣ Řŝǎ ƭΩŞŎƻƭŜ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜΦ /Ŝ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƭŜ Ŏŀǎ 

partout dans le monde Υ ŎŜǊǘŀƛƴǎ Ǉŀȅǎ ό9ǳǊƻǇŜ Řǳ ƴƻǊŘΧύΣ ƻǴ ƭΩŞŎƻƭŜ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƻōƭƛƎŀǘƻƛǊŜ 

Ŝǘ ƴΩŜȄƛǎǘŜ Ǉŀǎ Ŝƴ ǘŀƴǘ ǉǳŜ ǘŜƭƭŜΣ ƴŜ ŎƻƳƳŜƴŎŜƴǘ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǉǳΩŀǳ ŘŞōǳǘ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ 

ŞƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜΣ ǾŜǊǎ ƭΩŃƎŜ ŘŜ р Ł с ŀƴǎΦ hƴ ǇƻǳǊǊŀƛǘ ǎΩƛƴǘŜǊǊƻƎŜǊ ǎǳǊ ƭŀ ǇǊŞŎƻŎƛǘŞ ŘŜ ŎŜǘ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǉǳƛ 

demande un contrôle strict des mouvements très fins des doigts et donc exige une certaine 

ƳŀǘǳǊŀǘƛƻƴ ǎŜƴǎƻǊƛƳƻǘǊƛŎŜ ŎŞǊŞōǊŀƭŜ ǉǳƛ ƴΩŜǎǘ ǇŜǳǘ-être pas atteinte chez un certain nombre 

ŘΩŜƴŦŀƴǘǎ ŀǳǎǎƛ ƧŜǳƴŜǎΦ 

 

[ΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀǇƘƻƳƻǘǊƛŎƛǘŞ ŘŞōǳǘŜ Ŝƴ ƎŞƴŞǊŀƭ ǇŀǊ ŎŜ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ƴƻƳƳŜ ƭŜǎ  « exercices pré-

graphiques » qui consistent à tracer des frises contenant des boucles vers le bas et vers le haut, des 

ŞƭŞƳŜƴǘǎ ŎƻƴǎǘƛǘǳǘƛŦǎ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ƴŀƛǎ ŘŞƴǳŞǎ ŘŜ ŎƻƴǘŜƴǳ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜΦ /Ŝǎ ŜȄŜǊŎƛŎŜǎ ǎƻƴǘ ŘŜǎǘƛƴŞǎ Ł 

apprendre aux élèves à effectuer des mouvements graphiques continus, en translation gauche-droite 

et en respectant le sens conventionnel de rotation pour les boucles (cf Zerbato-Poudou, 2014). Il 

ǎΩŀƎƛǘ ŘΩŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Ł ŘŞǇƭŀŎŜǊ ƭŜ ǎǘȅƭƻ ŘŜ Ŧŀœƻƴ ǊŞƎǳƭƛŝǊŜΣ ǊŀǇƛŘŜ Ŝǘ ŦƭǳƛŘŜΦ Lƭǎ ǇǊŞǇŀǊŜƴǘ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŎǳǊǎƛǾe (« attachée »). 

 

vǳŀƴŘ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƎǊŀǇƘƻƳƻǘŜǳǊ ǎŜ ǇŀǎǎŜ Ƴŀƭ : quelles conséquences ? 

 

 Conséquences sur la production écrite 

{ƛ ƭŀ ƎǊŀǇƘƻƳƻǘǊƛŎƛǘŞ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŀǳǘƻƳŀǘƛǎŞŜΣ ƭΩŜƴŦŀƴǘ ǉǳƛ ŞŎǊƛǘ ǎŜ ǘǊƻǳǾŜ Řŀƴǎ ǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ŘƻǳōƭŜ 

tâche : il doit gérer le contenu (lexical, syntaxique, sémantique) du texte à écrire et contrôler le geste 

Ŝƴ ŎƻǳǊǎ ŘΩŜȄŞŎǳǘƛƻƴ ŀŦƛƴ ǉǳŜ ƭŀ ǘǊŀŎŜ ǇǊƻŘǳƛǘŜ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŜ ōƛŜƴ Ł ŎŜ ǉǳƛ Ŝǎǘ ŘŞǎƛǊŞΦ ¦ƴŜ ǇŀǊǘƛŜ ŘŜ ƭŀ 

mémoire de travail, des ressources attentionnelles et cognitives, est donc allouée au contrôle moteur 

au détriment des processus linguistiques. A titre de comparaison, imaginez un(e) adulte droitier(e) 
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faisant une dictée avec sa main gauche Υ ƭΩŀǘǘŜƴǘƛƻƴ ŀǇǇƻǊǘŞŜ Ł ƭŀ ǊŞŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ƳƻǳǾŜƳŜƴǘǎ ŀǾŜŎ 

une main malhabile le conduit très facilement à oublier la phrase dictée... ! 

 

De fait, de nombreux auteurs ont montré que les enfants qui ne maîtrisent pas la graphomotricité 

produisent des textes de moins bonne qualité (Connelly et al., 2012; Fayol, 1997 ; Graham et al., 

1997; Jones and Christensen, 1999; Puranik et AlOtaiba, 2012), ou rencontrent des difficultés en 

orthographe (Pontart et al., 2013). 

 

 Conséquences sur la lecture 

[ŀ ƳŀƛǘǊƛǎŜ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀǇƘƻƳƻǘǊƛŎƛǘŞ ƴΩŀ Ǉŀǎ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ ǳƴŜ ƛƴŦƭǳŜƴŎŜ ǎǳǊ ƭŀ ŎŀǇŀŎƛǘŞ Ł ŞŎǊƛǊŜΣ ŜƭƭŜ a aussi 

ǳƴŜ ƛƴŦƭǳŜƴŎŜ ǎǳǊ ƭΩŀǇǘƛǘǳŘŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł ƛŘŜƴǘƛŦƛŜǊ ƭŜǎ ƭŜǘǘǊŜǎ ŘŜ ƭΩŀƭǇƘŀōŜǘΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire ǎǳǊ ƭΩŜƴǘǊŞŜ ŘŜ 

ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜΦ 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǉǳƛ ƴΩŞŎǊƛǾŜƴǘ Ǉŀǎ ōƛŜƴ ƭŜǎ ƭŜǘǘǊŜǎ ǎƻƴǘ ǎƻǳǾŜƴǘ ŎŜǳȄ ǉǳƛ ƭŜǎ 

reconnaissent le moins bien (voir parexemple : Puolakanaho et al., 2007 ; Puranik et al., 2011). Or, 

Ƴƻƛƴǎ ōƛŜƴ ǊŜŎƻƴƴŀƛǘǊŜ ƭŜǎ ƭŜǘǘǊŜǎ ǾƛǎǳŜƭƭŜƳŜƴǘ Ŝǎǘ ǇǊŞƧǳŘƛŎƛŀōƭŜ ǇƻǳǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜΦ 

/ΩŜǎǘ ǇƻǳǊǉǳƻƛΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǉǳƛ ǇŜƛƴŜƴǘ Ł ǊŜŎƻƴƴŀƛǘǊŜ ƭŜǎ ƭŜǘǘǊŜǎ ǊƛǎǉǳŜƴǘ ŘŜ ŘŜǾŜƴƛǊ ƳŀǳǾŀƛǎ ƭŜcteurs 

(Graham et Weintraub, 1996; Guan et al., 2015). 

 

Quelques données issues de la neuroimagerie 

Il a été montré chez des sujets adultes que la simple observation visuelle passive de caractères 

alphabétiques provoque une activation de zones cérébrales normalement mises en jeu au cours de 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ό[ƻƴƎŎŀƳǇ et al., 2003 ; 2005a). Quand les sujets ne savaient pas écrire les caractères (des 

ŎŀǊŀŎǘŝǊŜǎ ƛƴŎƻƴƴǳǎύΣ ŎŜǎ ŀŎǘƛǾŀǘƛƻƴǎ ƴΩŞǘŀƛŜƴǘ Ǉŀǎ ǇǊŞǎŜƴǘŜǎΦ 5ΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘ ƛƭ Ŝǎǘ ŀŎǉǳƛǎ ƳŀƛƴǘŜƴŀƴǘ 

que le fonctionƴŜƳŜƴǘ ŎŞǊŞōǊŀƭ ŘŜ ƭΩŜƴŦŀƴǘ ŞǾƻƭǳŜ ŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ όWŀƳŜǎ et 

Engelhardt, 2012 ; Vinci-Booher et alΦΣ нлмсύΦ /Ŝǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ǎǳƎƎŝǊŜƴǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ƳƻǳǾŜƳŜƴǘǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

participent à la représentation et à la mémorisation des caractères et donc à leur reconnaissance 

visuelle. 

 

[ŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ŀŎǘǳŜƭƭŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŀŘǳƭǘŜǎ 

[ŀ Ŧŀœƻƴ ŘΩŞŎǊƛǊŜ ŀ ŎƘŀƴƎŞ ŘŜǇǳƛǎ ǉǳŜƭǉǳŜǎ ŘŞŎŜƴƴƛŜǎΦ 5ΩŀǇǊŝǎ ƭŜǎ ǊŀǊŜǎ ǎƻƴŘŀƎŜǎ ǊŞŀƭƛǎŞǎ ǎǳǊ ŎŜǘǘŜ 

question, il semble que les adultes, dans leur activité professionnelle mais aussi souvent leurs 

ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭƭŜǎΣ ŞŎǊƛǾŜƴǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ǎǳǊ ǎǳǇǇƻǊǘ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜΦ hǊΣ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

ƴǳƳŞǊƛǉǳŜ Ŝǎǘ ǘǊŝǎ ƳŀƧƻǊƛǘŀƛǊŜƳŜƴǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŀŎǘȅƭƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜΦ WǳǎǉǳΩŁ ǊŞŎŜƳƳŜƴǘΣ ƭŜ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘ 

ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Şǘŀƛǘ ǎǳǊǘƻǳǘ ƭƛƳƛǘŞ aux adultes Υ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜ ǊŜǎǘŀƛǘ ǇǊŀǘƛǉǳŞŜ ǇŀǊ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ 

ǎŎƻƭŀǊƛǎŞǎΦ aŀƛǎ ƭΩŀǊǊƛǾŞŜ ƳŀǎǎƛǾŜ ŘŜǎ ƻǳǘƛƭǎ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ǇƻǳǊǊŀƛǘ ƳƻŘƛŦƛŜǊ ŎŜǘǘŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ Ŝǘ 

ŀƳŝƴŜ Ł ǊŜǇŜƴǎŜǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ 

 

9ƴǎŜƛƎƴŜǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜƳŀƛƴ 

Continuera-t-ƻƴ Ł ŜƴǎŜƛƎƴŜǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜ ǘǊŀŘƛǘƛƻƴƴŜƭƭŜΣ ŀǾŜŎ ǳƴ ǎǘȅƭƻ Ŝǘ ǳƴŜ ŦŜǳƛƭƭŜ ŘŜ 

papier, si les élèves sont équipés de tablettes pendant les cours ? 

 

Deux scenarii peuvent être imaginés 

1- [ŀ ǎƻƭǳǘƛƻƴ ΨǊŀŘƛŎŀƭŜΩ Řŀƴǎ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜ ǎŜǊŀƛǘ ǊŜƳǇƭŀŎŞ 

ŎƻƳǇƭŝǘŜƳŜƴǘ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŀǳ ŎƭŀǾƛŜǊΣ 
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2- [ŀ ǎƻƭǳǘƛƻƴ ŘŜ ΨŎƻŜȄƛǎǘŜƴŎŜΩ ǉǳƛ ǎŜ ǘǊŀŘǳƛǊŀƛǘ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ΨǎƛƳǳƭǘŀƴŞΩ ŘŜǎ ŘŜǳȄ ƳƻŘŜǎ 

ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ 

 

1- wŜƳǇƭŀŎŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜ ǇŀǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŀu clavier 

[ΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǉǳƛ ǎŜǊŀ ŜƴǎŜƛƎƴŞŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ Řŀƴǎ ǉǳŜƭǉǳŜǎ ŀƴƴŞŜǎ ǇƻǳǊǊŀƛǘ şǘǊŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

ŘŀŎǘȅƭƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜΦ /ŜǘǘŜ ƛŘŞŜ Ŝǎǘ ǇŀǊŦƻƛǎ ŜƴǾƛǎŀƎŞŜ ŀǾŜŎ ōƛŜƴǾŜƛƭƭŀƴŎŜΣ ŎŀǊ ƻƴ ǎǳǇǇƻǎŜ ǉǳΩŀǇǇǊŜƴŘǊŜ 

Ł ǘŀǇŜǊ ŀǳ ŎƭŀǾƛŜǊ ǊŞŘǳƛǊŀƛǘ ƭŀ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ Ŝǘ ƭŀ ŘǳǊŞŜ ŘŜ ƭΩŀpprentissage et libèrerait du temps scolaire 

ǇƻǳǊ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ όƭŜǎ ƭŀƴƎǳŜǎΣ ƭΩǳǎŀƎŜ ŘŜǎ ƻǳǘƛƭǎ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜǎΧύΦ 5ŀƴǎ ŎŜǊǘŀƛƴǎ Ǉŀȅǎ ό¦{! 

et certains pays d'Europe du Nord), des initiatives ont déjà été prises dans ce sens (Genlott et 

Grönlund, 2013). Certains enfants de ces pays vont donc apprendre à écrire au clavier avant 

ŘΩŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Ł ŞŎǊƛǊŜ Ł ƭŀ ƳŀƛƴΦ /ŜǊǘŀƛƴǎ ƳşƳŜ ƴΩŀǇǇǊŜƴŘǊƻƴǘ ǇŜǳǘ-être plus l'écriture manuscrite, 

comme aux U.S.A. où les recommandations fédérales de 2010 pour les enseignements Ł ƭΩŞŎƻƭŜ 

élémentaire (US Common Core curriculum standardsύ ǇǊŞŎƻƴƛǎŀƛŜƴǘ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜƳŜƴǘ ŘΩŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Ł 

ŞŎǊƛǊŜ ǎǳǊ ƻǊŘƛƴŀǘŜǳǊ Ŝǘ ƴŜ ƳŜƴǘƛƻƴƴŀƛŜƴǘ ƳşƳŜ Ǉƭǳǎ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜΦ Lƭ ǎŜƳōƭŜǊŀƛǘ ǉǳΩǳƴ 

ǊŜǘƻǳǊ ǾŜǊǎ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜ ǎƻƛǘ Ŝƴ ŎƻǳǊǎ ŎŜǇŜƴŘŀƴǘ (voir : https://qz.com/1037057/keyboards-

are-overrated-cursive-is-back-and-its-making-us-smarter/). 

 

Les avantages : 

[ΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŀǳ ŎƭŀǾƛŜǊ Ŝǎǘ Ǉƭǳǎ ǎƛƳǇƭŜ Ł ǇǊŀǘƛǉǳŜǊΣ Ŝƴ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǉǳƛ ǇǊŞǎŜƴǘŜƴǘ ŘŜǎ 

difficultés motrices. Les enfants dyspraxiques, par exemple, quand ils bénéficient de la possibilité 

ŘΩŞŎǊƛǊŜ ŀǾŜŎ ǳƴ ƻǊŘƛƴŀǘŜǳǊ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΣ Ŝƴ ǘƛǊŜƴǘ ǎƻǳǾŜƴǘ ǳƴ ƎǊŀƴŘ ōŞƴŞŦƛŎŜΦ 

 

9ƴ ǇǊŀǘƛǉǳŜΣ ƛƭ ǎŜƳōƭŜǊŀƛǘ ǉǳΩƻƴ ŞŎǊƛǘ Ǉƭǳǎ ǾƛǘŜ ŀǳ ŎƭŀǾƛŜǊ ǉǳΩŁ ƭŀ ƳŀƛƴΣ Ƴŀƛǎ ŎΩŜǎǘ ǎǳǊǘƻǳǘ ǾǊŀƛ ŎƘŜȊ ŘŜǎ 

adultes experts. Il existe certains résultats allant dans le même sens chez des élèves (Alstad et al., 

2015 ; Plau et Lavoie, 2016), mais aussi des résultats contradictoires (Connely et al., 2007). Tout 

ŘŞǇŜƴŘ ōƛŜƴ ǎǶǊ Řǳ ƴƛǾŜŀǳ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ǉǳŀƴǘƛǘŞ Ře pratique des deux écritures. Etant 

Ǉƭǳǎ ǎƛƳǇƭŜ Ł ǇǊŀǘƛǉǳŜǊΣ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŀǳ ŎƭŀǾƛŜǊ ŘŜǾǊŀƛǘ şǘǊŜ Ǉƭǳǎ ŦŀŎƛƭŜ Ł ŀǇǇǊŜƴŘǊŜΣ ƳşƳŜ ǎƛ ŎŜǘǘŜ 

ŀǎǎŜǊǘƛƻƴ ƴΩŀ Ǉŀǎ ŞǘŞ ǾǊŀƛƳŜƴǘ ǾŞǊƛŦƛŞŜ Ł ƴƻǘǊŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜΦ 

 

Si écrire au clavier est réellement plus aisé pour les enfants, alors cette simplification au plan moteur 

devrait libérer des ressources cognitives et attentionnelles disponibles pour le contenu du texte écrit. 

tŀǊ ŎƻƴǎŞǉǳŜƴǘΣ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ǇǊƻŘǳƛǘǎ ŘŜǾǊŀƛŜƴǘ şǘǊŜ ŘŜ ƳŜƛƭƭŜǳǊŜ ǉǳŀƭƛǘŞΦ aŀƛǎ ǉǳΩŜƴ Ŝǎǘ-il vraiment, 

qǳŀƴŘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƭƛƳƛǘŞŜ Ł ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ƻǳ ŘŜǎ ǇƘǊŀǎŜǎ ǎƛƳǇƭŜǎ ǊŜŎƻǇƛŞŜǎ ? Il semble que les 

textes sont au contraire de moindre qualité (Connely et al., 2007 ; Berninger et al., 2009). Une étude 

récente a eu un grand écho médiatique : elle a conclu que les étudiants qui prennent leurs notes au 

clavier obtiennent de moins bons scores à leur examen que ceux qui les prennent à la main (Mueller 

Ŝǘ hǇǇŜƴƘŜƛƳŜǊΣ нлмпύΦ [Ŝǎ ŀǳǘŜǳǊǎ ƛƴǘŜǊǇǊŝǘŜƴǘ ŎŜ ǊŞǎǳƭǘŀǘ ǇŀǊ ƭΩŜŦŦƻǊǘ ŘŜ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ Ł ƭŀ Ƴŀƛƴ ǉǳƛ 

oblige les éǘǳŘƛŀƴǘǎ Ł ǊŜŦƻǊƳǳƭŜǊ ƭŜǎ ǇŀǊƻƭŜǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ Ŝǘ ŘƻƴŎ Ł ǘǊŀƛǘŜǊ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴΣ ŀƭƻǊǎ ǉǳŜ 

la facilité du clavier conduit plutôt les étudiants à écrire mot à mot le cours, sans procéder à cette 

ΨprédigestionΩ ŘŜ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴΦ 

 

Ces études doivent bien sûr être reproduites et confirmées, mais il se pourrait que la simplicité 

motrice ne soit pas obligatoirement un avantage en termes de contenu du texte écrit. 
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Les inconvénients 

En première analyse, on pourrait considérer que ces changements ne concernent que la motricité 

ƳƛǎŜ Ŝƴ ƧŜǳ Řŀƴǎ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ǉǳΩƛƭǎ ƴŜ ŘŜǾǊŀƛŜƴǘ Ǉŀǎ ƛƴǘŜǊŦŞǊŜǊ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ŀǇǘƛǘǳŘŜǎ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ Ł ƭƛǊŜ Ŝǘ 

Ł ǎΩŜȄǇǊƛƳŜǊ ǇŀǊ ŞŎǊƛǘΦ /Ŝ ƴΩŜǎǘ ǇǊƻōŀōƭŜƳŜƴǘ Ǉŀǎ ŀǳǎǎi simple que cela. En fait, malgré le faible 

ƴƻƳōǊŜ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ŎƻƴŘǳƛǘŜǎ ǎǳǊ ŎŜǘǘŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴΣ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀǳȄ ǎǳƎƎŝǊŜƴǘ ǉǳŜ 

ƭΩƛƳǇŀŎǘ ŘŜ ŎŜǎ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘǎ ƳƻǘŜǳǊǎ ǇƻǳǊǊŀƛǘ ŎƻƴŎŜǊƴŜǊ ƴƻƴ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ Ƴŀƛǎ 

aussi leur lecture. Longcamp et coll. (2005b) ont montré que chez des enfants de maternelle, 

apprendre à écrire les lettres à la main permet ensuite de mieux les reconnaitre visuellement 

ǉǳΩŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Ł ƭŜǎ ŞŎǊƛǊŜ ŀǳ ŎƭŀǾƛŜǊΦ [ŀ ƳşƳŜ ŎƻƳǇŀǊŀƛǎƻƴ ŀ ŞǘŞ ŦŀƛǘŜ ŀǾŜŎ ŘŜ ƧŜǳƴŜǎ ŀŘǳƭǘes qui 

apprenaient des caractères inconnus et les conclusions ont été les mêmes (Longcamp et al., 2008). 

[Ŝǎ ŀǳǘŜǳǊǎ ƻƴǘ ŀǳǎǎƛ ǾŞǊƛŦƛŞ ǉǳŜ ƭŜǎ ŀƛǊŜǎ ŎŞǊŞōǊŀƭŜǎ ƛƳǇƭƛǉǳŞŜǎ Řŀƴǎ ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜǎ 

différaient après les deux apprentissages : les ŀƛǊŜǎ ƳƻǘǊƛŎŜǎ ƴŜ ǎΩŀŎǘƛǾŀƛŜƴǘ ǉǳŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜǎ 

appris à la main. Au-delà des lettres, une étude a été réalisée sur la reconnaissance de quelques mots 

simples chez de jeunes élèves et, là aussi, les mots appris en les écrivant à la main étaient mieux 

reconnus que ceux appris en les frappant au clavier (Kiefer et al., 2015). 

 

tƻǳǊ ǊŞǎǳƳŜǊΣ ƭŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ǊŞŀƭƛǎŞŜǎ ƧǳǎǉǳΩŁ ǇǊŞǎŜƴǘ ǎƻƴǘ ŀǎǎŜȊ ǊŜǎǘǊŜƛƴǘŜǎ Řŀƴǎ ƭŜ ǘŜƳǇǎΦ tƻǳǊ ƴŜ Ǉŀǎ 

ǘǊƻǇ ƛƴǘŜǊŦŞǊŜǊ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ƻŦŦƛŎƛŜƭǎΣ ŜƭƭŜǎ ƴΩƻƴǘ ŞǘŞ ŎƻƴŘuites que pendant 

ǉǳŜƭǉǳŜǎ ǎŜƳŀƛƴŜǎ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ Ŝǘ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǘǊƻǇ ƧŜǳƴŜǎ ǇƻǳǊ ƳŜǎǳǊŜǊ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ǊŞŜƭ ŘŜ ŎŜ 

ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘ ƳƻǘŜǳǊ ǎǳǊ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜΦ 9ƭƭŜǎ ƴΩƻƴǘ ǇƻǊǘŞ ǉǳŜ ǎǳǊ ƭŜǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ǘǊŝǎ 

basaux de la lecture Υ ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ǾƛǎǳŜlle de lettres ou de mots simples. On est encore loin de la 

lecture proprement dite qui requiert des processus cognitifs de plus haut niveau : identification des 

ƳƻǘǎΣ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘǎ ƭŜȄƛŎŀǳȄΣ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎΣ ǎȅƴǘŀȄƛǉǳŜǎΧ Lƭ Ŝǎǘ ŘƻƴŎ ƛƳǇƻǎǎƛōƭŜ ŘΩŀŦŦƛǊƳŜǊ ǉǳe cela 

ŀǳǊŀƛǘ ǳƴ ƛƳǇŀŎǘ ǎǳǊ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ł ǇǊƻǇǊŜƳŜƴǘ ǇŀǊƭŜǊΣ ƳşƳŜ ǎΩƛƭ Ŝǎǘ Şǘŀōƭƛ ǉǳŜ ƭŀ ǊŜŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ŘŜǎ 

lettres est indispensable à une lecture efficiente. Il se pourrait tout-à-fait que le déficit initial soit 

compensé après quelque temps par le fait qǳŜΣ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŀǳ ŎƭŀǾƛŜǊ Şǘŀƴǘ Ǉƭǳǎ ǎƛƳǇƭŜ Ŝǘ ƭǳŘƛǉǳŜΣ ƭŜǎ 

ŞƭŝǾŜǎ ŞŎǊƛǾŜƴǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ Ŝǘ ǎƻƛŜƴǘ ŘƻƴŎ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŎƻƴŦǊƻƴǘŞǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ Ŝǘ ŀƳŜƴŞǎ Ł ƭƛǊŜΦ 

 

tƻǳǊ ŀƭƭŜǊ Ǉƭǳǎ ƭƻƛƴ Ŝǘ ŀŦŦƛǊƳŜǊ ǉǳŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜ Ŝǎǘ Ǉƭǳǎ ŜŦŦƛŎŀŎŜΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ ŎƻƳǇŀǊŜǊ ƭŜǎ ŘŜǳȄ 

mŞǘƘƻŘŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǇŜƴŘŀƴǘ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ƳƻƛǎΣ ǾƻƛǊŜ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ŀƴƴŞŜǎΦ /ΩŜǎǘ ǳƴŜ ŞǘǳŘŜ ǉǳŜ ƴƻǳǎ 

ŎƻƳƳŜƴœƻƴǎ ǎǳǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ŞǘǊŀƴƎŝǊŜΣ ƭΩŀǊŀōŜΣ Řƻƴǘ ƭŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ƎǊŀǇƘƛǉǳŜ Ŝǎǘ 

différent du français. Des collégiens débutants en 6e vont apprenŘǊŜ ŎŜǘǘŜ ƭŀƴƎǳŜ ǎƻƛǘ Ŝƴ ƭΩŞŎǊƛǾŀƴǘ 

ǎǳǊ ǇŀǇƛŜǊΣ ǎƻƛǘ Ŝƴ ƭΩŞŎǊƛǾŀƴǘ ǎǳǊ ǘŀōƭŜǘǘŜ ǘŀŎǘƛƭŜΣ ǎƻƛǘ Ŝƴ ƭΩŞŎǊƛǾŀƴǘ ŀǳ ŎƭŀǾƛŜǊ ǎǳǊ ǘŀōƭŜǘǘŜΦ bƻǳǎ ŀƭƭƻƴǎ 

les suivre pendant deux ans, tout en effectuant des tests réguliers sur leur niveau de lecture et 

ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŜ ƭΩŀǊŀōŜΦ .ƛŜƴ ŞǾƛŘŜƳƳŜƴǘΣ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ŞǘǳŘŜ ƴŜ ǎŜǊƻƴǘ Ǉŀǎ ǘƻǘŀƭŜƳŜƴǘ 

ŎƻƴŎƭǳŀƴǘǎΣ ŎŀǊ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ǎŀǾŜƴǘ ŘŞƧŁ ŞŎǊƛǊŜ Ŝǘ ŀǇǇǊŜƴƴŜƴǘ ǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜΦ 

Néanmoins, ils fourniront des informations pertinentes sur la comparaison des différentes pratiques 

ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ł ƭƻƴƎ ǘŜǊƳŜΦ 

 

2- [ΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŘŜǳȄ ŞŎǊƛǘǳǊŜǎ Ŝƴ ǇŀǊŀƭƭŝƭŜ 

 

[ΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŀŎǘȅƭƻƎǊŀƘƛǉǳŜ 

vǳŜ ƭΩƻƴ ŎƻƴǎŜǊǾŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜ ƻǳ ǇŀǎΣ ƛƭ Ŝǎǘ ǇŜǳǘ-şǘǊŜ ǳǘƛƭŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

ŘŀŎǘȅƭƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ǇǊŞǇŀǊŜǊ Ł ƭŀ ǾƛŜ ΨǊŞŜƭƭŜΩΣ Ŝƴ ŘŜƘƻǊǎ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜΦ bƻǳǎ ǾƛǾƻƴǎ 
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actuellement un paradoxe : tout le monde écrit au clavier, mais Ǉƭǳǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜ ƴΩŜǎǘ ŦƻǊƳŞ Ł ŎŜǘǘŜ 

écriture ! Il y a encore quelques années, les dactylographes étaient rares, mais très bien formées. 

Elles frappaient les claviers des machines à écrire à un rythme rapide, sans regarder leurs mains et 

sans faire énormémenǘ ŘŜ ŦŀǳǘŜǎΦ !ǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛΣ ƻƴ ŦƻǊƳŜ ǘƻǳǘŜ ƭŀ ǇƻǇǳƭŀǘƛƻƴ Ł ǳƴŜ ŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜΣ ǉǳƛ ƴŜ ǎŜǊŀƛǘ ǉǳŜ ǇŜǳ ǳǘƛƭƛǎŞŜ ŀǇǊŝǎ ƭŀ ǎŎƻƭŀǊƛǘŞΣ Ƴŀƛǎ ŎŜƭƭŜ ǉǳƛ Ŝǎǘ ƭŀ Ǉƭǳǎ ǇǊŀǘƛǉǳŞŜ ƴΩŜǎǘ 

pas enseignée !  

 

{ƛ ƻƴ ŘŜǾŀƛǘ ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ ƭΩǳǎŀƎŜ ŘŜǎ ŎƭŀǾƛŜǊǎ Ł ƭΩŞŎole : à quel moment devrait-on le faire ? à quel âge ? 

¦ƴŜ ǊŜǾǳŜ ŘŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŀǎǎŜȊ ǊŞŎŜƴǘŜ ǎǳƎƎŝǊŜ ǉǳΩƛƭ ǎŜǊŀƛǘ Ǉƭǳǎ ŜŦŦƛŎŀŎŜ ŘΩŀǘǘŜƴŘǊŜ мл Ł мн ŀƴǎ ǇƻǳǊ 

ŎƻƳƳŜƴŎŜǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ŘŀŎǘȅƭƻƎǊŀǇƘƛŜ ό{ǘŜǾŜƴǎƻƴ Ŝǘ WǳǎǘΣ нлмпύΦ 

 

Par ailleurs, apprendre à écrire au clavier il y a 50 ans était relativement simple en ce qui concernait 

le clavier lui-ƳşƳŜΦ [Ŝǎ ŎƭŀǾƛŜǊǎ ŞǘŀƛŜƴǘ ǘǊŝǎ ǎƛƳƛƭŀƛǊŜǎ ŘΩǳƴŜ ƳŀŎƘƛƴŜ Ł ƭΩŀǳǘǊŜ Ŝǘ ƭŜǳǊ ŜǊƎƻƴƻƳƛŜ 

Şǘŀƛǘ ƛƳǇƻǎŞŜ ǇŀǊ ƭŀ ƳŞŎŀƴƛǉǳŜ ŘŜǎ ǘƛƎŜǎ ǎƻǳǘŜƴŀƴǘ ƭŜǎ ƭŜǘǘǊŜǎΦ !ǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛΣ ŀvec les claviers tactiles, 

ƭŜǎ ŎƻƴǘǊŀƛƴǘŜǎ ƳŞŎŀƴƛǉǳŜǎ ƴΩŜȄƛǎǘŜƴǘ Ǉƭǳǎ ! Une grande liberté est laissée aux concepteurs de 

ƭƻƎƛŎƛŜƭǎ ǉǳƛ ƴŜ ǎŜ ǇǊƛǾŜƴǘ Ǉŀǎ ŘΩǳǘƛƭƛǎŜǊ ǘƻǳǘ ŎŜ ǉǳƛ ǇŜǳǘ ŦŀŎƛƭƛǘŜǊ ƭŀ ŦǊŀǇǇŜΣ ƻǳ ƭŀ ǊŜƴŘǊŜ Ǉƭǳǎ ƭǳŘƛǉǳŜΦ 

Donc, avec quel clavier faut-ƛƭ ŜƴǾƛǎŀƎŜǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Κ !ǳ ǊŜƎŀǊŘ ŘŜ ƭŀ ǾƛǘŜǎǎŜ ŘΩƻōǎƻƭŜǎŎŜƴŎŜ ŘŜǎ 

ƳŀǘŞǊƛŜƭǎ Ŝǘ ƭƻƎƛŎƛŜƭǎΣ ƭŀ ǊŞǇƻƴǎŜ Ł ŎŜǘǘŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǎƛƳǇƭŜΦ  

 

9ƴŦƛƴΣ ǎƛ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ŦǊŀǇǇŜ Ŝǎǘ ŜŦŦŜŎǘǳŞ ǘǊŝǎ ǘƾǘΣ ŀǳ ƳƻƳŜƴǘ ƻǴ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŜƴǘǊŜƴǘ Řŀƴǎ ƭŀ 

langue écrite, ne serait-ƛƭ Ǉŀǎ ƧǳŘƛŎƛŜǳȄ ŘŜ ǇŜƴǎŜǊ Ł ŘŜǎ ŎƭŀǾƛŜǊǎ ŞŘǳŎŀǘƛŦǎΣ ŘŞŘƛŞǎ Ł ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ 

sur lesquels les touches pourraient être organisées par ordre alphabétique, ou par type de lettres 

(voyelles et consonnes), être de grande taille au début puis diminuer au fur et à mesure de 

ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ŘŜ ŎƻǳƭŜǳǊǎ ǾŀǊƛŀōƭŜǎΧ ?  

 

[ΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜ 

9ƴ ŎŜ ǉǳƛ ŎƻƴŎŜǊƴŜ ƭΩŀǾŜƴƛǊ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜΣ ƴƻǳǎ ǎƻƳƳŜǎ Ł ƭŀ ŎǊƻƛǎŞŜ ŘŜǎ ŎƘŜƳƛƴǎ Ŝǘ ŘŜǳȄ 

options sont possibles : 

 

Á Malgré les changements de pratique des adultes et la présence de plus en plus massive 

ŘΩƻǳǘƛƭǎ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΣ ƻƴ ǇŜǊǎƛǎǘŜ Ł ŜƴǎŜƛƎƴŜǊ Ł ŞŎǊƛǊŜ ŀǾŜŎ ǳƴ ǎǘȅƭƻ ǎǳǊ ǳƴŜ ŦŜǳƛƭƭŜ ŘŜ 

papier, comme on le fait depuis toujours, 

 

Á On utilise les tablettes tactiles, mais pour écrire à la main avec un stylet. 

