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VARIETE DES ECRITS



COMMENTRMENER LES ELEVES A PRODUIRE DETEXTES

Denis ALAMARGOT
Professeut.  hivarsitéParisEst Créteil

Enseigner la productiondite : enjeux sociétaux et individuels

5rya fF @AS 1ljd2iARASYYS RS y2a a20ASiSax tf QSONR
partie en raison du développement des techrgies numériques. La production écrite reléve

I dz2 2 dZNR QK dzA  R@stest Bldgdy, ISNISi-reais | tWeRtsS fettres administratives, lettres
LISNBR2YYy St f S8 NILLRNIG& RQSYINBLNARA&AS:E GSEGSa 2dz
ouvragesblogs, pages internet®tc.) et peut étre opérée selodifférentes modalité{manuscrie,
dactylographique, syntte® vocale), dans différents contextes (privé, scolaire, académique,
professionnel,etc.), avec différents supports (papier, tablette, monitéh RQ2 NRA Y I i S dzND @
O2yGSEGS SRAzOFGATFTZI t1 LINRRdzOGAZ2Y SONRGS FlLAG
f QF LILNRLINR F GA2Y RS acritQet délsdd iisadeXoactiohrpldzScammBrdeationBeR S S

La maitrise de la production cite et de ses différente composantes (graphomotrices,
2NIOK23INF LIKAIdzSa SG NBRIOGA2YYStEtS0 aQl gs§NB | Aya.
I dz22 dZNRQKdzZA X | SO I 3ISYSNIfAalGAz2y RS& GSOKy2f 2
f Qdzy RSa ONAGSNBA&A RS NBONMzESYSyd FOFRSYAldzZS Sid L

Aprés une définition de la production écrite selon une approche cognitive, nous dresserons un bilan
RS& LINAYOALNl dzE F LR NI A& RS& GNJ) Ol dzE NBIlfrlaasSa Sy
didactique du frangais et les pratiques enseignantes avant de conclure sur les perspectives
RQFYSEtA2NI GA2Y RS fQFLIINByiArAaalr3asS RS f1 NBRFOGA?Z2

La production écrite selon unapproche cognitive
Une activité dite complexe

Telle que définie par la psycdlgie cognitive, la production écrite nécessite le traitement par
RATFSNByiGa LINROSaadza YSyidl dzE RQdzy SyaSyoef$S RS |
R2YlIAYyS RS O2yylAaalyOSa | dzjdzSt NBy@2aAS S G§SES
dzE Ay iSydGAzya O02YYdzyAOlI GA@BSa RS fQl dzi SdzNE Sy T+
(relatives aux connaissances textuelles, syntaxiques, orthographigtegset motrices (permettant

la réalisation de la trace écriteef. Alamargotet Chanquoy, 2001; ChanqueyAlamargot, 2015 pour

dzy S ad4eyiKsaSuvd /2yaiARSNBS RlIya a2y SyaSvyofSsz fQl
fI 3SadA2y I NIAOdAZ SS Sy YSY2ANB RSa RAFFSNBylGa
texte (pa des opérations de rupération, sélection et organisation des informations a transmettre) ;

de choisir des formes linguistiqgues adaptées aux idéaspsgées (choix du lexique, de la syntaxe, de

f ofthographe,etc) ; de programmer et réaliser lesmouvBny 1 & Y2 G SdzNB ySOSaal ANF
de la trace érite, et de mettre éventuellement edzdz@ N8 activités de révision (relecture et de
correction) de la trace. Cette complexité est accrue par le fait que la production éstitn ggnéral
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ou la plu@rt du temps, une activité monogérée, obligeant le scripteur a élaborer des hypotheses
jdz:r yd £ €1 fAaAoAfAGS SG tF OfFNILIS RS az2y YSaal
RS& SNNBdzNESZ LI N SESYLX S Re@aNIiK23aINI LKSE Sy tQl

Q1
QX

(p))

5SSt 2LIISYSyid RS fF LINRBRdAZOGA2Y SONARGS OKSIT fQSyT

Contrairement a la production orale, la production écrite repose entierement sur un apprentissage.

5S OS TFrAGxz StfS Sal &a4dza0SLIiAGES RQIFIYSEA2NI GA2
souBy Syid {OFNRIYFEAF S . SNBAGSNI omdpdpmo T f QSELISNI
entraine une complexification des traitements et un allongement de la réalisation, contrairement a la
majorité des activités pour lesquelles les traitemesbugacents se simplifient avec la pratique (par

exemple, le lecteur expert décode et comprend plus rapidement). Deux mécanismes sont impliqués
RIya S RS@St 2 LIISY Sy igantpdgressivérientI§andile: tantps Majebre &S Y LI |
RSodzi Ry iA@RIIINE t Ql dziz2YIlI GA&FGA2Y RSapoyfar@S| dzE R
part-2 NII K2 ANJ LIKAljdzSax fFAaaSyd LINRPINBaargSYSyd 1
de plus en plus complexes, intégrant un nombre croissant de contgiAiasi, le développement de

fI LINRPRdzOGA2Yy SONRGS O2yaAradsS ldzilyd £ | YSEA2NB
modes de traitement, impliquant de nouvelles procédures ou/et stratégies.

/| SGGS S@2tdziAzy RSa (NI AantSenteybied 14 lans)par Berdwted GINRA G S

{ OF NRFEYIFfAl omcpytT0 LldzAa . SNYAy3ISNI Si {slyazy 6
f QF NIAOdz FGA2y LINRPINBaargdSas oSO fQN3aS Sa tQlF LI
écrite. Dans ce conte®tY f QF LILINBy GA &al3S RS fF F2N¥dAZ FGA2Yy ¢

préoccupation premiére des jeunes rédacteurs, selon Berninger et Swanson (1994), reléve, en
premier lieu et durant plusieurs années, de la gestion adéquate des traitements grapdms et
2NIK23IN) LIKAljdzS&d RlIya S o6dzi RS LINRBRdAzZANB dzyS G NI
vers la fin du primaire et premiere partie du secondaire, que les processus de révision et de
planification, alors pleinement opérationnels, vontNy S G NB R QI LILUINBKSYRSNJ RS a
plus larges (Bereitest Scardamalia, 1987).

[ Q2 NI K23INF LIKS | dz OdzdzNJ RS I LINRPRdzOGAZ2Y SONXGS

5STAYAS O02YYS {t4UdSyaSvyotS RSa y2N¥Sa Si& Np3afSa
f Q2NIK23INF LIKS: GSERIOSE S SBE Fdel VOYideed etRd sdnl LINE |
développementb 2 dza yS RSUOIF Af f SNR Yy a (L $Enésh@Noted daPeNderts 2 3 NI LIK
Cnesco, 2018).

I 2YyOSNY Iyl fQ2NIK23INIFLKS 3INFYYFGAOFT Sxnsufea NBOK
certaine mesure, moins avancées que les recherches dans le domaine lexicat{Baffo€, 2008

Fayol et Brissaud, 201.8Basée en fragaisécrit sur une morphologie flexionnelle plus ou moins
silencieuse, la dépendance entre les constituantdadphrase serait sou$ Sy Rdz§ OKST f QF R
des traitements automatisés (par exemple, la regle du pluriel) et des traitements contrélés de
AdzNLISNIDAAA2Yy ® [ QS i dzREle driGradesSdishmSrdaNdge pdRiQds philabkls dei A 2 Y ¢
type Noml de Nom2 \erbe) montre une permabilité de ces traitements aux caractéristiques
ASYlYyiAljdzSa Silkz2dz LIK2y2f23AldzSa RSa O2yadaddzy
mémorielles.Selon le contexte, la supervision ne disposerait pas des indices et/otesssurces
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ySOSaal ANBa LJR2dz2NJ AYKAOSNI f 2NERIjdzS ySOSaalANB QI L
la présence de cette supervision a étifestée adifférentes reprises (Largy, CousirDédeyan, 2005

pour une synthése), les questions elocalisation et du fonctionnement de ce mécanisme restent
implicites ou ne sont que rarement posées. LagssiS R QdzyS S dzRS RS f I LINRRdz
Si Sy LI NIAOdzZ ASNJ RSa fIFGSy0Sa Si RSoAlat RS LINZ
f QAY I SNIDSylaEReomIREL YOR yiiQbLyY I f €4S Of  aaAljdzS RSa SN
débits caracérisant les phrases correctes, Largy et Fayol (2001) ont précisé la localisation de la
supervision. lls ont mis en évidence un ralentissgnie f 2 N&A RS f QSONR (i dzNBE RS € |
situation la plus contrainte de production de phrases [porsque le nom est asingulier et le nom

local est aupluriel ¢ condition dite «SP» - le chien des voisins mangg. Ce ralentissement
ttmoidy SNI AG RS fF LINBaSyoOS LXdza YIFNJdzSS RS I &
fréquemment commise dans cette condition. Alamargot, Flouret, Larocefus, (2015) ont précisé

le fonctionnement de cette supervision et son évolution avec leauvscolaire (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

Ol a RQdzyS NBdize&dntieS élavé&s le s pub@sNdi de CE2, qui doivent procéder a

des fixations régressives poure@coder en mémoire le nombre du groupe nominal. La question des
conditions de déclenchement de cette procédure et de son entrainement chez leephes reste

posée.

t NAYOALIl dzE F LI NI A RS f1 LlAaeOK2ft23AScri®23ayAlaA

5lya S8 O2yGSEGS ad2fl ANBZ I LaeoOKz2f23AS 0O23ayA
O2YLX SYSyilANB RS O0SttS RS I RARI OGAIldzS Rdz ¥NI
O2yiGSydz S fSa Y2RItAGSAE BYlI Fyay a8 DSLAYSVSY RDA K¢
enseigné. La psychologie cognitive a pu ainsi fournir, au long de prés de 40 années de recherche dans

fS R2YIFAYSS dzy SyasSyofS RQFLIRNIA AOASYGATAIldzSSa
interventions didactiques et pédagogiques.

t
t

Le premier appoE SaaSydASt> RS fI LlaedOK2t23AS O023yAiAc
production écrite a partir des années 1980, a été de proposer une anadyspas seulement de la

trace écrite, mais égalemerR S f QI O iiehdarkt (aProduiaizdde cette trace. Le modeéle
RQIF&8Sa Si Cft26SNJ ompynox ljdzhA O2yaiadysS Sa LINAY
O02YYS I LINBYASNBE RSYINDKS Sy OS aSyaodncgrley LI S Si
LIN GAljdzSas y20FYYSyld LRdzN £t QSyaSAaA3aySySyid RQdzyS
RQI 0 2 pdrifierk&iis deformuler et enfin de réviser son texte (Gard@@bancet Fayol, 2002).