 

Si la première option est choisie, les élèves devront lâcher leur tablette quand ils écriront pour se 

ǎŀƛǎƛǊ ŘΩǳƴ ǇŀǇƛŜǊ Ŝǘ ŘΩǳƴ ǎǘȅƭƻΦ /ΩŜǎǘ ǳƴŜ ƘȅǇƻǘƘŝǎŜ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ Ł ŜƴǾƛǎŀƎŜǊΣ Ƴŀƛǎ ǉǳƛ ǎŀƛǘΦΦΦ ? Peu de 

questions pédagogiques nouvelles se poseront, hormis peut-şǘǊŜ ŎŜƭƭŜ ǊŞŎǳǊǊŜƴǘŜ Řǳ ǘȅǇŜ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

à enseigner : cursive (attachée) ou script (détachée). Ce débat ancien en Amérique du Nord et au 

Canada a revu le jour récemment en Finlande où le gouvernement a décidé de mettre un terme à 

lΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŎǳǊǎƛǾŜ ǇƻǳǊ ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŜǊ ƭŜǎ ƭŜǘǘǊŜǎ ǎŎǊƛǇǘΣ Ǉƭǳǎ ǇǊƻŎƘŜǎ ŘŜǎ ǇƻƭƛŎŜǎ ǉǳƛ ǎŜ 

trouvent dans les livres et, surtout, sur les écrans. De nombreuses études ont été conduites sur les 

ǾŜǊǘǳǎ ŘŜ ƭΩǳƴŜ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŀǳǘǊŜ Ŝǘ ƛƭ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǎƛƳǇle de trancher (voir par exemple : Bara et Morin, 

2013). 
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{ƛ ƭŀ ǎŜŎƻƴŘŜ ƻǇǘƛƻƴ ƭΩŜƳǇƻǊǘŜΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀǇƘƻƳƻǘǊƛŎƛǘŞ όǇƭǳǎ ƭŀǊƎŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ?) 

pourraient être assez drastiquement « dépoussiéré ». En effet, « écriture numérique » ne signifie pas 

obligatoirement « écriture au clavier » : on peut très aisément écrire à la main avec un stylet sur une 

ǘŀōƭŜǘǘŜΦ Lƭ ǎǳŦŦƛǘ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ŀǇǇŀǊŀƛǘǊŜ ǳƴŜ ȊƻƴŜ ŘŞŘƛŞŜ Ł ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜ Ł ƭŀ ǇƭŀŎŜ Řǳ ŎƭŀǾƛŜǊ 

ǘŀŎǘƛƭŜΦ [ŀ ǊŜŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜ ŀ Ŧŀƛǘ ŘŜ ǘŜƭǎ ǇǊƻƎǊŝǎ ŘŜ ƴƻǎ ƧƻǳǊǎ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ǇŜǳǘ 

ŜƴǾƛǎŀƎŜǊ ŘŜ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŜǊ Ŝƴ ǘŜƳǇǎ ǊŞŜƭ ƭŀ ǘǊŀŎŜ ŞŎǊƛǘŜ ǇǊƻŘǳƛǘŜ Ŝƴ ƴΩƛƳǇƻǊǘŜ ǉǳŜƭƭŜ ǇƻƭƛŎŜ ŘŜ 

ŎŀǊŀŎǘŝǊŜǎΦ 5ǳ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ǾƛǎǳŜƭΣ ƻƴ ǎŜ ǊŜǘǊƻǳǾŜ ŘƻƴŎ Řŀƴǎ ƭŀ ƳşƳŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ǉǳŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

dactylographique alors que du point de vue moteur, on continue à écrire à la main. On a donc les 

ŀǾŀƴǘŀƎŜǎ ŘŜ ƭΩǳƴŜ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŀǳǘǊŜΦ (voir par exemple : https://youtu.be/2c1oeYGmig0?t=22) 

En outre, tous les outils de composition et/ou modification du texte qui sont disponibles avec 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘŀŎǘȅƭƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜΣ ƭŜ ǎƻƴǘ ŘŜ ƭŀ ƳşƳŜ Ŧŀœƻƴ ŀǾŜŎ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜ όŎƻǇƛŜǊκŎƻƭƭŜǊΣ 

correcteurs orthographiques, etc.). Tout le défi consiste à faire de ces applications, initialement 

développées pour faciliter la vie des adultes experts, des dispositifs pédagogiques destinés aux 

ŜƴŦŀƴǘǎ ǉǳƛ ŀǇǇǊŜƴƴŜƴǘΦ ¦ƴ ŘŜǎ ǇǊƻōƭŝƳŜǎ ƳŀƴƛŦŜǎǘŜǎ ǇƻǳǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀǇƘƻƳƻǘǊƛŎƛǘŞ Ŝǎǘ 

par exemple la surface très glissante des tablettes qui peut rendre les gestes graphiques plus difficiles 

à contrôler chez les débutants (Alamargot et al., 2015). Des adaptations appropriées des tablettes, 

en utilisant des revêtements transparents de rugosité variable, sont à réfléchir. 

 

vǳƻƛ ǉǳΩƛƭ Ŝƴ ǎƻƛǘΣ ƭŀ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴ Řƻƛǘ şǘǊŜ ƛƴƛǘƛŞŜ ŀǾŀƴǘ ƳşƳŜ ƭΩŀŎƘŀǘ Řǳ ƳŀǘŞǊƛŜƭ ǇŀǊ ƭŜǎ ŀŎŀŘŞƳƛŜǎΦ 9ƴ 

ŜŦŦŜǘΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ ǇǊŞǾƻƛǊ ŘŜ ǇǊŞŦŞǊŜƴŎŜ ŘŜǎ ǘŀōƭŜǘǘŜǎ ŘƛǎǇƻǎŀƴǘ ŘΩǳƴ ǎǘȅƭŜǘ ƛƴŎƭǳǎ Řŀƴǎ ƭŜ ǎȅǎǘŝƳŜΦ 

[ΩŀŦŦƛŎƘŀƎŜ Ŝǘ ƳŜƛƭƭŜǳǊ Ŝƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘŜ ǉǳŀƭƛǘŞΣ ƛƭ Ŝǎǘ Ǉƭǳǎ ǊŀǇƛŘŜ Ŝǘ ŞǾƛǘŜ ǳn délai néfaste entre le 

ŘŞǇƭŀŎŜƳŜƴǘ Řǳ ǎǘȅƭŜǘ Ŝǘ ƭΩŀǇǇŀǊƛǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǘǊŀŎŜΦ 9ƴŦƛƴΣ Ŝǘ ŎŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƭŜ ƳƻƛƴŘǊŜ ŘŜǎ ŀǾŀƴǘŀƎŜǎΣ ƭŜ 

ǎǘȅƭŜǘ Ŝǎǘ ƭŜ ǎŜǳƭ ŎƻƴǘŀŎǘ ǉǳƛ Ŝǎǘ ǇǊƛǎ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ ǎǳǊ ƭŀ ǘŀōƭŜǘǘŜΦ /Ŝƭŀ ǇŜǊƳŜǘ ŀǳȄ ŜƴŦŀƴǘǎ ŘΩŀǇǇǳȅŜǊ ƭŀ 

Ƴŀƛƴ ǎǳǊ ƭΩŞŎǊŀƴ ǘŀŎǘƛƭŜ comme ils le font sur une feuille de papier sans que cela soit détecté comme 

un appui du stylet ! 

 

De nouvelles applications pédagogiques sont envisageables avec le numérique pour aider à 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀǇƘƻƳƻǘǊƛŎƛǘŞ 

{ƛ Ł ƭΩŀǾŜƴƛǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜ ǎŜ Ŧŀƛǘ ǎǳǊ ŘŜǎ ǎǳǇǇƻǊǘǎ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜǎΣ ƛƭ ǎŜǊŀƛǘ 

opportun de profiter de toutes les opportunités que le numérique offre. Par exemple, il est possible 

de transformer en temps réel le geste graphique en sons, ou en musique, pour aider les enfants à 

tracer de façon fluide et régulière. Cette « sonification » ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǇŜǊƳŜǘ ǳƴŜ ŀǎǎƛǎǘŀƴŎŜ ŀǳŘƛǘƛǾŜ 

ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞΦ 9ƭƭŜ ŀ ŞǘŞ ǘŜǎǘŞŜ ŎƘŜȊ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŘȅǎƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ ŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘΩŜȄŜǊŎƛŎŜǎ 

pré-graphiques (Danna et Velay, 2015 Τ нлмтύΦ Lƭ ǇƻǳǊǊŀƛǘ şǘǊŜ ŜƴǾƛǎŀƎŜŀōƭŜ ŘΩǳǘƛƭƛǎŜǊ ǉǳŜƭǉǳŜ ŎƘƻǎŜ 

ŘŜ ǎƛƳƛƭŀƛǊŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΣ ŀǳ ƳƻƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǇǊŜƳƛŜǊ Řǳ ƎŜǎǘŜ ƎǊŀǇƘƛǉǳŜΦ 5ΩŀǳǘǊŜǎ 

ǇƻǎǎƛōƛƭƛǘŞǎ ŘΩŀƛŘŜ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘκŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ǘŀōƭŜǘǘŜǎ ǘŀŎǘƛƭŜǎ ǾŜǊǊƻƴǘ 

certainement le jour. 

 

aŀƭƘŜǳǊŜǳǎŜƳŜƴǘΣ ǘƻǳǎ ŎŜǎ ŀǎǇŜŎǘǎ ŘŜ ƭΩǳǎŀƎŜ ŘŜǎ ǘŀōƭŜǘǘŜǎ ǇƻǳǊ ŞŎǊƛǊŜ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ǇŜƴǎŞǎΦ 

[ΩŀŎŀŘŞƳƛŜ ŘΩ!ƛȄ-Marseille, par exemple, a acquis des tablettes sans stylets. Quand on questionne les 

responsables sur la façon dont les élèves du collège vont écrire avec ces tablettes, on nous répond 

ǉǳΩƛƭǎ ǳǘƛƭƛǎŜǊƻƴǘ ƭŜ ŎƭŀǾƛŜǊ ŎŀǊ ƭŜǎ ŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴǎ ǎƻƴǘ ǇǊŞǾǳŜǎ ŀƛƴǎƛΦ 5ƻƴŎ ŎŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ рe (et bientôt de 

https://youtu.be/2c1oeYGmig0?t=22
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6eύ Ǿƻƴǘ ōŜŀǳŎƻǳǇ ŞŎǊƛǊŜ ŀǳ ŎƭŀǾƛŜǊ ǇŜƴŘŀƴǘ ƭΩŀƴƴŞŜ Ŝǘ ōŜŀǳŎƻǳǇ Ƴƻƛƴǎ Ł ƭŀ Ƴŀƛn. Or, les examens 

ǎƻƴǘ ǇǊŞǾǳǎ ǎŀƴǎ ƭΩŀǎǎƛǎǘŀƴŎŜ ŘŜǎ ƻǳǘƛƭǎ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜǎΣ ǇŀǊ ŎƻƴǎŞǉǳŜƴǘ ƭŜǎ ƳşƳŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜǾǊƻƴǘ 

ǇŀǎǎŜǊ ƭŜǎ ŞǇǊŜǳǾŜǎ Ŝƴ ŞŎǊƛǾŀƴǘ ŀǾŜŎ ǳƴ ǇŀǇƛŜǊ Ŝǘ ǳƴ ǎǘȅƭƻΧ 

 

tƻǳǊ ŎƻƴŎƭǳǊŜΣ ƭΩŀǾŜƴƛǊ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜ Ŝǘ ŘŜ ǎƻƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŀǾŜŎ ƭΩŀǊǊƛvée des outils 

ƴǳƳŞǊƛǉǳŜǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǘǊŝǎ ǾƛǎƛōƭŜΦ ¢ƻǳǘ ŘŞǇŜƴŘǊŀ Řǳ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ǉǳƛ ǇǊŞǾŀǳǘΦ [ΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

ƳŀƴǳǎŎǊƛǘŜ ƭŀƛǎǎŜ ǳƴŜ ƎǊŀƴŘŜ ƭƛōŜǊǘŞ Ł ŎŜƭǳƛ ǉǳƛ ǾŜǳǘ ǎΩŜƴ ǎŜǊǾƛǊ ǇƻǳǊ ǎΩŜȄǇǊƛƳŜǊΦ 9ƭƭŜ ƴŜ ƴŞŎŜǎǎƛǘŜ ǉǳŜ 

des moyens techniques limités, un morceau de papier et un crayon, peu susceptibles de tomber en 

ǇŀƴƴŜΣ Ŝǘ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŎƻƴǘǊŀƛƴǘŜ ǇŀǊ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴŜ ǎƻǳǊŎŜ ŘΩŞƴŜǊƎƛŜΦ /ΩŜǎǘ ŘƻƴŎ ǳƴ ǎŀǾƻƛǊ-faire que 

les sociétés gagneraient à préserver, tout en tirant profit des évolutions techniques pour son 

ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΦ /ΩŜǎǘ ǳƴ ŎƘƻƛȄ ŎǳƭǘǳǊŜƭ Ŝǘ ǎƻŎƛŞǘŀƭ ƳŀƧŜǳǊ ǇƻǳǊ ƭΩŀǾŜƴƛǊΦ {ƛ ƭŜ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ǳǘƛƭƛǘŀǊƛǎǘŜΣ 

selon lequel il faut calquer les apprentissages des enfants sur les pratiques les plus fréquentes des 

ŀŘǳƭǘŜǎΣ ƭΩŜƳǇƻǊǘŜΣ ŀƭƻǊǎ ƭŀ ǊŜŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ǾƻŎŀƭe et la transcription automatique du langage oral en 

langage écrit (comme le font de plus en plus de possesseurs de smartphones pour leurs SMS) 

ǇƻǳǊǊŀƛǘ ōƛŜƴ ƳŜǘǘǊŜ ǘƻǳǘ ƭŜ ƳƻƴŘŜ ŘΩŀŎŎƻǊŘ ! 
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COMMENT LES ÉLEVES APPRENNENT-L[{ [Ωhw¢IhDw!tI9 ? 

 

Monique SENECHAL  

Professeure de Carleton University, Ontario 

!ǇǇǊŜƴŘǊŜ Ł ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛŜǊΣ ŎΩŜǎǘ ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Ł ŎƻŘŜǊ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ƭŜǘǘǊŜǎ ƭŜǎ ǎƻƴǎ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ǇŀǊƭŞŜΦ 

/ΩŜǎǘ ŀǳǎǎƛ ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ ƭŜǎ ǊŝƎƭŜǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ Ŝǘ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜǎ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŞŎǊƛǘŜΣ Ŝǘ ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ 

les exceptions à ces règles. En plus, les scripteurs débutants ont des connaissances explicites sur la 

structure de langue parlée et acquièrent rapidement des connaissances implicites sur la langue écrite 

qui peuvent faciliter leur apprentissage. Ils peuvent utiliser des stratégies efficaces pour épeler. En 

ǎƻƳƳŜΣ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƴŜ ǊŜǇƻǎŜ Ǉŀǎ ŜƴǘƛŝǊŜƳŜƴǘ ǎǳǊ ƭŀ ƳŞƳƻǊƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ 

eux-mêmes. 

Plusieurs facteurs influencent la performance du scripteur débutant et du scripteur expert, 

ƴƻǘŀƳƳŜƴǘΣ ƭŀ ŦŀƳƛƭƛŀǊƛǘŞ Ŝǘ ƭŀ ŎƘŀǊƎŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜΦ /ΩŜǎǘ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭŜǎ Ƴƻǘǎ Ǉƭǳǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘǎ Ŝǘ ƭŜǎ Ƴƻǘǎ 

plus courts seront appris plus rapidement et éventuellement écrits plus rapidement que les mots 

plus rares et plus longs (Lété, Peereman, et Fayol, 2008). Les effets de ces facteurs sont communs à 

ǘƻǳǘŜǎ ƭŜǎ ƭŀƴƎǳŜǎ ŀƭǇƘŀōŞǘƛǉǳŜǎΦ " ƭΩƻǇǇƻǎŞΣ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ǘǊŀƴǎǇŀǊŜƴŎŜ ŜƴǘǊŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ǇŀǊƭŞŜ Ŝǘ 

ŞŎǊƛǘŜ ǾŀǊƛŜ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ Ł ƭΩŀǳǘǊŜ : plus les correspondances phonèmes-graphèmes sont prévisibles, 

Ǉƭǳǎ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǎǘ ŦŀŎƛƭŜΦ /ΩŜǎǘ ƭŜ Ŏŀs du finnois et du serbo-croateΦ [ΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǎŜǊŀ 

ŘΩŀǳǘŀƴǘ Ǉƭǳǎ ŘƛŦŦicile, si les correspondances phonèmes-graphèmes sont inconsistantes, instables, et 

ŎƻƴǎŞǉǳŜƳƳŜƴǘΣ ǇŜǳ ǇǊŞǾƛǎƛōƭŜǎΦ /ΩŜǎǘ ƭŜ Ŏŀǎ ŘŜ ƭΩŀƴƎƭŀƛǎ Ŝǘ Řǳ ŦǊŀƴœŀƛǎΣ ŘŜǳȄ ƭŀƴƎǳŜǎ ƳƻǊǇƘƻ-

phonologiques (WŀŦŦǊŞΣ нллн Τ {ŜȅƳƻǳǊΣ !Ǌƻ et 9ǊǎƪƛƴŜΣ нлло Τ ½ƛŜƎƭŜǊΣ .ŜǊǘǊŀƴŘΣ ¢ƽǘƘΣ /ǎŞǇŜΣ wŜƛǎΣ 

Faísca,. . . Blomert, 2010).  

!Ŧƛƴ ŘΩŞcrire correctement, les enfants doivent développer des représentations orthographiques de 

haute qualité. Celles-Ŏƛ ǇŜǳǾŜƴǘ şǘǊŜ ŀŎǉǳƛǎŜǎ ǇŀǊ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ όhǳŜƭƭŜǘǘŜΣ нлмл Τ {ƘŀǊŜΣ мффрύ Ŝǘ ŎŜ Řŝǎ 

le CP (Martinet, Valdois, et Fayol, 2004). Toutefois, le défi est de préciser les unités orthographiques 

inconsistantes. Ce défi est de taille puisque les enfants doivent apprendre à associer correctement 

les 36 phonèmes du français à quelque 130 graphèmes (Catach, 2005). De fait, les enfants français 

atteignent à peine plus de 60 % de réussites après cinq années de scolarisation comme le démontre 

la Figure 1. Les données de la Figure 1 sont tirées des échelles de réussites de Pothier et Pothier 

(2004) desquelles nous avons sélectionné 8416 mots apparaissant dans les manuels scolaires français 

(Manulex : Peereman, Lété et Sprenger-Charolles, 2007). 
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[ΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŦǊŀƴœŀƛǎŜ ŀ ŘŜǳȄ ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊƛǘŞǎ ǉǳƛ ǊŜƴŘŜƴǘ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΦ 

5ΩŀōƻǊŘΣ ƛƭ ȅ ŀ ƭŀ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ƛƴŎƻƴǎƛǎǘŀƴǘŜ ŘŜǎ ǾƻȅŜƭƭŜǎ ό±ŞǊƻƴƛǎΣ 1986). Prenez, par exemple, la 

rime/o/qui peut être représenté par 11 graphèmes différents : au, aud, aut, aux, eau, o, oc, op, os, 

ot, or ôt (Ziegler et al. όмффсύΦ Lƭ ȅ ŀ ŀǳǎǎƛ ƭΩƛƴŎƻƴǎƛǎǘŀƴŎŜ Řŀƴǎ ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊŝƎƭŜǎ ŎƻƴǘŜȄǘǳŜƭƭŜǎ ŘŜ 

certaines consonnes (c devant iΤ ŎƛǎŜŀǳΣ ŎƛƎŀǊŜΣ ŎƛƎŀƭŜΣ Ƴŀƛǎ ǎƛŝƎŜΣ ǎƛŦŦƭŜǘΣ ǎƛŜǎǘŜ Τ aƻǳǎǘȅ Ŝǘ [ŜȅōŀŜǊǘΣ 

мфффύΦ /Ŝǎ ƛƴŎƻƴǎƛǎǘŀƴŎŜǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ Ŧƻƴǘ Ŝƴ ǎƻǊǘŜ ǉǳŜ ƭΩŜnfant ne peut se fier à la phonologie 

du français pour épeler correctement.  

5Ŝ ǇƭǳǎΣ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŦǊŀƴœŀƛǎŜ Ŝǎǘ ǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ ǉǳƛ ŦŀǾƻǊƛǎŜ ƭΩƻŎŎǳǊǊŜƴŎŜ ŘŜǎ ƭŜǘǘǊŜǎ ƳǳŜǘǘŜǎ Ł ƭŀ Ŧƛƴ 

ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ό/ŀǘŀŎƘΣ мффр Τ WŀŦŦǊŞΣ нллрύΦ 5ŜǳȄ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ŎƻƴǘǊƛōuent à la fréquence des 

terminaisons muettes en français. Premièrement, elles jouent un rôle grammatical important en tant 

que marqueur de la morphologie flexionnelle14 (e.g., le s silencieux du pluriel). Deuxièmement, la 

morphologie dérivationnelle15 est telle que plusieurs mots se terminent par une lettre muette qui 

indique leur appartenance sémantique à une famille de mots. Dans ce cas, ces lettres seront 

prononcées en dérivations (e.g. le -d silencieux de bavard [/bava∫/] est prononcé dans bavarder). En 

pƭǳǎ ŘŜ ŎŜǎ ƭŜǘǘǊŜǎ ƳǳŜǘǘŜǎ ŦƭŜȄƛƻƴƴŜƭƭŜǎ Ŝǘ ŘŞǊƛǾŀǘƛƻƴƴŜƭƭŜǎΣ ŘΩŀǳǘǊŜǎ Ƴƻǘǎ ǎŜ ǘŜǊƳƛƴŜƴǘ ǇŀǊ ŘŜǎ 

lettres muettes qui font partie des orthographes particulières (e.g.., foulard], un nom masculin 

singulier sans dérivé). Finalement, les terminaisons muettes permettent de distinguer entre 

homophones (e.g., sans et sangύΦ 5ŀƴǎ ǳƴ ǎŜƴǎΣ ƭŜ ŦǊŀƴœŀƛǎ Ŝǎǘ Ǉƭǳǎ ǊƛŎƘŜ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ ǉǳΩŁ ƭΩƻǊŀƭΦ  

Gingras et Sénéchal (2017) ont quantifié la présence de lettres muettes en français en se servant de 

Silex (Gingras et Sénéchal нлмсύΣ ǳƴŜ ōŀǎŜ ŘŜ ŘƻƴƴŞŜǎ ƭŜȄƛŎŀƭŜ ŎƻƴǎǘƛǘǳŞŜ ŘŜ ŎƻǊǇǳǎ ŘΩŜƴŦŀƴǘǎ Ŝǘ 

ŘΩŀŘǳƭǘŜǎ όtŜŜǊŜƳŀƴΣ [ŞǘŞ et Sprenger-/ƘŀǊƻƭƭŜǎΣ нллт Τ bŜǿΣ tŀƭƭƛŜǊΣ .ǊȅǎōŀŜǊǘ et Ferrand, 2004). Ils 

ont trouvé que la majorité des mots français se terminent par une lettre muette ( 56 % pour les 

ŘƻƴƴŞŜǎ ǘƛǊŞŜǎ ŘŜǎ ŎƻǊǇǳǎ ŘΩŜƴŦŀƴǘǎ Ŝǘ см ҈ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŎƻǊǇǳǎ ŘΩŀŘǳƭǘŜǎύΦ !ƛƴǎƛΣ ƭŜǎ ƭŜŎǘŜǳǊǎ 

francophones sont fréquemment exposés aux terminaisons muettes dès un jeune âge. Dans le 

corpus enfant, la moitié des mots avec lettres muettes finales le sont à cause de la morphologie 

ŦƭŜȄƛƻƴƴŜƭƭŜΣ ŎΩŜǎǘ-à-ŘƛǊŜ ǉǳΩƛƭǎ ǎŜ ǘŜǊƳƛƴŜƴǘ ǇŀǊ ǳƴŜ ƭŜǘǘǊŜ ƳǳŜǘǘŜ ƛƴǎǘŀōƭŜ όe.g. le s silencieux du 

                                                           

14
 Modifications subies par le signifiant qui ne créent pas de nouveaux mots mais donnent une indication 

comme le genre, le cas, ou une conjugaison. 
15

 aƻŘƛŦƛŎŀǘƛƻƴǎ ǎǳōƛŜǎ ǇŀǊ ǳƴ ǎƛƎƴƛŦƛŀƴǘ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ǇŀǊ ŘŞǊƛǾŀǘƛƻƴ ŎΩŜǎǘ-à-ŘƛǊŜ ŀƧƻǳǘ ŘΩǳƴ ǎǳŦŦƛȄŜ ǉǳƛ ŎǊŞŜ un 
nouveau mot. 
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Figure 1. % de réussites (8416 mots) 
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pluriel dans amisύΤ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ŎƻƴƧǳƎǳŞŜ ŘΩaimer tel le -s ou le -nt dans aimes ou aimentύΦ [ΩŀǳǘǊŜ 

moitié correspond à ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜ όe.g.. chat, foulard). Par ailleurs, les lettres muettes sont 

relativement rares ailleurs dans le mot ( 4 % et 5 % respectivement).  

Malgré ces difficultés, Mousty et Leybaert (1999) ont montré que les scripteurs débutants 

comprennent rapidement que leur tâche est de capter la phonologie des mots. Les enfants de 7 ans 

et 9 ans réussissent à 90 % et 96 % les parties consistantes de mots correctement incluant les 

consonnes et voyelles complexes (par exemple ch, oi) et les groupes consonantiques (par exemple, 

ƎǊΣ ǇǊύΦ 9ƴ ŦŀƛǘΣ ƭŀ ǇƭǳǇŀǊǘ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǉǳŜ Ŧƻƴǘ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ǎƻƴǘ ŎƻƳǇŀǘƛōƭŜǎ ŀǾŜŎ ƭŀ 

phonologie du mot. tǳƛǎǉǳŜ ƭŜǎ ǎŎǊƛǇǘŜǳǊǎ ŘŞōǳǘŀƴǘǎ ǎΩŀǇǇǳƛŜƴǘ ǎǳǊ ƭŀ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛŜ ǇƻǳǊ 

orthographier, les lettres muettes sont particulièrement difficiles à apprendre. Cette difficulté a été 

confirmée par Jubenville, Sénéchal et Malette (2014). Dans cette étude, les enfants de 8 ans étaient 

exposés accessoirement à des pseudomots16 ayant une consistance son-lettre élevée à part une 

lettre muette finale (e.g.., pocrat). Après neuf visionnements, les enfants avaient peu de difficulté à 

ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛŜǊ ƭŜǎ ǇŀǊǘƛŜǎ ŎƻƴǎƛǎǘŀƴǘŜǎ ŘŜǎ ƳƻǘǎΣ Ƴŀƛǎ ƭΩƻƳƛǎǎƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ƭŜǘǘǊŜ ƳǳŜǘǘŜ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀƛǘ 

95 % de leurs erreurs orthographiques. Le rôle morphologique des terminaisons en lettre muette ne 

ǇƻǳǾŀƛǘ şǘǊŜ ƛƴǾƻǉǳŞ ŀŦƛƴ ŘΩŜȄǇƭƛǉǳŜǊ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ƻōǘŜƴǳǎ ƭƻǊǎ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ŞǘǳŘŜΦ 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ŀŦƛƴ 

ŘΩŀǘǘǊƛōǳŜǊ ǳƴŜ ǘŜǊƳƛƴŀƛǎƻƴ ƳǳŜǘǘŜ ǾǊŀƛǎŜƳōƭŀōƭŜ ŀǳȄ ǇǎŜǳŘƻƳƻǘǎΣ ƭŜǎ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘǎ ƴŜ ǇƻǳǾŀƛŜƴǘ ǎŜ 

ŦƛŜǊ ǉǳΩŁ ƭŜǳǊǎ Ŏƻƴƴŀƛssances orthographiques.  

[ŀ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ Ł ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜǊ ƭŜǎ ǘŜǊƳƛƴŀƛǎƻƴǎ ƳǳŜǘǘŜǎ ŀǇǇŀǊŀƞǘ ŎƭŀƛǊŜƳŜƴǘ ƭƻǊǎǉǳΩƻƴ ŘƛǾƛǎŜ ƭŜǎ 

pourcentages de réussite de la Figure м Ŝƴ Ƴƻǘǎ ǉǳƛ ǎŜ ǘŜǊƳƛƴŜƴǘ ǇŀǊ ǳƴŜ ƭŜǘǘǊŜ ƳǳŜǘǘŜ ƻǳ ǇŀǎΦ /ΩŜǎǘ 

ce que nous avons fait à la Figure 2. Cette figure démontre que malgré des compétences croissantes 

ŀǳ Ŧƛƭ ŘŜǎ ŀƴǎΣ ƭŀ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ ŘŜǎ ǘŜǊƳƛƴŀƛǎƻƴǎ ƳǳŜǘǘŜǎ Şǘŀƛǘ ŘŞƧŁ ǇǊŞǎŜƴǘŜ Ł ǎƛȄ ŀƴǎ Ŝǘ ƭΩŜǎǘ ǘƻǳƧƻǳǊǎ Ł мл 

ans. Notons que ces deux types de mots avaient, en moyenne, le même nombre de phonèmes et une 

ŦǊŞǉǳŜƴŎŜ ŞǉǳƛǾŀƭŜƴǘŜ ŘΩŀǇǇŀǊƛǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƭŜǎ ƳŀƴǳŜƭǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ŦǊŀƴœŀƛǎΦ   

 
Dans les sections qui suivent, nous décrivons comment la construction de représentations 

orthographiques se précise par des connaissances à différents niveaux : par une croissance des 

                                                           

16
 /ƘŀƛƴŜ ŘŜ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜǎ ǊŜǎǎŜƳōƭŀƴǘ Ł ǳƴ Ƴƻǘ ǊŞŜƭ Ƴŀƛǎ ƴΩŀȅŀƴǘ ŀǳŎǳƴ ǎŜƴǎΦ 
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Figure 2. Réussites des mots avec ou sans lettre muette 
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sans lettre
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ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ Τ ǇŀǊ ƭŜǳǊ ǎŜƴǎƛōƛƭƛǘŞ Ł ƭŀ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ Τ Ŝǘ ǇŀǊ ƭΩǳǎŀƎŜ ŘŜ 

stratégies efficaces. 

Connaissances implicites de ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ 

[ΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƛƳǇƭƛŎƛǘŜ Ŝǎǘ ǳƴ ƳŞŎŀƴƛǎƳŜ ŘΩǳǎŀƎŜ ƎŞƴŞǊŀƭ ŜƳǇƭƻȅŞ Řŀƴǎ ƭŜ développement de 

connaissances orthographiques (pour revoir ce concept, voir Treiman et Kessler, 2014). En étant 

exposés aux patrons orthographiques durant la lecture, les enfants peuvent implicitement extraire 

les différents types de connaissances reliées aux occurrences et co-occurrences des lettres. Plus les 

ŎŀǇŀŎƛǘŞǎ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŜ ǎΩŀƳŞƭƛƻǊŜƴǘΣ Ǉƭǳǎ ŎŜǘǘŜ ǎŜƴǎƛōƛƭƛǘŞ ŀǳȄ ǇŀǘǊƻƴǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ ŀǳƎƳŜƴǘŜ Ŝǘ 

facilite le développement de représentations orthographiques précises. Par exemple, les enfants de 8 

et 11 ans épelaient correctement plus de mots avec des patrons orthographiques plus fréquents (e.g. 

pépin) que ceux avec des patrons moins fréquents (poulain) et que cet effet était encore plus grand 

lorsque les mots étaient plus rares (e.g. vilain épelé vilin). De plus, les enfants sont aussi sensibles aux 

patrons de co-occurrence17 entre les graphèmes. Ainsi, Pacton, Fayol, et Perruchet, (2005) ont 

montré que la probabilité de co-occurrence de deux graphèmes finaux faisait en sorte que les 

enfants de 8 et 11 ans orthographiaient/o/par le graphème eau plus fréquemment quand la 

probabilité de co-occurrence était élevée (e.g., v précède fréquemment eau) que lorsque la 

probabilité était basse (e.g. f précède rarement eau). 

[ΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƛƳǇƭƛŎƛǘŜ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŀ ŀǳǎǎƛ ƭƛŜǳ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ƭŜǘǘǊŜǎ ƴΩŀȅŀƴǘ ŀǳŎǳƴŜ ǾŀƭŜǳǊ 

phonologique comme le démontrent les études suivantes. Dans une première étude, des enfants de 

6 à 8 ans devaient épeler des mots semblables au niveau de la fréquence et de la longueur, mais qui 

se terminaient soit par une lettre muette fréquente, le t muet, soit par une lettre muette moins 

fréquente, le d muet. Les enfants épelaient le t muet correctement plus souvent que le d muet 

ό{ŞƴŞŎƘŀƭΣ DƛƴƎǊŀǎΣ Ŝǘ [ΩIŜǳǊŜǳȄΣ нлмсύΦ 5ŀƴǎ ǳƴŜ ŀǳǘǊŜ ŞǘǳŘŜΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŘŜ с Ł мл ŀƴǎ ŞǘŀƛŜƴǘ 

ǎŜƴǎƛōƭŜǎ ŀǳ Ŧŀƛǘ ǉǳŜ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ƭŜǘǘǊŜǎ ǇƻǳǾŀƛŜƴǘ şǘǊŜ ŘƻǳōƭŞŜǎ Ǉƭǳǎ ŦǊŞǉǳŜƳƳŜƴǘ ǉǳŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ 

(Pacton, Perruchet, Fayol et Cleeremans, 2011). Deux études subséquentes examinaient 

ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘŜ Ƴƻǘǎ ƴƻǳǾŜŀǳȄ ƭǳǎ Řŀƴǎ ǳƴ ǘŜȄǘŜΦ LŎƛΣ ƭŜǎ Ƴƻǘǎ ŞǘŀƛŜƴǘ ŘŜǎ ǇǎŜǳŘƻƳƻǘǎΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire 

ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ŎǊŞŞǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ Ŝƴ ǊŜǎǇŜŎǘŀƴǘ ƭŜǎ ǊŝƎƭŜǎ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŦǊŀƴœŀƛǎŜΦ [Ŝǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ 

sont en accord avec ceux dŜ ƭΩŞǘǳŘŜ ǇǊŞŎŞŘŜƴǘŜ : les pseudomots ayant une double consonne plus 

fréquente en français (e.g. tt ) étaient plus faciles à orthographier que les pseudomots ayant une 

double consonne moins fréquente (e.g. dd) parmi les enfants de 9 ans (Bosse et Fayol, 2017) et les 

ŞǘǳŘƛŀƴǘǎ Ł ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ όtŀŎǘƻƴΣ .ƻǊŎƘŀǊŘǘΣ ¢ǊŜƛƳŀƴΣ [ŞǘŞ et Fayol, 2014).  

Dans ce qui suit, nous discutons des différents types de traits de mots qui facilitent ou entravent 

ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ ŘŜ ƘŀǳǘŜ ǉǳŀƭƛǘŞΦ 

La morphologie flexionnelle 

[ΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜ ǊŜŦƭŞǘŀƴǘ ƭŀ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛŜ ŦƭŜȄƛƻƴƴŜƭƭŜ ǊŜǇƻǎŜ ǎǳǊ ǳƴ ŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ǊŝƎƭŜǎ 

ŜƴǎŜƛƎƴŞŜǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΦ tǳƛǎǉǳŜ ƭŀ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛŜ ŦƭŜȄƛƻƴƴŜƭƭŜ Ŝǎǘ ǎƻǳǾŜƴǘ ƳǳŜǘǘŜΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŘƻƛǾŜƴǘ 

apprendre à appliquer ces règles sans référence orale. Les scripteurs débutants omettent 

                                                           

17
 Fréquence de la présence simultanée dans un mot de deux graphèmes dans un certain ordre 



66 

 

fréquemment le marqueur de pluriel (Fayol, Hupet, et Largy, 1999). De plus, les scripteurs 

ƎŞƴŞǊŀƭƛǎŜƴǘ ƭΩŜƳǇƭƻƛ Řǳ -ǎ ŀǳȄ ǾŜǊōŜǎ Ŝǘ ƭΩŜƳǇƭƻƛ Řǳ -nt aux noms (Totereau, Barrouillet, et Fayol, 

1998). MêƳŜ ƭŜǎ ǎŎǊƛǇǘŜǳǊǎ ŜȄǇŜǊǘǎ ŦŜǊƻƴǘ ǳƴŜ ŜǊǊŜǳǊ Řŀƴǎ ƭΩŀŎŎƻǊŘ ǎǳƧŜǘ-ǾŜǊōŜ ƭƻǊǎǉǳΩƻƴ ŀǳƎƳŜƴǘŜ 

ƭŜǳǊ ŎƘŀǊƎŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ Ŝƴ ŀƧƻǳǘŀƴǘ ǳƴŜ ǘŃŎƘŜ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΦ !ƛƴǎƛ ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊŝƎƭŜǎ Ŝǎǘ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ Ł 

ŀǳǘƻƳŀǘƛǎŜǊΣ Ŝǘ ƳşƳŜ ƭƻǊǎǉǳΩŜƭƭŜ ƭΩŜǎǘΣ ŜƭƭŜ Ŝǎǘ ŦŀŎƛƭŜƳŜƴǘ ǇŜǊǘurbée. (Fayol et al., 1999). 

Toutefois, les enfants semblent sensibles aux affixes de la morphologie flexionnelle. En français, le 

phonème/o/peut être orthographié o, ot, au, eau en fin de mot, mais seul le graphème eau indique 

le diminutif masculin. Pacton et coll. (2005) ont montré que présenter des pseudomots dans le 

ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘΩǳƴŜ ǇƘǊŀǎŜ ǉǳƛ ŎƭŀǊƛŦƛŀƛǘ ƭŜ ǎƻƴ Ŧƛƴŀƭ ŎƻƳƳŜ Şǘŀƴǘ ǳƴ ŘƛƳƛƴǳǘƛŦ ŦƭŜȄƛƻƴƴŜƭ όun 

petit/vitar/ est un/vitaro/ ) avait comme résultat que les enfants employaient le graphème eau, 

correct pour un diminutif, plus fréquemment que dans les phrases qui ne précisaient pas les 

diminutifs (un grand/vitar/ est un/vitaro/ ).  

La morphologie dérivationnelle 

tǳƛǎǉǳŜ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ǘŜǊƳƛƴŀƛǎƻƴǎ ƳǳŜǘǘŜǎ ƳŀǊǉǳŜƴǘ ƭΩŀǇǇŀǊǘŜƴŀƴŎŜ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ Ł ƭŀ ŦŀƳƛƭƭŜ ŘŜs dérivés, et 

puisque les dérivés dévoilent quelle est cette terminaison muette, il se peut que la sensibilité des 

ŜƴŦŀƴǘǎ Ł ƭŀ ŘŞǊƛǾŀǘƛƻƴ ŦŀŎƛƭƛǘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΦ Lƭ ǎŜƳōƭŜ ǉǳŜ ŎŜ ǎƻƛǘ ƭŜ ŎŀǎΦ {ŞƴŞŎƘŀƭ όнлллύ Ŝǘ {ŞƴŞŎƘŀƭΣ 

Basque et Leclaire (2006) ont vérifié, dans deux études, si les mots avec dérivés (e.g. sanglot) seraient 

plus faciles à orthographier que les mots dont la terminaison muette était spécifique au mot (e.g. 

foulard). Effectivement, les enfants de 9 ans orthographiaient correctement la lettre muette plus 

ǎƻǳǾŜƴǘ Řŀƴǎ ƭŜǎ Ƴƻǘǎ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ǉǳŜ ŎŜǳȄ ŀȅŀƴǘ ǳƴŜ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜΦ [ΩŀǾŀƴǘŀƎŜ 

ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ ǉǳΩŀǾŀƛŜƴǘ ƭŜǎ Ƴƻǘǎ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳȄ Ƴƻǘǎ ƭŜȄƛŎŀǳȄ ǎǳƎƎŝǊŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ 

sont sensibles à la structure morphologique des mots. Néanmoins, plus de 80 % des erreurs étaient 

ƭΩƻƳƛǎǎƛƻƴ ƻǳ ōƛŜƴ ƭŀ ǎǳōǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ƭŜǘǘǊŜ ƳǳŜǘǘŜΦ 

²ƘƛǎǎŜƭƭ Ŝǘ {ŞƴŞŎƘŀƭ όнлмтύ ƻƴǘ ǊŜǇǊƻŘǳƛǘ ƭΩŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ŀǾŜŎ ŘŞǊƛǾŞǎ ŀǾŜŎ ǳƴ ƎǊŀƴŘ ŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ 

de mots. Pour ce faire, elles ont utilisé les échelles de réussite de Pothier et Pothier (2004) et équilibré 

les deux ensembles de mots en longueur, fréquence, et consistance. Elles ont trouvé que les mots 

ŀǾŜŎ ǳƴŜ ǘŜǊƳƛƴŀƛǎƻƴ ƳǳŜǘǘŜ ŞǘŀƛŜƴǘ Ǉƭǳǎ ǎƻǳǾŜƴǘ ǊŞǳǎǎƛǎ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭǎ ŀǾŀƛŜƴǘ ŀǳ Ƴƻƛƴǎ ǳƴ ŘŞǊƛǾŞ ǉǳƛ 

dévoile la lettre muette (e.g. ōŀǾŀǊŘκōŀǾŀǊŘŜǊύ ŎƻƳǇŀǊŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ŀǳȄ Ƴƻǘǎ ǉǳƛ ƴΩŀǾŀƛŜƴǘ ŀǳŎǳƴ ŘŞǊƛǾŞΦ 

Comme le montre la Figure оΣ ƭΩŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ŀǾŜŎ ŘŞǊƛǾŞǎ Şǘŀƛǘ ŘŞƧŁ ǇǊŞǎŜƴǘ Ŝǘ ǎǘŀǘƛǎǘƛǉǳŜƳŜƴǘ 

significatif au CP. 
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Stratégies morphologiques. Les enfants ǊŀǇǇƻǊǘŜƴǘ ǎƻǳǾŜƴǘ ǉǳΩƛƭǎ ǳǘƛƭƛǎŜƴǘ ŘŜǎ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ ǇƻǳǊ ŞǇŜƭŜǊ 

ŘŜǎ ƳƻǘǎΦ tŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŘŜ мл Ŝǘ мм ŀƴǎ ŘƛǎŀƛŜƴǘ ǉǳΩƛƭǎ ŀǾŀƛŜƴǘ ǳǘƛƭƛǎŞ ǳƴŜ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜ ǇƻǳǊ 

75 % des mots à épeler (Ruberto, Daigle, et Ammar, 2016). Dans certains cas, les enfants peuvent se 

servir des relations morphologiques entre les mots de façon stratégique et explicite afin de les aider 

à orthographier plus correctement. En pensant à la relation morphologique entre les mots, les 

ŜƴŦŀƴǘǎ ǇŜǳǾŜƴǘ ŎƘƻƛǎƛǊ ƭŀ Ŧŀœƻƴ ŎƻǊǊŜŎǘŜ ŘΩƻǊǘƘƻgraphier parmi des orthographes possibles. Par 

exemple, les scripteurs peuvent se servir de leur compréhension du lien entre chant et chanter pour 

orthographier la lettre muette t en chant. Une stratégie morphologique peut aider de deux façons : 

elle peut ŀƴƴƻƴŎŜǊ ŀǳȄ ŜƴŦŀƴǘǎ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴŜ ǘŜǊƳƛƴŀƛǎƻƴ ŘŜ ŎƻƴǎƻƴƴŜ ƳǳŜǘǘŜΣ Ŝǘ ŜƭƭŜ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ 

choisir la lettre muette.  

Sénéchal et al. (2006) ont trouvé, dans deux études, que 75 % des enfants de 9 ans rapportaient se 

ǎŜǊǾƛǊ ŘΩǳƴ ŘŞǊƛǾŞ όŎΩŜǎǘ-à-dire une stratégie morphologique) au moins une fois pour épeler un mot 

ŀǾŜŎ ŘŞǊƛǾŞΣ Ŝǘ ǉǳŜ ǎƻƴ ǳǎŀƎŜ ǇǊƻŘǳƛǎŀƛǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŎƻǊǊŜŎǘŜ ǇƻǳǊ тт % des mots. En fait, ce 

pourcentage de réussite était similaire à celui obtenu lorsque les enfants rapportaient connaître 

ƭΩƻǊthographe des mots, soit 73 % des mots morphologiques. En contrepartie, seulement 11 % 

ŘƛǎŀƛŜƴǘ ǎŜ ǎŜǊǾƛǊ ŘΩǳƴ ŀǳǘǊŜ Ƴƻǘ ǇƻǳǊ ŞǇŜƭŜǊ ƭŜǎ Ƴƻǘǎ ǎŀƴǎ ŘŞǊƛǾŞ Ŝǘ ŎŜǘǘŜ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜ ƴΩŞǘŀƛǘ Ǉŀǎ ǘǊŝǎ 

efficace avec un taux de réussite de 22 %. La spécificité de rapporter les stratégies morphologiques 

ƭƻǊǎ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘŜ Ƴƻǘǎ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭŀ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ŎƻǊǊŜŎǘŜ ƭƛŞŜ Ł ŎŜǎ ǊŀǇǇƻǊǘǎ 

démontre que les enfants peuvent employer leurs connaissances morphologiques explicitement 

ƭƻǊǎǉǳΩƛƭǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛŜƴǘΦ 

La sensibilité morphologique 

/ŜǊǘŀƛƴǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ ǎŜ ǎƻƴǘ ŘŜƳŀƴŘŞ ǎƛ ƭŀ ŦŀŎƛƭƛǘŞ ǉǳΩƻƴǘ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ Ł ƳŀƴƛŜǊ ƭŜǎ ŀŦŦƛȄŜǎ18 Ł ƭΩƻǊŀƭ 

était associée à leur habileté à orthographier. Sénéchal et Kearnan (2007) avaient recensé 11 études 

qui mesuraient cette association. À ces études, nous avons ajouté celle de Casalis, Deacon, et Pacton 

όнлммύ Ŝǘ ƴƻǳǎ ǊŀǇǇƻǊǘƻƴǎ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŀǳ ¢ŀōleau 2. En général, les élèves de 6 à 13 ans qui 

ŘŞƳƻƴǘǊŀƛŜƴǘ ǳƴŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǎŜƴǎƛōƛƭƛǘŞ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜ Ł ƭΩƻǊŀƭ ŀǾŀƛŜƴǘ ǘŜƴŘŀƴŎŜ Ł ŞǇŜƭŜǊ 

correctement les mots ciblés. Par exemple, les élèves de 7 et 9 ans qui déduisaient plus facilement 

des liens morphologiques par analogie (e.g. danse Υ ŘŀƴǎŜǊ Τ ǎŀǳǘ : _____) épelaient plus facilement 

ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ŀȅŀƴǘ ǳƴŜ ƭŜǘǘǊŜ ƳǳŜǘǘŜ ŦƛƴŀƭŜ ƳŀǊǉǳŀƴǘ ǳƴ ƭƛŜƴ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜ ό{ŞƴŞŎƘŀƭΣ нллл Τ {ŞƴŞŎƘŀƭ 

et al, 2006). 

Le coefficient moyen de corrélation, ajusté pour la taille des échantillons, était modéré (r = 0,44, CIs = 

0.40 à .52, Z = 26.16, p = 0ΦллмύΦ /Ŝǘ ŜŦŦŜǘΣ ōŀǎŞ ǎǳǊ мнлн ŜƴŦŀƴǘǎΣ Şǘŀƛǘ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛŦ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ 

ŘŜǎ ŞǘǳŘŜǎΣ ŎƻƳƳŜ ƭΩƛƴŘƛǉǳŀƛǘ ǳƴ ǘŜǎǘ ŘΩƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞ ǉǳƛ ƴΩŞǘŀƛǘ Ǉŀǎ ǎǘŀǘƛǎǘƛǉǳŜƳŜƴǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘ ŘŜ 

zéro (Q = 8,13, p > 0.05). Compte tenu de la nature corrélationnelle de ces données, des évaluations 

Ǉƭǳǎ ǊƛƎƻǳǊŜǳǎŜǎ ƻƴǘ ǇŀǊŦƻƛǎ ŞǘŞ ƳŜƴŞŜǎΦ tŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ {ŞƴŞŎƘŀƭ όнлллύ ŀ ƳƻƴǘǊŞ Ł ƭΩŀƛŘŜ ŘΩŀƴŀƭyses 

de régression hiérarchique que la sensibilité morphologique maintient une association significative 

ŀǾŜŎ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘŜ Ƴƻǘǎ ŀȅŀƴǘ ǳƴŜ ƭŜǘǘǊŜ ƳǳŜǘǘŜ morphologique après avoir contrôlé 

ǎǘŀǘƛǎǘƛǉǳŜƳŜƴǘ ǇƻǳǊ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ǎŎƻƭŀƛǊŜΣ ƭŜ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜΣ ƭŀ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ǇƘƻƴŞƳƛǉǳŜΣ Ŝǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ 

                                                           

18
 Préfixe ou suffixe 
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de mots consistants. Par ailleursΣ ŎŜ ƭƛŜƴ Şǘŀƛǘ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜ Ł ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜ ǇǳƛǎǉǳŜ ƭŀ 

ǎŜƴǎƛōƛƭƛǘŞ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜ ƴΩŞǘŀƛǘ Ǉŀǎ ŀǎǎƻŎƛŞŜ ŀǾŜŎ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŘŜ Ƴƻǘǎ Ŏƻƴǎƛǎǘŀƴǘǎ Řŀƴǎ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ 

de régression. 

Tableau 2. Caractéristiques des études et coefficients de corrélation entre la sensibilité 

ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜ Ŝǘ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ  

Étude N Âge (ans) Langue 
MA 

type 
rmoyen 

Casalis et al.  (2011) 80  8, 9 A D 0,45 

Fowler et Liberman (1995) 48 7, 8, 9 A D 0,53 

Hauerwas et Walker (2003) 88 8, 11, 12, 13 A I 0,28 

Kemp (2006) Étude 1 74 11, 7, 8, 9 A D 0,44 

Kemp (2006) Étude 2 75 8, 9 A D & I 0,49 

Lehtonen et Bryant (2005) 106 6, 7, 8 Fi I 0,49 

Leong (2000) 226 9, 10, 11 A D 0,55 

Levin et al. (1999) 40 5 H I 0,44 

Ouellette et Sénéchal (2006) 115 5 A D & I 0,40 

Plaza et Cohen (2004) 199 11, 7 F I 0,35 

Sénéchal (2000) 112 7, 9 F D 0,48 

Sénéchal et al. (2006) 39 9 F D 0,43 

C Ґ CǊŀƴœŀƛǎ Τ !Ґ !ƴƎƭŀƛǎ Τ Cƛ Ґ Cƛƴƴƻƛǎ Τ I Ґ ƘŞōǊŜǳȄ 

{ŜƴǎΦ aƻǊǇƘΦΥ ǎŜƴǎƛōƛƭƛǘŞ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜ Τ L Ґ ƛƴŦƭŜŎǘƛƻƴǎΤ 5 Ґ ŘŞǊƛǾŀǘƛƻƴǎΦ 

Conclusion 

[ΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŦǊŀƴœŀƛǎŜ Ŝǎǘ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ Ł ƳŀƞǘǊƛǎŜǊ Ŝǘ ǎƻƴ ǳǎŀƎŜ ŦŀŎƛƭŜƳŜƴǘ ǇŜǊǘǳǊōŞΦ Lƭ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ 

ǎǳǊǇǊŜƴŀƴǘ ŀƭƻǊǎ ǉǳŜ ƭŜǎ ǎŎǊƛǇǘŜǳǊǎ ƳŜǘǘŜƴǘ Ł ǇǊƻŦƛǘ ǘƻǳǘ ŎŜ ǉǳΩƛƭǎ ǇŜǳǾŜƴǘ ǇƻǳǊ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛŜǊ 

correctement. Ils utilisent leurs connaissances explicites et implicites des caractéristiques de 

ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΣ ƭŜǳǊǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ŘŜǎ ƭƛŜƴǎ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƳƻǘǎΣ Ŝǘ ŘŜǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ 

ǎǘǊŀǘŞƎƛǉǳŜǎΦ 9ƴ ǎƻƳƳŜΣ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŎŀƴŀƭƛǎŜƴǘ ŘŜ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŘŜ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ǎƻǳǊŎŜǎ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭǎ 

orthographient.  

Étant donné les mǳƭǘƛǇƭŜǎ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴǎ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ǉǳΩƻƴǘ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ Ł ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ 

ŦǊŀƴœŀƛǎŜΣ ƭŜ ǇŜǳ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ǉǳƛ ƻƴǘ ǾŞǊƛŦƛŞ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ƳŞǘƘƻŘŜǎ ǇƻǳǾŀƴǘ ŦŀŎƛƭƛǘŜǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǎǘ 

décevant. Nous avons besoin de proposer et tester des méthodes pédagogiques qui optimiseront 

ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ǊŝƎƭŜǎΣ ǇǊƻŎŞŘǳǊŜǎΣ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎΣ Ŝǘ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ ǉǳƛΣ Ł ƭŜǳǊ ǘƻǳǊΣ ƻǇǘƛƳƛǎŜǊƻƴǘ ƭŀ 

maîtriǎŜ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ ŦǊŀƴœŀƛǎŜΦ 
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QUELLES SONT LES RELATIONS ENTRE LECTURE ET ÉCRITURE POUR 

[Ω!ttw9b¢L{{!D9 5¦ [9·Lv¦9 ? 

 

Bernard LÉTÉ 

Professeur Ł ƭΩ¦niversité Lyon 2 

L'apprentissage de l'écrit implique à la fois la maîtrise de la lecture et de l'orthographe. Dans les 

modèles intégrateurs, on considère que ces deux compétences se développent en interaction. Par 

exemple, la self-teaching hypothesis de Share (1995) considère que chaque identification réussie d'un 

nouveau mot par l'intermédiaire du décodage fournit une occasion d'acquérir les représentations 

orthographiques des mots sur lesquelles reposent la lecture et l'orthographe. L'exposition à l'écrit 

(les lectures de l'enfant) a un rôle important dans la production orthographique car celle-ci repose en 

grande partie sur l'exploitation des connaissances acquises en réception de l'écrit. Les calculs des 

fréquences d'occurrences textuelles19 des unités linguistiques dans des corpus d'écrits permettent de 

mieux définir quelles sont les régularités statistiques traitées lors de la lecture, susceptibles d'être 

exploitées lors de la production de l'orthographe. Ces fréquences d'occurrences textuelles peuvent 

être utilisées pour quantifier la consistance orthographique d'un mot c'est-à-dire le degré 

d'incertitude associé à l'écriture d'une association phonème-graphème (tâche d'écriture sous dictée 

par exemple) ou à la lecture d'une association graphème-phonème (tâche de lecture à voix haute). 

Un effet avéré de ces variables statistiques permet de considérer que l'enfant exploite ces régularités 

dans la compréhension et la production du langage. Cette sensibilité de l'enfant aux propriétés 

statistiques de son environnement langagier pourrait dès lors être invoquée comme mécanisme 

essentiel à la construction de sa base de connaissances linguistiques dans laquelle des unités 

probables sont renforcées en mémoire, les autres plus ambiguës ou plus rares étant progressivement 

oubliées. 

Le but de cette contribution est de caractériser le matériau linguistique rencontré par les enfants 

dans leur manuel de lecture20 (i.e., l'input linguistique) pour tenter de caractériser et expliquer la 

nature de leur production orthographique (i.e., l'output linguistique). 

Apprendre à orthographier les mots en production écrite 

Les modèles en stades sont souvent utilisés pour rendre compte de l'apprentissage de l'orthographe 

des mots en production écrite (cf. pour une synthèse, Fayol 2017 et Fayol et Jaffré, 2014). 

L'apprentissage y est vu comme une progression à travers des étapes distinctes dans lesquelles 

                                                           

19
 Ou fréquences des tokens c'est-à-dire le nombre de fois (en fréquence par million) qu'une unité est 

rencontrée dans un corpus de textes. Ces fréquences des tokens sont à distinguer des fréquences du type, c'est-

à-dire le nombre de fois qu'une unité est rencontrée dans la liste des mots du corpus (chaque mot a donc une 

fréquence de 1). Les fréquences des tokens sont les seules mesures appropriées pour caractériser un 

apprentissage puisqu'elles reposent sur l'expérience réelle d'un individu avec les unités linguistiques de sa 

langue. 
20

 Voir Lété (2018), pour une description plus complète. 
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l'introduction d'une stratégie plus avancée aide l'enfant à progresser vers l'étape suivante. Les 

changements surviennent sur une courte période ou plus graduellement selon les modèles. L'enfant 

découvre une nouvelle stratégie et l'applique quand il la considère comme pertinente, ou utilise de 

façon de plus en plus experte une stratégie déjà existante. D'autres modèles s'inscrivent dans le 

cadre du modèle de la double voie utilisé dans l'étude de la lecture : lors d'une écriture sous dictée 

par exemple, la conversion phonème-graphème repose sur une voie infra-lexicale pour laquelle on 

suppose que chaque graphème est produit à partir de sous unités phonologiques (phonèmes, 

syllabes) et une voie lexicale pour laquelle on suppose que la forme orthographique du mot est 

directement récupérée en mémoire. À l'instar de la conception en lecture, la voie lexicale est 

considérée comme plus rapide que la voie infra-lexicale car elle est régit par des processus 

automatiques alors que la voie infra-lexicale est ralentie par des processus analytiques mobilisant 

plus de ressources attentionnelles. 

Le fait que les enfants utilisent de multiples stratégies orthographiques peut s'accorder avec 

l'hypothèse que, de façon générale, le traitement du langage englobe une exploitation complexe, de 

nature probabiliste, de l'input linguistique. De nombreuses études ont en effet montré que même de 

très légères variations dans les propriétés statistiques des inputs linguistiques ont des conséquences 

sur les performances. Par exemple, dès l'âge de huit mois, l'enfant découvre les frontières des mots 

dans le flux de parole en utilisant les fréquences de co-occurrences des syllabes21 (Saffran et al., 

1996). Aussi, il serait surprenant que les enfants plus âgés ne manifestent pas une sensibilité aux 

propriétés statistiques des événements linguistiques lorsqu'ils apprennent à lire et à écrire. Par 

exemple, les travaux de Pacton et collaborateurs en français (e.g., Pacton, Fayol et Perruchet, 2002) 

montrent que des enfants de CP possèdent un savoir implicite sur les régularités orthographiques 

plus précocement que ne le prédiraient les modèles d'acquisition en stades. Ils savent que certaines 

consonnes ne peuvent pas être doublées, que des consonnes doublées peuvent apparaître à 

certaines positions mais pas à d'autres et que les voyelles, par contre, ne peuvent pas être doublées 

dans un mot français. Le fait que ces connaissances soient acquises sans un enseignement explicite 

suggère que les enfants sont capables d'extraire automatiquement certaines régularités 

statistiques des propriétés de l'écrit au fur et à mesure de leur exposition à l'écrit. 

 

Les manuels de lecture et l'apprentissage statistique de l'écrit 

L'apprentissage statistique de l'écrit est un type particulier d'apprentissage implicite, non enseigné, 

pour lequel on considère que l'apprenant s'ajuste aux régularités statistiques des évènements 

linguistiques auxquels il est confronté grâce à des processus associatifs élémentaires. Ces propriétés 

statistiques des événements linguistiques renvoient, entre autres, à : (1) leur répétition : dans le cas 

de la lecture, la fréquence d'exposition à un mot ; (2) son incertitude : la consistance orthographique 

d'une association graphème-phonème (papa /  oignon) ; (3) sa discriminabilité : le voisinage 

orthographique ou phonologique d'un mot (foire /  poire) ; (4) aux co-occurrences conditionnelles de 

certaines unités : par exemple, quand on considère les fréquences textuelles, le phonème /o/ s'écrit 

                                                           

21
 Les fréquences de co-occurrences des syllabes entre les mots sont inférieures à celles à l'intérieur des mots. 

Elles donnent donc un indice pour segmenter les unités lexicales dans un flux continu de parole. 
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plus fréquemment "au" après un "p" que "o" alors qu'il s'écrit plus fréquemment "o" en fin de mot 

après "m". 

Nous pouvons nous appuyer sur deux bases de données, librement accessibles sur le Web22, pour 

disposer de mesures objectives des fréquences d'occurrences des unités lexicales et infra-lexicales 

dans l'écrit adressé à l'enfant à l'école primaire dans les manuels de lecture : Manulex (Lété, 

Sprenger-Charolles et Colé, 2004) fournit les fréquences des unités lexicales pour les cinq niveaux de 

l'école primaire ; Manulex-infra (Peereman, Lété, et Sprenger-Charolles, 2007) donne une mesure 

graduée de la consistance orthographique des mots dans le sens orthographe vers phonologie (tâche 

de lecture à voix haute par exemple) et phonologie vers orthographe (tâche d'écriture sous dictée 

par exemple). 

L'écrit adressé à l'enfant à l'école primaire : un vocabulaire proche de 5000 lemmes au CM2 

Il convient de faire la différence entre la notion de lexique d'une langue qui est la liste des mots 

d'une langue telle qu'elle peut être fournie par Manulex par exemple, et la notion de vocabulaire qui 

correspond à la mise en pratique du lexique d'une langue par un individu, par la lecture et la 

production écrite. Pour estimer la taille du vocabulaire d'un enfant, on peut essayer d'estimer la 

quantité de mots à laquelle un enfant est exposé durant ses lectures. C'est lors de cette 

confrontation à l'écrit que se construit son vocabulaire. Dans Manulex, le lexique des manuels 

scolaires de lecture est de 6 800 lemmes au CP, de 10 500 au CE1 et de 22 500 au cycle 3. 

Pour estimer le nombre de mots auquel un enfant est exposé de 6 à 11 ans, et ainsi quantifier son 

vocabulaire, on peut raisonner à partir de son manuel de lecture. Au CP, un manuel a en moyenne 

13 300 mots, 2 500 formes orthographiques différentes correspondantes à 1 900 lemmes (un lemme 

= 1.3 forme orthographique). Un manuel de CE1 a en moyenne 1 000 lemmes de plus qu'en CP. Au 

cycle 3 (CE2-CM1-CM2), la progression est de 2000 lemmes. Avec 4 900 lemmes considérés comme 

acquis à la fin du CM2, on arrive à une estimation cinq fois inférieure au lexique des manuels, qui 

représente les mots qui peuvent être rencontrés par les enfants. 

Un enfant de CM2 possède donc, en réception de l'écrit, un vocabulaire de l'ordre de 5000 lemmes 

(7500 formes orthographiques) pour lesquels on peut supposer qu'ils sont suffisamment consolidés 

en mémoire pour être bien compris et, pour la plus grande partie d'entre eux, produits à l'oral et à 

l'écrit. C'est quatre fois moins que ce qu'il est susceptible de rencontrer dans un corpus d'écrit de son 

niveau scolaire et 15 fois moins que ce qu'il est susceptible de rencontrer plus tard dans des écrits 

adressés à l'adulte. Cette taille de 5000 unités lexicales en français correspond très précisément à 

celle calculée en anglais par Nation (2001). De même, Laufer (1992) considère que, pour bien 

comprendre des textes en anglais langue seconde, il faut connaître environ 5000 mots anglais. Enfin, 

cette estimation est congruente avec deux autres études en français portant sur les connaissances 

lexicales des enfants de 6 à 11 ans. L'une (Ehrlich, Bramaud du Boucheron et Florin, 1978) estime le 

répertoire lexical d'enfants du CE1 au CM2 à partir de jugements de connaissance. Pour cela, ils ont 

proposé à des élèves du CE1 au CM2 une tâche de jugement de mots (450 mots par élève) sur une 

échelle en 5 points. La mesure du répertoire correspond au nombre de mots jugés connus à très bien 

                                                           

22
 Site eManulex, version électronique des bases Manulex à http://www.manulex.org/fr/home.html 

http://www.manulex.org/fr/home.html
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connus rapportés au nombre total de mots de l'échantillon (13 500). Les données en jugement de 

connaissance sur les mots très bien connus (pour lesquels on peut considérer que les jugements sont 

les plus fiables) sont de l'ordre de 3 300 mots à la fin du cycle 3. L'autre étude est plus récente et 

concerne l'orthographe lexicale. Pothier et Pothier (2003) ont élaboré une échelle actualisée 

d'acquisition en orthographe lexicale (Éole). Ils ont fait orthographier 11 700 mots à 48 900 élèves du 

CP au CM2 (50 mots par élève). Le nombre de mots correctement orthographiés par 75 % des élèves 

sert de mesure du répertoire. Les données montrent que trois quarts des enfants orthographient 

correctement 300 mots au CP, 1 000 au CE1, 2 000 au CE2, 3 500 au CM1 et 5 000 au CM2. La 

production des graphies correctes équivaut alors au répertoire lexical estimé dans les deux autres 

études. 

Toute la complexité orthographique du français est présente dans les manuels dès le CP 

La complexité orthographique du français est d'emblée présente dans l'écrit adressé à l'enfant dans 

sa première année d'apprentissage : les 290 associations trouvées dans les 45 080 formes 

orthographiques de Manulex-infra (lexique du CP au CM2) sont toutes présentes dans les manuels de 

CP dans seulement 10 861 formes orthographiques, soit un quart seulement des formes 

orthographiques de Manulex. De plus, les valeurs de consistance ne varient pas d'un niveau à l'autre : 

quel que soit le segment considéré (début, milieu, fin et totalité du mot), les consistances moyennes 

restent identiques alors que la taille du lexique s'accroît. Ces données indiquent que les enfants sont 

exposés à toutes les inconsistances orthographiques dès la première année de leur apprentissage 

de la lecture, ce qui est pour eux une situation idéale pour l'acquisition de l'écrit. En effet, on sait que 

des réseaux de neurones entraînés seulement sur des mots consistants ont des difficultés à ajuster 

leurs connexions pour apprendre de nouvelles associations inconsistantes. 

En définitive, l'enfant d'école primaire dispose, dès la fin de sa première année d'apprentissage, et 

pour peu qu'on lui enseigne correctement les règles de correspondance graphème-phonème, de 

l'ensemble du matériau linguistique utile pour lire et écrire des unités lexicales qu'il n'a jamais 

rencontrées. L'apprentissage du code écrit dépend donc fortement de ses capacités à généraliser ses 

connaissances à des unités lexicales dont la probabilité de rencontre est extrêmement faible. Il devra 

pour cela repérer correctement les unités graphémiques permettant de créer les associations 

orthographe ª phonologie pertinentes et les renforcer à chaque nouvelle rencontre des mots. 

Les mots acquis au CP constituent un lexique orthographique de base 

Près de 93 % des formes orthographiques du CP sont contenues dans le lexique du cycle 3 mais elles 

représentent seulement 24 % des formes orthographiques de ce lexique. Autrement dit, les trois-

quarts des formes orthographiques du cycle 3 apparaissent seulement à partir de ce niveau. Quelles 

sont les caractéristiques de ce lexique précoce du CP et de ce lexique tardif au cycle 3 ? Les mots 

acquis tôt ont 7 caractères en moyenne et sont bisyllabiques. Ils se distinguent des mots acquis 

tardivement essentiellement par leur fréquence lexicale. Ils sont plutôt fréquents au CP (19 par 

million en moyenne) et deviennent encore plus fréquents au cycle 3 (car ils sont de plus en plus 

répétés). Les mots acquis tardivement sont rares et un peu plus longs que ceux du lexique précoce (9 

caractères) et trisyllabiques. On observe enfin que la complexité orthographique n'est pas plus 

importante pour les mots du lexique tardif qui sont pourtant plus rares. Cet aspect laisse suspecter 

que la consistance orthographique d'un mot n'est pas liée à sa fréquence lexicale. 
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Le lexique des mots acquis tôt est donc en réalité un lexique de base qui continue à se retrouver plus 

tardivement au cycle 3 et certainement dans tous les écrits rencontrés à l'âge adulte. Les deux 

périodes d'acquisition considérées peuvent se réduire à deux corpus de taille différente où une 

petite proportion de mots fréquents est commune aux deux corpus et où une importante quantité 

de mots rares caractérise le corpus le plus grand (cycle 3). On peut considérer que ce "noyau" lexical 

de mots fréquents constitue le socle à partir duquel s'effectue l'apprentissage de l'écrit. 