/| SGGS LISNEAAGEYOS RS fdt Flo® TSRyt @@nahtelzarte rofidleS R QI |
2dz0NB S FILAG ljdzQAf O2ye2Ald dzyS YAAS Sy dzdzINB3s
processus- reste trés peu explicite quant aux traitements orthographiques geundant la

formulation ;netSy &4 LJ a O2YLGS RS fF 3INFLK2Y2UNROAGS T Yy
RQILIINByYyGAaal3aISs SG yQsS@21jdzS LI a NBSttSYSyid fSa
fAYAGFGA2Yy RS I OFLIFOAGS I GG Sef pracesyug. Albrs Gui lesd dzNJ £
modeles de production écrite élaborés ultérieurement par Scardamalia et Bereiter (1987) puis
Berningeret Swanson (1994) comblent chacune de ces lacunes, ils sont rarement considérés pour



alimenter ou régénérer les pratiques. Gmint mérite sans aucun doute réflexion quant a
f QF NIAOdz A2y SyGNB LAeOK2f23AS 023yAiGABS SiG RA

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

RS LINPRdzOGA2Y SONMX (S (FrSdY SaySiA yR SR G d@yA yYF22RNEM S ARS/ =3 NI-2
différents registres mémoriels.¢. mémoire sensorielle, mémoire de travail, mémoire ldagne) et

caractérisé par une capacité attentionnelle limitée, contraignant le maintien et le traitement des
représentations (Chanquogt Alamargot, 2002, pour une synthése). Dans ce cadre, la théorie
capacitaire, adaptée a la production écrite par Mc Cutchen (1996), conduit a concevoir une
compétition entre les processus les plus exigeants sur le plan attentiondel. @2 dzZN& RS f QI O
YA&AS Sy dzdzONBE RQdzy LINRPOSaadza LISdzi |f2NB &aQ2LISN
NI f SyiraasSySyida RlIya €S RSO2dz2NBE RSa GNIXAGSYSyida
flI GKS2NAS Ol LIyoRAdid SINE GraRiINR ORGFAFWRANIIINGS G F G A2y RS
t I NJ SESYLX S Af I SGS Y2yiNB t RAFTFSNBYyGSa NBLI
RQ2NIK23IN) LIKS NBIFfAasSSa Fdz O2dz2NE RS 1 NBRIFOGA
conséguence indirecte de traitements graphomoteurs trop codteux, captant des ressources
attentionnelles au détriment des processus orthographiques (Fetydliret, 2015; Pontart, Bidet

lldei, Lambert, Morisset, Flourett Alamargot). La prise en compte dette compétition conduit ou

devrait conduire-+ (1 2dz22dzNBR | 3420ASN) £ QS@I fdzr A2y RSa LIN
f QSFTAOASYOS RSa LINRPOS&dadza Sy O2dzNBE RQIOljdzA A G A 2
deserreursetprd RSNJ £ dzyS AYOASNBSyYydAz2y FFTRFELIGISSD ! Ayarzx
RQ2NIK23INI LIKS adzlJLI2 ASNI AlG dzyS AYyGSNBSyiliAz2y y2y L
aQFE3AANIAG RS NBRAIZANB S 02 Hi Lle méndgyfaiséyfei ddihshey S Y Sy (
OFRNB RS I (GKS2NAS OF LI OAlGFANB LISNX¥YSiG RS 02 YLINI
O02YYS S OflF@BASNI RQ2NRAYF (0SdzNJ ljdzA  LISdzi adza OA G S
raison de la surcharge attentionfieS 1j dzZQAf Sy iNlI nyS OKSIT RS&a Sfsg@gSs
(Connellyet al., 2007).

Le troisitme apportlef I LJA & OK2f 23AS O23ayAGAOBS Sal Aadadz RSa
GNI AGSYSyida o! yYRSNE2Y I ™ @dotbienFuix pripodssus delbhslaivdauk |j dzS v (i
comme la graphomotricité et certaines procédures orthographiques. Il est ainsi possible de concevoir

RSa aAddz dA2ya RQSY(UNInySYSyda R2yld ftQAYUISNBO S
traitements de plushaut niveau, selon les principes la encore de la théorie capacitaire.

[ QL dzi2YF GA&lF GA2Yy &adzZllll2aS G2dziST2Aa& dzyS LINI G Al dzS
b fQAYall N RQdzyS I OGAGAGS aLJ2 NI A @ 8econktdddi dua lé A |j dzS
GSYLIA RSRAS t f QF LILINE y {ehnatamtmare de Ragraghomottidh? veiczOai A 2 Y S
f Q2NIK2EANI DBRO2t S Sald a2dz@Syid AyadzFFAialyda FFOS |
mémorisation qui suppose une pratilS FNB I dzSy S S NBIdz ASNBP® [ QA
a02fFANBS SO S (SYLlA RQILINBydAaalr3dsS KdzYlAys LkRd

Le quatriéme apportde la psychologie reléve de la mé&x2 Iy AdGA2y Si RS I Y3
stratégigq  RS& LINRPOSaaddzio [ QI LlktdteAdds travatiy portamt suf la  LINE R
YSGFO023ayAidAaz2y SiG I NBIdAFGiA2Y RSa OGAGAGSEAS |

production écrite ¢f. par exemple le modéle de Butterfield, Hacketr Albertson (1996), qui
formalisent les processus et représentations en jeu dans la supervision (analyse du résultat des
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(NI AGSYSyGas RS f1 G(NIOS SONAGS Sy F2yO0iizy RSa
processus, selon les résultats de IAISINIIA &aA 2y S tQlylrfeasS RS fQSOl
détectioncorrection des erreurs au cours de la production, ou encore plus largement, de

f QS @I -tédrion Au2cgurs de la rédaction, ont pu étre ainsi abordées et des enseignements
explicies parfois éprouvésf® LI NJ SESYLX S S Y2Rs8tS RQI BRIINBY (A & :
Regulated Strategy Developmd@®RSD} développée par Graham et Harris, 1996).

Le cinquiéme apportle la psychologie cognitive concerne la notion de développémplus
LINBOA&ASYSyiGi=z RIya S OFra RS I LINRBRd2OGAZ2Y SON
f QF LILINByGAaalrasS S tQFrO00sa t f QSELISNIA&ASD | f QA
RSOSt2LIISYSY iz  QF LILINGItg peitat@ toAcH selRrbded stades INeR &ajmesii A 2 Y
ou encore une sélection opportune de stratégies (développement par vagues). Le caractere
componentiel de la production écrite fait que ces différentes modalités de développement peuvent

se cOtoyer selon ketraitements impliqués dans les trois composantes. Ainsi le développement du
contrble du geste graphomoteur peétre concu comme une succession de stades, ou le controle
rétroactif visuekinesthésique sera remplacé, aux alentours e ahs, par un confe proactif, avec
fQAyadadrttriAazy Sy YSY2ANB RS A& LINE AN YYSa Y2as
f Q2NIK23ANF LIKSY ljdzryd £ St€S> | S@2ftdzS Rrdz/S 02y C
étapes logographique, phonologique et orthoghégue) vers un développement par vagues
(reposant sur différentes stratégies phonologiques, graphémique, orthographiques concomitantes),

Si RSa YSOlFIyAayvYSa RSEhdchalNdey des exgeltch&scod2038f A OAGS ¢

Y TFAYZ f QF OQ&actiornellet egtSgEngidldidert Zdhcu comme une complexification
progressive de stratégies de planification et de révision.

Le sixieme apporde la psychologie cognitive est transversal, car méthodologique. Héritiere de la
tradition empiriste, issue de lpsychologie expérimentale, la psychologie cognitive a développé des
YSGK2RSa RQlyrfeasS Sy GSyLa NBStf RS fI LINBRdzOU 7
2SdzINBE RSa LINRPOS&aadzad ! AYAAY RSLzia I L#sNHziAZ2Y
recherches en production de tex@®nt procédé a 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 synthese). Cet intérét pour laadgique des processus et des conditions de

f SdzZNJ YA aS Sy dzdzoNB | SiS a2dziSydz LI NI £ QlF YSE A2
expérimentales, notamment des paradigmes en temps réel. Ces paradigmes consistent a étudier

f QSy 3l IS Y Sy (idesStiaiterdents edactiocDielsUd partir des caractéristiques temporelles

Rdz RSNR dzfaStiviSpi [ BE tINR G202t S4a OSNDBIl dzEX fS&a G(SYLA
RSa LIl dzaSa SiG RSoAG& | dz O2dzNBE RS dyeeoibdps @B 02y
de la production érite. Compémentaires, ces paradigmes cernent des aspects différents des

GNI AGSYSyiGa NBRIFIOGAzZ2yyStaod [ QI @Fydlr3aS Rdz LI NI R
O2yUGNI ATyl yd LI2dz2NI S NIrerpios @xiikiremght ayxphnvipe@ del y i |
la double et triple t&he), ni activié mentale supB YSY il ANB 0602y (NI ANBYSyY
GSNB I dzE0S f1 YSGK2RS yS LISNIdNBS LI & t1 YrAasS Sy
FylrfeasS O2yiGAydzS RS fSdz2N) &SbedzNE aavMHHEDP2E Q[ REBS Y
des mouvement®culaires a celui des mouvements du crayon (dispdsitg and PenAlamargot,



Chesnet, Dansaet w2 4% HAnnc0X 2FFNB RS y2dz0Stf Sa LISNRELISC
f

LJ dz2S& RQSONRGAzZNBE SiG f QSdGdzRS f I SOGdz2NBE | dz O2 dzNX&

Ces avancées mt@ndologiques, alliées aux progrés et a la dissémination des outils humériques
adzLJL2 NI RQSONRGAZzZNE RSONIASY(d &d2dza LISdz LISNXSGGNB
des éléves LINAYOA LI £ S Y2RIFIEAGS RQS@I f dzatiohal yparludei dzSt t S
évaluation des processus seaeents. Ainsi une tablette peut servir non seulement & écrire dans un
SY@ANRYYSYSyld AYyGSNIOGAFTI YrAa S3ALESYSyd Sid aay
fournir, en fonction des exercices fédh & Sa > dzyS SOt dz- A2y 202S0OGAGS
YAa Sy dzdzNB LI N fQSts§@Sed Lf aQl3arAd frx RIya
paradigme quant aux évaluations (notamment quant a ce qui est évalué) et aux préconisations et
interventions en découlant.