La complexité orthographique est indépendante de la fréquence 

On trouve souvent dans la littérature l'idée selon laquelle la complexité orthographique (régularité 

ou consistance) est liée à la fréquence du mot : un mot fréquent serait plus irrégulier/inconsistant 

qu'un mot rare. Or, les données de Manulex-infra infirment cette conception. Mesurées sur 

l'ensemble des mots de Manulex-infra, les corrélations entre la fréquence des formes 

orthographiques et les mesures de consistance sont extrêmement faibles (r < 0.06). De façon 

générale, la corrélation est positive, la consistance s'élevant avec la fréquence du mot. On note 

cependant une corrélation négative (r =-0.08) dans le sens OP (orthographe-phonologie) pour la fin 

des mots. 

La fréquence de la forme orthographique et la complexité orthographique mesurée par la 

consistance des relations orthographe ª phonologie sont donc deux mesures indépendantes qu'il 

est dès lors très intéressant de manipuler car elles peuvent permettre de caractériser deux types de 

processus dans le traitement du mot écrit : l'un, indexé sur la fréquence, traitant les mots fréquents 

par récupération directe du mot en mémoire ; l'autre, indexé par la consistance, traitant les mots 

rares par transcodage des relations graphème ª phonème. 

 

Un exemple d'exploitation de corpus pour comprendre l'impact de la réception de l'écrit 

sur la production orthographique 

En conformité avec le cadre de travail de l'apprentissage statistique, nous avons cherché à étudier si 

les distributions statistiques des unités lexicales et infra-lexicales décrites dans Manulex et Manulex-

infra pouvaient rendre compte du niveau des productions orthographiques des enfants à l'école 

primaire (Lété, Peereman et Fayol, 2008 ; voir Lété, 2008, pour une synthèse en français). Pour cela, 

nous avons cherché à distinguer et à étudier l'évolution de deux types de procédures pour écrire un 

mot : le recours aux connaissances infra-lexicales que l'on a indexé par les mesures de consistance de 

Manulex-infra (pour le début, le milieu et la fin du mot) et la récupération directe de la 

représentation orthographique du mot que l'on a indexé par les mesures de fréquence lexicale 

(forme orthographique) de Manulex. La base de données Éole déjà présentée (Pothier & Pothier, 

2003) nous a permis de disposer de mesures comportementales de productions orthographiques de 

mots du CP au CM2. Via une méthode d'analyse en régressions multiples, plusieurs prédicteurs de la 

réussite en orthographe ont été liés à un large ensemble de mots mono et polysyllabiques reflétant 

le système d'écriture à partir duquel un enfant apprend à lire et à écrire. Il y avait quatre grandes 

classes de prédicteurs : la longueur du mot, la fréquence de la forme orthographique, le voisinage 
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phonographique23 et la complexité orthographique indexée par la consistance de début, milieu et fin 

de mot. L'étude constitue ainsi une exploration complète de la production orthographique chez des 

enfants de 6 à 11 ans. 

Notre raisonnement était que de meilleures performances obtenues pour des mots fréquents par 

rapport à des mots rares traduiraient l'utilisation de la procédure lexicale de récupération de la 

forme orthographique du mot en mémoire. D'un autre côté, de meilleures performances sur les mots 

consistants par rapport aux inconsistants traduiraient l'utilisation de la procédure infra-lexicale. Selon 

les modèles en stades, la contribution significative d'une procédure à un niveau donné devrait 

s'accompagner d'une diminution de la contribution de l'autre procédure car le passage d'une 

procédure à l'autre se fait par abandon de l'une au profit de l'autre. Dans une conception plus 

interactive des processus cognitifs, la contribution significative d'une procédure à un niveau donné 

devrait s'accompagner d'un maintien de la contribution de l'autre procédure car il n'y a pas passage 

d'une procédure à l'autre mais automatisation accrue des procédures qui deviennent de plus en plus 

rapidement et correctement mobilisées dans la tâche de production orthographique. 

Les résultats ont confirmé l'existence des deux procédures à chaque niveau d'acquisition : dès le CP, 

la procédure lexicale est active pour les mots monosyllabiques et la procédure infra-lexicale est 

active pour les polysyllabiques. Autrement dit, c'est la longueur du mot qui détermine la procédure à 

partir de laquelle l'enfant produit l'orthographe du mot. Les résultats ont confirmé également qu'une 

difficulté importante dans l'acquisition de l'orthographe est imputable à la consistance des relations 

phonème  graphème. La difficulté liée à la complexité orthographique (i.e., l'effet de consistance) 

ne disparaît pas en fonction de l'expertise, elle reste même à un niveau sensiblement équivalent à 

travers les niveaux et ne diminue que pour les mots monosyllabiques au CE2. Ces résultats sont en 

accord avec ceux d'autres études qui observaient un effet de consistance à partir du CE2 jusqu'au 

CM2. Cependant, contrairement à ces études, du fait qu'un effet de fréquence est observé dès le CP, 

notre travail confirme qu'un lexique orthographique se constitue très rapidement avec l'exposition à 

l'écrit. 

Pour évaluer la prise en compte d'unités plus larges que le phonème dans la production 

orthographique, une information de nature plus contextuelle donc, neuf autres prédicteurs de 

consistance syllabique cette fois-ci ont également été pris en compte. Les résultats ont montré un 

pourcentage additionnel de variance expliquée de l'ordre de 13% au CE1 et de 17% au cycle 3. Au CP, 

la consistance syllabique n'ajoutait aucun effet significatif au modèle. Ce résultat suggère que les plus 

jeunes enfants gèrent leur production orthographique en prenant en compte des unités de taille 

réduite et échouent à prendre en compte des unités plus larges. 

Conclusion 

À partir des fréquences textuelles des unités lexicales de Manulex et des unités infra-lexicales de 

Manulex-infra, il est intéressant de caractériser le matériau linguistique à partir duquel un enfant 

apprend à lire de façon à caractériser sa production orthographique. Sur la base de ces estimations, 

                                                           

23
 Un voisin phonographique est un mot qui se distingue d'un autre par une lettre et un phonème. 
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ƻƴ ǇŜǳǘ ŎƻƴǎƛŘŞǊŜǊ ǉǳΩƛƭ ŜȄƛǎǘŜ Ŝƴ ƳŞƳƻƛǊŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜ ǳƴŜ ƳŀǎǎŜ ŎǊƛǘƛǉǳŜ ŘŜ ǇǊŝǎ ŘŜ р 000 unités non 

fléchies et 6 рлл ǳƴƛǘŞǎ ŦƭŞŎƘƛŜǎΦ /Ŝǎ ǳƴƛǘŞǎ ƻƴǘ ŞǘŞ ŦƻǊǘŜƳŜƴǘ ǊŜƴŎƻƴǘǊŞŜǎ Ŝƴ ǊŞŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘ Ŝǘ 

leur patron orthographique est très bien connu. Si le système lexical stocke une quantité réduite de 

ǇƻǎǎƛōƛƭƛǘŞǎΣ ŎΩŜǎǘ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩƛƭ ǇŜǳǘ ǎŜ ǎŀǘƛǎŦŀƛǊŜ ŘΩǳƴŜ ƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ƭƛƳƛǘŞŜ Ƴŀƛǎ ǎǳŦŦƛǎŀƴǘŜ ǇƻǳǊ 

ǊŜŎƻƴǎǘǊǳƛǊŜ ƭŜǎ ŞǾŞƴŜƳŜƴǘǎ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎ ǊŀǊŜƳŜƴǘ ƻǳ ƧŀƳŀƛǎ ǊŜƴŎƻƴǘǊŞǎΦ [ΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜ 

Řƻƛǘ ŘƻƴŎ şǘǊŜ ǎǘƻŎƪŞŜ ŘŜ Ŧŀœƻƴ ƻǇǘƛƳŀƭŜΣ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ǎƻǳǎ ŦƻǊƳŜ ŘΩƛƴǎǘŀƴŎŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŞǾŞƴŜƳŜƴǘǎ 

fréquents et sous forme de règles (de reconstruction) pour les événements rares. 

L'exploitation des fréquences textuelles de Manulex permet de mieux comprendre la production 

orthographique (en écriture sous dictée) des élèves de primaire. Les enfants de CP semblent se 

fonder seulement sur des associations phonème  graphème pour orthographier les mots alors que 

les enfants plus âgés se servent de l'information contextuelle pour traduire la phonologie en 

orthographe. Ce résultat est compatible avec l'hypothèse que les enfants utilisent de plus en plus 

l'information contextuelle à mesure que leur expertise de l'écrit se développe. Par exposition répétée 

aux mots, les enfants apprennent graduellement que certaines graphies sont plus fréquentes que 

d'autres dans certains contextes. Le fait que les associations phonème  graphème continuent à 

jouer un rôle important chez les enfants plus âgés est un résultat attendu puisque l'information 

contextuelle ne permet pas de réduire toutes les ambigüités orthographiques. En outre, les 

connaissances sur les associations graphème ª phonème demeurent très influentes parce qu'elles 

sont dérivées à partir de beaucoup de mots et parce qu'elles sont généralement beaucoup plus 

fréquentes que des associations basées sur de plus grandes unités. Il est ainsi probable que les 

enfants utilisent des unités orthographiques de tailles différentes mais la façon dont elles sont gérées 

lors de la production on-line est toujours une question en suspens. 
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unités lexicales, nous effectuons simultanément plusieurs opérations qui se situent, au plan cognitif, 

à des niveaux très différents : nous reconnaissons, quasi instantanément, la forme des unités 

lexicales, grâce à nos connaissances morphophonologiques (lorsque nous les entendons) ou 

morphographiques (lorsque nous les voyons écrites) ; nous convoquons les univers de référence qui 

leur sont associées en faisant appel à notre mémoire de travail et à long terme pour traiter les 

informations véhiculées ; nous mobilisons également les constructions syntaxiques attachées à ces 

unités, ainsi que des connaissances contextuelles et discursives qui permettent leur emploi dans une 

situation précise, ou dans un genre de discours déterminé. Enfin, au plan conceptuel, nous 

organisons les informations et les connaissances sous la forme de catégories souples et évolutives, 

ƛƴǘŜǊŎƻƴƴŜŎǘŞŜǎΣ ǉǳƛ ǎΩŀŦŦƛƴŜƴǘ ŀǳ Ŧƛƭ ŘŜ ƴƻǎ ŜȄǇériences et de nos interactions sociales. Nous savons 

également, lorsque c'est nécessaire, découper les mots en morphèmes, pour les rapprocher d'autres 

ƳƻǘǎΣ ƻǳ ƳşƳŜ ǇŀǊŦƻƛǎΣ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ - ƻǳ ŘΩǳƴ ƳƻǊǇƘŝƳŜ - Ŏƻƴƴǳ ŎǊŞŜǊ ǳƴ Ƴƻǘ ƴƻǳǾŜŀǳΣ ŎΩŜǎǘ-

à-dire que nous faisons aussi appel à des compétences métalinguistiques.  

 [ΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ - ƻǳ Ǉƭǳǘƾǘ ǎŀ ǊŞƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŎƻƴǘƛƴǳŜ ŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ - 

présente une autre caractéristique essentielle : elle est dynamique et hautement évolutive. 

[Ωaffinement conceptuel que suppose la catégorisation lexicale, tout comme les connaissances 

ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ ŘŜ ǎǇŞŎƛŦƛŜǊ ƭΩŀǎǎƻŎƛŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ǳƴƛǘŞ ŀǾŜŎ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǳƴƛǘŞǎ, nécessitent que 

chaque locuteur ait rencontré de nombreuses fois les unités les plus productives de sa propre langue 

- Ŝǘ ŞǾŜƴǘǳŜƭƭŜƳŜƴǘΣ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ǎŜŎƻƴŘŜΦ 

La présente synthèse24 ƴŜ ǇǊŞǘŜƴŘ Ǉŀǎ ŦƻǳǊƴƛǊ ŘŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ǎǳǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ŎŜǎ 

ŀǎǇŜŎǘǎΣ ǉǳƛ ǘƻǳǎ ƻƴǘ ǾƻŎŀǘƛƻƴ Ł ƴƻǳǊǊƛǊ ƭŀ ŘŞƳŀǊŎƘŜ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘΣ Ǉƭǳǎ modestement, et sans 

ǾƻƭƻƴǘŞ ŘΩŜȄƘŀǳǎǘƛǾƛǘŞΣ ŘŜ ǎƛƎƴŀƭŜǊ ǉǳŜƭǉǳŜǎ-uns des aspects qui paraissent importants pour bâtir 

une didactique du lexique efficace - Ŝƴ ǇǊŜƴŀƴǘ ŎƻƳƳŜ ǊŞŦŞǊŜƴŎŜ ƭŜǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ŞƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜ 

et du collège, de manière à mettre les compétences lexicales au service des activités de 

ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴΣ Ŝǘ Ŝƴ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘǎΦ bƻǳǎ ƭŜ ŦŜǊƻƴǎ ǘƻǳǘ ŘΩŀōƻǊŘ Ŝƴ ǊŀǇǇŜƭŀƴǘ 

ǉǳŜƭǉǳŜǎ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴǎ ǇǊŞŀƭŀōƭŜǎΣ ǘƻǳǘ Ŝƴ ǇǊŜƴŀƴǘ ŀǳǎǎƛ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜΣ ŎŜ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ǎŀƛǘ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ŘŜ 

ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ ƳŜƴǘŀƭΦ Dans un deuxième temps, après avoir rappelé les 

deux principales démarches généralement mobilisées en didactique du lexique, nous proposerons 

ǉǳŜƭǉǳŜǎ ǇƛǎǘŜǎ Ǿƛǎŀƴǘ Ł ƛƴǘŞƎǊŜǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƭŜȄƛŎŀƭ ŀǳȄ ŀŎǘƛǾƛǘés de communication, et plus 

spécifiquement à la production écrite. 

                                                           

24
 Notre présentation reprend, en les actualisant, certains des éléments figurant dans Grossmann (2011). 
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bƻǳǎ ƴƻǳǎ ǎƛǘǳƻƴǎ Ŝƴ ŜŦŦŜǘ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘΩǳƴŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ ƛƴǘŞƎǊŀǘƛǾŜ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƭŜȄƛŎŀƭΣ ǉǳƛ 

définit la compétence lexicale comme reposant à la fois sur des aspects quantitatifs (avec la 

constitution de répertoires diversifiés), mais également sur des aspects qualitatifs, liés à la 

conscience linguistique et au développement de compétences métalinguistiques ; cette compétence 

inclut aussi la capacité à faire des hypothèses sur le senǎ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ ƛƴŎƻƴƴǳΣ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘΩŞƭŞƳŜƴǘǎ 

morphologiques, phrastiques ou textuels et à construire et affiner progressivement le sens des unités 

lexicales, en distinguant leurs différentes acceptions mais aussi en les intégrant dans des réseaux 

sémantiques.  

Mieux définir ce dont on parle 

¦ƴŜ ŘŜǎ ǇǊŜƳƛŝǊŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ǊŜƴŎƻƴǘǊŜ ǇƻǳǊ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊŜ ǳƴŜ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ, y 

ŎƻƳǇǊƛǎ ƭƻǊǎǉǳΩƻƴ ŎƘŜǊŎƘŜ Ł ƭŀ ƳŜǘǘǊŜ ŀǳ ǎŜǊǾƛŎŜ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘǎΣ réside dans le caractère 

parfois flou de certains des tŜǊƳŜǎ ǳǘƛƭƛǎŞǎΣ ǉǳΩƛƭ ƛƳǇƻǊǘŜ ŘƻƴŎ ŘŜ ōƛŜƴ ŘŞŦƛƴƛǊΦ /Ŝƭŀ ƴŜ ǾŜǳǘ Ǉŀǎ ŘƛǊŜΣ 

ōƛŜƴ ŞǾƛŘŜƳƳŜƴǘΣ ǉǳΩƛƭ ǎƻƛǘ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ ŘŜ ƭŜǎ ŜƳǇƭƻȅŜǊ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŘŜǎ Ǉƭǳǎ ǇŜǘƛǘǎ ƴƛǾŜŀǳȄ Υ ƛƭ Ŝǎǘ 

important, en tout cas, que le professeur puisse avoir une idée claire sur quelques notions de base, 

Ŝǘ ƭΩƻƴ ǇŜǳǘ ǇŜƴǎŜǊ ǉǳΩƛƭ Ŝǎǘ ǳǘƛƭŜ, à terme, que les élèves puissent mobiliser progressivement les 

termes clés indispensables qui permettront de fonder la démarche réflexive, utile en particulier lors 

des activités de production dΩŞŎǊƛǘ. 

Vocabulaire et lexique 

¢ƻǳǘ ŘΩŀōƻǊŘΣ ƳşƳŜ ǎƛ ŎŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǾǊŀƛƳŜƴǘ ƭΩǳǎŀƎŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΣ qui plébiscite depuis toujours le seul 

terme de vocabulaireΣ ƛƭ Ŝǎǘ ǇǊŞŦŞǊŀōƭŜ ŘŜ ǊŞǎŜǊǾŜǊ ŎŜ ǘŜǊƳŜ ŀǳ ǊŞǇŜǊǘƻƛǊŜ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜ ŘΩǳƴƛǘŞǎ 

lexicales mobilisées par les ƭƻŎǳǘŜǳǊǎ ŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜΦ hƴ ǇŜǳǘ ŀǳǎǎƛ ŘŀƴǎΣ ǳƴ ǎŜƴǎ ǳƴ 

peu différent, mais toutefois dérivé, parler du vocabulaire propre à une personne όǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǎǎŜ ŘΩǳƴ 

ŞƭŝǾŜΣ ƻǳ ŘΩǳƴ ŀǳǘŜǳǊύΣ ƻǳ ƳşƳŜ Řǳ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire des unités lexicales 

effectivement mobilisées dans ce texte. On préfèrera le terme lexique ƭƻǊǎǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǊŀ ŘŜ ŘŞŎǊƛǊŜ 

ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǳƴƛǘŞǎ ƭŜȄƛŎŀƭŜǎ ǉui est propre à chaque langue. 

La notion de mot 

Une question plus sensible concerne la notion de mot. Le terme de mot Ŝǎǘ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ǇƻǳǊ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ 

quotidienne ainsi que dans la pratique pédagogique Υ ƻƴ ŀǳǊŀƛǘ ŘƻƴŎ ōƛŜƴ ǘƻǊǘ ŘŜ ǎΩŜƴ ǇǊƛǾŜǊΣ Ŝǘ ƴƻǳǎ 

ƭΩǳǘƛƭƛǎŜǊƻƴǎ ƴƻǳǎ-ƳşƳŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǇŀƎŜǎ ǉǳƛ ǎǳƛǾŜƴǘΦ hƴ ǎŀƛǘ ŎŜǇŜƴŘŀƴǘ ǉǳΩƛƭ ǊŜŎƻǳǾǊŜ ŘŜǎ ǊŞŀƭƛǘŞǎ ǘǊŝǎ 

hétŞǊƻƎŝƴŜǎΦ Lƭ ƴΩŜǎǘ ŘƻƴŎ ƎǳŝǊŜ ǇŜǊǘƛƴŜƴǘ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŜǊ ŎƻƳƳŜ ǳƴƛǘŞ ŘŜ ƳŜǎǳǊŜ Υ ǎƛ ƭΩƻƴ ǾŜǳǘ 

ŎƻƳǇǘŀōƛƭƛǎŜǊ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ƭŜ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ Ƴƻǘǎ Ŧŀƛǎŀƴǘ ǇŀǊǘƛŜ Řǳ ǊŞǇŜǊǘƻƛǊŜ ƭŜȄƛŎŀƭ ŘΩǳƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳΣ ƛƭ Ŝǎǘ 

ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ Řŀƴǎ ŎŜ Ŏŀǎ ŘŜ ǇǊŞŎƛǎŜǊ ƭŜ ǎŜƴǎ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ŘƻƴƴŜ Ł mot. On peut distinguer, comme le fait 

ǳƴŜ ǘǊŀŘƛǘƛƻƴ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ŞǘŀōƭƛŜ όcf. par exemple Polguère, 2016) le mot-forme et le lexème (on peut 

parler de mot-sensΣ ǎƛ ƭΩƻƴ ǊŜŎǳƭŜ ŘŜǾŀƴǘ ƭŜ ǘŜǊƳŜ lexème) : un lexème se définit comme une forme 

lexicale simple associant un sens bien spécifié aux différents mots-formes qui ne se distinguent que 

par la flexion. Par exemple, le lexème chien όŘŀƴǎ ƭŜ ǎŜƴǎ ŘŜ ƭΩŀƴƛƳŀƭύ ǊŜƎǊƻǳǇŜ ƭŜǎ Ƴƻǘǎ-formes 

chien, chiens, chienne, chiennes25. A noter que chienΣ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭ ŀ ƭΩŀŎŎŜǇǘƛƻn de « pièce coudée de 

                                                           

25
 On appelle lemme le regroupement de tous ces mots-formes en une unité-forme abstraite, par exemple 

ƭΩŜƴǘǊŞŜ /IL9b Řǳ ŘƛŎǘƛƻƴƴŀƛǊŜ. 
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certaines armes à feu » Ŝǎǘ ǳƴ ƭŜȄŝƳŜ ŘƛǎǘƛƴŎǘΣ ǇǳƛǎǉǳΩƛƭ ǊŜƴǾƻƛŜ Ł ǳƴ ǎŜƴǎ ōƛŜƴ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘ Řǳ ƳşƳŜ 

mot-forme. La notion de mot-forme ǊŜƴǾƻƛŜ ƘŀōƛǘǳŜƭƭŜƳŜƴǘ Ł ƭŀ ŦƻǊƳŜ ƎǊŀǇƘƛǉǳŜΣ ǘŜƭƭŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ǇŜǳǘ 

être repérée entre deux blancs du texte. 5Ŝ ƳşƳŜΣ ƛƭ Ŝǎǘ ǘǊŝǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘ ŘΩǳǘƛƭƛǎŜǊ mot ǇƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ 

ŘŜǎ ŀŎŎŜǇǘƛƻƴǎ ŘΩǳƴ ǾƻŎŀōƭŜ όƭŜ Ƴƻǘ ǇƻƭȅǎŞƳƛǉǳŜύ ƻǳ ǇƻǳǊ ǳƴŜ ŀŎŎŜǇǘƛƻƴ ōƛŜƴ ǎǇŞŎƛŦƛŞŜ όƭŜ ƭŜȄŝƳŜύΦ 

En deçà du mot : le morphème 

Une autre notion importante tant au plan linguistique que pour la didactique est celle de morphème, 

ǉǳƛ ǊŜƴǾƻƛŜ Ł ƭΩǳƴƛǘŞ ƭŜȄƛŎŀƭŜ ƳƛƴƛƳŀƭŜ ŘŜ ǎŜƴǎ Υ ŀƛƴǎƛΣ ƭŜ Ƴƻǘ-forme chanteurs comporte trois 

éléments porteurs de sens (ou morphèmes) : a) chant-, b) -eur όǉǳƛ ƳŀǊǉǳŜ ƭΩŀƎŜƴǘ Ҍ ƭŜ ƳŀǎŎulin), c) -

s (qui marque le pluǊƛŜƭύΦ bƻǳǎ ƴΩŜƴǘǊŜǊƻƴǎ Ǉŀǎ ƛŎƛ Řŀƴǎ ƭŜ ŘŞǘŀƛƭ ŘŜ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜΣ ǉǳƛ 

ƛƳǇƭƛǉǳŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŎƻƴŎŜǇǘǎ ǘŜƭǎ ǉǳŜ ŎŜǳȄ ŘŜ morphes Ŝǘ ŘΩallomorphes, qui ne sont sans doute pas 

ƛƴŘƛǎǇŜƴǎŀōƭŜǎ ǇƻǳǊ ƭŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΣ Ƴŀƛǎ ǉǳŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŀ tout intérêt à maiǘǊƛǎŜǊ ǎΩƛƭ ǾŜǳǘ 

pouvoir faire comprendre les difficultés que pose la segmentation morphologique des unités 

ƭŜȄƛŎŀƭŜǎΦ [ΩŞŎƻƭŜ ǳǘƛƭƛǎŜ ŎƭŀǎǎƛǉǳŜƳŜƴǘ ƭŜǎ ǘŜǊƳŜǎ ŘŜ radical, préfixes et suffixes, qui sont bien 

entendus utiles, mais qui ne permettent pas de rendre compte de tous les cas de figure rencontrés 

ƭƻǊǎ ŘŜ ƭŀ ǎŜƎƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ όǇƻǳǊ ǳƴŜ ŘƛǎŎǳǎǎƛƻƴ ǎǳǊ ƭŀ ǘŜǊƳƛƴƻƭƻƎƛŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Ŝǘ ǎƻƴ ǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ 

en classe, voir Charles, 2014). Lƭ Ŝǎǘ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ǳǘƛƭŜ ǉǳŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŎƻƴƴŀƛǎǎŜ ƭΩŜȄƛǎǘŜƴŎŜ ŘŜ ŎŜ 

ǉǳŜ ƭΩƻƴ ƴƻƳƳŜ interfixe, un type d'affixe dépourvu de contenu sémantique qui s'intercale entre 

deux morphèmes : ex. fermeture, obscurantisme, puisatier. Les chercheurs dans le domaine de 

ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ όǾƻƛǊ ǇŀǊ ŜȄemple Colé, 2011) insisteƴǘ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ sur le rôle de la conscience 

morphologique dans la reconnaissance des mots complexes. Nous fournissons quelques exemples 

ŘΩŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǳƴ ǇŜǳ Ǉƭǳǎ ƭƻƛƴΦ 

Une notion englobante Υ ƭΩǳƴƛǘŞ ƭŜȄƛŎŀƭŜ 

[ŀ ƴƻǘƛƻƴ ŘΩunité lexicale (ou lexie) se révèle bƛŜƴ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ǇƻǳǊ ƭΩǳǎŀƎŜ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ ; elle permet en 

ŜŦŦŜǘ ŘŜ ǊŜƴǾƻȅŜǊ ŀǳǎǎƛ ōƛŜƴ ŀǳȄ ƭŜȄŝƳŜǎ ǉǳΩŁ ŘŜǎ ǳƴƛǘŞǎ Ǉƭǳǎ ŎƻƳǇƭŜȄŜǎ ŦƻǊƳŞŜs de plusieurs mots : 

ainsi des lexèmes comme arbre (dans son sens végétal) ou manger (dans son sens alimentaire), des 

mots-composés, locutions ou expressions figées de taille et de statuts variables comme pomme de 

terre, tout de suite, prendre son pied, ou ça va ? sont tous des unités lexicales. Dans ƭΩŞƴƻƴŎŞ il a 

mangé des pommes de terre, on a affaire à sept mots-formes, aloǊǎ ǉǳΩƛƭ ƴΩȅ ŀ ǉǳŜ quatre unités 

lexicales : IL, MANGER, DES et POMME DE TERRE. [Ŝǎ ǇŀǊŞƳƛŜǎ όǇǊƻǾŜǊōŜǎΣ ŘƛŎǘƻƴǎΧύ, qui ne sont 

pas toujours syntaxiquement figées, sont également des unités lexicales, mémorisées en tant que 

telles par les locuteurs. Les unités lexicales dans la mesure où elles apparient un mot-forme et un 

sens bien défini ne sont jamais des unités polysémiques : on préfèrera donc dans ce cas le terme de 

mot polysémique (qui correspond au polysème de Picoche, ou encore au vocable, dans la 

ǘŜǊƳƛƴƻƭƻƎƛŜ ŘŜ aŜƭΩőǳƪ et alΦΣ мффрύ ŎƘŀǉǳŜ Ŧƻƛǎ ǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǊŀΣ ŀǳ Ǉƭŀƴ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜΣ ŘŜ ŎƻƴǎƛŘŞǊŜǊ ƭŜǎ 

ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ǎŜƴǎ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ ǊŜƎǊƻǳǇŀƴǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ƭŜȄƛŜǎΣ ŀȅŀƴǘ Ŝƴ commun un même noyau de sens.  

Les champs sémantiques 

Les notions de champ lexical et de champ sémantique font partie de ces notions dont le caractère 

opératoire est discutable, mais dont il est difficile de se passer. Suivant les auteurs, les définitions 

varient, et il y a intérêt à les stabiliser. Il est frappant de constater que ƭΩǳǎŀƎŜ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ ŘŜǎ ƴƻǘƛƻƴǎ 

de champ lexical et de champ sémantique apparait en définitive assez peu dans les séances dédiées 

ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜƳŜƴǘ Ł ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƭŜȄƛŎŀƭΣ Ƴŀƛǎ ōƛŜƴ Ǉƭǳǘƾǘ ŀǳ cours des séances de lecture et 

ŘΩŜȄǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǘŜȄǘŜΦ Wƻǳƛƭƛ όн007), observe que ǎƻǳǎ ŎŜǎ ǊǳōǊƛǉǳŜǎΣ ŎΩŜǎǘ ōƛŜƴ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ 
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thématique traditionnelle du lexique qui est envisagée dans les Instructions Officielles du français 

pour le collège [NB Υ ƛƭ ǎΩŀƎƛǎǎŀƛǘ ŘŜǎ LΦhΦ ŘŜ нллрϐ Ŝǘ ǇǊŀǘƛǉǳŞŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ƳŀƴǳŜƭǎΦ 9ƴ ǎǳǇŜǊǇƻsant 

ƭŜȄƛǉǳŜ Ŝǘ ǘƘŝƳŜΣ ƻƴ ǎŜ ǇǊƛǾŜ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ ŘΩǳƴŜ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴ ǊƛƎƻǳǊŜǳǎŜ Ŝǘ ŘΩǳƴŜ ǾŞǊƛǘŀōƭŜ ŀǇǇǊŞƘŜƴǎƛƻƴ 

stylistique ou littéraire, puisque le texte, dans bien des cas, est réduit, au moins en première 

approche, à un ensemble de mots clés, les exercices proposés se faisant ensuite à partir de cette liste 

ŘŜ ǘŜǊƳŜǎ ŜȄǘǊŀƛǘǎΣ ǎŀƴǎ ǉǳŜ ǎƻƛǘ ǾŞǊƛǘŀōƭŜƳŜƴǘ ǇŜƴǎŞŜ ƭŜǳǊ ƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ŀǳ ǘŜȄǘŜΦ tƻǳǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 

lexical, ǎǳǊǘƻǳǘ ǎƛ ƻƴ ǾŜǳǘ ƭΩƻǊƛŜƴǘŜǊ ǾŜǊǎ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘǎΣ nous proposons de nous en tenir à la 

notion de champ sémantiqueΣ Ŝƴ ǎǳƛǾŀƴǘ ƭŀ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴ ŘŜ aŜƭΩőǳƪ et al. (1995, pp. 173-176). Dans leur 

approche, un champ sémantique comporte « ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ƭŜȄƛŜǎ ǉǳƛ ƻƴǘ ǳƴŜ ƳşƳŜ ŎƻƳǇƻǎŀƴǘŜ 

identificatrice de champ ». Par exemple, PLUIE, NEIGE, GRÊLE, BROUILLARD, TEMPÊTE et ORAGE 

ŎƻƳǇƻǊǘŜƴǘ ƭŀ ƳşƳŜ ŎƻƳǇƻǎŀƴǘŜ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘǊƛŎŜ ΨǇƘŞƴƻƳŝƴŜǎ ŀǘƳƻǎǇƘŞǊƛǉǳŜǎΩ ǇŀǊŎŜ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ǇŜǳǘ 

ŜȄǘǊŀƛǊŜ ƎǊŃŎŜ Ł ŜƭƭŜ ƭŜǎ ǊŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘǎ ƭŜȄƛŎƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ ŎƻƳƳǳƴǎ Ł ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ƳŜƳōǊŜǎ Řǳ 

ŎƘŀƳǇΦ 5Ωǳƴ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜΣ ǳne telle conception peut servir de base à un travail fort utile 

sur la définitionΣ ǉǳƛ ǇŜǳǘ ǎΩŜŦŦŜŎǘǳŜǊ Ł ƭΩƻǊŀƭ ŎƻƳƳŜ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΦ 5ΩǳƴŜ ƳŀƴƛŝǊŜ Ǉƭǳǎ ƎŞƴŞǊŀƭŜΣ ƭŜǎ 

ŎƘŀƳǇǎ ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜǎ ǊŜƎǊƻǳǇŜƴǘ ƭŜǎ ǳƴƛǘŞǎ ƭŜȄƛŎŀƭŜǎ ǉǳΩǳƴƛǎǎŜƴǘ ŘŜǎ ǊŜƭŀǘƛƻƴǎ ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜǎ ǘŜƭƭes que 

ƭΩƘȅǇŜǊƻƴȅƳƛŜΣ ƭŀ ǎȅƴƻƴȅƳƛŜΣ ƭΩŀƴǘƻƴȅƳƛŜ ƻǳ ƭŀ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ǇŀǊǘƛŜ-tout (métƻƴȅƳƛŜύΦ /ƻƳƳŜ ƭŜ ǎƛƎƴŀƭŜ 

tƻƭƎǳŝǊŜ όнлмсύΣ ƭŜǎ ƭŜȄƛŜǎ ŘΩǳƴ ŎƘŀƳǇ ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜ ŘƻƴƴŞΣ Řŀƴǎ ƭŀ ƳŜǎǳǊŜ ƻǴ elles renvoient au 

ƳşƳŜ ŘƻƳŀƛƴŜΣ ǎŜ ǊŜƎǊƻǳǇŜƴǘ ƴŀǘǳǊŜƭƭŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ ƭΩŜǎǇǊƛǘ du locuteur. Un travail sur un champ 

sémantique particulier, préalable à une activité de production orale ou écrite, peut donc être un 

ƳƻȅŜƴ ŜŦŦƛŎŀŎŜ ŘŜ ŦŀǾƻǊƛǎŜǊ ŎŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ǇǎȅŎƘƻƭƛƴƎǳƛǎǘŜǎ ŀǇǇŜƭƭŜƴǘ ƭΩŀŎŎŝǎ ƭŜȄƛŎŀƭ όǇƻǳǊ ŘŜǎ 

propositions didactiques en ce sens, voir Sardier, 2012). 

Le lexique mental et la mémorisation des constructions 

9ƴŦƛƴΣ ƭƻǊǎǉǳΩƻƴ ǎŜ ǎƛǘǳŜ ŎŜǘǘŜ Ŧƻƛǎ ǎǳǊ ǳƴ Ǉƭŀƴ Ǉƭǳǎ ŎƻƎƴƛǘƛŦ ǉǳŜ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜΣ ǳƴŜ ƴƻǘƛƻƴ-clé est 

souvent mobilisée par les chercheurs depuis plusieurs décennies : ŎΩŜǎǘ ŎŜƭƭŜ ŘŜ lexique mental. A 

ƭΩŞǇƻǉǳŜ ƻǴ ǇǊŞŘƻƳƛƴŀƛǘΣ ȅ ŎƻƳǇǊƛǎ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎǘŜǎ ŘŜ ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴΣ ƭŜ ǇŀǊŀŘƛƎƳŜ ŎƘƻƳǎƪȅŜƴ26 

qui mettait au centre de son modèle les règles syntaxiques, le lexique était réduit à un stock 

d'informations sémantiques, phonologiques et morphologiques porté par chaque mot. Cependant, 

ƭŜǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ ƻƴǘ ǇǊƛǎ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛǾŜƳŜƴǘ ǉǳΩƛƭ ƴΩȅ ŀǾŀƛǘ Ǉŀǎ ŘΩǳƴ ŎƾǘŞ ƭŜǎ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ 

syntaxiques à base de règles et de ƭΩŀǳǘǊŜ ƭŀ ζ chair » lexicale que portaient ces structures, mais que 

les unités lexicales étaient elles-mêmes des complexes comportant une dimension syntaxique. Ces 

évolutions ont conduit à renouveler en profondeur les conceptions mêmes ǉǳŜ ƭΩƻƴ ǎŜ Ŧŀƛǎŀƛǘ Řǳ 

lexique mental (cf. par exemple Dóczi et Kormos, 2016), ǉǳƛ ƴΩŜǎǘ Ǉƭǳǎ Ǿǳ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ŎƻƳƳŜ ǳƴ 

ǎǘƻŎƪ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ Ƴŀƛǎ ōƛŜƴ Ǉƭǳǘƾǘ ŎƻƳƳŜ ǳƴ ǊŞǎŜŀǳ ŘȅƴŀƳƛǉǳŜ ǊŜƭƛŀƴǘ ŘŜǎ ζ constructions » de 

différentes natures et mémorisées en tant que telles. Une conséquence importante au plan 

ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Ŝǎǘ ǉǳΩƛƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ ƭƛŜǳ ŘΩƻǇǇƻǎŜǊ ŎŜ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ŀ ŎƻǳǘǳƳŜ ŘΩŀǇǇŜƭŜǊ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ƭŜ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜΣ 

Ł ŎŜ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ƴƻƳƳŜ ƘŀōƛǘǳŜƭƭŜƳŜƴǘ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ όǾǳŜ ŎƻƳƳŜ ǊŜǇƻǎŀƴǘ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭƭŜƳŜƴǘ ǎǳǊ ƭŀ 

ǎȅƴǘŀȄŜύ Υ ƭŜǎ ŘŜǳȄ ŀǎǇŜŎǘǎ ǎƻƴǘ ƛƴŜȄǘǊƛŎŀōƭŜƳŜƴǘ ƭƛŞǎΣ Ŝǘ ƛƭ ǎŜǊŀƛǘ Ǿŀƛƴ ŘΩŞǘǳŘƛŜǊ ǳƴŜ ǳƴƛǘé lexicale sans 

                                                           

26
 Pour Chomsky, c'est la composante syntaxique, assimilée à la grammaire, qui constitue l'objet fondamental 

ŘŜ ƭŀ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜΦ [Ŝǎ ǊŝƎƭŜǎ ǎȅƴǘŀȄƛǉǳŜǎ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜƴǘ ƭŜ ŎǆǳǊ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ŘŜǎ ƭŀƴƎǳŜǎΣ ƭŀ ƴƻǘƛƻƴ ŘŜ 

signification étant d'emblée expulsée de la grammaire. Malgré les évolutions de son modèle, et ses 

raffinements ultérieurs, le grand linguiste restera fidèle à ce postulat initial. 
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prendre en compte les constructions syntaxiques dans lesquelles elle entre et que souvent elle 

conditionne. Et il est tout aussi important de spécifier ses usages dans les genres discursifs et la 

communication. Aux niveaux les plus avancés όŦƛƴ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜΣ ŎƻƭƭŝƎŜ Ŝǘ ƭȅŎŞŜύΣ Ŝǘ Řŀƴǎ ƭŀ 

ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘǎΣ ƛƭ Ŝǎǘ ǇƻǎǎƛōƭŜ ŘΩŀǘǘƛǊŜǊ ƭΩŀǘǘŜƴǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǎǳǊ ƭŀ ŘƛǾŜǊǎƛǘŞ ŘŜǎ 

collocations liées à une unité lexicale. Par exemple, on peut facilement, grâce au Robert Correcteur, 

visualiser les verbes les plus fréquemment associé à CURIOSITÉ lorsque ce dernier est complément 

ŘΩƻōƧŜǘ ŘƛǊŜŎǘ (voir figure 1 ci-dessous). Ce type de prise de conscience peut ensuite donner 

ƭΩƻŎŎŀǎƛƻƴ ŘŜ ǇǊƻŘǳƛǊŜ ŘŜǎ Ƴƛƴƛ-textes mettant en scènŜ ƭΩǳƴŜ ƻǳ ƭΩŀǳǘǊŜ ŘŜǎ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴǎ ŞǘǳŘƛŞŜǎΦ 

hƴ ǇŜǳǘ ƭŁ ŀǳǎǎƛ ǎΩŀǇǇǳȅŜǊ ǎǳǊ ŘŜǎ ƻǳǘƛƭǎ ŞƭŜŎǘǊƻƴƛǉǳŜǎΣ ŎƻƳƳŜ !ƴǘƛŘƻǘŜΣ ǉǳƛ ŦƻǳǊƴƛǘ ŘŜǎ ŜȄŜƳǇƭŜǎ ŘŜ 

co-occurrences en contexte (voir figure 2 ci-dessous). 

  
Figure 1. Les verbes associés à CURIOSITÉ en positƛƻƴ ŘŜ ŎƻƳǇƭŞƳŜƴǘ ŘƛǊŜŎǘ ŘΩŀǇǊŝǎ ƭŜ Robert Correcteur. 

 

Figure 2. Exemples de co-occurrences contextuelles avec susciter la curiosité dans Antidote. 
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Un mot sur la nature même du lexique mental : est-il nécessaire de le considérer comme un niveau, 

ou un module autonome, spécifique de notre organisation neurocognitive Κ aşƳŜ ǎƛ ƭΩƻƴ ǎŀƛǘ ǉǳŜ ƭŜ 

processus de reconnaissance phonologique des unités lexicales, tout comme celui permettant la 

reconnaissance visuelle des mots-formes, activent certaines zones bien ǇǊŞŎƛǎŜǎ Řǳ ŎŜǊǾŜŀǳΣ ƛƭ ƴΩȅ ŀ 

Ǉŀǎ ŎƻƴǎŜƴǎǳǎ ŀŎǘǳŜƭƭŜƳŜƴǘ ǎǳǊ ƭΩŜȄƛǎǘŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ƳƻŘǳƭŜ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜ Řǳ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ ƭŜȄƛŎŀƭ  Υ ƭŀ ƴŀǘǳǊŜ 

ŘΩƛƴǘŜǊŦŀŎŜ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ ƛƴŎƭƛƴŜ Ǉƭǳǘƾǘ Ł ŎƻƴǎƛŘŞǊŜǊ ƭŀ ƴƻǘƛƻƴ ŘŜ ƭŜȄƛǉǳŜ ƳŜƴǘŀƭ ŎƻƳƳŜ ǳƴŜ ƳŞǘŀǇƘƻǊŜ 

ŎƻƳƳƻŘŜΣ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ ŘΩŜƴǾƛǎŀƎŜǊ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ǊŜƭŀǘƛƻƴǎ ǉǳƛ ǎΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƴǘ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘŜǎ ǳƴƛǘŞǎ 

ƭŜȄƛŎŀƭŜǎ ƭƻǊǎǉǳŜ ŎŜǎ ŘŜǊƴƛŝǊŜǎ ǎƻƴǘ ƳƻōƛƭƛǎŞŜǎΣ Ŝƴ ǊŞŎŜǇǘƛƻƴ ƻǳ Ŝƴ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ǇŀǊ ƭŜǎ ƭƻŎǳǘŜǳǊǎ ŘΩǳƴŜ 

langue. 

Apprentissage explicite et apprentissage incident 

On oppose en général deuȄ ŘŞƳŀǊŎƘŜǎ Υ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ζ ƛƴŎƛŘŜƴǘ ηΣ ǉǳƛ ƳŞƴŀƎŜ ŘŜǎ ǘŜƳǇǎ 

ŘΩŜȄǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ƭŜȄƛŎŀƭŜ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ŘŜ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴ όŁ ƭΩƻǊŀƭΣ ŘǳǊŀƴǘ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ƻǳ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜύΣ 

Ŝǘ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ζ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜ ηΣ ǉǳƛ ǇǊŞǾƻƛǘ ǳƴŜ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛƻƴ Řŀƴǎ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ appuyée sur 

ƭΩŀǇǇǊƻǇǊƛŀǘƛƻƴ ŘŜ ƴƻǘƛƻƴǎ Ƴƻōƛƭƛǎŀƴǘ ǳƴŜ ǘŜǊƳƛƴƻƭƻƎƛŜ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜ όmot-forme, unité lexicale, champ 

sémantique, polysémie, synonyme, antonyme.ΦΦύΦ 5ŀƴǎ ƭŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜΣ ŎŜǘǘŜ ŘƛǎǘƛƴŎǘƛƻƴ ǎΩŀǾŝǊŜ ǇŀǊŦƻƛǎ 

ŀǊǘƛŦƛŎƛŜƭƭŜΣ ǇǳƛǎǉǳŜ ƳşƳŜ ǇƻǳǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀge incident sont généralement mobilisés des termes 

permettant de caractériser le lexique qui est étudié.  Entre ces deux grandes tendances, celle qui 

ǇǊƾƴŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƛƴŎƛŘŜƴǘΣ ƻŎŎŀǎƛƻƴƴŜƭΣ Ŝǘ ŎŜƭƭŜ ǉǳƛ ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŜ ǳƴ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŞ η όcf. 

par exemple ¢ǊŜƳōƭŀȅΣ нллпΣ нллфύΣ ƛƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ ƭƛŜǳ ŘŜ ŎƘƻƛǎƛǊΦ aŀǊŜŎ-Breton (2013), à partir des 

apports des recherches en psychologie cognitive, ǊŀǇǇŜƭƭŜ ǉǳŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƛƴŎƛŘŜƴǘ Ŝǎǘ ŘΩŀǳǘŀƴǘ 

Ǉƭǳǎ ŜŦŦƛŎŀŎŜ ǉǳΩƛƭ ǎΩŀǇǇǳƛŜ ŎƻƳǇƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜƳŜƴǘ ǎǳǊ ŎŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ŀǇǇŜƭƭŜ ƭΩƛƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ŘƛǊŜŎǘŜ 

όƭΩŜȄǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ƭŜȄƛŎŀƭŜ ŜŦŦŜŎǘǳŞŜ ǇŀǊ ǳƴ ǘƛŜǊǎύ Υ ƭŜǎ ŘŜǳȄ ŘŞƳŀǊŎƘŜǎ ƎŀƎƴŜƴǘ Ŝƴ ŜŦŦŜǘ à être activées en 

ǇŀǊŀƭƭŝƭŜΣ ǳƴŜ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ƛƴǘŜƴǎƛǾŜ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŜǊ ƭŀ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ 

lexicale des élèves qui ƻƴǘ ƭŜ Ƴƻƛƴǎ ōŞƴŞŦƛŎƛŞ ŘΩǳƴ ŞǘŀȅŀƎŜ ŦŀƳƛƭƛŀƭ ǎǳǊ ŎŜ ǇƭŀƴΦ 

¦ƴ ŎŜǊǘŀƛƴ ŎƻƴǎŜƴǎǳǎ ǎΩŞǘŀōƭƛǘ ŘƻƴŎ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ŎƘŜȊ ƭŜǎ ŘƛŘŀŎǘƛŎƛŜƴǎ ǉǳƛ ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜƴǘ Ł ŎŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ 

ǇƻǳǊ ǇŜƴǎŜǊ ǉǳΩƛƭ Ŧŀǳǘ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ ŞǘŀōƭƛǊ ǳƴŜ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛƻƴ ŘŜǎ ƴƻǘƛƻƴǎ ŘŜ ōŀǎŜ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜǎ Ł ƭŀ 

ŎƻƳǇǊŞƘŜƴǎƛƻƴ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ƭŜȄƛŎŀƭ Ŝǘ ƳƛŜǳȄ ǊŞŦƭŞŎƘƛǊ ŀǳȄ ŦƻǊƳŜǎ ǉǳŜ ǇŜǳǘ ǇǊŜƴŘǊŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 

« incident », à partir de genres discursifs variés. En effet, les deux aspects sont complémentaires et 

nullement contradictoires. Picoche et Souhaite (2004, p. 221) illustrent bien le caractère 

ƛƴŘƛǎǇŜƴǎŀōƭŜ ŘΩǳƴŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜ Ŝǘ ŀǳǘƻƴƻƳŜ Ŝƴ ǎƻǳƭƛƎƴŀƴǘ ǉǳŜ ƧŀƳŀƛǎ ǳƴ ǘŜȄǘŜ ƭƛǘǘŞǊŀƛǊŜ ς 

ŎŜƭŀ Ŝǎǘ ǾǊŀƛ ŘΩŀƛƭƭŜǳǊǎ ǇƻǳǊ ǘƻǳǘ ǘȅǇŜ ŘŜ ǘŜȄǘŜ ς ƴŜ ǇŜǊƳŜǘ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǊŞǎŜŀǳ ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜ 

ŎƻƳǇƭŜǘ Ŝǘ ƻǊƎŀƴƛǎŞΣ ŎΩŜst-à-dire comportant les lexies associées par des liens sémantiques et/ou 

ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜǎΣ ŀƛƴǎƛ ǉǳΩŁ ǘǊŀǾŜǊǎ ƭŀ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ ŀŎǘŀƴŎƛŜƭƭŜΦ /Ŝ Ŏƻƴǎǘŀǘ ƴϥƛƳǇƭƛǉǳŜ Ǉŀǎ ǉǳΩƛƭ ƴŜ Ŧŀǳǘ Ǉŀǎ 

ƳŜǘǘǊŜ ŎƘŀŎǳƴ ŘŜ ŎŜǎ ŀǎǎƻŎƛŞǎ ζ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ η ƻǳ Ŝƴ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴΣ ŎΩŜǎǘ ƳşƳŜ ƛƴŘispensable. De la 

même façon, Branca-Rosoff et al. όнллуΣ ǇΦ нссύ ǎƻǳƭƛƎƴŜƴǘ ǉǳŜ ζ ŎΩŜǎǘ Ŝƴ ƛƴǎǘŀƭƭŀƴǘ ŘŜǎ ƳƻƳŜƴǘǎ 

ǊŞƎǳƭƛŜǊǎ ŘΩƻōǎŜǊǾŀǘƛƻƴ ǊŞŦƭŞŎƘƛŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜΣ ōƛŜƴ ŘŞŎƻƴƴŜŎǘŞǎ Řǳ ŦƭǳȄ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴ ǉǳΩƻƴ 

peut espérer développer une conscience métalinguistique chez les élèves ».  

[ΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜ Υ ƭŀ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴ ǊŞŦƭŜȄƛǾŜ  

[ΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜ ǎŜ ŎƻƴǎǘǊǳƛǘ Řŀƴǎ ƭŀ ŘǳǊŞŜ ŀǳǘƻǳǊ ŘŜ ŘŜǳȄ ŀȄŜǎ ǇǊƛƴŎƛǇŀǳȄ Υ ƭŀ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ 

ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜ ŘΩǳƴŜ ǇŀǊǘΣ ƭŀ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜ Ŝǘ ƭΩŀǇǇǊƻǇǊƛŀǘƛƻƴ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ Ŝƴ ŘƛǎŎƻǳǊǎ ŘΩŀǳǘǊŜ 

ǇŀǊǘΦ  
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[ŀ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜ 

¢ǊŀŘƛǘƛƻƴƴŜƭƭŜƳŜƴǘΣ ƻƴ ŜŦŦŜŎǘǳŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ŘŜǎ ŜȄŜǊŎƛŎŜǎ ŦƻǊǘ ǳǘƛƭŜǎ ǎǳǊ ŎŜ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ƴƻƳƳŜ ƭŀ 

construction des mots. La prise de conscience que les mots se construisent et la connaissance des 

principaux mécanismes de formation morphologiques restent en effet un élément central de 

ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜΦ Lƭ ǇŜǳǘ ǎΩŜŦŦŜŎǘǳŜǊ ǎƻǳǎ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ŘŜ ƧŜǳȄ Řŝǎ ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ Ŝǘ ŀǳ-delà 

(pour des propositions didactiques, voir Calaque, 2002). 

5ŀƴǎ ƭŜǳǊ ƻǳǾǊŀƎŜ ǎǳǊ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜΣ 9ŎŀƭƭŜ Ŝǘ aŀƎƴŀƴ όнлмрΣ ǇΦ оуύΣ ŦƻǳǊƴƛǎǎŜƴǘ ŘŜǎ 

ŜȄŜƳǇƭŜǎ ŘŜ ǘŃŎƘŜǎ ǉǳƛ ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ ŘΩŞǾŀƭǳŜǊ ƭŀ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜΣ ŎΩŜǎǘ Ł ŘƛǊŜ ƭŀ ŎŀǇŀŎƛǘŞ 

ǉǳΩŀ ƭΩŜƴŦŀƴǘ Ł ƳŀƴƛǇǳƭŜǊ ƭŀ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ ƳƻǊǇƘŞƳƛǉǳŜ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ Υ 

Á ¢ŃŎƘŜ ŘŜ ǇǊŞŦŞǊŜƴŎŜ ǎǳǊ ƭŜ ƭƛŜƴ ƳƻǊǇƘƻ-ŘŞǊƛǾŀǘƛƻƴƴŜƭ ό.ŜǎǎŜΣ 5ŜƳƻƴǘ Ŝǘ DƻƳōŜǊǘΣ нллтύ Υ 

ƭŜǉǳŜƭ ŘŜǎ ŘŜǳȄ Ƴƻǘǎ Ǿŀ ƭŜ ƳƛŜǳȄ ŀǾŜŎ ƭŜ ǇǊŜƳƛŜǊ Κ 

ς ǇŜǳǊ ς ǇŜǳǊŜǳȄ ƻǳ ōŜǳǊǊŜ όƭƛŜƴ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜ Ŝǘ ƭƛŜƴ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜύΦ 

ς ƧŀǳƴŜ ς ƧŀǳƴƛǊ ƻǳ ǎƻƭŜƛƭ όƭƛŜƴ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜ Ŝǘ ƭƛŜƴ ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜύΦ 

Á ¢ŃŎƘŜ ŘŜ ƧǳƎŜƳŜƴǘ ŘŜ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜ Υ ƭŜǎ ŘŜǳȄ Ƴƻǘǎ ŀǇǇŀǊǘƛŜƴƴŜƴǘ-ƛƭǎ Ł ƭŀ ƳşƳŜ 

ŦŀƳƛƭƭŜ Κ 

ς ǊŀǇƛŘŜ ς ǊŀǇƛŘŜƳŜƴǘΦ ς ōŀƎǳŜ ς ōŀƎǳŜǘǘŜΦ 

/ŜǊǘŀƛƴŜǎ ŘŜǎ ǘŃŎƘŜǎ ǇǊƻǇƻǎŞŜǎ ƳƻōƛƭƛǎŜƴǘ ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ Ǉƭǳǎ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜǎ Υ 

Á ¢ŃŎƘŜ ŘΩŜȄǘǊŀŎǘƛƻƴ ŘŜ ōŀǎŜ Υ ǘǊƻǳǾŜǊ ǳƴ ŀǳǘǊŜ Ƴƻǘ Ǉƭǳǎ ǇŜǘƛǘ ŎƻƴǘŜƴǳ Řŀƴǎ ǳƴ Ƴƻǘ ŦƻǳǊƴƛ 

ƻǊŀƭŜƳŜƴǘ όŦƛƭƭŜǘǘŜ ― ŦƛƭƭŜύΦ 

Á /ƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ŘŜ Ƴƻǘǎ ŘŞǊƛǾŞǎ ό{ŀƴŎƘŜȊΣ ;ŎŀƭƭŜ Ŝǘ aŀƎƴŀƴΣ нллуύ Υ ƻǇŞǊŜǊ ƭŀ ǎȅƴǘƘŝǎŜ ŘΩǳƴŜ 

ōŀǎŜ Ŝǘ ŘΩǳƴ ǎǳŦŦƛȄŜ όŎƻƭƭŜǊ Ҍ ŀƎŜ ― ŎƻƭƭŀƎŜ Τ ŎƻǳǇŜǊ Ҍ ǳǊŜ ― ŎƻǳǇǳǊŜύΦ 

Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ƭŁ ŘΩŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǳǘƛƭƛǎŞŜǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘŜ ƭŜǳǊǎ ǘǊŀǾŀǳȄΣ Ƴŀƛǎ Řŀƴǎ ƭŀ ƳŜǎǳǊŜ 

où les recherches effectuées ces dernières années montrent que la conscience morphologique joue 

un rôle non négligeable pour développer les compétences en lecture ς mais aussi en écriture et, bien 

entendu en orthographe -Σ ƻƴ ǇŜǳǘ ǇŜƴǎŜǊ ǉǳŜ ŘŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ŘΩŜƴǘǊŀƛƴŜƳŜƴǘ ǎȅǎǘématiques, qui 

ǇŜǳǾŜƴǘ ǎΩŜŦŦŜŎǘǳŜǊ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ƭǳŘƛǉǳŜΣ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜǊŀƛŜƴǘ ǳƴ ŞƭŞƳŜƴǘ ǳǘƛƭŜ Ŝǘ ƛƴǘŞǊŜǎǎŀƴǘ Řŝǎ ƭŜǎ 

ǇǊŜƳƛŜǊǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΦ 5Ŝǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ŎƭŀǎǎƛǉǳŜǎ Řǳ ǘȅǇŜ ζ ǘǊƻǳǾŜǊ ƭΩƛƴǘǊǳǎ ηΣ Ŏƻƴǎƛǎǘŀƴǘ Ł 

ŞƭƛƳƛƴŜǊ ǳƴ Ƴƻǘ ƴΩŀǇǇŀǊǘŜƴŀƴǘ Ǉŀǎ Ł ǳƴŜ série morphologique, ou des activités de complétion de 

phrase (ex. ǉǳŀƴŘ ƻƴ ŀ ǇŜǳǊΣ ŎΩŜǎǘ ǉǳΩƻƴ Ŝǎǘ ΧǇŜǳǊŜǳȄ) peuvent également être pratiquées. 

Cependant, comme le souligne par exemple Petit (2000), ƭŀ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǳƴ ǎƛƳǇƭŜ 

jeu de « mécano », et il faut prendre quelques précautions pour que les élèves puissent analyser les 

mots construits de manière efficace, en leur fournissant pour ce type de travail, une structure lisible 

des unités lexicales, avec des morphèmes portant des éléments de sens clairement prévisibles. Les 

ŘŜǳȄ ŀǎǇŜŎǘǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ŘΩŀƛƭƭŜǳǊǎ ŎƻƳǇƭŝǘŜƳŜƴǘ ƭƛŞǎ ό!ǇƻǘƘŞƭƻȊΣ нллоύΦ tŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ǇƻǳǊ 

ƛƴǘŜǊǇǊŞǘŜǊ ƭŜ Ƴƻǘ Lww;t!w!.[9Σ ƛƭ Ŝǎǘ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ ǉǳŜ ƭΩŞƭŝǾŜ ǎŀŎƘŜ ǉǳŜ Lw- est ici une variante du 

préfixe négatif IN- (ce préfixe devenant IL- devant L, IM- devant B, M, P, et IR- devant R). Une fois 

ǉǳΩƛƭ ǎŀƛǘ ŎŜƭŀΣ Ŝǘ Řŀƴǎ ƭŀ ƳŜǎǳǊŜ ƻǴ ƛƭ Ŏƻƴƴŀƛǘ ƭŜ ǎŜƴǎ ŘŜ w;t!w- et -ABLE, il peut accéder au sens 

ŎƻƴŎǊŜǘ ŘΩLww;t!w!.[9Σ ƭŜ ǎŜƴǎ ŀōǎǘǊŀƛǘ ǇƻǳǾŀƴǘ ƭǳƛ-ƳşƳŜ şǘǊŜ ŜȄǇƭƛǉǳŞΣ ǎΩƛƭ Ŝǎǘ ǊŜƴŎƻƴǘǊŞ Ŝƴ 

contexte, à partir du sens concret. En revanche, il serait bien inutile de lui faire décomposer 
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Lb5¦.L¢!.[9 ƻǳ Lb{!¢L!.[9Σ ƭŜǎ ŦƻǊƳŜǎ ϝ5¦.L¢!.[9 Ŝǘ ϝ{!¢L!.[9 ƴΩŜȄƛǎǘŀƴǘ Ǉŀǎ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎΦ {ƛ ƭΩƻƴ 

ǊŜƎŀǊŘŜ ƭŜ ǾŜǊǎŀƴǘ ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜ ŎŜǘǘŜ ŦƻƛǎΣ ƻƴ ŎƻƴǎǘŀǘŜ ǉǳŜ ƭŜ ǎŜƴǎ ŘŜ ƭΩadjectif psychologique 

INDIFFÉRENT, facile à analyser du point de vue morphologique, ne se laisse pas facilement 

interpréter à partir du sens des éléments qui le composent, son sens actuel étant ƭŜ ŦǊǳƛǘ ŘΩǳƴŜ 

longue évolution27.  

Au cycle 3 et au collège, les traditionnels exercices consistant à établir des « familles de mot », 

ƘŞǎƛǘŜƴǘ ŜƴŎƻǊŜ ǎƻǳǾŜƴǘ ŜƴǘǊŜ ǳƴŜ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴ ƘƛǎǘƻǊƛǉǳŜ ŦƻƴŘŞŜ ǎǳǊ ƭΩŞǘȅƳƻƭƻƎƛŜ Ŝǘ ǳƴŜ ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ 

plus clairement synchronique, rassemblant uniquement les apparentés morphologiques qui 

conservent un noyau de sens commun.  Dans la première perspective, pour la famille de SEL, on 

retiendra, en sus des dérivés les plus courants, des mots comme SALAIRE et SALADE qui dérivent 

historiquement, tout comme SEL, du même étymon latin SAL. Dans la seconde perspective, on ne les 

ŎƻƴǎŜǊǾŜǊŀ ǇŀǎΣ ƭŜ ǎŜƴǎ ŀŎǘǳŜƭ ŘŜ ŎŜǎ ƭŜȄŝƳŜǎ ƴΩŞǘŀƴǘ Ǉƭǳǎ ǇŜǊœǳ ŎƻƳƳŜ ǇǊƻŎƘŜ ŘŜ ŎŜƭǳƛ ŘŜ {9[ : on 

ǎΩŜƴ ǘƛŜƴŘǊŀ ŘƻƴŎ Ł ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ŎƻƳƳŜ {![9wΣ {![!D9Σ {![L:w9Σ a!w!L{-SALANT, SALAISON, etc. qui 

ont à la fois un lien morphologique et un lien sémantique aisément accessibles aux locuteurs actuels.  

Les deux exercices peuvent avoir leur intérêt (bien que le premier type soit plutôt réservé aux 

niveaux les plus élevés), mais il est nécessaire de les distinguer nettement. 

[ŀ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜ Υ ǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ Ŝǘ ƛƴŦŞǊŜƴŎŜ ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜ 

5ŜǳȄ ŘƛǊŜŎǘƛƻƴǎ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ŎƻƳǇƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜǎ ǇŜǳǾŜƴǘ şǘǊŜ ǎǳƛǾƛŜǎ ǎǳǊ ŎŜ Ǉƭŀƴ Υ ŎŜƭƭŜ ǉǳƛ ŦƻƴŘŜ ƭŀ 

ŘŞƳŀǊŎƘŜ ǊŞŦƭŜȄƛǾŜ ǎǳǊ ƭŀ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴ Řǳ ǎŜƴǎ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ Ŝǘ ŎŜƭƭŜ ǉǳƛ ŜȄǇƭƻǊŜ ƭŀ ǇƻƭȅǎŞƳƛŜ ŘŜǎ ƳƻǘǎΦ 

5ŀƴǎ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ǾŜǊōŀƭŜΣ ƛƭ Ŝǎǘ ǘǊŝǎ ǊŀǊŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ƭƻŎǳǘŜǳǊǎ ǎƻƛŜƴǘ ƎşƴŞǎ ǇŀǊ ƭŀ ǇƻƭȅǎŞƳƛŜΣ ǉǳƛ ƴΩŜǎǘ 

ǎƻǳǾŜƴǘ ŎƻƳƳŜ ƭŜ Řƛǎŀƛǘ ŘŞƧŁ ƭŜ ƭƛƴƎǳƛǎǘŜ aƛŎƘŜƭ .ǊŞŀƭ ŀǳ мфŜ ǎƛŝŎƭŜΣ ǉǳΩǳƴ ŦŀǳȄ ǇǊƻōƭŝƳŜ Řǳ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ 

ǾǳŜ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴ Υ ƭƻǊǎǉǳΩǳƴ ŎƘƛǊǳǊƎƛŜƴ ǇŀǊƭŜ Ł ǎƻƴ ǇŀǘƛŜƴǘ ŘŜ ƭΩƻǇŞǊŀǘƛƻƴ ǉǳΩƛƭ Ǿŀ ŜŦŦŜŎǘǳŜǊΣ ŎŜ 

ŘŜǊƴƛŜǊ ƴŜ ǇŜƴǎŜ ƳşƳŜ Ǉŀǎ ŀǳ ǎŜƴǎ ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜ ƻǳ ƳƛƭƛǘŀƛǊŜ ŘΩƻǇŞǊŀǘƛƻƴΦ " ŎŜǘ ŀǊƎǳƳŜƴǘ 

ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜΣ ǎΩŀƧƻǳǘŜ ǳƴ ŀǊƎǳƳŜƴǘ ƭƛŞ Ł ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ Υ ƭŜǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ ƻƴǘ ƳƻƴǘǊŞ ǉǳŜ ƭŜ ǎŜƴǎ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ 

ǎΩŀŎǉǳƛŜǊǘ Řŀƴǎ ƭΩǳǎŀƎŜ Ŝǘ Řŀƴǎ ǳƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘΩŜƳǇƭƻƛ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜ ό.ǊȅŀƴǘΣ нллфύ Ŝǘ ǉǳŜ ƭŜ ŦŀŎǘŜǳǊ ŘŜ 

ŦǊŞǉǳŜƴŎŜ όƭƻǊǎǉǳŜ ƭŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘΩŜƳǇƭƻƛ Ŝǎǘ ǊŞǇŞǘŞŜύ ƧƻǳŜ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ǳƴ ǊƾƭŜ ŘŞŎƛǎƛŦΣ ŘŜ ƳşƳŜ ǉǳŜΣ 

ǇƻǳǊ ƭŜ ƧŜǳƴŜ ŜƴŦŀƴǘΣ ƭΩŜȄǇƭƛŎƛǘŀǘƛƻƴ ǉǳΩŜƴ Ŧŀƛǘ ƭΩŀŘǳƭǘŜ ŀǳ ƳƻȅŜƴ ŘŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ ǎȅƴǘŀȄƛǉǳŜǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ 

Řǳ ǘȅǇŜ œŀΣ ŎΩŜǎǘ ŎŜ ǉǳΩƻƴ ŀǇǇŜƭƭŜ ǳƴ Χ  ύΣ ƭŜ ǎŜƴǎ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ ƛƴŎƻƴƴǳ Şǘŀƴǘ ǊŜƴŘǳ ŀŎŎŜǎǎƛōƭŜ ǇŀǊ 

ƛƴŦŞǊŜƴŎŜ ǇǊŀƎƳŀǘƛǉǳŜ ό/ƭŀǊƪΣ нллфύΦ /Ŝǘ ŀƴŎǊŀƎŜ ŎƻƴǘŜȄǘǳŜƭ ŜȄǇƭƛǉǳŜ ǉǳŜ ƭŜ ŎƘŀƳǇ ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜΣ Řŀƴǎ 

ƭŜ ǎŜƴǎ ŘŞŦƛƴƛ Ǉƭǳǎ ƘŀǳǘΣ ƧƻǳŜ ǳƴ ǊƾƭŜ ŎŜƴǘǊŀƭ Υ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ Ŝǎǘ ǇŀǊŦƻƛǎ ǎǳōǎǘƛǘǳŞ Ł ƻǇŞǊŀǘƛƻƴΣ ǳƴŜ 

ƻǇŞǊŀǘƛƻƴ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŞŜ ŎƻƳƳŜ ŘŞƭƛŎŀǘŜΣ ōŞƴƛƎƴŜΣ ǳƴ ǇŀǘƛŜƴǘ ƭŀ ǎǳōƛǘΣ ŜǘŎΦ /Ŝ ǎƻƴǘ ŘƻƴŎ 

ǘƻǳǘŜǎ ƭŜǎ ǊŜƭŀǘƛƻƴǎ ƭŜȄƛŎŀƭŜǎ ǉǳƛ ǎƻƴǘ ŘΩŀōƻǊŘ ŀǳ ǇǊŜƳƛŜǊ ǇƭŀƴΣ ǘŀƴǘ ŀǳ Ǉƭŀƴ ǇŀǊŀŘƛƎƳŀǘƛǉǳŜ 

όǎȅƴƻƴȅƳƛŜΣ ŀƴǘƻƴȅƳƛŜΧύ ǉǳΩŀǳ Ǉƭŀƴ ǎȅƴǘŀƎƳŀǘƛǉǳŜ όƭŜǎ ŎƻƭƭƻŎŀǘƛƻƴǎΣ ŎΩŜǎǘ Ł ŘƛǊŜ ƭŜǎ Ƴƻǘǎ ǉǳƛ 

ŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƴǘ ŦǊŞǉǳŜƳƳŜƴǘ ƭΩǳƴƛǘŞ ƭŜȄƛŎŀƭŜ ŎƛōƭŜύ ǉǳƛ ǎƻƴǘ ƛŎƛ ŀǳ ŎǆǳǊ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΦ 

[ΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŎƻƴǘŜȄǘǳŜƭ ƳŜǘ ŀǳǎǎƛ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ŘŜǎ ƻǇŞǊŀǘƛƻƴǎ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜ ǘŜƭƭŜǎ ǉǳŜ ƭŀ 