' YSEA2NBNI £ QF LILWINBYy GA&dalr3aS RS I NBRIFIOUAZ2Y

CAYLFESYSyiGs fQAYGSNBG LINRAYOALN f RS I LJa @ OK2f 2 =
écrite, est de proposeY & A 0 dzy S RSO2YLIRaAlAz2y RStopé@totdi A FA 1S
mentales, alliée ¥ O0AA0 RSA& LINAYOALISaAa RS YAasSa Sy dzdzoNB
capacité limitée de la mémoire a court terme (compétition entre les traitements) et de la
métacognition (régulation) et (iii) des modalités devel®ppement des traitementsgiala mémoire a

f2y3 GSNXYS oO6ldziz2YlFGAalr A2y aGNIGS3aAASaod Lf ac¢
O2YLJ SYSyiGlANBa Si tASSas a4dzaOSLIiAoftSa RQlIYSYSN
fagon plus flRS® [ S LINBYASNI eSSz alya R2dziS €S LX dza |
Aaz2ft SNJ dzyS O2YLR Al yiS: dzy LINRPOS&aadza 2dz dzyS 2LISI
entrainements a la planification, a la révision peuvent étre instandies exercices graphomoteurs

2dz SYyO2NB 2NIK23INI LIKAIdZSa &a2yid NB3IdAZ ASNBYSyd |
GNF AGSYSyida O2NNBaLRyRIyGoe [ S aSO02yR GeLS RQAyl
consiste non pas a entrainer un traitemeRt2 Yy S Yl Aa | YSEtA2NBNI £ O22N
traitements impliqués dans la production écrite de textes. La régulation des traitements devient alors
SaaSyaAaSttSz |jdzQAft aQl3AaasS RQSGFofANI RSa adN»
mémoire a courtterme, ou de privilégier certains styles rédactionnels, comme par exemple donner

priorité a la planification ou a la formulation (Alamargot, Plane, Lambert, & Chesnet,; 2010
Alamargot, Morinet 5 NA 2622 YaX HaMcLOP® Rz RDEYRNFHRYONI §F ROSGy
GNI AGSYSyidaod t2dNIFyads Af aQF3IAG tt RQdzyS 0O2YLIS
f QSELISNIAAS NBRIOGAZ2YyYySttS yS LISdzi NBSttSYSyid a
automobile, activitt € £ S | dzaaA O2YLX SES OF NJ AYLX Aljdz yid LI} dzi A
de maitriser le fonctionnement mécanique du véhictle. (a graphomotricité) de maitriser le code

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

ed LI FYAFASNI SG NBGAASNDLDXE YIAa 0ASYy RQsdONB O Lk
la route, tout en ajustant son itinéraire en temps réel, selon les contraintes rencontrées. En ce sens,

un apprentissageSF FA OF OS RS f QI OUAGAGS NBRIFIOGA2YYSEES F
022NR2YYSS RS f QSy ai&tYlo f IONPRRSHEO GiANR yA (R8Sr SiySilaES & RQl 6
lignes) mais impliquant toujours des exigences (contraintes) quant a la tieelisanceptuelle,

linguistiqgue et graphomotrice. La complexification, vers des formes plus élaborées et complexes,
notamment des typologies littéraires, ne devrait étre que progressive temps long devant étre
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R2YYS t fQSt&@S L] dzNidzj 8281 RASHEI (LIKRSY 2@ FIFSNBRYQY S i
O2YLX SEATASYG LSdz £ LISdzd Lt Said | f2NB LIRaarots
des types de textes, notamment le schéma narratif fortement pratiqué et recommandé, ne soit pas
encesga fl YSAttSdNBE 2LIA2y OFNJ AYLRalyd dzy Y2RSf
coordination des traitements et de la régulation.

Eléments bibliographiques

ALAMARGOT, & CHANQUOQY, L., (200Through the models of writingDordrechtBostor

Londn: Kluwer Academic Publishers.

ALAMARGOT, D., CHESNET, D., DANSAC, C., & Ros, Ey€@a06)Pen: a new device to study

reading during writingBehavior Research Methods (38 287299.

ALAMARGOT,.DPLANE, S., LAMBERT, E., & CHESNET, D.Ug0g0Eye and Pen Movements to

Trace the Development of Writing Expertise: Case Studies of a Seventh, Ninth and Twelfth Grader,
Graduate Student, and Professional Writeeading and Writind23(7), 853888

ALAMARGQTD., &CHANQUQYX.. (2011)Through theModels of Writing: Ten Years After and Vision

for the FutureIn BERNINGER, V.W. jHdast, Present, and Future Contributions of Cognitive Writing
Research to Cognitive Psychologew York: Taylor & Francis/Routledge, Psychology Press.

ALAMARGOT, D., FLOURET, L., LAROCQUE, D., CAPOROSSI, G., PONTART, V., PADURARU,
MORRISSET, P. & FAYOL, M. (281L6¢essful written subject verb agreement: an online analysis of

the procedure used by students in Grades 3, 5 andR&ading and Writing2&(3), 291312.

ALAMARGOT, D., MORIN, M.F., & DRIJBOOMS, E. Radificateur ou formulateu? Mise en
SOARSYOS RS RSdzE aGNJFGS3IASa RS NBRIFIOGAZ2Y t LI NI
CM2.Pratiques173-174, :18.

ANDERSON, J.R. (1993)les of the mindHillsdale, N.J.: Lawrence Erlbaum Associates.

BEREITER, C., & SCARDAMALIA, M. (T9&7psychology of written compositioHlillsdale, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates.

BERNINGER, V.W., & SWANSON, H.L. (1994jichmufi of the Hayes and Flower model to explain
beginning and developing writingn BUTTERFIELD, E. (E&dyances in cognition and Educational

t NI OGAOSd x2fd Hd / KAt RNBYQa gNARGAY3I Y(uzxml NR |
82). Greenwich, CT: JAI Press.

BUTTERFIELD, E.C., HACKER, D.J., & ALBERTSON, L.R. (1996). Environmental, cognitive and
metacognitive influences on text revision: Assessing the eviddidecational Psychology Review,

8(3), 239297.

CHANQUOY, L. ALAMARGOT, D. (2002). Mémoire de travail et production écqteelques

modeles récents et bilan des premiers travgQ Yy SS LJa e Q323082 A lj dzSZ M H
CHANQUOY, L. & ALAMARGOT, D. (2@kmrentissage de la production écrite de textes.
Encyclopedi&niversalis

CONNELLY, V., GEE, D., & WALSH, E. (2007). A comparison of keyboarded and handwritten
composition and the relationship with transcription spe@&litish Journal of Educational Psychology,

77(2), 479492.

10



FAYOL, M., & MIRET, A. (20@syire, orthographier et rédiger des textésa @ OK2f 2 3508 CNI Y e
391¢402.

C!,h[Z adzZ 3 VOrtoGaphierPavishPW-. 6 H NNy U @

FRITH, U. (1985). Beneath the surface of developmental dyslexia, In Patterson, K.E., Marshall, J.C. &
COLTHEARM. (Eds.).Surface Dyslexia: Neuropsychological and cognitive studies of phonological
reading London, Lawrence Elbaum, 3830.

HARRIS, K.R., & GRAHAM, S. (1B&King the writing process work: Strategies for composition and
seltregulation (2nd ed.)Cambridge: Brookline Books. 1992 (2nd ed. 1996)

HAYES, J.R., & FLOWER, L.S. (1980). Identifying the organization of writing pho€assgslL.W.&

Steinberg E.R.(Eds.),Cognitive processes in writingp. 330). Hillsdale (NJ): Lawrence Erlbaum
Associates.

['wD, £ t®dz [/ h] {LbZXZ aTwotpddiceandbeyise the ihfloxibnal nbrphlagy afp 0
number: on the access to expertited @ OK2f 2 3A $338380. Yy el A4S3 pn

LARGY, P. & FAYOL,200().Oral cues improve subjegerb agreement in written French.

International Journal of Psycholo@6, 121-132.

a! DDLhXZ { X [;¢; X . ®dx [ | 9 Dbracking Debind Wirifg witingl @~ 3 ClI e
Immediacy, delayed, and anticipatory etfs on pauses and writing rat@eading and Writing?5,

2131¢2151.

MCCUTCHEN, D. (1996). A capacity theory of writing: Working Memory in compdésiticational
Psychology Review(3, 299325.

SCARDAMALIA, M., & BEREITER, C. (1991). letgatdse.In ERICSSOKLA. &SMITHJ. (Eds.),

Toward a general theory of expertise: Prospects and li(pjps 172194). Cambridge: Cambridge
University Press.