ƴƻƳƛƴŀƭƛǎŀǘƛƻƴ όƻǇŞǊŜǊ Ą ƻǇŞǊŀǘƛƻƴΣ ƻǳ ǎȅƴǘŀȄƛǉǳŜǎΣ ǘŜƭƭŜǎ ƭŀ ǇŀǎǎƛǾŀǘƛƻƴ όƭŜ ǇŀǘƛŜƴǘ ŀ ŞǘŞ ƻǇŞǊŞύΦ  !ǳ 

                                                           

27
 On consultera avec profit les démarches proposées (pour les classes 6

e
  et la 4

e
ύ ƛƴǘŞƎǊŀƴǘ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜǎ 

différents sens du préfixe -Lb Ł ŘŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Řŀƴǎ ƭŜ ŎƘŀǇƛǘǊŜ ζ [Ŝǎ Ƴƻǘǎ ŎƻƴǎǘǊǳƛǘǎΣ ƭΩŜȄŜƳǇƭŜ ŘŜ ƭŀ 

préfixation des antonymes avec IN- ηΣ Řŀƴǎ ƭΩƻǳǾǊŀƎŜ ŘŜ .ŜǊǘƘŜƭƛŜǊ Ŝǘ 9ƭŀƭƻǳŦ όнлмоύΦ 
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Ǉƭŀƴ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜΣ ŎŜ ǘȅǇŜ ŘΩŜȄŜǊŎƛŎŜǎ ŘŜ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ƴΩŜǎǘ ŜŦŦƛŎŀŎŜΣ ǎƛ ƭΩƻƴ ǾŜǳǘ ŞǾƛǘŜǊ ŘŜǎ 

ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ ƳŞŎŀƴƛǉǳŜǎ ŘŞǇƻǳǊǾǳŜǎ ŘŜ ǎŜƴǎΣ ǉǳŜ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘΩŜȄŜǊŎƛŎŜǎ ŘŜ ǊŜŦƻǊƳǳƭŀǘƛƻƴ 

ǇŀǊŀǇƘǊŀǎǘƛǉǳŜ ǇƻǊǘŀƴǘ ŀǳ ƳƛƴƛƳǳƳ ǎǳǊ ƭΩŞƴƻƴŎŞ Ŝǘ ƛƳǇƭƛǉǳŀƴǘ ǳƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ōƛŜƴ ŘŞŦƛƴƛΦ  

[ΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ŎƻƴǘŜȄǘǳŜƭƭŜ ƳŞǊƛǘŜ ŎŜǇŜƴŘŀƴǘ ŘΩşǘǊŜ ŎƻƳǇƭŞǘŞŜ ǇŀǊ ǳƴ ŜƴǘǊŀƛƴŜƳŜƴǘ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜ ǇƻǊǘŀƴǘ 

ǎǳǊ ƭΩƛƴŦŞǊŜƴŎŜ ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜ ǉǳƛ ǇŜǊƳŜǘ ŘΩŀŎŎŞŘŜǊ ŀǳ ǎŜƴǎ ƛƴŎƻƴƴǳ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘΩǳƴ ǎŜƴǎ Ŏƻƴƴǳ Υ 

ŘŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀƭŜǎ ƻƴǘ ƳƻƴǘǊŞ ό/ǎłōƛΣ нллпύ ǉǳŜ ƭŀ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ŘŜ ƭŀ ƳƻǘƛǾŀǘƛƻƴ ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜ 

ŘΩǳƴŜ ŀŎŎŜǇǘƛƻƴ Ƴƻƛƴǎ ŎƻǳǊŀƴǘŜ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ ǇƻƭȅǎŞƳƛǉǳŜ ǇƻǳǾŀƛǘ şǘǊŜ ǳǘƛƭŜ ǇƻǳǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƭŜȄƛŎŀƭΣ 

ƭƻǊǎǉǳΩŜƭƭŜ ǇǊŜƴŀƛǘ ŀǇǇǳƛ ǎǳǊ ŘŜǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ǘǊŝǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛŦǎΦ CŀŎŜ ŀǳ ǎŜƴǎ ζ ōƛȊŀǊǊŜ η ŘΩǳƴ ƳƻǘΣ ŎƻƳƳŜ 

ƭŜ ǊŀǇǇŜƭƭŜ CƻǊǘŜǎŎǳŜ όнллфΣ ǇΦ млр Ŝǘ млсύ ǳƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳ Ŝǎǘ ǎƻǳǾŜƴǘ ŎŀǇŀōƭŜΣ ƳşƳŜ ǎŀƴǎ ŎƻƴƴŀƛǘǊŜ 

ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ Řŀƴǎ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƛƭ Ŝǎǘ ŜƳǇƭƻȅŞΣ ŘΩƛƴŦŞǊŜǊ ǎƻƴ ǎŜƴǎ ƳŞǘŀǇƘƻǊƛǉǳŜ ƻǳ ƳŞǘƻƴȅƳƛǉǳŜ Ł ǇŀǊǘƛǊ 

Řǳ ǎŜƴǎ ŘŜ ōŀǎŜΣ ŎƻƳƳŜ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǇǊƛȄ ƻƴǘ ŜƴŎƻǊŜ ƎǊƛƳǇŞ όƻǳ ŘŞƎǊƛƴƎƻƭŞύ ŎŜǘ ƘƛǾŜǊύΦ 5ŀƴǎ 

ŎŜǘǘŜ ƻǇǘƛǉǳŜΣ ƛƭ Ŝǎǘ ƛƴǘŞǊŜǎǎŀƴǘ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ǇǊŜƴŘǊŜ ŎƻƴǎŎƛŜƴŎŜ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ƳŞǘŀǇƘƻǊƛǉǳŜǎΣ 

ǉǳƛ ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ ŘŜ ŘŞǊƛǾŜǊ ŘŜǎ ǎŜƴǎ ŀōǎǘǊŀƛǘǎ ƻǳ ƳŞǘŀǇƘƻǊƛǉǳŜǎ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘΩǳƴ ǎŜƴǎ Ǉƭǳǎ ŎƻƴŎǊŜǘΦ ¦ƴŜ 

ŘŞƳŀǊŎƘŜ ŘŜ ŎŜ ǘȅǇŜΣ ŀǳǘƻǳǊ ŘŜ ƭŀ ǇƻƭȅǎŞƳƛŜΣ ŀ ŞǘŞ ŘŞŦŜƴŘǳŜ ŀǾŜŎ ŎƻƴǎǘŀƴŎŜ ǇŀǊ WŀŎǉǳŜƭƛƴŜ tƛŎƻŎƘŜΣ 

ŘŜǇǳƛǎ ŘŜ ƴƻƳōǊŜǳǎŜǎ ŀƴƴŞŜǎΦ [ŀ ŘŞƳŀǊŎƘŜ ǊŞŦƭŜȄƛǾŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ǇǊƻǇƻǎŜ ǎŜ ŦƻƴŘŜ ǎǳǊ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ 

ǇƻƭȅǎŞƳƛǉǳŜǎ ζ ŘŜ ƘŀǳǘŜ ŦǊŞǉǳŜƴŎŜ ηΣ ǘǊŝǎ ǇƻƭȅǎŞƳƛǉǳŜǎΦ [ΩƛƴǘŞǊşǘ Ŝǎǘ ŘƻǳōƭŜ Υ ŘΩǳƴŜ ǇŀǊǘΣ ǳƴŜ ǘŜƭƭŜ 

ŘŞƳŀǊŎƘŜ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ǇǊŜƴŘǊŜ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ ƭŜǎ ƳŞŎŀƴƛǎƳŜǎ ŎƻƴŎŜǇǘǳŜƭǎ ŘŜ ōŀǎŜ ǇǊƻǇǊŜǎ Ł ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ 

ŦǊŀƴœŀƛǎŜ ŎƻƳƳŜ Ł ǘƻǳǘŜ ŀǳǘǊŜ ƭŀƴƎǳŜ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ όtƛŎƻŎƘŜΣ мффнύ Ŝǘ ŘΩŜƴǘǊŀƛƴŜǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł ƳƛŜǳȄ 

ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜ ƭŀ ƳŀƴƛŝǊŜ Řƻƴǘ ǎΩŜŦŦŜŎǘǳŜƴǘ ƭŜǎ ŞǾƻƭǳǘƛƻƴǎ ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜǎ Τ ŘΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘΣ ŜƭƭŜ ǇŜǊƳŜǘ 

ŘΩŜȄǇƭƻǊŜǊ ƭŜ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭ ǎȅƳōƻƭƛǉǳŜ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ Ŝƴ Ǉŀǎǎŀƴǘ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ŘŜǎ ǎŜƴǎ ŎƻƴŎǊŜǘǎ 

Řǳ ǾŜǊōŜ !.!¢¢w9 Ł ǎŜǎ ǎŜƴǎ Ǉƭǳǎ ŀōǎǘǊŀƛǘǎΣ ƻǳ Ǉƭǳǎ ƳŞǘŀǇƘƻǊƛǉǳŜǎΣ ǉǳŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǇƻǳǊǊƻƴǘ ǊŜƭŜǾŜǊ 

ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ ŘŜǎ ŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴǎ ǘŜƭƭŜǎ ǉǳŜ Υ ŀǾƻƛǊ ƭΩŀƛǊ ŀōŀǘǘǳΣ ƴŜ Ǉŀǎ ǎŜ ƭŀƛǎǎŜǊ ŀōŀǘǘǊŜΧ  

[Ŝǎ ŘŜǳȄ ŘŞƳŀǊŎƘŜǎ ƴŜ ǎΩŜȄŎƭǳŜƴǘ ǇŀǎΣ Ƴŀƛǎ ƭŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜΣ ŎŜƭƭŜ ǉǳƛ ǎŜ ŦƻƴŘŜ ǎǳǊ ƭΩŜȄǇƭƛŎƛǘŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭŀ 

ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴ Řǳ ǎŜƴǎ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜΣ ǎŜƳōƭŜ ǇǊƛƻǊƛǘŀƛǊŜ Řŀƴǎ ƭŜ ǉǳƻǘƛŘƛŜƴ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΣ Řŀƴǎ ƭŀ ƳŜǎǳǊŜ ƻǴ 

ŜƭƭŜ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ƭŜǎ ǇǊƛƴŎƛǇŀǳȄ ƻǳǘƛƭǎ Řƻƴǘ ŀ ōŜǎƻƛƴ ƭΩŞƭŝǾŜ ǇƻǳǊ ǇŀǊƭŜǊΣ ŞŎǊƛǊŜ Ŝǘ 

ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎΦ [ŀ ǎŜŎƻƴŘŜΣ ǳǘƛƭƛǎŞŜ Ǉƭǳǎ ƻŎŎŀǎƛƻƴƴŜƭƭŜƳŜƴǘΣ Ŝǎǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ǳǘƛƭŜ Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘŜ 

ƭŀ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴ ŎǳƭǘǳǊŜƭƭŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ƛƳǇƭƛǉǳŜ Ŝǘ ŘŜ ƭΩƛƴǘŞǊşǘ ǇƻǳǊ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ǇŜǳǘ ǎǳǎŎƛǘŜǊΦ hƴ ǇŜǳǘ 

ŀǳǎǎƛ ƭŜǎ ŎƻƳōƛƴŜǊ ŎƻƳƳŜ ƭŜ ǇǊƻǇƻǎŜ 5ƻǉǳŜǘ-[ŀŎƻǎǘŜ όнллуύΣ ǉǳƛ ŦƻǳǊƴƛǘ ǳƴ ŜȄŜƳǇƭŜ ŘŜ ŘŞƳŀǊŎƘŜ 

ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ Řŀƴǎ ƭŀ ŘǳǊŞŜ ŀǳ /9нΣ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ŘƛŎǘƛƻƴƴŀƛǊŜ ŘŜ ŎƭŀǎǎŜΦ /ƘŀǉǳŜ 

ŦƛŎƘŜ ǎΩŜƴǊƛŎƘƛǘ ŀǳ Ŧƛƭ ŘŜǎ ǊŜƴŎƻƴǘǊŜǎ Řǳ ƳƻǘΣ Ŝǘ ǎΩŀǇǇǳƛŜ ŘΩŀōƻǊŘ ǎǳǊ ƭŜǎ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴǎ ƛƴǘǳƛǘƛǾŜǎ 

ǇǊƻǇƻǎŞŜǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎΣ Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ ǎǳǊ ƭŜǎ ǊŜƴŎƻƴǘǊŜǎ Řǳ Ƴƻǘ Řŀƴǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜǎ Ŝǘ ǎǳǊ ƭŀ 

Ŏƻƴǎǳƭǘŀǘƛƻƴ Řǳ ŘƛŎǘƛƻƴƴŀƛǊŜΦ  

!ǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƛƴǘŞƎǊŞ Υ ƭΩƻǊŀƭΣ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 

[ΩƻǊŀƭ 

[Ŝǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǊŞŦƭŜȄƛǾŜǎ ǇƻǊǘŀƴǘ ǎǳǊ ƭΩƻǊŀƭΣ ǘǊŝǎ ǇǊŞǎŜƴǘŜǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜΣ ǎƻƴǘ ŜƴŎƻǊŜ ǊŀǊŜƳŜƴǘ 

ƭΩƻŎŎŀǎƛƻƴ ŘΩǳƴ ǘǊŀǾŀƛƭ ǎȅǎǘŞƳŀǘƛǉǳŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ Ŝǘ ŀǳ ŎƻƭƭŝƎŜΣ Ŝǘ ƛƭ ȅ ŀ ƭŁ ŎŜǊǘŀƛƴŜƳŜƴǘ ǳƴ 

ŎƘŀƴǘƛŜǊ ǇƻǳǊ ƭΩŀǾŜƴƛǊΦ 9ƭƭŜǎ ǎƻƴǘ ǳǘƛƭƛǎŞŜǎ ǇǊƛƻǊƛǘŀirement comme activités préparatoires ou de bilan 

ƭƻǊǎ ŘŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ mais ŘŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ŎƻƳƳŜ ƭŜ ǊŀǇǇŜƭ ŘΩƘƛǎǘƻƛǊŜǎΣ ƭΩŜȄǇƻǎŞ ƻǳ 

le compte-ǊŜƴŘǳ ƻǊŀƭ ǎΩȅ ǇǊşǘŜƴǘ ǘǊŝǎ ōƛŜƴΦ tŀǊƳƛ ƭŜǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ ǉǳƛ ƻƴǘ ǇǊƻǇƻǎŞ ŘŜǎ ǇƛǎǘŜǎ 

intéressantes en la matière, on peut citer les travaux de Cappeau (2008) qui partent des principaux 

procédés utilisés par les locuteurs dans leurs productions spontanées quand ils ne trouvent pas le 
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mot « juste » (utilisation de termes vagues comme chose, truc, etc., emploi dΩŀǘǘŞƴǳŀǘŜǳǊǎ ƻǳ 

ŘΩŜƴŎƭƻǎǳǊŜǎ  tels que une sorte de, comme, etc., pour marquer la validation ou la réfutation des 

termes employés) Υ ƭŜ ǘŃǘƻƴƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƭŀ ŘȅƴŀƳƛǉǳŜ ŘŜ ƭŀ ǊŜŦƻǊƳǳƭŀǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƭΩŞŎƘŀƴƎŜ ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ 

de progresser vers des formulations appropriées. Ce tâtonnement lexical passe par des 

réorganisations syntaxiques, autant que par de nouvelles sélections lexicales et on peut aussi 

ƭΩǳǘƛƭƛǎŜǊ ŎƻƳƳŜ ǇǊƻǇŞŘŜǳǘƛǉǳŜ Ł ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ 

Lexique, lecture et écriture 

hƴ ǎŀƛǘ ǉǳΩŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ƭa lecture (Carver, 1994), une fréquence, même relativement faible, de mots 

ƛƴŎƻƴƴǳǎ ǎǳŦŦƛǘ Ł ŜƴǘǊŀǾŜǊ ƭŀ ŎƻƳǇǊŞƘŜƴǎƛƻƴ Ƴŀƛǎ ǉǳŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŜ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜ Ŝƴ ŜƭƭŜ-même 

ǳƴ ŞƭŞƳŜƴǘ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ ǇƻǳǊ ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ƭŜȄƛŎŀƭŜ Τ ƭŜǎ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ ƻƴǘ ƳƻƴǘǊŞ ǉǳΩƛƭ est nécessaire que 

le lecteur rencontre un mot-forme à de nombreuses reprises, et dans différents contextes pour 

construire progressivement le sens du ou des lexèmes correspondants (Nagy et al., 1985, 1987a et 

ōύΦ [ŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ŦƻǳǊƴƛǘ ǳƴŜ ŀǳǘǊŜ ǇƻǊǘŜ ŘΩŜƴǘǊée au lexique : comme le remarque David (2000), au 

ŎƻǳǊǎ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ, ƭŜ ƭŜȄƛǉǳŜ ƻǊŀƭ Ŝǎǘ ǊŜŎƻƴŦƛƎǳǊŞ ǇŀǊ ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘŜǎ ŦƻǊƳŜǎ 

écrites, notamment dans sa dimension morphologique ; il y a aussi une interaction évidente entre 

ƭΩŀǇǇǊƻǇǊƛŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ƎŜƴǊŜǎ ǇǊƻǇǊŜǎ Ł ƭΩŞŎǊƛǘ Ŝǘ ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ǊŞǇŜǊǘƻƛǊŜǎ ƭŜȄƛŎŀǳȄΦ [Ŝ 

projet Manulex développé par Lété, B., Sprenger-Charolles, L., et Cole, P. (2004) a développé une 

base de données lexicales qui fournit les fréquences d'occurrences de mots calculées à partir d'un 

corpus de 54 manuels scolaires (1,9 millions de mots). Les listes de fréquences de mots sont fournies 

pour trois niveaux d'expertise de la lecture : le CP (6 ans), le CE1 (7 ans) où se construit le lexique 

orthographique par automatisation progressive de la reconnaissance du mot écrit et le cycle 3 (CE2-

CM2, 8-11 ans) où se consolide et s'enrichit le stock lexical par exposition répétée à l'écrit. Un 

quatrième niveau est constitué par le regroupement de l'ensemble des manuels du CP au CM2 

ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ŀƛƴǎƛ ƭϥŞŎǊƛǘ ŀŘǊŜǎǎŞ Ł ƭϥŜƴŦŀƴǘ Ł ƭϥŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜΦ [ΩŜƴǎŜƳōƭŜ Ŝǎǘ ŀŎŎŜǎǎƛōƭŜ ǎǳǊ ƭŜ ǎƛǘŜ ŘŜ 

Manulex et constitue une ressource précieuse pour mieux appréhender les difficultés des élèves face 

aux écrits scolaires (voir le texte de Lété). 

Le lien entre lexique et lecture-ŞŎǊƛǘǳǊŜ ǎΩŜŦŦŜŎǘǳŜ ŘƛŦŦŞǊŜƳƳŜƴǘ ǎǳƛǾŀƴǘ ƭŜǎ ƴƛǾŜŀǳȄΦ À ƭΩŞŎƻƭŜ 

maternelle (et parfois au-ŘŜƭŁύΣ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ŘΩŀƭōǳƳǎ Ŝǘ ŘΩƘƛǎǘƻƛǊŜǎ ƧƻǳŜ ǳƴ ǊƾƭŜ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ Τ ƭŜǎ ŦƻǊƳŜǎ 

de médiation utilisées par le lecteur adǳƭǘŜ ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ ƭΩŀŎŎŝǎ Ł ǳƴ ƭŜȄƛǉǳŜ ƴƻǳǾŜŀǳ Ŝǘ ǇŜǳ ŦŀƳƛƭƛŜǊΦ 

5ŀƴǎ ƭŜ ŎƻǳǊŀƴǘ ŘŜ ƭŀ ǎŞŀƴŎŜ ŘŜ ƭŜŎǘǳǊŜΣ Ŝǘ ŎŜ Řŝǎ ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ ŀǳ ƭȅŎŞŜΣ ŘŜǎ ŜȄǇƭƛŎƛǘŀǘƛƻƴǎ 

ƭŜȄƛŎŀƭŜǎ ǎƻƴǘ ƎŞƴŞǊŀƭŜƳŜƴǘ ŜŦŦŜŎǘǳŞŜǎ Ƴŀƛǎ ŜƭƭŜǎ ŦƻǳǊƴƛǎǎŜƴǘ ǊŀǊŜƳŜƴǘ ƭŀ ōŀǎŜ ŘΩǳƴ ǘǊŀǾŀƛƭ ǳƭǘŞǊieur 

ǎȅǎǘŞƳŀǘƛǉǳŜ ǎǳǊ ƭŜ ƭŜȄƛǉǳŜΦ tŀǊ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴΣ ŎŜǎ ŜȄǇƭƛŎƛǘŀǘƛƻƴǎΣ Řƻƴǘ ƛƭ ƴŜ ǎΩŀƎƛǘ Ǉŀǎ ŘŜ ŎƻƴǘŜǎǘŜǊ ƭŀ 

ƴŞŎŜǎǎƛǘŞΣ ƴŜ ǇŜǳǾŜƴǘ şǘǊŜ ǉǳŜ ǊŀǇƛŘŜǎΣ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ Ł ƴŜ Ǉŀǎ ǊƻƳǇǊŜ ƭΩƛƴǘŞǊşǘ Řǳ ǘŜȄǘŜ Ŝǘ ǎƻƴǘ ŀǾŀƴǘ 

tout orientées vers la compréhension du texte.   

;ŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘǎ  

[Ŝǎ ƳşƳŜǎ ǊŜƳŀǊǉǳŜǎ ǇŜǳǾŜƴǘ şǘǊŜ ŦƻǊƳǳƭŞŜǎ Ł ǇǊƻǇƻǎ ŘŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ƳşƳŜ ǎƛ ƭŜǎ 

ǇǊƻōƭŝƳŜǎ ǎŜ ǇƻǎŜƴǘ ǳƴ ǇŜǳ ŘƛŦŦŞǊŜƳƳŜƴǘ Υ ƭŀ ǘŃŎƘŜ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƳƻōƛƭƛǎŜ ǘǊŝǎ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜƳŜƴǘ ƭŀ ǘŃŎƘŜ 

de sélection lexicale, et fait donc appel, de manière beaucoup plus importante, à la conscience 

ƳŞǘŀƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜΦ [ΩƘŀōƛǘǳŘŜ ŘŜ ǊŞƻǊƎŀƴƛǎŜǊ ƭŜ ƳŀǘŞǊƛŀǳ ƭŜȄƛŎŀƭ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘΩŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ŘŜ 

ǊŜŦƻǊƳǳƭŀǘƛƻƴǎ ǇŀǊŀǇƘǊŀǎǘƛǉǳŜ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ŘƻƴƴŞŜ Řŝǎ ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ Ŝǘ ŜƭƭŜ ǎŜ ǇƻǳǊǎǳƛǘ ŀǳ ŎƻƭƭŝƎŜΦ 

Les programmes officiels du ŎƻƭƭŝƎŜ ŜƴŎƻǳǊŀƎŜƴǘ ŘΩŀƛƭƭŜǳǊǎ ŎŜǘǘŜ ǇǊŀǘƛǉǳŜΣ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Şǘŀƴǘ ζ ƛƴŎƛǘŞǎ 

ǊŞƎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ Ł ǇŀǊŀǇƘǊŀǎŜǊ ƭŜ ǎŜƴǎ ŘŜǎ Ƴƻǘǎ ƻǳ ŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴǎ ǊŜƴŎƻƴǘǊŞǎ ».  
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5ƻǉǳŜǘΣ Řŀƴǎ ƭΩƻǳǾǊŀƎŜ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ ŦƻǊǘ ǳǘƛƭŜ ŘŜ .ŜǊǘƘŜƭƛŜǊ Ŝǘ 9ƭŀƭƻǳŦ όнлмоύΣ ŦƻǳǊƴƛǘ ŀƛƴǎƛ ŘŜǎ 

exemples qǳƛ ƳƻƴǘǊŜƴǘ ƭΩƛƴǘŞǊşǘ ŘΩǳƴŜ ƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ŞŎǊƛǘǳǊŜΣ ƭŜǎ ǊŜŦƻǊƳǳƭŀǘƛƻƴǎ 

ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ ŀǳǎǎƛ ǳƴ ƳŜƛƭƭŜǳǊ ŀŎŎŝǎ Ł ƭŀ ŎƻƳǇǊŞƘŜƴǎƛƻƴ ŘŜ ǘŜȄǘŜΣ ŀǳǇǊŝǎ ŘΩǳƴ ǇǳōƭƛŎ ŘŜ ŎƻƭƭŞƎƛŜƴǎ Ŝƴ 

difficulté : le mot milieu ǊŜƴŎƻƴǘǊŞ Řŀƴǎ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ milieu tropical dans le cours de géographie, 

ŘƻƴƴŜ ƭƛŜǳ Ł ǘƻǳǘŜ ǳƴŜ ǎŞǊƛŜ ŘΩŀƧǳǎǘŜƳŜƴǘǎ όpays, aquarium, centre Χύ ŀǾŀƴǘ ǉǳŜ ƭŜ ǎŜƴǎ 

géographique puisse être mis en évidence. On trouvera également des exemples de démarches sur la 

manière dont le lexique des émotions peut şǘǊŜ ƛƴǘŞƎǊŞ Řŀƴǎ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘΩǳƴ ǊŞŎƛǘ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ Řǳ 

primaire dans Masseron (2008), et Grossmann et al. (2008)Φ 5ŀƴǎ ƭŀ ŘŜǳȄƛŝƳŜ ŎƻƴǘǊƛōǳǘƛƻƴΣ ƭΩƛŘŞŜ ŘŜ 

ōŀǎŜ Ŝǎǘ ǉǳŜ ƭΩŀǇǇǊƻǇǊƛŀǘƛƻƴ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩŞƳƻǘƛƻƴ ƧƻǳŜ ǳƴ ǊƾƭŜ ŎŜƴǘǊŀƭ ǇƻǳǊ ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ 

de construire le récit, des émotions telles que la surprise ou la peur éprouvée par un personnage 

représentant des éléments induisant la dynamique narrative. Un des problèmes rencontrés se situe 

ŀǳ Ǉƭŀƴ ŘŜ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ǎȅƴǘŀȄƛǉǳŜΣ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŀȅŀƴǘ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛcultés à mobiliser des formulations du 

type Affolé, il se met à courir, qui comportent des adjectifs psychologiques détachés. Ce type de 

ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŜƴƎŀƎŜ ŀƭƻǊǎ ǳƴ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘŜ ŦŀƳƛƭƛŀǊƛǎŀǘƛƻƴ ǎǳǊ ƭΩŀŘƧŜŎǘƛŦ ŘŞǘŀŎƘŞΦ 

5ΩŀǳǘǊŜǎ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ ƛƴǎƛǎǘŜƴǘ ǎǳǊ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛǾƛǘŞ ŘΩǳƴ ǘǊŀǾŀƛƭ ǇǊŞŀƭŀōƭŜ ŘŜ ŎŀǘŞƎƻǊƛǎŀǘƛƻƴ Υ Řŀƴǎ ǳƴŜ 

expérimentation menée aux cours moyen 1 et 2 (Duvignau et Garcia-Debanc, 2008), les élèves ont 

été amenés à classer des verbes fréquents en fonction de critères sémantiques. Il apparait que ce 

type de tâche permet ensuite une meilleure mobilisation de la palette lexicale lors des travaux 

ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ 5ŀƴǎ ǳƴŜ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜ ǎƛƳƛƭŀƛǊŜΣ Ƴŀƛǎ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŎŜǘǘŜ Ŧƻƛǎ ŘŜ ƭΩŜȄŜƳǇƭŜ ŘŜǎ ǾŜǊōŜǎ ŘŜ 

déplacement, Aurnague et Garcia-Debanc (2016), faisant écho aux travaux psycholinguistiques 

mettant en évidence la souplesse et la plasticité des réseaux sémantiques dans le lexique mental,  

ŎƻƴǎǘǊǳƛǎŜƴǘ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ ƭŜ ǊŞǎŜŀǳ ǎŞƳŀƴǘƛque des verbes de déplacement 

« autonome », ces verbes étant mobiliǎŞǎ ŦǊŞǉǳŜƳƳŜƴǘ Ł ƭΩƻǊŀƭ Ŝǘ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΣ Řŀƴǎ ŘŜǎ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜǎ 

ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ όǇŀǊŦƻƛǎ Ŝƴ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ǎŎƛŜƴŎŜǎΣ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭ Ŝǎǘ ŘŜƳŀƴŘŞ ŘŜ ŘŞŎǊƛǊŜ ƭŜ ƳƻŘŜ ŘŜ ƭƻŎƻƳƻǘƛƻƴ ŘŜǎ 

animaux).  

Enfin, une piste prometteuse, mais encore insuffisamment développée aux niveaux de ƭΩŞŎƻƭŜ 

primaire et secondaire, réside dans ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ƭŜȄƛŎŀƭŜǎΣ ŀƴŀƭȅǎŜ ǉǳƛ ǇŜǳǘ ǇŀǊŦƻƛǎ ǎΩŀǇǇǳȅŜǊ 

sur de grands ŎƻǊǇǳǎ ƛƴŦƻǊƳŀǘƛǎŞǎ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎΦ [Ŝ ǘǊŀǾŀƛƭ ǎǳǊ les erreurs lexicales a déjà fait 

ƭΩƻōƧŜǘ ŘŜ nombreux travaux, mais surtout pour la langue seconde (voir par exemple Masseron et 

Luste-Chaâ, 2000 ; Luste-Chaâ, 2010). Elalouf et Karaven (2004) ont commencé à défricher le terrain 

pour la langue maternelleΣ ŀƛƴǎƛ ǉǳΩ!ƴŎǘƛƭ όнлмнΣ нлмпύΦ Lƭ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ǳǘƛƭŜΣ ŎƻƳƳŜ ƭŜ ǇǊƻǇƻǎŜ ŎŜǘ 

auteǳǊ ό!ƴŎǘƛƭΣ нлмпΣ ǇΦурύΣ ŘŜ ǎŜƴǎƛōƛƭƛǎŜǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŀǳȄ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƭŜȄƛŎŀƭŜǎ Ł ǇŀǊǘƛǊ 

ŘŜ ƎǊƛƭƭŜǎ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜΣ Ŝƴ ƳŜǘǘŀƴǘ Ŝƴ ŞǾƛŘŜƴŎŜ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ƴƛǾŜŀǳȄ Řƻƴǘ ŜƭƭŜǎ ǊŜƭŝǾŜƴǘ : 

Á /ŜǘǘŜ ƳŞǘƘƻŘŜ Ŝǎǘ Ǉƭǳǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴǘŜ ώŜŦŦƛŎŀŎŜϐ ǇƻǳǊ ǘǊƻǳǾŜǊ ǳƴ ŜƳǇƭƻƛ ǊŀǇƛŘŜƳŜƴǘΦ 9ǊǊŜǳǊ 

ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜ όƛƳǇǊƻǇǊƛŞǘŞύΣ ƭΩŀŘƧŜŎǘƛŦ ŎƻƳǇŞǘŜƴǘ ƴŜ ǇŜǳǘ ǎΩŀǇǇƭƛǉǳŜǊ ǉǳΩŁ ǳƴŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜΦ 

Á ¦ƴŜ ǾƛŜƛƭƭŜ ŘŀƳŜ ŀǾŀƛǘ ŞǘŞ ǘŞƳƻƛƴŜ ώǘŞƳƻƛƴϐ Řǳ ƳŜǳǊǘǊŜΦ 9ǊǊŜǳǊ ƭŜȄƛŎŀƭŜ ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜΣ 

ƭΩŀŘƧŜŎǘƛŦ ǘŞƳƻƛƴ ǾŀǊƛŜ Ŝƴ ƴƻƳōǊŜΣ Ƴŀƛǎ Ǉŀǎ Ŝƴ ƎŜƴǊŜΦ 

Á [ŀ ǇƻƭƛŎŜ ŀǾŀƛǘ Ƴƛǎ ǳƴŜ ƭƻƛ ǉǳƛ ƛƴǘŜǊŘƛǎŀƛǘ ƭŜǎ Ǉŀȅǎŀƴǎ ώŀǳȄ Ǉŀȅǎŀƴǎϐ ŘŜ ǎƻǊǘƛǊ ƭŀ ƴǳƛǘΦ 9ǊǊŜǳǊ 

ƭŜȄƛŎŀƭŜ ǎȅƴǘŀȄƛǉǳŜΣ ƭŜ ǾŜǊōŜ ƛƴǘŜǊŘƛǊŜ ŀǇǇŜƭƭŜ ǳƴ ǎŜŎƻƴŘ ŎƻƳǇƭŞƳŜƴǘ ƛƴŘƛǊŜŎǘ όvǳŜƭǉǳΩǳƴ 

ƛƴǘŜǊŘƛǘ ǉǳŜƭǉǳŜ ŎƘƻǎŜ Ł ǉǳŜƭǉǳΩǳƴύΦ 

Á WΩƛƎƴƻǊŀƛǎ ǉǳŜƭ ŜƳǇƭƻƛ ƧŜ Ǿƻǳƭŀƛǎ ŦŀƛǊŜ ώŜȄŜǊŎŜǊΣ ƻŎŎǳǇŜǊΣ ƻōǘŜƴƛǊϐΦ 9ǊǊŜǳǊ ŘŜ ŎƻƳōƛƴŀƛǎƻƴ ŘŜ 

ƳƻǘǎΣ ƭŜ ǾŜǊōŜ ŦŀƛǊŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǳƴ Ŏƻ-ƻŎŎǳǊǊŜƴǘ ŀǇǇǊƻǇǊƛŞ ǇƻǳǊ ƭŜ ƴƻƳ ŜƳǇƭƻƛΦ 
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Á aŀƭƎǊŞ ƭŜǎ ƳƛǎŜǎ Ŝƴ ƎŀǊŘŜΣ ƛƭ Ŝǎǘ ŀƭƭŞ ǇŀǊŜƛƭ ώǉǳŀƴŘ ƳşƳŜϐΦ 9ǊǊŜǳǊ ŘŜ ǊŜƎƛǎǘǊŜ ŘŜ ƭŀƴƎǳŜΣ 

ƭΩŜƳǇƭƻƛ ŀŘǾŜǊōƛŀƭ ŘŜ ǇŀǊŜƛƭ ŀǳ ǎŜƴǎ ŘŜ ζ ǉǳŀƴŘ ƳşƳŜ η ǊŜƭŝǾŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜ ŦŀƳƛƭƛŜǊ ώb. Υ Ŝƴ 

ŦǊŀƴœŀƛǎ ǉǳŞōŞŎƻƛǎϐΦ 

[ŀ ŎŀǘŞƎƻǊƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǎǘ ŘΩŀōƻǊŘ ǳǘƛƭŜ ǇƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΦ /ƻƳƳŜ ƭŜ ǎƛƎƴŀƭŜ !ƴŎǘƛƭ 

(2012), cité par Elalouf (2013, p.26), les erreurs sont très inégalement relevées et pénalisées par les 

enseignants : « les erreurs portant sur la forme et la morphosyntaxe le sont massivement, à la 

différence des autres, notamment celles portant sur le sens (un tiers signalé seulement) ». Ce non 

ǎƛƎƴŀƭŜƳŜƴǘ ǎΩŜȄǇƭƛǉǳŜ ǎŀƴǎ ŘƻǳǘŜ ŀǳǎǎƛ ǇŀǊ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘΩƻǳǘƛƭǎ ŜŦŦƛŎŀŎŜǎ ǇƻǳǊ ƭŀ ǊŜƳŞŘƛŀǘƛƻƴ : si 

ƭΩŀǇǇǳƛ ǎǳǊ ƭŜǎ ŘƛŎǘƛƻƴƴŀƛǊŜǎ ǇŀǇƛŜǊ ǊŜǎǘŜ ƛƴŘƛǎǇŜƴǎŀōƭŜΣ ŘŜǎ ƻǳǘƛƭǎ ƭƻƎƛŎƛŜƭǎ ǘŜƭǎ ǉǳΩAntidote ou le 

Robert correcteur peuvent fournir des solutions plus aisément mobilisables aux problèmes qui auront 

été pointés. Le numéro 17 de la revue CorpusΣ ǇŀǊǳ Ŝƴ нлмтΣ ŎƻƴǎŀŎǊŞ ŀǳȄ ŎƻǊǇǳǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ 

ƛƴŦƻǊƳŀǘƛǎŞǎ ƳƻƴǘǊŜ ƭΩƛƴǘŞǊşǘ ŘŜ ǎΩŀǇǇǳȅŜǊ ǎǳǊ ŘŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ŀǘǘŜǎǘŞŜǎ ǇƻǳǊ ƳƛŜǳȄ Ŏƻƴƴŀitre les 

besoins réels des élèves Τ ŀƛƴǎƛΣ ƭΩŀǊǘƛŎƭŜ ŘŜ .ƻǊŞ Ŝǘ 9ƭŀƭƻǳŦΣ dans ce même numéro, se focalise sur 

ƭΩŞǘǳŘŜ Ŝƴ ŎƻǊǇǳǎ ŘŜǎ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴǎ ǾŜǊōŀƭŜǎΣ Ł ƭΩŀǊǘƛŎǳƭŀǘƛƻƴ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ǎȅƴǘŀȄŜΣ Ŝƴ ǇǊşǘŀƴǘ 

ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ŀǘǘŜƴǘƛƻƴ ŀǳȄ ǇƘŞƴƻƳŝƴŜǎ ŞƴƻƴŎƛŀǘƛŦǎ Řƻƴǘ ƭŜ ǾŜǊōŜ Ŝǎǘ ƭŜ ǾŜŎǘŜǳǊΦ [ΩŀǇǇŜƭ ǊŞŎŜƴǘ ƭŀƴŎŞ 

fin 2017 pour Repères 57 poursuit sur la même lancée : les contributions retenues permettront de 

ƳƻƴǘǊŜǊ ŎŜ ǉǳŜ ǇŜǳǾŜƴǘ ŀǇǇƻǊǘŜǊ Ł ƭŀ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ ƭŜǎ ƎǊŀƴŘǎ ŎƻǊǇǳǎ ŘΩŞŎǊƛǘǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜΣ Ŝǘ ŘŜ 

mieux cibler les priorités, y compris dans le domaine lexical.  

;ƭŞƳŜƴǘǎ ōƛōƭƛƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ 

!b/¢L[Σ 5Φ όнлмпύΦ vǳŜƭǉǳŜǎ ƻōǎŜǊǾŀǘƛƻƴǎ ǎǳǊ ƭŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ƭŜȄƛŎŀƭŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜΦ 

vǳŞōŜŎ ŦǊŀƴœŀƛǎΣ όмтмύΣ ǇǇΦурςутΦ 

!th¢I;[h½Σ 5Φ όнллнύ Υ [ŀ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ ŦǊŀƴœŀƛǎΣ tŀǊƛǎΣ hǇƘǊȅǎΦ 

!th¢I;[h½Σ 5Φ όнллоύ Υ ζ [Ŝ ǊƾƭŜ ŘŜ ƭΩƛŎƻƴƛŎƛǘŞ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴƴŜƭƭŜ Řŀƴǎ ƭŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ Řǳ ǇǊŞŦƛȄŜ 

ƴŞƎŀǘƛŦ ƛƴ- ηΣ /ŀƘƛŜǊǎ ŘŜ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜ ŀƴŀƭƻƎƛǉǳŜΣ мΣ ǇǇΦор-со 

!¦wb!D¦9Σ aΦ Ŝǘ D!w/L!-59.!b/ όнлмсύ Υ ζ 9ƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ Ŝǘ 

ƳƻŘŞƭƛǎŀǘƛƻƴǎ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎ Υ ŜȄŜƳǇƭŜǎ ŘΩŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǇƻǊǘŀƴǘ ǎǳǊ ŘŜǎ ǾŜǊōŜǎ ŘŜ ŘŞǇƭŀŎŜƳŜƴǘ ǎǘǊƛŎǘ ηΣ 

tǊŀǘƛǉǳŜǎ ώ9ƴ ƭƛƎƴŜϐΣ мсф-мтл μ нлмсΣ Ƴƛǎ Ŝƴ ƭƛƎƴŜ ƭŜ ол Ƨǳƛƴ нлмсΣ ŎƻƴǎǳƭǘŞ ƭŜ лн ŦŞǾǊƛŜǊ нлмтΦ ¦w[ Υ 

ƘǘǘǇΥκκǇǊŀǘƛǉǳŜǎΦǊŜǾǳŜǎΦƻǊƎκнффл Τ 5hL Υ млΦплллκǇǊŀǘƛǉǳŜǎΦнффл 

.9w¢I9[L9wΣ aΦ Ŝǘ 9[![h¦CΣ aΦ[Φ όŞŘǎύ όнлмоύ Υ 9ƴǎŜƛƎƴŜǊ ƭŜ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ŀǳ ŎƻƭƭŝƎŜΣ tŀǊƛǎΣ 5ŜƭŀƎǊŀǾŜΦ 

.w!b/!-wh{hCCΣ {ΦΣ w9.h¦[-¢h¦w9Σ {Φ 9Φ ϧ t!DbL9wΣ ¢Φ όнллуύ Υ [ƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜ ŘŜ ŎƻǊǇǳǎ Ŝǘ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ 

Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ Υ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ Ƴƻǘǎ ŘŜǎ ǎŜƴǎŀǘƛƻƴǎ Řŀƴǎ ǳƴŜ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ /9мΣ iƴ CΦ DǊƻǎǎƳŀƴƴ Ŝǘ {Φ tƭŀƴŜ όŞŘǎύΣ 

[Ŝǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ƭŜȄƛŎŀǳȄΦ [ŜȄƛǉǳŜ Ŝǘ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ǾŜǊōŀƭŜΣ tǊŜǎǎŜǎ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ Řǳ {ŜǇǘŜƴǘǊƛƻƴΣ 

нро-нтоΦ 

.w¸!b¢Σ WΦ.Φ όнллфύΥ ϦtǊŀƎƳŀǘƛŎ ŘŜǾŜƭƻǇƳŜƴǘϦΣ ƛƴ .ŀǾƛƴΣ 9Φ [Φ όŜŘΦύ ¢ƘŜ /ŀƳōǊƛŘƎŜ IŀƴŘōƻƻƪ ƻŦ /ƘƛƭŘ 

[ŀƴƎǳŀƎŜΣ bŜǿ ¸ƻǊƪΥ /ŀƳōǊƛŘƎŜ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘȅ tǊŜǎǎΦ ǇǇΦ оофςортΦ 

/![!v¦9Σ 9Φ Ŝǘ 5!±L5Σ WΦ όнллпύ Υ 5ƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜΦ /ƻƴǘŜȄǘŜΣ ŘŞƳŀǊŎƘŜǎΣ ǎǳǇǇƻǊǘǎΣ .ǊǳȄŜƭƭŜǎΣ 5Ŝ 

.ƻŜŎƪ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŞΣ ǇǇΦ мло-мнрΦ 

/!tt9!¦Σ tΦ όнллуύ Υ [ŀ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ Řǳ Ƴƻǘ ƧǳǎǘŜ Ł ƭΩƻǊŀƭΣ ƛƴ DǊƻǎǎƳŀƴƴΣ CΦ Ŝǘ tƭŀƴŜΣ {Φ όŞŘǎύΣ [ŜȄƛǉǳŜ Ŝǘ 

ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ǾŜǊōŀƭŜΦ ±ŜǊǎ ǳƴŜ ƳŜƛƭƭŜǳǊŜ ƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ƭŜȄƛŎŀǳȄΣ [ƛƭƭŜΣ tǊŜǎǎŜǎ 

¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ Řǳ {ŜǇǘŜƴǘǊƛƻƴΣ ǇǇΦ тм-уоΦ 

/!w±9wΣ wΦtΦ όмффпύΥ tŜǊŎŜƴǘŀƎŜ ƻŦ ǳƴƪƴƻǿƴ ǾƻŎŀōǳƭŀǊȅ ²ƻǊŘǎ ƛƴ ¢ŜȄǘ ŀǎ ŀ CǳƴŎǘƛƻƴ ƻŦ ǘƘŜ ǊŜƭŀǘƛǾŜ 

5ƛŦŦƛŎǳƭǘȅ ƻŦ ǘƘŜ ¢ŜȄǘΥ LƳǇƭƛŎŀǘƛƻƴǎ ŦƻǊ LƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴΣ WƻǳǊƴŀƭ ƻŦ wŜŀŘƛƴƎ .ŜƘŀǾƛƻǊΣ нсΣ ǇǇΦ пмо-поΦ 

/I!w[9{Σ CΦ όнлмпύ Υ tǊŞŦƛȄŜΣ ǎǳŦŦƛȄŜΣ Ƴƻǘǎ ŘŜ ƭŀ ƳşƳŜ ŦŀƳƛƭƭŜΧ Σ wŜǇŝǊŜǎΣ пфΣ ǇǇΦ фн-ммоΦ 
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/[!wYΣ 9Φ ±Φ όнллфύΥ [ŜȄƛŎŀƭ ƳŜŀƴƛƴƎΦ Lƴ .ŀǾƛƴΣ 9Φ [Φ όŜŘΦύ ¢ƘŜ /ŀƳōǊƛŘƎŜ IŀƴŘōƻƻƪ ƻŦ /ƘƛƭŘ [ŀƴƎǳŀƎŜΣ 

bŜǿ ¸ƻǊƪΥ /ŀƳōǊƛŘƎŜ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘȅ tǊŜǎǎΦ ǇǇΦ нуоςоллΦ 

/h[9Σ tΦ όнлммύ Υ [Ŝ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ Řǳ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ Υ ƭŜǎ ŀǇǇƻǊǘǎ ŘŜ ƭŀ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴ 

ƳƻǊǇƘƻƭƻƎƛǉǳŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜΣ 95¦{/h[Φ 9ƴ ƭƛƎƴŜ Υ  

ƘǘǘǇΥκκƛƳŀƎŜǎŜǘƭŀƴƎŀƎŜǎΦŦǊκt9нκŘƻŎǎψŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴκ5ŜǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘǾƻŎψŜŎǇǊƛƳŀƛǊŜΦǇŘŦ 

/{#.LΣ {Φ όнллпύ Υ ! /ƻƎƴƛǘƛǾŜ [ƛƴƎǳƛǎǘƛŎ ±ƛŜǿ ƻŦ tƻƭȅǎŜƳȅ ƛƴ 9ƴƎƭƛǎƘ ŀƴŘ ƛǘǎ LƳǇƭƛŎŀǘƛƻƴǎ ŦƻǊ ¢ŜŀŎƘƛƴƎΣ 

5ŜƎǊǳȅǘŜǊΦ 

5!±L5Σ WΦ όнлллύ Υ [Ŝ ƭŜȄƛǉǳŜ Ŝǘ ǎƻƴ ŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ Υ ŀǎǇŜŎǘǎ ŎƻƎƴƛǘƛŦǎ Ŝǘ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎΦ [Ŝ CǊŀƴœŀƛǎ 

ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛΣ момΣ ǇǇΦ ом-плΦ 

5hv¦9¢-[!/h{¢9Σ /Φ όнллуύ Υ !ǇǇǊƻŎƘŜ ŎƻƴǘŜȄǘǳŜƭƭŜ Řǳ ǎŜƴǎ Ŝǘ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ƭŜȄƛŎƻƭƻƎƛǉǳŜǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ 

ŞƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜΦ Lƴ CΦ DǊƻǎǎƳŀƴƴ Ŝǘ {Φ tƭŀƴŜ όŞŘǎύΣ [Ŝǎ !ǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ƭŜȄƛŎŀǳȄΦ [ŜȄƛǉǳŜ Ŝǘ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 

ǾŜǊōŀƭŜ όǇǇΦ мнр-мплύΣ [ƛƭƭŜ Υ tǊŜǎǎŜǎ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ Řǳ {ŜǇǘŜƴǘǊƛƻƴΦ 

5hv¦9¢-[!/h{¢9Σ /Φ όнлмоύ Υ !ǇǇǊƻŎƘŜǎ ŘŜ ƭŀ ƭŜȄƛŎƻƎǊŀǇƘƛŜΣ ƛƴ .9w¢I9[L9wΣ aΦ Ŝǘ 9[![h¦CΣ aΦ[Φ 

όŞŘǎύ όнлмоύ Υ 9ƴǎŜƛƎƴŜǊ ƭŜ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ŀǳ ŎƻƭƭŝƎŜΣ tŀǊƛǎΣ 5ŜƭŀƎǊŀǾŜΦ 

5j/½LΣ .Φ Ŝǘ Yhwah{Σ WΦ όнлмсύΥ [ƻƴƎƛǘǳŘƛƴŀƭ 5ŜǾŜƭƻǇƳŜƴǘǎ ƛƴ ±ƻŎŀōǳƭŀǊȅ YƴƻǿƭŜŘƎŜ ŀƴŘ [ŜȄƛŎŀƭ 

hǊƎŀƴƛȊŀǘƛƻƴΣ hȄŦƻǊŘΣ hȄŦƻǊŘ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘȅ tǊŜǎǎΦ 

5¦±LDb!¦Σ YΦ Ŝǘ D!w/L!-59.!b/Σ /Φ όнллуύ Υ ζ ¦ƴ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ ǾŜǊōŀƭ ǇŀǊ ǇǊƻȄƛƳƛǘŞ 

ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜ Υ ǉǳŀƴŘ ƭŀ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ƭŜȄƛŎŀƭŜ ŦŀŎƛƭƛǘŜ ƭŀ ǘŃŎƘŜ ŘϥŞŎǊƛǘǳǊŜ η ƛƴ DǊƻǎǎƳŀƴƴ CΦ ϧ tƭŀƴŜ {Φ 

όŞŘǎύ [Ŝǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ƭŜȄƛŎŀǳȄΦ [ŜȄƛǉǳŜ Ŝǘ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ǾŜǊōŀƭŜΣ [ƛƭƭŜΣ tǊŜǎǎŜǎ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ 

{ŜǇǘŜƴǘǊƛƻƴΣ 

9[![h¦CΣ aΦ-[Φ ϧ Y9w!±9bΣ WΦ όнллпύ Υ ζ [ΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ Ł ƭΩŞǇǊŜǳǾŜ ŘΩǳƴ ƎǊŀƴŘ ŎƻǊǇǳǎ ŘŜ 

ǘŜȄǘŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ηΣ ƛƴ /ŀƭŀǉǳŜΣ 9Φ Ŝǘ 5ŀǾƛŘΦ WΦ όŘƛǊΦύΣ 5ƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜΣ /ƻƴǘŜȄǘŜǎΣ ŘŞƳŀǊŎƘŜǎΣ 

ǎǳǇǇƻǊǘǎΣ .ǊǳȄŜƭƭŜǎΣ 5Ŝ .ƻŜŎƪΣ ǇǇΦ мур-мфтΦ 

9{/![[9Σ WΦ Ŝǘ a!Db!bΣ !Φ όнлмрΣ нŝƳŜ ŞŘΦύΦ [ΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ǎŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎΣ tŀǊƛǎΣ 

5ǳƴƻŘΦ 

Chw¢9{/¦9Σ aΦ όнллфύ ! bŜǳǊŀƭ bŜǘǿƻǊƪ aƻŘŜƭ ƻŦ [ŜȄƛŎŀƭ hǊƎŀƴƛȊŀǘƛƻƴΣ [ƻƴŘƻƴκbŜǿ ¸ƻǊƪΣ 

/ƻƴǘƛƴǳǳƳΦ 

Dwh{{a!bbΣ CΦ όнлммύ Υ 5ƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ Υ Şǘŀǘ ŘŜǎ ƭƛŜǳȄ Ŝǘ ƴƻǳǾŜƭƭŜǎ ƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴǎΣ tǊŀǘƛǉǳŜǎΣ 

мпф-мрлΣ ǇǇΦмсо-муоΦ 

Dwh{{a!bbΣ CΦΣ .h/IΣ CΦ ϧ /!±![[!Σ /Φ όнллуύ Υ ζ vǳŀƴŘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƴΩŜƳǇşŎƘŜ Ǉŀǎ ƭŜǎ ǎŜƴǘƛƳŜƴǘǎΦΦΦ 

vǳŜƭǉǳŜǎ ǇǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴǎ ǇƻǳǊ ƛƴǘŞƎǊŜǊ ƭŜ ƭŜȄƛǉǳŜ ŘŜǎ ǎŜƴǘƛƳŜƴǘǎ Řŀƴǎ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎ ηΣ ƛƴ 

Dwh{{a!bbΣ CΦ ϧ t[!b9Σ {Φ όŞŘǎύΣ [ŜȄƛǉǳŜ Ŝǘ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ǾŜǊōŀƭŜΦ ±ŜǊǎ ǳƴŜ ƳŜƛƭƭŜǳǊŜ ƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 

ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ƭŜȄƛŎŀǳȄΣ [ƛƭƭŜΣ tǊŜǎǎŜǎ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ Řǳ {ŜǇǘŜƴǘǊƛƻƴΣ ǇǇΦ мфм-нмуΦ 

Dwh{{a!bbΣ CΦ ϧ t[!b9Σ {Φ όнллуύ Υ [ŜȄƛǉǳŜ Ŝǘ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ǾŜǊōŀƭŜΦ ±ŜǊǎ ǳƴŜ ƳŜƛƭƭŜǳǊŜ ƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ 

ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ƭŜȄƛŎŀǳȄΣ [ƛƭƭŜΣ tǊŜǎǎŜǎ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ Řǳ {ŜǇǘŜƴǘǊƛƻƴΦ 

Wh¦L[LΣ 9Φ όнллтύ Υ ζ {ǳǊ ƭŀ ƴƻǘƛƻƴ ŘŜ ŎƘŀƳǇ ƭŜȄƛŎŀƭ Υ ŘŜ ƭŀ ƴƻǊƳŜ ƭŜȄƛŎŀƭŜ Ł ƭŀ ǾŀǊƛŀǘƛƻƴ ƭŜȄƛŎŀƭŜ Ŝƴ 

ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ ηΣ wŜƴŎƻƴǘǊŜǎ WŜǳƴŜǎ /ƘŜǊŎƘŜǳǊǎ bƻǊƳŜǎΣ ǾŀǊƛŀǘƛƻƴǎΣ ƛŘŜƴǘƛǘŞΣ ŀƭǘŞǊƛǘŞΣ 95 нсу 

¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŞ tŀǊƛǎ LLLΣ ƭŜ мн Ƴŀƛ нллтΣ /ƻƴǎǳƭǘŀōƭŜ Ŝƴ ƭƛƎƴŜ ƘǘǘǇΥκκƘŀƭΦŀǊŎƘƛǾŜǎ-ƻǳǾŜǊǘŜǎΦŦǊκ 

ŘƻŎǎκллκноκфпκрпκt5Cκ Wh¦L[LψŀŎǘŜǎψwW/нллтΦǇŘŦΦ 

[9¢9Σ .ΦΣ {tw9bD9w-/I!wh[[9{Σ [Φ ϧ /h[9Σ tΦ όнллпύ Υ ζ a!b¦[9· Υ ! ƎǊŀŘŜ ƭŜǾŜƭ ƭŜȄƛŎŀƭ ŘŀǘŀōŀǎŜ 

ŦǊƻƳ CǊŜƴŎƘ ŜƭŜƳŜƴǘŀǊȅ-ǎŎƘƻƻƭ ǊŜŀŘŜǊǎ ηΣ .ŜƘŀǾƛƻǊ wŜǎŜŀǊŎƘ aŜǘƘƻŘǎΣ LƴǎǘǊǳƳŜƴǘǎΣ ϧ /ƻƳǇǳǘŜǊǎΣ 

осΣ ǇǇΦ мрс-мсс 

[¦{¢9-/I!!Σ hΦ όнлмлύ Υ [ΩŜǊǊŜǳǊ ƭŜȄƛŎŀƭŜ Řŀƴǎ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ ŞŎǊƛǘŜǎ Ŝƴ C[9Σ tǊŀǘƛǉǳŜǎΣ 

мпр-мпсΣ ǇǇΦ мфт-нмлΦ 
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a!w9/-.w9¢hbΣ bΦ όнлмоύ Υ [ΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ Υ ŀǇǇƻǊǘǎ ŘŜ ƭŀ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ǎǳǊ ƭŜǎ 

ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ Ŝƴ ƧŜǳΣ ƛƴ aΦ5Φ .ŜǊǘƘŜƭƛŜǊ όŞŘΦύΣ !ǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Řǳ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ŀǳ ŎƻƭƭŝƎŜΣ tŀǊƛǎ Υ 5ŜƭŀƎǊŀǾŜΦ 

a!{{9whbΣ /Φ ϧ [¦{¢9-/I!!Σ hΦ όнлллύ ¢ȅǇƻƭƻƎƛŜ ŘΩŜǊǊŜǳǊǎ ƭŜȄƛŎŀƭŜǎ Υ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ŝǘ ŜƴƧŜǳȄΣ !ŎǘŜǎ Řǳ 

ŎƻƭƭƻǉǳŜ Řǳ /a[CΣ Ŝƴ ƭƛƎƴŜΦ 

a!{{9whbΣ /Φ όнллуύ Υ ζ tƻǳǊ ǳƴŜ ǘƻǇƛǉǳŜ ŘŜ ƭŀ ǇŜǳǊ Υ ŀǎǇŜŎǘǎ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛǉǳŜǎΣ ǎŞƳƛƻǘƛǉǳŜǎΣ 

ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎ ηΣ ƛƴ DǊƻǎǎƳŀƴƴΣ CΦ Ŝǘ tƭŀƴŜΣ {Φ όŘƛǊΦύΣ [ŜȄƛǉǳŜ Ŝǘ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ǾŜǊōŀƭŜΦ ±ŜǊǎ ǳƴŜ ƳŜƛƭƭŜǳǊŜ 

ƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ƭŜȄƛŎŀǳȄΣ [ƛƭƭŜΣ tǊŜǎǎŜǎ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ Řǳ {ŜǇǘŜƴǘǊƛƻƴΣ ǇǇΦ мсм-мфлΦ 

a9[Ω2¦YΣ LΦΣ /[!{Σ !Φ ϧ th[D¦9w9Σ !Φ όмффрύ Υ LƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ Ł ƭŀ ƭŜȄƛŎƻƭƻƎƛŜ ŜȄǇƭƛŎŀǘƛǾŜ Ŝǘ 

ŎƻƳōƛƴŀǘƻƛǊŜΣ tŀǊƛǎΣ 5ǳŎǳƭƻǘΦ 

a9[Ω2¦YΣ LΦ ϧ th[D¦:w9Σ !Φ όнллтύ Υ [ŜȄƛǉǳŜ ŀŎǘƛŦ Řǳ ŦǊŀƴœŀƛǎΣ [ƻǳǾŀƛƴ ƭŀ bŜǳǾŜ Υ 5Ŝ .ƻŜŎƪΦ 

b!D¸Σ ²ΦΣ I9wa!bΣ tΦ ϧ !b59w{hbΣ wΦ όмфурύΥ [ŜŀǊƴƛƴƎ ǿƻǊŘǎ ŦǊƻƳ ŎƻƴǘŜȄǘΣ wŜŀŘƛƴƎ wŜǎŜŀǊŎƘ 

vǳŀǊǘŜǊƭȅΣ нлΣ ǇǇΦ нно-нроΦ 

b!D¸Σ ²ΦΣ ϧ I9wa!bΣ tΦ όмфутύΥ .ǊŜŀŘǘƘ ŀƴŘ ŘŜǇǘƘ ƻŦ ǾƻŎŀōǳƭŀǊȅ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜΥ LƳǇƭƛŎŀǘƛƻƴǎ ŦƻǊ 

ŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŀƴŘ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ƛƴ aΦ aŎYŜƻǿƴ ϧ aΦ 9Φ /ǳǊǘƛǎ ό9ŘǎΦύΣ ¢ƘŜ bŀǘǳǊŜ ƻŦ ±ƻŎŀōǳƭŀǊȅ !Ŏǉǳƛǎƛǘƛƻƴ 

ό±ƻƭΦ мф-орύΦ IƛƭƭǎŘŀƭŜΣ bW Υ [ŀǿǊŜƴŎŜ 9ǊƭōŀǳƳΦ 

b!D¸Σ ²Φ 9ΦΣ !b59w{hbΣ wΦ /Φ ϧ I9wa!bΣ tΦ !Φ όмфутύΥ [ŜŀǊƴƛƴƎ ǿƻǊŘ ƳŜŀƴƛƴƎ ŦǊƻƳ ŎƻƴǘŜȄǘ ŘǳǊƛƴƎ 

ƴƻǊƳŀƭ wŜŀŘƛƴƎΣ !ƳŜǊƛŎŀƴ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴŀƭ wŜǎŜŀǊŎƘ WƻǳǊƴŀƭΣ нпόнύΣ ǇǇΦ нот-нтлΦ 

bhbbhbΣ 9Φ όнллуύ Υ ζ !ǇǇǊŜƴŘǊŜ ŘŜǎ ƳƻǘǎΣ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊŜ ŘŜǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴǎ Υ ƭŀ ƴƻ- ǘƛƻƴ ŘŜ ǇƻƭȅǎŞƳƛŜ Ł 

ƭϥŞǇǊŜǳǾŜ ŘŜ ƭŀ ǘǊŀƴǎŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀǊƛǘŞ ηΣ ƛƴ DǊƻǎǎƳŀƴƴΣ CΦ Ŝǘ tƭŀƴŜΣ {ΦΣ [ŜȄƛǉǳŜ Ŝǘ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ǾŜǊōŀƭŜΦ ±ŜǊǎ 

ǳƴŜ ƳŜƛƭƭŜǳǊŜ ƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ƭŜȄƛŎŀǳȄΣ [ƛƭƭŜΣ tǊŜǎǎŜǎ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜǎ Řǳ {ŜǇǘŜƴǘǊƛƻƴΣ ǇǇΦ 

по-сфΦ 

t9¢L¢Σ DΦ όнлллύ Υ ζ 5ƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ Ŝǘ ǇǊƻōƭŞƳŀǘƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩǳƴƛǘŞ ƭŜȄƛŎŀƭŜ Υ Şǘŀǘ ŘΩǳƴŜ ŎƻƴŦǳǎƛƻƴ ηΣ 

[Ŝ CǊŀƴœŀƛǎ !ǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛΣ момΣ ǇǇΦ ро-снΦ 

tL/h/I9Σ WΦ όмффоύ Υ 5ƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜΣ tŀǊƛǎΣ bŀǘƘŀƴΦ 

¢w9a.[!¸Σ hΦ όнллпύ Υ ζ tƻǳǊ ǳƴ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŞ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ-ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜ 

ηΣ ƛƴ /![!v¦9Σ 9Φ ϧ 5!±L5Σ WΦΣ 5ƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜΦ /ƻƴǘŜȄǘŜΣ ŘŞƳŀǊŎƘŜǎΣ ǎǳǇǇƻǊǘǎΣ .ǊǳȄŜƭƭŜǎΣ 5Ŝ 

.ƻŜŎƪ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŞΦ 

¢w9a.[!¸Σ hΦ  όнллфύ Υ ¦ƴŜ ƻƴǘƻƭƻƎƛŜ ŘŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ ƭŜȄƛŎƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ǇƻǳǊ ƭΩŞƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ƳƻŘǳƭŜ ŘŜ 

ŎƻǳǊǎ Ŝƴ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜΣ ¢ƘŝǎŜ ǇǊŞǎŜƴǘŞŜ Ł ƭŀ CŀŎǳƭǘŞ ŘŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊŜǎ Ŝƴ ǾǳŜ ŘŜ 

ƭΩƻōǘŜƴǘƛƻƴ Řǳ ƎǊŀŘŜ ŘŜ tƘ5 Ŝƴ 5ƛŘŀŎǘƛǉǳŜΣ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŞ ŘŜ aƻƴǘǊŞŀƭΦ 

tL/h/I9Σ WΦ ϧ {h¦I!L¢9Σ {Φ όнллпύ Υ ζ [Ωǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ 5ƛŎǘƛƻƴƴŀƛǊŜ Řǳ ŦǊŀƴœŀƛǎ ǳǎǳŜƭ ǇƻǳǊ 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Řǳ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ηΣ ƛƴ /![!v¦9Σ 9Φ ϧ 5!±L5Σ WΦ όŘƛǊΦύΣ 5ƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Řǳ ƭŜȄƛǉǳŜΦ /ƻƴǘŜȄǘŜΣ 

ŘŞƳŀǊŎƘŜǎΣ ǎǳǇǇƻǊǘǎΣ .ǊǳȄŜƭƭŜǎΣ 5Ŝ .ƻŜŎƪ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŞΣ ǇǇΦ нмр-ннрΦ 

{!w5L9wΣ !Φ όнлмнύ Υ CŀǾƻǊƛǎŜǊ ƭϥŀŎŎŝǎ ƭŜȄƛŎŀƭ Ŝƴ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ ηΣ tǊŀǘƛǉǳŜǎΣ мрр-мрс 

мнт-мпсΦ 

{!b/I9½Σ aΦΣ 9/![[9Σ WΦ ϧ a!Db!bΣ !Φ όнллуύ Υ /ƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ǇƘƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜǎ Ŝǘ ƳƻǊǇƘƻ-

ŘŞǊƛǾŀǘƛƻƴƴŜƭƭŜǎ ŎƘŜȊ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ŘȅǎǇƘŀǎƛǉǳŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎ ƭŜŎǘŜǳǊǎ Υ ǉǳŜƭƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ Κ 

wŜǾǳŜ ŘŜ bŜǳǊƻǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜΣ му όоύΣ мро-мффΦ 

 

aŀƴǳŜƭǎΣ ƻǳǘƛƭǎΣ ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎ ǇƻǳǊ ƭŜ ǇǊƻŦŜǎǎŜǳǊ 

.9w¢I9[L9wΣ aΦ ϧ 9[![h¦CΣ aΦ-[Φ όŘƛǊΦύ όнлмоύ Υ 9ƴǎŜƛƎƴŜǊ ƭŜ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ŀǳ ŎƻƭƭŝƎŜ - wŜŎƘŜǊŎƘŜ ς 

tǊŀǘƛǉǳŜǎ ŘŜ ŎƭŀǎǎŜ ς hǳǘƛƭǎΣ tŀǊƛǎΣ 5ŜƭŀƎǊŀǾŜΦ 

/![!v¦9Σ 9Φ όнллнύ Υ [Ŝǎ aƻǘǎ Ŝƴ ƧŜǳΦ [ΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Řǳ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜΣ /w5t ŘŜ DǊŜƴƻōƭŜΦ 

a!b¦[9· Υ ƘǘǘǇΥκκǿǿǿΦƳŀƴǳƭŜȄΦƻǊƎκŦǊκƘƻƳŜΦƘǘƳƭ 

http://www.manulex.org/fr/home.html
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5ƛŎǘƛƻƴƴŀƛǊŜǎ 

[hw9! [Φ ϧ C¦/I{ /ΦΣ όнлмлύ Υ 5ƛŎǘƛƻƴƴŀƛǊŜ ŘŜǎ ǾŜǊōŜǎ Řǳ ŦǊŀƴœŀƛǎ ŀŎǘǳŜƭΦ /ƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴǎΣ ŜƳǇƭƻƛǎΣ 

ǎȅƴƻƴȅƳŜǎΣ tŀǊƛǎΣ hǇƘǊȅǎΦ 

[9 C¦wΣ 5Φ όŘƛǊΦύ όнллтύ Υ 5ƛŎǘƛƻƴƴŀƛǊŜ ŘŜǎ ŎƻƳōƛƴŀƛǎƻƴǎ ŘŜ ƳƻǘǎΣ tŀǊƛǎΣ [Ŝ wƻōŜǊǘΦ 

w9¸-59.h±9Σ WΦ όнллпύ Υ [Ŝ wƻōŜǊǘ .ǊƛƻΣ tŀǊƛǎΣ 9Řƛǘƛƻƴǎ [Ŝ wƻōŜǊǘΦ 

tL/h/I9Σ WΦ ϧ wh[[!b5Σ WΦ-/Φ όнллмύ Υ 5ƛŎǘƛƻƴƴŀƛǊŜ Řǳ ŦǊŀƴœŀƛǎ ǳǎǳŜƭΣ .ǊǳȄŜƭƭŜǎΣ 5Ŝ .ƻŜŎƪκ 5ǳŎǳƭƻǘ 

 

[ƻƎƛŎƛŜƭǎ 

!ƴǘƛŘƻǘŜ фΣ ǇƻǳǊ ²ƛƴŘƻǿǎΣ aŀŎΣ [ƛƴǳȄ Υ ƘǘǘǇǎΥκκǿǿǿΦŀƴǘƛŘƻǘŜΦƛƴŦƻ 

[Ŝ wƻōŜǊǘ /ƻǊǊŜŎǘŜǳǊΣ 9Řƛǘƛƻƴǎ [Ŝ wƻōŜǊǘ Υ ƘǘǘǇǎΥκκƭŜǊƻōŜǊǘΦŎƻƳ 

  

https://www.antidote.info/
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ENSEIGNER LA GRAMMAIRE PEUT-L[ /hb¢wL.¦9w " [Ω!a;[Lhw!¢Lhb 59 [! 