11



PEUTON¢ w! +! L[ [ 9w [Q:/wL¢! w9 5! b{ ¢h' ¢9{

Martine JAUBERT
Professeuet ihivarsité de Bordeaux

Introduction

Je vais parler en tant que chercheure en sciences du langage et didacticienne du francais, dont les
0N} @ dzE RS NBOKSNDKS aQAyiSNBaaSyd LI NIAOdzZ AsNB
disciplines Sans ignorer les travaux effectués en psychologie, psycholinguistique, sociologie de

f QSONXR (i dzNB  ZpdrexéiSplizNdd popds geta$oaalisé sur le langage.

b2YONB RQSyljdzsiSa Y2yUiNBy(d [[dzSE RQdzy S cohibbli = f QS
E NBAFASNI £ Sa AysSartAaidsa az20AaAlfSa | dz aSAYy Rdz adgz
2NBIF YyA&ESNI f QF LIWNByidAadaalrasSs Si RQIdziNB LI NI | dzf
SEOf dza A @SYSy il | dz R2 Yeleveys ndnplisieScNsiverhebt e dprdp@tantes y
F2NXSttSa ofly3adzS S GerSa RS GSEGSO SG | dzQAf
francais.

En effet, ce sont des textespaformes, contenus et modes de traitement de l'information multiples

jdz§ fSa Sts@Sa R2AQGSYyd al g2ANJ SONANB t fQS0O2fSs
de leur maitrise des savoirs et de leur compréhension des problémes disciplinaires. Savoir écrire ces
textes «composites» (Bautieret al., 2012)conditionne la réussite des apprentissages dans nombre

RS RAAOAL AySad [QSO2tS FIFAG €S LI NR | detef S& 02 )
narratifs ou méme sur différents genres (description, argumentation, résursént)les mémes

L2 dzNJ G2dza fSa FdziNBa 3ISyNBa RS RA&AO0O2dzNB RA&OA LI ;
hasardeux sembleil, au vu des différentes enquétes et évaluations internationales (TIMSS, 2015,

PIRLS, 2016). En effefy n'argumente pas de lméme facon (choix, présentation des arguments et

« raisons») en sciences, en histoire et en littérature par exerhple

¢2dzi O02YYS f QSONARGdzNBE FAOGAZ2Yy Yy St f S3IydSiONRIL dzNB
GNJF YAONRLII A2y Rondiyits. Elle)ycassits, elR Sa8ski, un apprentissalges
caractéristiques et du fonctionnement des écdisns chaque discipline.

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

d'une reconstruction linguisue des données du monde qu'ils mettent en scéRar ailleurs, ce

az2zyid RSa LINRPRdAzOGAZ2YyA ljdzA SYIFYySyid RQdzyABSNER &2 O0A
Y dz& A |j qlE®n¢ développé des pratiques, des rapports au monde social et matériel, ddeswte
raisonnement, des systémes sémiotiques pour en rendre compte, un lexiqgue et des emplois
deyilEAIjdzSE &ALISOATAIdzSa SG RS OS FLHAld RS& F2NXS

! Arielle Noyere (2006), comparant des descriptions de chateau en histoire et en frangais et de paysages en géographie et
en frangais, montre que normes d'écriture et enjeux de la description varient estiéonde la discipline et supposent
I'ajustement des postures et stratégies des sujets scripteurs au cadre disciplinaire.
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leur sont propre&d / QS a G LI dzNJj dz2 A LIdedzbiffér@rieNdifdiBlineR s életeS E G S &
doivent étre en mesure de mobilisees parametresgjui fagonnent les objets de discours.

Objectif poursuivi

~ A s LA

5Fya OSiGiS O2y(iNROdziA2Y S y2dza y2dza | GdF OKSNRY A
les textes dans les différentes disciplines pour mieux construire conjointement les savoirs et les
compétences scripturales des éléves. Nous appuierons notre propos sur différentes recherches
qualitatives menées plus particuliérement en sciences et en hiddire RS t QS 02t S LINA
f Qdzy AGSNBEAGS S ljdzA aQAyGSNBaaSyd G2dziSa |dz €1 y:
RFEya €1 O2yailiNHzOGA2Yy RSa al@2aANR® 9ffSa aQl Lz
f QFylfe&asS Rdédagidieg d@itiddOtiarserigtidns de séances, sur les écrits produits par

les éléves et @r les enseignants et le suivegltransformations langagieres et conceptuelles au fil des
séances.

9l G RS&a fASdZE &adzNJ £ LINPRAzOGA2Y RQSONARG RIYy

La recherche Ifé sur les apprentissages en CP (2016) montte gambre de classes qui pratiquent

la production de texte6 RS Yl yYASNBE I+ dzi2y2YS 2dz Sy RAOGSS t f
O2K2NIIS RS fQSylidzs (i Ss YsWsétqiyesthiches dePp@rifigayiod St ded Y 2 A y 2
révision des textes sont quasi inexistantes. Confirmant des travaux plus a(f€jal®w et Fijalkow,

1994, Barréde Miniac et Reuter, 20Q6€elle met aussi en évidenda prédominance abso&du texte

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

Said GNBa NINB SG OSttS RS O2YLIiSa NByRdza 2dz RS ¢
f QSONR G dzZNBE y Qe Sald 02y @2l dzsuades. DaizS cettel2cdmbdptih@la f dzS NJ
dimension scripturale des savoirs est totalement occultée, les usages disciplihaibesier, Reuter

et Reuter, 2006RS f QSONAR (i dzNBE yS az2yid LI & LINRA Sy O2YLIiSo
OYFAYI RADGSNESE NBOKSNOKSHFAVSY B RSSY QEHA/ K IR QE RIS
aussi que les écrits académiques et scientifiques sont rarement enseigrétudiantgDelcambre

et LahaniefReuter, 2012)de méme que les écrits professionnéBeaudet et Rey, 2012jui sont

L2 dzNI Iy tSa GSEGSa tSa L) dza fdza SiG LINPRdzZAGaA t
Lt aSyofS FAYyaA 1jdzS t Sa O&andebdansCeRdpdaé sizfpgse delJ- & 0
rompre avec un certain nombre de clichés ou de conceptions persistantes.

Cb W2RSNRBYS ! 3 . NA&daldzRE / S ¢NARIjdzSGs 9 S6HnmplO t LINE LI Z
ROSELIS8A SKOSBOQ2NAI YA &l A2y RSa Yrasa Sy ftradso
% Les théses de Jaubert et Rebiére 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 théses;éantit @iautres recherches,
doctorales ou non, particulierement en sciences et en histoer didactique des sciencesans exhaustivité, travaux de
Orange, C (20032012), Orange, C. Lhoste, Y, OraRg®achol, D. (2008)Lhoste, Y. (2008, 20175cheeberger, P.
(2008), Schneeberger, P et Vérin, A. (2009), Sutton, C. (1995), Tiberghien A. (2012), Tiberghidalkéun L. (2007),
Vérin, A. (1988 2003)T Sy RARL O sdpsieRhauRtiité fraviuk delDBUsINISS. (2011), Le MarBguésot,
S. et Vézier, A. (2009), Cariou, D. (2012), Carip@oD, P et Cozic, J. (2018 a paraitre), Lalbglec, S. (2017, 2012),
Souplet, C.(2012)
*Tiréet al., 2015
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Langage, discime et représentation du monde des ruptures nécessaires

Les enseignants analysent le plus souvent les productions de leurs éléves en teramaartpie»

de maitrise de la langueCette focalisation suta languerepose implicitementd dzNJ f QA RS S
universalité des formes langagiéres et de leur transparence. Elleestinse la complexité des

alr @2ANR SiG fF &aLISOAFTAOAGS RSa dzal 3Sa fFy3alF 3IASNAE

RQ

Lt aQlF3Ad FAyair RS NRBYLNB | gS0O f add&®de atide® dzy & ¢

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

ASNIAG £S aAYLXS OSKAOdZ S RQdzyS LISyasSS LINBSEAAI
AAYLIE S GNI yaoONMNILILNRY I BYITIQANSINI 2y LINRLR2AEX 2SS YQI
RS LINRPRdzOGA 2y a Apfeiiérs jet$)Sehn scRiie&s fetedifistoired £ S& ¢

5So0dzi RQdzyS &aSljdzSyO0S RS & O0A SefiCHaA (¢lévezN@ HI%Es). S OK I y =
Question a départ pour recueillir les représentations initialesc Comment le bébé se développe
t-il dans le ventre de la mér@» reformulée en «Ce que je sais / « Les questions que je me

pose» (orthographe révisée)

Delphine

Thibaut

Romain

Je sais que le bébé est dan
une poche, que la poche €
I OONRB OKSS I dz

un liquide transparent dans |
poche, que le bébé a toujou
des cellules dans son cor
pour que le bébé puisg
grandir...Le bébé peut mém
entendre les conversations (
sa me6 FAyaa lj
personnes non éloignées.

bébé peut se retourner ¢
bouger a un certain temps. A
début le bébé a des bourgeon

Question(s)

- Le bébé peuil ouvrir ses yeu
dans le liquide transparernt

1) Comment cela se passé
pour le bébé?

2) Comment vitl?
Réponses

1) Le bébé est dans une poc
au cours de sa croissance
bouge dans sa poche. Le bé
ne respire pas dans la poche.

2) Grace au cordon ombilical
bébé se nourrit.

Ce que je sais
Il ne respire pas.

Les questions Comment il
respire?

Comment cela se passd
pour le bébé?

Bien, pourquoi. Sauf que quat
on parle, il entend ce qu'on d
St az2y OdzdzNJ o |

Comment Vil?

Bien, sauf que quand on bou
il bouge avec.*

*[I faudrait qu'on voie un film
qui nous I'explique

° Corpus des theses de M. Rebiére (2000) et de M. Jaubert (2000), constitu&itedaex éleves et des transcriptions des
SOKIy3Sa 2N}dze RSa&a aSlyodoSa RS a0ASy0Sa YSysSa RIya
nombreuses publications Jaubert, 2001, Jaubert, 2007, Jaubert et Rebiére, 1999, 2001, 20022, D05, Jaubert,
Bernié et Rebiére, 2005, Rebiéere, 2001

dzy / aH
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Ces trois écrits initiaux (avant enseignement) mettent en évidence des représentations différentes de

t QF OUAGAGS a8OASYGATAIdS S0 RSAa dal 3838 KSGSNRISy S

- t2dz2NJ 58St LKAYSE FIANB RSa a0OASy0oSa 00Said | OcC

scientifique, quotidienne, sans hiérarchie aucune.

- t2dzNJ ¢KAOolFdzix FFANB RSa aOASyOSax 0O0QSad GNAS

mettre en tension, identifier un probléme et essayer de le résoudre, quitte a produire un
énoncé apparemment imhérent Ce que je saisll ne respire paslies questionsComment il
respire?Y A& G2dzi £ FFAG LISNIAYSYyd RlIya S Y2yRS
scientifiquequi explique I'apparent paradoxe.

- PourRomainenfin, faire des scierga = O0QSad I
R2YyYS LI N fQSyasSAaaylryidio /1 QSadG LI N FAffSdNAR O2°

Ces textes mettent en évidence le poids des idées communes dans le discours des éléves et les
tensionslj dzQSf f Sa a2yl adzaOSLIiAof Sa& S 3ISYSNBNJ |
sts@Sa YSOaSyd FrAyair Sy dzzaNB Sa dzal 3a3sSa fI
profondément différenciateurs a terme.

R
R

{ SljdzSy 0SS RQKA a i 2 ANSen EM2Rremiéres FelzsBMNE Ecritsh M n

Consigne rédiger une fiche documentaire sur le systeme méd

o pendant la guerre a partir de la double page documentaire.
CM2, histoire,

La classe a lu en frangais le roman historifu@ 2 NJ S {donf uH

la guerre de 1914918 des personnages, Casimir, est au frent19141918.

Kevyn et Jordan 1) Lessoinsse passaiendansleshdpitaux

2) Iy avait peu de médicamenét pas de pigdres car des
recherches/ QS Gl ASyd LI a STFFSOGdz

) [ QOKeYyRSVEAGD LI a LINFFEAOGSO

Emma Pendant la guerr€asimira Q S drdordielpak GinraXx Aty O

se faire amener aposte de secourmais il y est allé. Il est passé d

uneOF 6 Ay S RQlIGGSY (S

Manon, Estelle et Dyla Casimirest tenu pardeux infirmieres Certains blessémuaient au
cartes| QAYVFANNASNE SaGlAG RIya €8S

Léa Il y aun infirmier qui ne connaissait rien ét Q | pas ¢idhechose.L4
YSRSOAYS yQSaid LI a (NBa reg@aed
faut se déplacer tres loipour aller se faire soigner2% km a piedl

Lecture: Les éléments en bleu sont issus de la depddee 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 francais. Bien que tous ces éléments
soient en lien avec la prise en charge médicale des soldatsyauif®d @ 2 dzi £ SOG S dzNJ LIS NXesz
des textes et le télescopage de fragments de discours qui ne relévent pas du méme monde entre
roman et texte documentaire.

(0p))
QX

/ GSEGSE LRASY( I ljdSadrz2y RSE Tiogendharch® a8 Rdz
t O2Yy&GNHZANB dzy Bt SERNARO2 NRNKI BEH SREE OF NI O SNA -
RQdzy AYRAGARDzZ YEAd OSttS8 RQdzy SyasSyotsS RQAYRADA
SydAdsSa &2O0ALf SadeNmBd 2y 2ANBA Vj (dENES/ 3sahBleiit GyanNISUBEL 2 vy | 3 S
I dZE LINPOSRSE tly3Fr3IASNE YAda Sy dzdzoNB L2 dzNJ NI O2y
LI2dzNJ £ S8 St §03a RQF2dAGSNE RS KASNI NDKAseSNI S RS

/ Sa LINPRdzOGA2yasz ljdzS OS az2AiG Sy aoOAaSy0Sa 2dz Sy
monde éloigné du monde quotidien (Vygotski, 1934/198Brossard, 2004)Les disciplines
mobilisent diversement le langage pour construire leurs réféesrdans 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.

Lape RdzOG A2y RUdzy GSEGS RIya dzyS RA &Opdufldsyj& & dzLILJ?
scripteur comme pour son lecteur, afin de s'inscrire dar@ dzy A S N&E a2 OAl f  1jdzS 02y
Ce travail touche a la fois, et dans le méme tempsSlgysts RS € QF OGAGAGS RA&AOALJ
F2yOiA2yySYSyiGsz RS TFFEANB I|dz NBIFNR RS aSa TAyl
construction ainsi que la construction du sujet social et cognitif (ses modes de penser et deedire),

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

La question du point de vue et de la position énonciative

[ O2yadNHzOGA2y RS GSEGS& O2KSNByiGa &QlF 38NB RAT
scripteurs peinent a adopter un positionment énonciatif stable et pertinent pour la discipline.

En effet, chaque discipline au cours de son actaiéptedzy | y3f S RQI (a1 ljdzS R2y
OK2AE ROSIONALMNSQ2DL SHOXSYy OSa t f QSOmdeS de§an i RA T 1
mare au diableen littérature; les objets de discours construits dans/par le langage ne sont pas les

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

hNJ L} dzNJ dzy 2 S@& Slj D 3 G NG datnd grdivnine, &n Baghénfatiqded, 2 A NB =
Sy & OASYIORSENG dz2 A = Ry &l Up tefd expliot, unke QSSI6NSHEEN QRed N (i
statut lui donnet-il ? Maitriset-A £ € Sa YpareanseRde lalischiline pour &mun sujet

scripteur efficace ?

CASY a2d08yiz fF LISNDSLIIAZ2Y ljdzQAf | BoBstriiteQl O A O
(Reuter, 2007kt ses regles lui sont encore largement étrangéf@s.comprend que cette absence

RS OfFINIS O23yAGAGS LIdzNJ f QSt §FS LldzA 4582 Gdzk NB
nécessité de lui ménager des espaces podr @&  S»ael Hed $d¥aces pour deséerits de

16



travail », «réflexifs» (Chabanneet Bucheton, 2002F | A & | y de lect@Qes @tal& igformulations
collectives propices a la transformation de ses maniéres d'agir, écrire et penser, nécessaires pour
AQOAYAONANB RIFEya I RAAOALA AySo

Les écrits intermédiaires : des espaces de travail degosg's et du langage

Ces écrits de travail sont trés diverds concernent tout autant les écrits qui jalonnent la séquence
RQFLIINByYy (GAaal3asS 1jdzS tSa NBSONRGIZNBA adz00Saai@dSa
peuvent associer différents codeémiotiques.

Les écritsréflexifs visent a rendre dicibles les concepts, par le travail langagier des formulations
4dz00SaarA@Sad [ QF LILINByGAaalraS RAAOALAE AYIFIANB &S NJ
de travail et activité de reprismodification (Francois, 19933onsciente. Ainsi les réécritures ne se

réduisent pas a des toilettages de surface mais affectent en profondeur les productions, tant au
YADBSlIdz RS tSdzNJ 2NHI yAal GA2y > RS  SdzNJificiitiong. A FA OF G A

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

Le vocabulaire spécifique d'une discipline est largement étranger aux usages ordinaires des éléves.
Ainsi, dans la séquence sur les échanges placentaires, on olisvdiscussionsles termes de
«bébé», «embryon» et «F dz{i»dpéraissent interchangeables, alors que les distinctions ont déja
SGS FTAESSA&X 5Momibrs 2086yt souligndllin@iétdzant sur le plan conceptuel que
langagier (Jaubert et Rebiere, 2001, Jaubert, 2Q0du travail lexical et des réajustements
nécessaires dans les disciplines.

t I NJ FAfESdzNBEZ Fdz O2dzNA RS f QF LIWINByGAaal 3sS RQdzy

j dzQAf Sad ySOSAisiHoksHlB lesReveRélabotent e dias &6t collectif sutes

échanges placentairgdaubert et Rebiére, 20Q1Jliverses propositions sont en concurrenceles«

échanges de sang «les échanges dans le samg«les échanges de la mére aubd», «les

échanges de la mére et du bébg«entre la mére et le bébé, «<nonH t QS ¥, aexeaymere

Sl f QSYONE DY Sdz KELIF dz2Kd8zaSa &adzNJ f S& SOKIwGSa RS 3
propositions qui «isent» differemment &€s connaissances et de fagon plus ou moins pertinente

LI2dzNJ £+ RAAOALI AYSS F2yi tQ202S8i RQdzyS O2 YLI NI A2
formulation stabiliséeplus scientifique K @ L2 1 K§ 8S& adzNJ f S& SOKI@uaSa Sy
embryon)»>NSY Rl yi 02YLIiIS RS I ylIGddz2NBE RS f QSONARGX RS
F 9SO I &AdzZLILINSA&aA2y RS fQFNILAOES SG fQSYLX 2A RSa

Ecrire pour construire des savoirs conduitsh a travailler les dimensions linguistiques propres a la

LINE RdzZOGA2Y RQSONA(G RQlAl VHSS RAZYALEVNYS REYYSBE®S |
scripteur a trouver des solutions linguistiques pour désigner les entités et spécifier l¢atiens

[ Qdza 3S RS tF f+Fy3dsS RSGASYyd FAy&aA LX dza O2VYLX SE
« disciplinarisant progressivement les mondes et les objets convoquésdisciplinarisent> aussi

au fil des réécritures. En méme temps, les élégmesnent conscience du pouvoir du langage qui

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

Les situations proposées sont differemment interprétées par les éléveéscouovoquent des
connaissances et des usages langagiers hétérogenes, 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 scénep@dmiére plus ou moins explicite, des "voix"

RAALI NI GSa SiG RAaazylyGaSa ljdzA az2yid LI NF2AE &2dz
nécessaire pour erchestrer» ces différentes voix et les mettre en cohérence. Les éleves sont ainsi
amenés a poseleur propre voix tout en gérant celles des autres, et progressivement, a mettre a
distance des premiéres maniéres de penser et de dire erronées, pour réorganiseriseogs et

productions écrites.

lls sont amenés a mettre en relation des notionsgjiesla éparses, et a reconstruire des réseaux
conceptuels, des systemes sémiotiqudsiérarchisés>. Ce faisantie savoir se précise de méme que
les énoncés. Ce processus de transformation, a la fois des savoirs et des discours, appelé

«secondarisatiom, & A Ay I £ S I 02y ai énbuGalive HigcipliRaeezyplhs enJplus A (i A 2

F2dzaiSS £ fQFOGADGAGSYT FAYyaA 1jdz2S Ul OljdA&AAGAZY RS
Un exemple: Observons deux écrits individsed A & & dz& R Qdzy S & S NHSuliéws, G SEG S
aprésA Y i NB RdzOG A 2 y - CBday S5 aCa(ya(YNGaA y&ilSy dzh y & Y8 NB «k T di d
sangs ne se mélangent paghlorslj dzQlF dz RSo6dzi Rdz Y2Rdz S RQF LIINBY (A&
RS I YSNB ANNAIdzS S Qwaukdes Rdz Fdzidza LI NJ dzy aeé&ai

Texte2:

Les échanges entre le sang du bébé et celui de la mére se font au niveau du placenta. Lg
bébé ne contacte pas celui de la mére. Le placenta trie le nécessaire du sang de la mére ¢
bébé.