PRODUCTION ÉCRITE ? 

 

Patrice GOURDET 

Professeur à ƭΩ¦niversité de Cergy-Pontoise 

La question posée met en relation la grammaire et la production écrite et, ǇƻǳǊ ǘŜƴǘŜǊ ŘΩŀǇǇƻǊǘŜǊ ŘŜǎ 

éléments à la réflexion au sein de cette conférence de consensus, il est indispensable de bien 

ǊŀǇǇŜƭŜǊ ǉǳŜ ŎŜǘǘŜ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ǎŜ ŎŜƴǘǊŜǊŀ ŀǾŀƴǘ ǘƻǳǘ ǎǳǊ ƭΩŞŎƻƭŜ ŞƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜ Ŝƴ CǊŀƴŎŜ ǎŀƴǎ ŀǾƻƛǊ ƭŀ 

ǇǊŞǘŜƴǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜȄƘŀǳǎǘƛǾƛǘŞ ; ƛƭ Ŝǎǘ ŦƻǊǘ ǇǊƻōŀōƭŜ ǉǳŜ ƴƻǳǎ ŀǇǇƻǊǘŜǊƻƴǎ Ǉƭǳǎ ŘΩƛƴǘŜǊǊƻƎŀǘƛƻƴǎ ǉǳŜ ŘŜ 

réponses à cette question centrale, ancienne et récurrente. Il est également important de signaler 

que cette présentation accepte comme point de départ les propos de Nicole Fauchart en 2001 

(p.71) : « /ŜǊǘŜǎ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƴŜ ǎŜ ǊŞŘǳƛǘ Ǉŀǎ Ł ƭŀ ƳŀƛǘǊƛǎŜ ŘŜǎ ŦƻǊƳŜǎΣ ƴƛ ŀǳȄ 

ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜǎΦ aŀƛǎ ǎƛ ŎŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǳƴŜ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴ ǎǳŦŦƛǎŀƴǘŜΣ ŎΩŜǎǘ ŎŜǇŜƴŘŀƴǘ ǳƴŜ 

condition nécessaire. ». Il ne faut donc pas confondre grammaire et production écrite mais 

questionner leurs interactions, qui sont complexes, et tenter de les comprendre pour améliorer leurs 

enseignements. En 2008, Jean-Paul Bronckart rappelait que le réinvestissement du savoir 

grammatical dans les activités ayant trait aux textes était globalement peu efficace (p.98). Il formulait 

ainsi la question, de manière inversée : Comment articuler efficacement la didactique des textes-

discours à la didactique du système de la langue ou de la grammaire Κ [ΩŀŎǘǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ŎŜtte question 

demeure. Régulièrement, le paradoxe suivant est avancé : alors que les élèves montrent des 

ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ƭƻǊǎ ŘΩŜȄŜǊŎƛŎŜǎ ŘΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŞŎǊƻŎƘŞǎΣ ƛƭǎ ƴŜ ƭŜǎ ŀŎǘǳŀƭƛǎŜƴǘ Ǉƭǳǎ Ŝƴ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 

ŘΩŞŎǊƛǘ όtŜƭƭŀǘ et Teste, 2001). Le besoin de mettre ceǘǘŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŀǳ ŎǆǳǊ ŘŜǎ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴǎ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜǎ 

Ŝǎǘ ŘƻƴŎ ǇǊƛƳƻǊŘƛŀƭ ŎŀǊ ƭΩŞŎƻƭŜ ƴŜ ǇŜǳǘ ǊŜǎǘŜǊ ǎǳǊ ǳƴŜ ǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ƛƴǘǳƛǘƛǾŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ Ŝƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ 

(Maingeneau, 2005). 

La problématique posée soulève donc plusieurs axes qui vont structurer cette intervention. Tout 

ŘΩŀōƻǊŘΣ ƛƭ Ŝǎǘ ƛƴŘƛǎǇŜƴǎŀōƭŜ ŘΩƛƴǘŜǊǊƻƎŜǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜΣ ǎŀ ǊŞŀƭƛǘŞΣ Ŝƴ ǎΩŀǊǊşǘŀƴǘ Ŝƴ 

premier lieu sur le terme même de grammaire. Il est fondamental de clarifier sa ou ses significations 

ŀŦƛƴ ŘΩŞǾƛǘŜǊ ƭŜǎ ƳŀƭŜƴǘŜƴŘǳǎΦ /Ŝ ǇǊŜƳƛŜǊ ƻōǎǘŀŎƭŜ ŦǊŀƴŎƘƛΣ ƛƭ Ŝǎǘ ŜƴǎǳƛǘŜ ǇǊƛƳƻǊŘƛŀƭ ŘΩŜȄǇƭƛŎƛǘŜǊ ƭŀ ƻǳ 

les finalités de son enseignement et quelles réalités pédagogiques cela recouvre. Enfin, de ces 

ǇǊŜƳƛŜǊǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ŘŞŎƻǳƭŜǊƻƴǘ ƭŜǎ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴǎ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩŀǊǘƛŎǳƭŀǘƛƻƴ ƻǳ ƭŜ ƭƛŜƴ ŞǾŜƴǘǳŜƭ ŜƴǘǊe cet 

ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜΦ bƻǳǎ ǇǊŜƴŘǊƻƴǎ ŀǇǇǳƛ ǎǳǊ ǳƴ ŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ǘŜȄǘŜǎΣ ŘΩŀǊǘƛŎƭŜǎΣ ŘŜ 

rapports de recherche en mettant en perspective un plan diachronique et un plan plus synchronique 

pour ouvrir sur les réflexions actuelles, offrir des pistes de recommandation et repérer les recherches 

éventuelles qui seraient à envisager ? 

 

La grammaire Ł ƭΩŞŎƻƭŜ : un terme à clarifier 

Quand on parle de grammaire on peut avoir la prétention de penser que la signification de ce terme 

est partagée par tous ; or il dépend du point de vue selon lequel on envisage la langue (Flaux, 1993). 

Ce mot a donc plusieurs acceptions. Si la langue est un système de signes qui articulent de la forme 
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Ŝǘ Řǳ ǎŜƴǎΣ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ ǇƻǳǊǊŀƛǘ şǘǊŜ ǎƛƳǇƭŜƳŜƴǘ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ Ŝǘ ŘŜǎ ǇǊƻŎŞŘŞǎ ǉǳƛ 

caractérisent ce système. La question est alors de savoir le champ que recouvre ce mot. {Ωƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ 

ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ ƭŀ ŦƻǊƳŜ Ŝǘ ŘŜǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎΣ Řŀƴǎ ce cas, la grammaire se décomposerait entre la 

morphologie et la syntaxe (Flaux, 1993) ; de manière plus extensive, elle peut recouvrir la description 

des règles phonologiques, morphologiques, syntaxiques, sémantiques et permettre de décrire de 

manière exhaustive la relation forme/sens de chaque énoncé. Ces deux approches placent la syntaxe 

ǉǳƛ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ŘŞŦƛƴƛŜ ŎƻƳƳŜ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜǎ ŎƻƳōƛƴŀƛǎƻƴǎ Ŝƴ ƎǊƻǳǇŜǎ de mots et en phrases (Arrivé et 

al., 1986) comme une sous partie de la grammaire qui de fait semble peu dissociable, dans le cadre 

scolaire, des finalités orthographiques. 

tŀǊ ǳƴŜ ŜȄǘŜƴǎƛƻƴ ǎŞƳŀƴǘƛǉǳŜΣ ŎŜ Ƴƻǘ ŘŞǎƛƎƴŜ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ǳƴ ƭƛǾǊŜΣ ǳƴ ƳŀƴǳŜƭ ƻǴ ƭΩƻƴ ǊŜǘǊƻǳǾŜ ƭŜǎ 

ǊŝƎƭŜǎ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ Ŝǘ Ŝƴ ǇƻǳǊǎǳƛǾŀƴǘ ŎŜǘǘŜ ŜȄǘŜƴǎƛƻƴΣ ƭŜ ǘŜǊƳŜ ŘŞǎƛƎƴŜ ŞƎŀƭement 

une discipline scolaire qui est souvent le premier sens que la société donne à ce mot. Dans ce cas, la 

ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ Ŝǎǘ ǎƻǳǾŜƴǘ ŎƭƻƛǎƻƴƴŞŜ Ŝǘ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜ ǳƴ ŘŜǎ ǇƛƭƛŜǊǎ ŘŜ ƭŀ ǉǳŀŘǊƛǇŀǊǘƛǘƛƻƴ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ǊŜǘǊƻǳǾŜ 

ŜƴŎƻǊŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΦ [ŀ ǉǳŀŘǊƛǇŀǊǘƛǘƛƻƴ Ŝǎǘ ƭŜ ŎƭƻƛǎƻƴƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ Ŝƴ 

vocabulaire-orthographe-conjugaison-grammaire. Ce découpage isole les entrées et, dans ce cas, la 

séparation entre des exercices ponctuels hors contextes et la production de textes entiers est forte, 

ce qui ne semble pas favoriser  les liens entre ces entrées (Halté, 1992). 

Il est évident que la polysémie du terme grammaire est problématique pour pouvoir débattre et 

questionner le lien avec la production écrite, surtout que ces acceptions se chevauchent parfois. La 

grammaire comme théorie de description de la langue, la grammaire comme discipline 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ ŎƻƳƳŜ ŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ǊŝƎƭŜǎ ǉǳƛ ǊŞƎƛǎǎŜƴǘ ƭŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴŜ 

langue (Bulea Bronckart, 2015). 

Pour cette intervention, nous pouvons déjà poser comme base de départ que la grammaire, à 

ƭΩŞŎƻƭŜΣ ǾƛǎŜ Ł ŘŞŎǊƛǊŜ Ŝǘ ŎƻƴŎŜǇǘǳŀƭƛǎŜǊ ƭŜǎ ǊŝƎƭŜǎ ŜŦŦŜŎǘƛǾŜǎ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ƭŀƴƎǳŜ ό.ǊƻƴŎƪŀǊǘΣ 

нлмрύ Ŝǘ Ŝƴ ǘƻǳǘŜ ƭƻƎƛǉǳŜ ƭŀ ŦƛƴŀƭƛǘŞ ŘŜ ŎŜǘ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜǊŀƛǘ ƭΩŞƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ƴƻǘƛƻƴǎΣ ŘŜ ǊŝƎƭŜǎ 

explicites pour aboutir à une conception des apprenants claire avec pour conviction que cette 

appréhension précise du système servira à mieux lire et écrire.  

Or il y a un dernier malentendu à clarifier, qui renvoie aux unités à analyser : la phrase, le texte, le 

discours ? Pour Charolles et Combettes, les règles dans le domaine textuel ne sont pas du même 

ordre que les règles qui commandent la morphosyntaxe (1999). Il existe des divergences entre les 

ŘŞƳŀǊŎƘŜǎ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜǎ ǉǳΩƛƳǇƭƛǉǳŜƴǘ ǊŜǎǇŜŎǘƛǾŜƳŜƴǘ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ la phrase et celle du texte et du 

ŘƛǎŎƻǳǊǎ όaŀƛƴƎǳŜƴŜŀǳΣ нллрύΦ tƻǳǊ ǘǊƻǳǾŜǊ ǳƴŜ ŎƻƴǾŜǊƎŜƴŎŜΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ ŘƻƴŎ ǊŜǇŜƴǎŜǊ ƭΩŀǊǘƛŎǳƭŀǘƛƻƴ 

ŜƴǘǊŜ ŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ Ŝǘ ŞǘǳŘŜ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭŜΦ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ ƛƭ ƴŜ Ŧŀǳǘ Ǉŀǎ ŜȄŎƭǳǊŜ ƭŜǎ ŘŜǳȄ ƳƻŘŝƭŜǎ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜ Ŝǘ 

coordonner grammaire de phrase et grammaires textuelles, les deux étant nécessaires pour rendre 

compte des phénomènes linguistiques (Garcia-5ŜōŀƴŎΣ мффоύΦ [ΩŀǊǘƛŎǳƭŀǘƛƻƴ Řƻƛǘ ŎƻƴŘǳƛǊŜ Ł ǳƴŜ 

réflexion sur les manières dont un élève use de la langue pour se faire comprendre. Pour cela et en 

ǊŜǇǊŜƴŀƴǘ ƭŜǎ ǇǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴǎ ŘŜ .ǊƻƴŎƪŀǊǘ Ŝƴ нлмр Ł aŜǘȊΣ ƛƭ ƴŜ Ŧŀǳǘ Ǉŀǎ ŘƛƭǳŜǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǘŜȄǘǳŜƭΦ Lƭ Ŧŀǳǘ ŎǊŞŜǊ ǳƴ ƳƻǳǾŜƳŜƴǘ ŘΩŀƭƭŜǊ-retour avec 

identification de problèmes grammaticaux dans les textes et travail grammatical spécifique puis 

retour aux textes. Les instructions publiques de la Suisse romande et du Tessin (CIIP, 2006) indiquent 

ǉǳŜ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ ƛƴŎƭǳǘ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǊŞŦƭŜȄƛǾŜǎ ŎƻƴŘǳƛǘŜǎ Ł ǇǊƻǇƻǎ Řǳ ǘŜȄǘŜΣ ŘŜ ƭŀ ǇƘǊŀǎŜΣ 
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du mot, voire des ƻǇŞǊŀǘƛƻƴǎ Ŝǘ ŘŜ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ ƳƛǎŜǎ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ /ŜǘǘŜ 

conception extensive de la grammaire qui est éloignée des pratiques actuelles et de la tradition 

scolaire française met en avant la question de la réflexion en ne différŜƴŎƛŀƴǘ Ǉŀǎ ƭΩŀǎǇŜŎǘ 

ƳŞǘŀƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜ ǉǳƛ ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜ ŀǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŘŜ ƭΩŀǎǇŜŎǘ ƳŞǘŀƭŀƴƎŀƎƛŜǊ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŎŜƴǘǊŞ 

ǎǳǊ ƭŜǎ ǊŞŀƭƛǎŀǘƛƻƴǎ ŎƻƴŎǊŝǘŜǎ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ Ł ǘǊŀǾŜǊǎ ƭΩǳǎŀƎŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜΦ /ΩŜǎǘ ōƛŜƴ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇǊŀǘƛǉǳŜ 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘǎ ǎǳǎŎŜǇǘƛōƭŜǎ ŘŜ ƳƻōƛƭƛǎŜǊ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭŜǳǊǎ ŎŀǇŀŎƛǘŞǎ 

ŘΩƻōǎŜǊǾŀǘƛƻƴΣ ŘΩƛƴŦŞǊŜƴŎŜ Ŝǘ ŘŜ ŎƻƴŎŜǇǘǳŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ǉǳƛ Ŝǎǘ Ŝƴ ƧŜǳ όIŀƭǘŞΣ мффнύΦ /ΩŜǎǘ ŎŜǊǘŀƛƴŜƳŜƴǘ 

Řŀƴǎ ŎŜǘǘŜ ǇŜǊŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ ǉǳŜ ƭŜ ƭƛŜƴ ŀǾŜŎ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǇǊŜƴŘ ǘƻǳǘ ǎƻƴ ǎŜƴǎΦ 

 

Enseignement de la grammaire Ł ƭΩŞŎƻƭŜ : une réalité à interroger 

Quelle(s) finalité(s) pour cet enseignement ? 

[ΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭ ŀ ŞǘŞ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘŀƭƛǎŞ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ŀǘǘŜƴǘŜǎ ǎƻŎƛŀƭŜǎ ƭƻǳǊŘŜǎ 

ό±ŀǊƎŀǎΣ нллпύ Ŝǘ ƭŀ ŦƛƴŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀƳƳaire est donc à poser de manière explicite. 

En France, cette interrogation est ancienne : Ferdinand Brunot en 1908 écrivait que la grammaire ne 

devait pas être enseignée pour elle-ƳşƳŜΣ ƛƭ ǇǊƾƴŀƛǘ ǳƴŜ ǊŞŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜǎ ƴƻǘƛƻƴǎ Ł ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ 

primaire. tƻǳǊ ŎŜǘ ŀǳǘŜǳǊ ƛƳǇƭƛǉǳŞ Řŀƴǎ ƭŀ ǇƻƭƛǘƛǉǳŜ ŞŘǳŎŀǘƛǾŜΣ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ Ŝǎǘ ǳƴ ƳƻȅŜƴ 

indispensable pour lire et écrire (p.63). Cependant et depuis longtemps la grammaire a été orientée 

exclusivement vers une finalité orthographique phrastique (CherveƭΣ нллсύΦ [ΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ 

ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ ƴΩŀǳǊŀƛǘ ŘƻƴŎ Ǉŀǎ ǎŀ Ŧƛƴ Ŝƴ ƭǳƛ-ƳşƳŜΣ ǎƻƴ ōǳǘ ǎŜǊŀƛǘ ŀǾŀƴǘ ǘƻǳǘ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŜǊ ƭŀ ŎŀǇŀŎƛǘŞ ŘŜ 

ƭƛǊŜ Ŝǘ ŎŜƭƭŜ ŘŜ ǎΩŜȄǇǊƛƳŜǊ ǎŀƴǎ ƭŜ ǊŞŘǳƛǊŜ Ł ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ όDŀǊŎƛŀ-Debanc, 1993). Cette tendance 

semble partagée dans les autres pays francophones. 

Pouvons-ƴƻǳǎ ǇŀǊƭŜǊ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ŘΩǳƴ ŎƻƴǎŜƴǎǳǎ ǎǳǊ ǳƴŜ ƻǳ ŘŜǎ ŦƛƴŀƭƛǘŞǎ ŘŜ ŎŜǘ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ? 

Marie Nadeau et Carole Fisher en retiennent trois (2006) qui semblent offrir une clarification pour 

notre réflexion. La première reprend la question posée Υ ŀǘǘŜƛƴŘǊŜ ǳƴŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ Ł ƭΩŞŎǊƛǘΦ [ŀ 

deuxième serait subordonnée à la précédente : comprendre le fonctionnement de la langue 

όǇŜǊŎŜǾƻƛǊ ƭŜ ǎȅǎǘŝƳŜύΦ [ŀ ǘǊƻƛǎƛŝƳŜ ŎƻƴŎŜǊƴŜ ƭΩŀŎŎŝǎ ŀǳȄ ƭŀƴƎǳŜǎ ǎŜŎƻƴŘŜǎ ŀǾŜŎ ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ ŘΩǳƴ 

métalangage pour analyser les caractéristiques et le fonctionnement des langues. 

En acceptant ces trois finalités, la question posée pour cette intervention prend avant tout appui sur 

les deux premières et le chantier didactique est bien de donner aux élèves les outils pour élaborer 

ŘŜǎ ŞƴƻƴŎŞǎ Ǉǳƛǎ ƧǳƎŜǊ ǎΩƛƭǎ ǎƻƴǘ ǇŜǊǘƛƴŜƴǘǎ Řŀƴǎ ǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴ ŘŞǘŜǊƳƛƴŞŜΦ tƻǳǊ 

ŎŜƭŀΣ ƛƭ ŦŀǳŘǊŀƛǘ ŘŞǘŜǊƳƛƴŜǊ ƭŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀǳȄ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭǎ ǇƻǳǊ ƭΩŀǘǘŜƛƴǘŜ ŘΩǳƴŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ 

discursive pour tous en différenciant les étapes au sein de la scolarisation. Cette réflexion est à 

mener. Cela suppose certains renoncements et un véritable débat sur la terminologie. Dans le cadre 

scolaire, la présence dans les anciennes instructions de plusieurs termes en concurrence pour 

désigƴŜǊ ƭŜǎ ƳşƳŜǎ ƴƻǘƛƻƴǎ όŎƻƳǇƭŞƳŜƴǘ ŘŜ ǾŜǊōŜΣ ŎƻƳǇƭŞƳŜƴǘ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭΣ ŎƻƳǇƭŞƳŜƴǘ ŘΩƻōƧŜǘΣ 

ŎƻƳǇƭŞƳŜƴǘ ŘΩƻōƧŜǘ ŘƛǊŜŎǘ κ ƛƴŘƛǊŜŎǘύ Ŝǎǘ ǇǊƻōƭŞƳŀǘƛǉǳŜΦ Lƭ Ŝǎǘ ŘƻƴŎ ƛƴŘƛǎǇŜƴǎŀōƭŜ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ŘŜǎ ŎƘƻƛȄΣ 

de définir les notions-noyaux, de faire clarifier ces notions grammaticales à un niveau expert avec de 

la cohérence terminologique (Paolacci et Garcia-5ŜōŀƴŎΣ нллфύΦ /Ŝ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǳƴ ǊŜƴƻƴŎŜƳŜƴǘ ƴƛ ǳƴ 

ƴƛǾŜƭƭŜƳŜƴǘ ǇŀǊ ƭŜ ōŀǎΣ ŎΩŜǎǘ ǳƴ ǊŜŎŜƴǘǊŀƎŜ ǎǳǊ ŘŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ ŜŦŦƛŎƛŜƴǘǎ ǇƻǳǊ ŞŎǊƛǊŜΦ Lƭ ȅ ŀ ŘƻƴŎ ōƛŜƴ ǳƴ 
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besoin vital de recƻƴŦƛƎǳǊŜǊ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ ǇƻǳǊ ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ǎƻƴ ǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ Ŝƴ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 

de textes (Halté, 1992).  

 

[ΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ Υ ǉǳŜƭƭŜόǎύ ǊŞŀƭƛǘŞόǎύ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ŞƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜ ? 

{ΩƛƴǘŜǊǊƻƎŜǊ ǎǳǊ ƭŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎΣ ŎΩŜǎǘ ǘŜƴǘŜǊ ŘŜ ŎƻƳprendre la réalité de cet enseignement du français 

ŀǳ ǉǳƻǘƛŘƛŜƴΦ [ƻǳƛǎ [ŜƎǊŀƴŘ Ŝƴ мфсс ŘŞƭƛƳƛǘŀƛǘ ŘŜǳȄ ƎǊŀƴŘǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ζ les pratiques 

ǘǊŀŘƛǘƛƻƴƴŜƭƭŜǎ ŎŜƴǘǊŞŜǎ ǎǳǊ ƭΩŞŎǊƛǘ ŎǳƭǘƛǾŞ ŘŜ ƭΩŀŘǳƭǘŜ ƻǳ ǳƴŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ ŀǾŜŎ ǳƴŜ ǾƛǎŞŜ Ł ƭŀ 

communication orale et écrite ». Selon cet auteur, la pédagogie traditionnelle construite avant tout 

ǎǳǊ ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǊŝƎƭŜǎ ƳŞƳƻǊƛǎŞŜǎ ŀǾŀƛǘ ƳƻƴǘǊŞ ǎŜǎ ƭƛƳƛǘŜǎ Ŝǘ ƭŜ ǊŜƴŘŜƳŜƴǘ ƎǊŀƳƳŀǘƛŎŀƭ ǎŜǊŀƛǘ 

faible (p.78). 

¦ƴŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ Ŝƴ ŀǇǇǳƛ ǎǳǊ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ млфс ǊŝƎƭŜǎ ƛƴǎǘitutionnalisées pour étudier et comprendre 

le fonctionnement de la langue sur une année scolaire (2010-2011) au sein de 29 classes de CE2 de la 

même circonscription montre le poids de ces règles avant tout construites sur de la déclaration 

déductive et leur juxtaposition sans réelle mise en système (Gourdet, 2013). Ces résultats sont à 

ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜ ŀǾŜŎ ƭΩŀǇǇƻǊǘ ŘΩǳƴŜ ŞǘǳŘŜ ŀƴƎƭŀƛǎŜ ŘΩǳƴ ǎǳƛǾƛ ŘΩŞŎǊƛǘǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ όтму ŞŎǊƛǘǎ 

analysés) issus de six écoles sur deux années, qui semble confirmer que les connaissances 

déclaratives ne sont pas suffisantes pouǊ ŀƳŞƭƛƻǊŜǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ όaȅƘƛƭƭ et al., 2013). Une autre 

recherche centrée sur les exercices proposés durant une année scolaire (2015-2016) dans quatre 

classes de CM1 confirme cette juxtaposition des activités écrites individuelles sans chercher la mise 

en système du fonctionnement de la langue (Gourdet, 2017). Sur les 767 exercices recensés, la 

ŘƛƳŜƴǎƛƻƴ ǇƘǊŀǎǘƛǉǳŜ Ŝǎǘ ƭΩǳƴƛǘŞ ǘǊŀǾŀƛƭƭŞŜ όпр %), la dimension textuelle se retrouve avant tout dans 

des dƛŎǘŞŜǎ Ŝǘ ǇŜǳ ŘΩŜȄŜǊŎƛŎŜǎ ǇƻǊǘŜƴǘ ǎǳǊ ǳƴŜ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴ ŘŜ ǇƘŞƴƻƳŝƴŜǎ ŘŜ ƭŀƴƎǳŜ Ŝƴ ŘƛǎŎƻǳǊǎΦ 

[ΩŜȄŜǊŎƛŎŜ ŘŜ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ ŀǇǇŀǊŀƛǘ ŎƻƳƳŜ ǳƴŜ Ŧƛƴ Ŝƴ ǎƻƛ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ǾƛǎŞŜǎ ƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜǎ 

décontextualisées et avec un éclatement des contenus travaillés. Il semble opportun de questionner 

ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ ŘŞƧŁ ŦǳǎǘƛƎŞŜ ǇŀǊ CŜǊŘƛƴŀƴŘ .Ǌǳƴƻǘ ǉǳƛ ƛƴŘƛǉǳŀƛǘ ǉǳΩƛƭ Ŧŀƭƭŀƛǘ ǊƻƳǇǊŜ 

avec la méthode déductive (1911). Quant à Louis Legrand, il affirmait que le problème fondamental 

que pose cet enseignement grammatical déductif est celui de son efficacité (p. 91).  

{ŀƴǎ ŀǾƻƛǊ ƭŀ ǇǊŞǘŜƴǘƛƻƴ ŘΩşǘǊŜ ŜȄƘŀǳǎǘƛŦΣ ƛƭ ǎŜƳōƭŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ǊŜŎǳŜƛƭƭƛǎ ǊŜƴǾƻƛŜƴǘ Ł ŘŜǎ 

ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŜŦŦŜŎǘƛǾŜǎ ƻǴ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ ǊŜǎǘŜ Ǉƭǳǘƾǘ ŎƭƻƛǎƻƴƴŞΣ ǘƻǳƧƻǳǊǎ 

ƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘŀƭƛǎŞ ǇŀǊ ƭΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜΣ ǇŜǳ ŎƻƴǘŜȄǘǳŀƭƛǎŞ Ŝǘ ŀǎǎŜȊ ƭƻƛƴ ŘŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ 

 

vǳŜƭόǎύ ƭƛŜƴόǎύ ŜƴǘǊŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ Ŝǘ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ ? 

Quelle(s) articulation(s) à envisager entre grammaire et production écrite ? 

Au-delà de ces urgences et des questions vives que posent la grammaire et son enseignement, il 

ǊŜǎǘŜ Ł ǘǊŀƛǘŜǊ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ Řǳ ƭƛŜƴ ŀǾŜŎ ƭŀ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜΦ [ΩŀǊǘƛŎǳƭŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ŘŜǳȄ Ŝǎǘ Ł 

concevoir. Jean-tŀǳƭ .ǊƻƴŎƪŀǊǘ ǇŀǊƭŜ ŘΩŀƭƭŜǊ-retour mais comment relier ces deux entrées ? Comment 

organiser le sens des flux ? Qui alimente qui ? Où est la source ? Dans tous les cas il est nécessaire de 
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construire un va-et-ǾƛŜƴǘ ŜƴǘǊŜ ƭŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ ƭŜ ǊŜǘƻǳǊ ǊŞŦƭŜȄƛŦ ǎǳǊ ŎŜǘǘŜ ǇǊŀǘƛǉǳŜ όtŜƭƭŀǘ et 

Teste, 2001).  

tŜƴǎŜǊ ƭΩŀǊǘƛŎǳƭŀǘƛƻƴ suppose de construire un modèle de fonctionnement qui, de fait, replace les 

liens et les attentes entre grammaire et écriture. Louis Legrand en 1970 (p.7) présentait le schéma 

ŎƭŀǎǎƛǉǳŜ ŘŜǎ ŀƴƴŞŜǎ сл ǊŞǎǳƳŀƴǘ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Řǳ ŦǊŀƴœŀƛǎ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ǇǊŞǎǳǇǇƻǎŞs de la méthode 

traditionnelle : 

 

Ce schéma met en avant le poids de la lecture et la domination de la grammaire sur la rédaction. 

/ΩŜǎǘ ōƛŜƴ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ǘŜƭƭŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ŘŜǾǊŀƛǘ şǘǊŜ ǉǳƛ Ŝǎǘ ǾƛǎŞŜΦ /ŜǘǘŜ ŘŞƳŀǊŎƘŜ ŘŞŘǳŎǘƛǾŜ ƳƛǎŜ ǎǳǊ ƭŜ Ŧŀƛǘ 

que les leçons de vƻŎŀōǳƭŀƛǊŜΣ ŘŜ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ Ŝǘ ŘΩƻǊǘƘƻƎǊŀǇƘŜ όǇƭǳǘƾǘ ŀǳǘƻƴƻƳŜǎ ƻǳ ǘǊŝǎ 

ŘŞŎǊƻŎƘŞŜǎύ ŀƭƭŀƴǘ ŘŜ ƭŀ ǊŝƎƭŜ ƳŞƳƻǊƛǎŞŜ ŀǳȄ ŜȄŜǊŎƛŎŜǎ ŘΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŀƛƴŜǊŀƛŜƴǘ ǇǊŜǎǉǳŜ 

« naturellement η ƭŀ ƳŀƛǘǊƛǎŜ ŘŜ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŞŎǊƛǘŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭƭŜΦ [ΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ŘŞƳŀǊŎƘŜ ƴΩŀ 

pas été prouvée. Face à ce modèle ancien parfois encore présent dans les pratiques observées, un 

modèle issu de la recherche INRP et proposé par Maurice Mas (1991) a été élaboré. Il met en avant la 

production écrite et fait des activités métalinguistiques des activités décrochées en lien avec les 

ōŜǎƻƛƴǎ ǇƻǳǊ ǊŞŀƭƛǎŜǊ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘΩǳƴ ǇǊƻƧŜǘ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ όDŀǊŎƛŀ-Debanc, 1993). 
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!ǾŜŎ ŎŜǘǘŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜΣ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ǳƴ ǊŜƴǾŜǊǎŜƳŜƴǘ Υ ƭŜ Ǉƻƛƴǘ ŘΩŀǇǇǳƛ Ŝǎǘ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ǘŜƭƭŜ ǉǳΩŜƭƭŜ Ŝǎǘ Ŝǘ 

ǉǳƛ ǊŜƴǾƻƛŜ Ł ƭΩǳǎŀƎŜ ŜŦŦŜŎǘƛŦ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎΦ /ƻƳƳŜ ǎƻǳǾŜƴǘΣ ƭΩŀǊǘƛŎǳƭŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜ Ŝǘ ŘŜ 

ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǎǘ Ł ǘǊƻǳǾŜǊ ŜƴǘǊŜ ŎŜǎ ŘŜǳȄ ŀǇǇǊƻŎƘŜǎ ŀƴǘƛƴƻƳƛǉǳŜǎΣ ƭŜǎ ŘŜǳȄ ŜƴǘǊŞŜǎ ŘƻƛǾŜƴǘ ǎΩŀƭƛƳŜƴǘŜǊ 

Ŝƴ ŀǊǘƛŎǳƭŀƴǘ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ όǇƭŀƴƛŦƛŜǊΣ ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ǘŜȄǘŜΣ ǊŞǾƛǎer) et une grammaire qui 

est centrée sur des dimensions textuelles (règles de cohérence, gestion des connecteurs, 

harmonisation des temps, etc.) et sur une dimension propre à la phrase (catégories grammaticales, 

combinaison des éléments, fonctions et conséquences orthographiques).  

Une étude menée en 2014 auprès de 72 enseignants de cycle 3 sur leur connaissance en ce qui 

concerne le verbe et son enseignement a montré le poids de connaissances anciennes dont certaines 

sont issues du parcours scolaire initial et sont peu questionnées. La prédominance de « ƭΩŀŎǘƛƻƴ » 

pour définir le verbe en est une illustration, propriété qui réduit cette notion à une approche 

sémantique, peu efficace pour appréhender cette catégorie grammaticale, ses variations 

morphologiques et son rôle syntaxique dans les discours (Tisset, 2017). Le fait de conceptualiser par 

une entrée sémantique pour des élèves de 7-8 ans pourrait être interrogé, est-ce un passage obligé 

pour des jeunes apprenants ? La question, ici, est plus celle des connaissances des enseignants qui 

continuent de proposer un niveau de formulation simple sans croiser plusieurs critères, condition 

nécessaire pour reconnaitre un verbe. Au sein de ce corpus les maitres ne perçoivent pas la langue 

ŎƻƳƳŜ ǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ Ŝǘ ƴΩŜƴǾƛǎŀƎŜƴǘ Ǉŀǎ ƭŜ ǾŜǊōŜ ŎƻƳƳŜ ǳƴ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘŜǳǊ ŘΩŞƴƻƴŎŞǎ όDƻǳǊŘŜǘΣ 

Roubaud, 2016 Υ мнύΦ [Ŝǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǎΩŀǇǇǳƛŜƴǘ ǎǳǊ ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ Ŝǘ ŘŜǎ ǇǊƻŎŞŘǳǊŜǎ ŀŎǉǳƛǎŜǎ Ł 

ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜ Ŝǘ ŀǳ ŎƻƭƭŝƎŜ ŜƴǘǊŀƛƴŀƴǘ ǳƴŜ ŦƻǊƳŜ ŘŜ ŎƛǊŎǳƭŀǊƛǘŞ ŘŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ όElalouf, 2008). Myhill 

ŘŜ ǎƻƴ ŎƾǘŞ ŀŦŦƛǊƳŜ ƭΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ όнлмоύ ǇƻǳǊ 

ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŜǊ ƭŜǳǊ ŞŎǊƛǘǳǊŜΦ 5ŞǾŜƭƻǇǇŜǊ ǳƴŜ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ǎƻƭƛŘŜ ǇƻǳǊ ǉǳŜǎǘƛƻƴƴŜǊ 

les connaissances linguistiques et leur apprentissage semble un incontournable. 

 










































