Texte 4:

LES ECHANGES
Tout ce qui est bon pour Tedzlipdsse par les veines ombilicales. C'est le sang maternel qui a
tout. On appelle ¢ca des échanges. Cela se passe au bout du cordon ombilical et dans le pla
sang maternel contierdes substances nutritivede loxygéne mais aussi des substances nociv
pour I'embryon ou |& dzii Algrs le placenta sert de filtre et trie le bon du mauvais. Aprés des
minuscules petits vaisseaux sanguins se dirigent v siieNgs organes d#i dz{iodzémbryon.
LeF dziiodzambrym rejette les déchets a la mére par les veines ombilicales.

Repr®sentation pr®dominante chez les ® “ves et qui perdur e
pp.120-121) et de SauvageaSkibine (1993).
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La comparaison de ces productions successives fait apparaitre des améliorations conséquentes du
savoir et de la cohérence discursive, notamment dans la derniére version. On observe

A unaccroh aSYSYlG RSa AYyTF2NXIGA2y&a LISNIAySyidSa 6t
propriétés du sang maternel et rdle des échanges dans la croissance), nécessaires a la
résolution du probleme.

A Tl 02y aiNHzOGA2Y RQdzy Si daBsk eftext® R Julfete yaffiraeD A Sy i A °
f QAVRSLISYRIF YOS RSa aeadsySa ary3adaay Si Fdz
sont uniguement sémantiquesians le texte Zelle construit un raisonnement logique
gue soulignent les connecteurs ( A & | dz3 ét praduit-ufe 2xNligaXon scientifique
canonique.

A un travail du langageleschoix lexicauxbgbé/ F dz{iedZh dz(i dza k =6 NBERdya | 3 S
nominalisation «on appelle ¢ca des échangeqtexte 4) la construction de groupes
nominaux expansés pour permettre la densitdormative, les mises en liens logico
causales signalent le travail conceptuel et langagier.

pu
ry. .

| KFljdzS y2dz@StfS LINRPRdzOGAZ2Y € Fy3Fr3IASNE O2yRdzA G f
reconstruit dans chague nouveau discours.

Dans la derniere produst2y &S O2yadAddzS dzy NBaSH genserek vy F2 NYI
«dirext S 02y OSLII RQSOKIy3ISao

Ainsi, au fur et & mesure que les éléves construisent le savaoir, ils construisent dans le méme temps
fSa Yz2eSya fFy3r3IASNE RQSte elNBoyéerRoNB. Lad xontdpts et S R
formulations deviennent de plus en plus complexes.

Conclusion

Peut2y G NI @F Aff SNJ £ QS ONIR  dzRBui, Rringipalemiers dansRek EchitS eSS y U S a
travail, a condition de rendre nécessaires WSS SONA (1 dzZNBa Rdz &l G2AND |y
«cadrant» au regard du savoir en jeu, est indispensable pour faire travailler, valider et stabiliser des

dzal 3Sa Rdz t+Fy3r3asS RIya I O2yadNHzGA2Y RQdzy NI LI
méme est aussi indispensable une inscription dans le temps qui seule permet de multiples
réecritures.

/ QSad RIFyakLIF NKkINNOS t OSa RAaO2dzZNE RS (NI @FAf
un «dire » singulier inscrit dans ledicible» dela discipline. Il construit une position énonciative et

dzyy LR AY(d RS ©@dzS RA GRMINGA VjldZIOME  LASNIOR Wi&eliaiEai O 5S/a i |
RAAOALE AyS Si aQS fil dedeiNaritdNIicnstriitSadssi des @ehiedddied
deéyilEAdSa SG G(GSEGdSttSa 1jdzS aSdzZ a f SGomped2SiGa |
G§Sydz RS aSa LROSYUAIfAGSAaZT f QSONRG RS GNI GFAf yz
f Qs02tS Si S RSOGNSIIISYBPOAREBT SPTFI yia |

Lf &4QlF3Ad R2yO RS yS LI & fF-A8a8SN) ONRANB | dzE St 8
dzy A OSNBE &42O0Al dzE RAAOALI AYIFANBad [ S& LINI (Al dzSa
disciplines scolaires et ne peuventé&réservées au seul horaire d'enseignement du frarncédsire

a0 LIWINBYR RlIya G2dziSa tSa RAAOALIE AYySa OS ljdza a
langagiers des différentes disciplines.
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La comparaison des différentes pratiques langagieresedes disciplines pourrait alors étre mise en
dzdz&NBE Sy OflaaS RS FTNlIycerAaz RIya £S5 OFRNB RS f
langue, ce qui suppose la encore une formation spécifique des enseignants de francais.
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LE BROUILLONQUELLE UTILISATION POUR QUELS RESMLTATS

Olivier LUMBROSO
Professeur Université Sorbonne Nouvelle, Paris |

Au 27 siécle, on apprend a écrire en écrivant, en parlant et lisangus fes ages, sur plusieurs
supports et atraver§ S& RA&AOALX AySaz Sy O2yGSEGS RBOdueJLINSY G A
et informels dans le contexte associatif, en tempidéa synchrones entre les murst, asynchrones a

distance, vite et lentement, & échelles locale et mondiale grace a Internet, dans toutes lesslgogu

se croisentavec la briéveté dtweet ou le développement dwstorytelling seul ouen collaboration

Sy TF2NXNIGA2Y AYyAGAFES SG G2dzi Fdz t2y3 RS f1 D
littératies hybrices médiathequeset écritures numériqueset offre, historiquement, une légitirté

accruea toute approche qui abordetaies écritures comme des processus en mouveméntQS & i f |
raison pour laquelle cette contribution sur le brouillon prend appui sur la critique génétique, qui

étudie, chez les écrivains et plus largement chez lastest les processus de création que peuvent
NE@SEt SNI £ Sa G(GNIFOSa LINBLI NIFG2ANBA ljdQAfa fFAaasSyi
{ QAYALIANBNI Rdz GNI} @FAf RS&a SONARODIAya LRdz2NJ F2yRS
remontant au 19 siécle. Toutedis, il faut attendre les premiers travaux de C. Feboés (1987

1990), pour que naisse une réflexion didactique inspirée par la critique génétique développée a
fIrtitut des Textes et Manuscrits Moderrieslz / bw{ ® 9adAYSNI ljdzS ©OSGGS
aussiaux tracegproduites pardesécoliers, et pas uniqguement a celles des artistes recongtast en

soi une révolution copernicienne. En se polarisant sur dg€rations de raturageles travaux
participaienten effet RS f QAY (G SNE i RE dzNX $ G dhdilgiadictnstfaisd da

02y OSLIiA2Y RS f QSONRGA2NE O2YYS R2e¢fl&propdsait BEY LA G |
Fabre/ 2f & dzyS YSGK2RSY y2y y2NXIGAGBSS GlLt2NRAl yi f
[ 3ASYShOAldzS RARIOGAI dzS OK SdNjoderSentldéd walauk, aukprofit ded S NB NJ
f QS NNE dzNJ fcar@a MiLdzNaR/ SYSQSa & ¢ ISlyad 2 dzfJ>s NmidpSHn 0 @ 9f £ S Ay
tQSt 808y G2dzi O2YYS HNIFANGM AV BES AISRA S & NINBZNSS FLISM
OF RNB RQdzyS SONR(GdzZNBE 2NRAYFANB LJSdz SELISNISS YI Aa

1987-mM by Y 9YSNHSYOS RQdzyS RARFOUOAIljdzZS Rdz 6 NZ dzA

Les Activités métalinguistiques dans les écrits scolgi@87), de C.dbre/ 2t & O2y RdzA G f QS
corpus de 450 versions de brouillons et de copies, entre le CP et le§ CM2artographie du

raturage montre que le rédacteur débutant a une vision assez figée de son texte et révise peu.
Dépasser les limites de la phrasst @are avant 90 ans le remplacementSa i f Q2 LISNJI 7
R2 YA Y I ajoiit®sb unp Gpération colteuse, méme si la caractérisation adjectivale augmente

entre le CE2 et le CM. Id&placementest rare, et échappe aux limites de la phrase seulement a
partrduCM1-/ an® ! SO f QN3IST f QAYGSNBSyiA2y O2yOSNYS
L dzda RAOGSNESAZ aS8f2y f Q(F4bRR0KLID0)CEt Bohdichefolitre f QS y & §
j dzS t QSONR (G dzZNBE &S LINIF (Al dzS 6©niseviStextzgt mSe/ch §raphié S 2 G

7-La thése a été publiée ensuite s B r o u j Grdnable,LCedided B0 | i er s
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AQAYONRIjdSyildod 5S5a O2yliAydzAaidsSa SEAaGSyd Fayara S
LINEF2yYRSad adzyAd RS fQKeLRGKSAS 3ASYSGAldzsSTI RQI da
consacrée auxchoix énonciifs dans la mise en mots de la fictiote cas des brouillons scolaires

(1998), C.Borg | Y2(UKS aQAy(iSNBaasS t € LINRPRdzOddlegf. RS NB
Trois sousorpus de brouillons servent a étudier les choix énonciatifs digstaars, la présence des

clichés au sein du style scolaiteest constaté que la réécriture, entrel? ans, favorise, certes, le
NEO2dzNB | dz Of AOKS S I dz f ASdz O02YYdzy @SKAOdz Sa LJ
une part créative proveant des tatonnements, des inventions, parfois des audaces réalisées avec la
fry3dzSz fSa ISHNBAR AL Fii EQONBENS Y RNBAutourfakt S £ S &
21° siecle, les recherches abordent le brouillon non plus seulement dans éeanismes de

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

f QS ONdgs ravzBSdeB. KervynA Y A A a0 SNR Yy (I & dzNJ dorheyoirtis didaadfiqueR dz & G S
L2 dzNJ £ QS ONA (0 dzZNB 0 nxde aHd. Dufagsysur aQettare (19925, Erii &tddiéet dz

NI} LILI2 NI £ f QSONXR (G dzNB  f (995), IWI ¢ NB S yRid2 daA.D NNt S2dyNg S2
f QS ONM SodehtiBée ¢eg ¥levEs AY G SIANI yi & €| NB Tt &ivedy S &
« privées», engageant a revenir sur les frontieres entre la norme et la variétémontrant

f QS YSNB Syn@eéhorReS» af lycédj dzQAf Tl dzZRNI A G Ay G S@ANSBNI | dzE L
Gippett Sy f 2dzLJs HnnoO0® ! LINB A dzy S le¥anaéds 7§, de ld pihtlugtion RS f ¢
danslesannées 8Pn s f QSONR G dzZNB y I G§ASBS Said | dz OdzdzNJ RSa L.
YdzNB Z SG K2 NB R&ées¥V2NBH01)RSSnt 4inQi nt@reoféSs las frontiéres des lieux

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

RQI LILINBY (i A aal 38 gjugdsaropétarichieBBréde MigiaE, 2001) §ui réclameraient

plutét des continuums et des passages entre culture savante, culture scagik culture de

f Q2 NRXADf Cektedis 1978)

Le brouillon dans tous ses étaet ses incertaines frontieres (1993017)

' SO f1 LINYGAILdzZS RS fI LINPRdAzOGA2Y SONRGS &dz2NJ S
f QSONXR (i dzNB Sy es sdhtylesaincidedz&stdes outidzdforimatiques ks pratiques

RQS ONJaded2dD, 26004 5Sa f23IA0ASta 2yi LISNY¥AA RQSYNBIA:
Y2dz@SYSy (G Rdz OdzNBE SdzNE f S a0 LI 823 6 & RISdorR@def RS S G 3
en temps contraintl(eblay, 2011) ou en temps ndimité laissant au scripteur le choix du monten

RQlI OK8 gSYSyiDogué&, 2a12)y GSEGS o

Traitement de textes et frontieres du brouillonikimité »

Dans[ QS ONXR ( dzNB11R SDodrétiegbristiue des écritures recueillies a la fin du cursus de

f QSO02ft S LINA YI AQékese [d@Ted eé Sonsigresd dor@driteit plusieurs genres, de

f QFdzi20A23INFLIKAS £ tF FAOGA2Y D 9ffSa degeR@zA &Sy i
éléves] QSONR (i dzNB 4 dzNJ 2NRAYF GSdzNJ O2y F2NLI S f QARSS | c
S2ye2Ayias l[dQAiAta azyd AyOARSYyda | dAaar t (2dzisa

8-\oir le logicicEyeand Péru L a Co de | 8 u @GfiChesnetet Ata®argot€d20050 i t i er s .

25



LISyasSS Yl Aa f QSft | o 8NPpas éténchest Geites, LANR @Phded daidances se
RS3I3ISyd RIya f QSONARGdzZNE Ay TF2NXIFGA4SS RSa Sts@dSa
A un mode par accumulatiod O2Yy aiAidzS RQdzyS LISNA2RS RQSON.
révision.

A un modepar récurrencg G £ QS ONMA (i dzNB  sanfR (YVBi&neSuy le mddleleydd dzZNNAR a
la spirale Les interventions dans le d€@ONR G |t AYSYGSyd € LRdzaassS R

disquaF A S LI NJ £ Q9 02 R{Izy R 2 WHI0 WaD KIS Y Bty i dzZDRFVi A ydz RS ¢t I

Ces tendances rejoignelss observationsde C. Fabre2 f &= |j dzA NB LIS NB RQdzy O (¢
f QSyaSyotS RSa RAYSyaiAzya RS f QSONRGAzNB>x Si 0OSadz
0Sa Y2RSa aS ONeAaSyas aS O2f 2 NBydlisert Selog ges f Sa 3
variétés inscrites dans une durée significative. De fait, lssuses) = f 2AYy RQs G NB dzyS LJ
a2yid RSa AYRAOS& RS | NB TdtSohr dedaparddsiElled oNFmedit S dzNJ  LJS
£fS FlLAG | dgRI OGS R WY NI X B Smphdlific dvet yaPlatiqu (Scarddmadh

Bereiter, 1991). De fait, si le transfert des exercices grammaticaux vers la production écrite est
RSOSOIyiGzr ar tS8a 02YLISGiSyO0Sa RIya dzyceldeyiabEGS y!
Rdz FFAG 1jdzQ2y yQSY (N} AyS |sidultadéMedtplisieudinivdaukdu f S&a S
texte, et ce a force de décompositioBés lors, il serait utile, sans doute, de ne pas dissocier trop
systématiquement les opérations dehaut niveaun = O2YYS f QAy @Sy idAz2y Si f
traitements grapheorthographgues dits «de bas niveaw (Fayol, 1997), qui sont des embrayeurs de

fI NBTfSEA29a adONIATOASIGNR (NBB Of | YSy i LJ dzii b G ésRQS |j dzA f
orthographiques, sans abandonner les processus cognitifs de haut niReayropositions pour

f QSYyaSALDUENSHGG s iNBE RSRdzZAGSa Y YSGGNB t RA&aGEyOS
S f QI LINEanfinanN@ «ukettadge? ofthographique aprés la réécriture finajesouligner les

effets défavorablesde f QS ONX (1 dzNB LI NJ SiGF 1LJSa RA&Aaz20ASSazr 21
RQF02NR 2y LISyasSs SyadbaishbS 2 ¢ SWIONARS G9FOMNA 2dZNBN
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
RQSONMR ( dzZNB Sy NB IScriptiidgdh Sontexte Sidersitaiie, panachentQiasSEripteurs
y2OA0Sa S SELISNI& RS fQdzyAdSNEAGS RS ¢SYLSNBO
incluent un groupe hétérogene de 15 scripteurs. Ce troisieme corpus, appeipus Grenouille

LINR L2 A4S fWNSOAXIWIBBLNBRNEAMNz adzNJ £ S 080fS Rdz o6F (NI OA ¢
de la révision une amélioration, cel@A y QSa&d LI & O2y FANKNSS LI NI S 021
RSANI RIGAZ2Y | dz NB3IFNR RS f Q2 NighessarNHusJ&pprofdnifiedzi s G N
RQdzyS NB3IfS:Z Si R2yO RQdzyS I LILINE LINR | (posenylesRdz f Iy
dysfonctionnements commeacest FAYy RS L2 dz@2 A NJ(R€Wte§ @4; Taweron, 02y &l O
2002). Il serait donc utile que lesdées retournent dans le déja éckitF Ay RQI LILINBY RNE ¢t
éeriturez £ LI AaSNJ RQdzyS @AaArzy TFAyFrfAadsS RS fQl Yst.
AYyiSyiaAz2y RQSONIR (i dzNB lesdéstirdathiressid O S(Taiverdrievel 2006)Ey G A @S L
NEa2ylyOS | 980 084 RSdzE NBOKSNDKSAzZ ROQFdziNBa
NBLISNBa t f QgcOunblionlrdcensd? Ij dzSiG 0o
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Le brouillon entre programme et processus

La critique génétique a identifié deux tdng/ OS& RQSONA (G dzNB £ LI NI A NJ
ceux aprogrammation scénariqug dzA = G St %2f X A QF LIJIzA Sy i & dzNJ
60 yS@ras LY I yz ONBRugGtdstiénIéddctiornéléa ptacassus qui edt dzE  +
medias resRI ya& f QSONXR i dzZNB R dz owd Kalkaidk, fil s@nplE& qué igsYprafiques NP dza
YOQFASY(d LI &a adzZFFraalYYSyd FNIAOdAZ S O0Sa RSdzZE GSyR
éléves sur un cahier de brouillon, ligne aprés lignepage aprés page. La formuleEcris! Cela

viendra en écrivanty, RA G Of  ANBYSyd f I LINR Y| dziBourtar omingeS O NA § dzl
f QRyielOriotBoyer(2003) Y wX 6 t LI NJIi-prBgarée QuirgBouvs @ Mdsdidzel y 2y
construNB dzy LINRPAINI YYSd® 90 t LI NIGANI RQdzyS SONXR { dzNB
processus se dérouler en donnant libre court & la plume afin de mieux revenir ensuite a un
programme modifié. ! LI NI A NJ RQSE LIS NA Y Sy it (DA AuyikioEo pRofosef QS O2
des pistes pour tirer profit du brouillon non réduit au raturagén dene pas oublier que ce dernier

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

lycée, il développe en 2068010 des expérimentations associant écrit@grogramme(rédacteurs
planificateurs) et écrituré processugrédacteurs improvisateurs). Sadso f A ASNJ f QSt § S L«
teli @ LS RQSONRGAzNBEZ Af AYLERNIS RS fdA 2FFNANI dzy S
ONRdzZAf f 2y NBRAISSE RIEya fSljdzStf Af LJzAdasS LINBG2ANI
ces problémes peut parfois rester diffigilet souvent provisoir® 52 Yy SNJ £ hiegd § S f ¢
dépliera 2 y LINE 2 S quiscldariseleSmduidgd Kptialise le story-board ou des aute

consigneqqui anticipent les «hoses a faire, des listesde motstémoins ou idées noyawsemble

une voie pour développer un projet a soi, @t,fing pour proposer un brouillonnage multiforme
RAFFSNBY (G RS fQAYI3IS dzyAljdzS Rdz 0NRdzAf f 2y NI i dzNB

RSa
RSa

Il ressort des expérimentations accomplies les conclusions suivantes

A Pour un jeune écolier en difficultées modifications sont colteuses dans un brouillon rédigé
2G Af Fldzi OF 23aSNE |dz Y28Sy RS adzlINBaairzyaxs
ont fixé les structures du texte. Signe quedturagedans le brouillon classique ne peut pas
tout acomplir. Or, le dessin, le schéma, le croquis, le tableau a double entrée aident plus
aisément a projeter une situation narrative, voire argumentative et explicative, dans des
F2N¥Sa @OAadzsStftSa O2YLX SGSS& | dz Y2@Syls RQlF NOF
assurent, aussi, grace a la mémoire spatiale, un allegement cognitif qui permet dans de
Yy2YONBdzE OFa& RS 02y @d21jdzSNJ LX dza STFFAOLF OSYSyi
au délestage cognitif du dessin.

A Au collége et au lycée, les dispositligbrides, comme le cahier A4 a double page,
LISNXYSGGSyid RS OANDdzZ SNI SyidNB>X RQdzfcorBGigngsss f S
Siz RS tQlFdziNBX fS ONRBdzAff 2y NBRAISO® Lfa ada
etdelapenséE RS fI NBFTtSEAOGAGS SG RS tQAYLFIAYIl ANB
t1I L3S oflyOKS® [ Sa NBaradaryOSa t23AljdzsSa |
NBLISNI2ANBE RQSONRGAZNE ljdzA f A068NB f SenenF 2 NS &
intégrés a 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 gavoir écrire» et le «savoir faireécrire» des professeurs.
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La didactique du brouillon rédactionnele voit ainsi complétée par unedidactigue du pré

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

des deux typesR QA y i S fj fd&A 3 Ry2 rSoly & ¥dn évialtabod des éléveses intelligences
verbolinguistique et logicanathématique. Il en va ainsi du brouillon qui passe par les schénles et

dessins (intelligence spatiale), par la sculpture ou la maquette (intelligence corporelle), par
fyYORt dzZSYy OS RQdzy Y2NOSIFdz RS YdzaAljdzS &adzNJ £ QF OGS ONX
OAYGUStEftAISYOS NBtFlGA2yyStfSo0sS LIN fQSYNBIA&AGNBY
monde (carnets de recherchatrelevantR St Cehcg dafifalist&PRoduire un récitun texte, un

discours plus généralementne serdt plus seulement dérouler une chaine langagiare fil de la

plume de facorinéaire mais établir degtinéraires plus ou moins complexes polymorphesselon

f Q Né& ScrigReursentre des espaces, sinon desitieux», intermédiaires qui ne prennent plus

f QFffd2NSE RQdzy SONAG K2Y238yS | dz FAfEnReSserfahtlalLJ dzY S>3
focale, C. Mercier (2011), valorise la variété des documdrtgenése, en proposant a 35 éleves de

Seconde le brouillon-prise de note», le «brouillonanalyse», le «d0 NP dzA f £ 2y REANB | Y A & |
apprendre la dissertation. Les résultats sont mitigés, car lay@Elge du brouillon reste modeste

dans la meste ol sa maitrise correspond aussi aux éléves qui possédent la meilleure maitrise du
ISYNBE RAA&ASNIFOGAFD Lf yQSYLISOKS 1jdzS S GNI Dl Af
autant les probléemes cognitifs a résoudpie la variété des résolutions possibles. Les ateliers
RQSONAGdzNE Ay(diSaNBa |dz OdzNERdza RS [SGGNBa t f Qdz
LINE OS&aadza LX dzad |j dzQl dz crédBva defitinE 0 50 RILINE LI2 DSHILINK @ S @
brouillonsen «portfolio des états dutexte ¢ SGAG2SlIy>X HanmMo0OI | FAY RQAYA
de fabrication, quireste trop peu pris en comptalans tous les référentiels de compétences

f Q902ft So / ifue pl@iaaldadSle s §ed dlitisQ S O N drapxdéEnt sur le Web un
réseautage, propice aux développements programmatiques et processuels en interaction. Plus

f I NBSYSyidzx fF y20A2y RQIFGStASNI Sy3ar3asS £ NBLISyaSNH
la salle de classdda lj dzQt f QS & LI OS RS& &dzLJL2 NI a @

Humanités numériques, plateformes et brouillons
[ S YdzZYSNAIjdzSs tSa NBaaz2da2NOSa Sy tA3ayS Si tQSyas)
dans un environnement digital. Le brouillon se retrouve dans des eng@mafifs impliquant les
G§SOKy2t23ASa RS fQAYT2NNI GA2vy ¢of SGNEMRA aRAAMNDSHA 25/
f QSRAGAZ2Y RS 3INYyRa O2NlJza alz2flANBa Sy fA3ySsz ¢
A Ressources en lignd. Crinon, dans des contributions $ai révision, aborde la construction
des connaissances par la production écrite. Dés 1995, avec le |logaripkertexte il
développe les premiéres anthologies de ressources textuelles, pour des éléves de cycle 3
engagés dans des activités de réécritwrmisant ainsi les préoccupations de V. Houdard
Mérot (2006) pour les écritures intertextuelles au lycée. Il aborde la révision collaborative a
distance de textes explicatifs en cycle 3, en classe de sciences (2008) et de francais (2010), a
propos du rédi RQlF @Sy i dzNBEP® L Y2y (i Ngettfuda® critidués St § #S

9-Ce projet a donné naissance au groupe OZER (Observatoire ZsliEorileges Réflexives), fondé par O.
Lumbroso et F. Gomez (l°PRdeLet t res de | dacad®mi e de Paris), en ass
Sorbonne Nouvellled Ececdl eahtpéactublifenuqgedeistetticeefr/litteraturegfieupe
ozeralecoledeslettres
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parviennent a mieux améliorer leurs textes que les réceptetitsateursde conseils. Il

souligne ainsi le rdle du recul réflexif favorisé par la produdictivede commentairesqui

YSi fQSt8@S Sy LRaAaAGA2y RS (dzi SdzNJ NBF2 N¥ dz |
transformation des connaissances

Corpus a grande échell&e constituent de trés grandes bases informatisgedrouillons

scolaires, sous la forme de banques d R2 Yy SSa s @Aal yia dzyS O2yyl Aa
biais desBig dat&Z R Q2 dzi Af & Rdz ¢ NTAD ét SeV&@ificls textdrmiéRiqtesii A |j dzS
Ainsi des corpus annotéglalouf, 2004), du projeResolcdGarciaDebancBras, 2016) ou du
groupeEcrisol, coordonné par C. Doquet, comptant 1390 écrits et leurs brouillons, qui vont

RS tQ0sS02tS t fQdzyAGSNEAGSET R2yid tSa YSilFIR2yy
SilrotAaasSyYSyids SyaSAaaylyids yA@SledzsAinsiOKSas
0§SOKy2t23AS LISN¥SGGNI RS @2AN) OSuddjadds cas QdzA £ |
individuel. 9y LI NI A Odzf ASNE Af &aQF3ANI RS O2YLI NBNJ
brouillons scolaires afin de construire des grammaires empiriques pluspletas,

permettant de mieux comprendre comment écrivent les éléves dans la diversité des
situations et des ages, mais aussi de repérer de nouvelles constantes dans les erreurs et les
carences.

Plasticité graphique et vistgpatiale des brouillongui se @é&cline en documents iconiques de

0N} @FAfd [Sa OFNILSa YSyidlrfSas (SaissSa I dzLINB
linéare de fagon complémentaire (KervyFaux, 2014). Des recherches portent sur la taille et

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

[ S D2FF O6HnAnmMmMO Y2y UiNIyid | dzS :teDSudidhidé e A y G SN
aQSG2AtS L dzi2zdzZNJ Rdz GSEGS t O2YYSYyidSNE &aStz2y
hybridation proliféante qui retrouvent la logique des cartes mentafesi t A6 8 NBy G f QS
brouillon «propre»® ¢ 2dziSa OSa LINRPLIZ&AGA2Y dpensdBadzdS Yy

f QOSONBY KNAAGAY O £ OGS RS fF LISyYasSS ljdzh &aQf
montre que le langage grapheerbal est transversabDessiner pour écrire esen effet,une
RSYlFNOKS AYGSNRAAOALIX AY Il A NInceren tctericestQdigNds S a RS
(Doquet, 2011), le diagrammen mathématiques (Laparrdlargolinas, 200), e croquis

biologique en SVTGarciaDebanc, 2009) prouvent que les schémasitsan langage

adaptable a toute activit§Adam, 1999) A travers ces diverses études, on retiendra la

fonction mémorielle des traces iconiques, leur capacité a clarifieddagsées par un jeu de

relations spatiales qui eéplientn f QAY F2NXIF GA 2y | dz aSya LINELINB
capacité a figurer, dénombrer, a positionner et hiérarchiseutant de relations abstraites
YFEGSNRAFEA&ASSa 3IANNOS aide a féduiteda donipexitéRids danddes 82 NI |j
effectuer sur cellegi des opérations. Toutefois, les traces iconiques réclament, comme les

NI OSa GSEGdzSttSazr RSa O LI OAGSA RQAY(HSNLINBI
pour évaluer le croqui erroné, le schéma déficient. Il suppose aussi, notamment dans les
LINSEYASNE OeodfSa RS fQS0O02tS8S>x dzyS KIFIoAfSiS YSy
f SOGdzZNBE Si f QSONARGdz2NE fAYSIFANBAE Aya@dArAdS RI
considérer ces traces comme des écrits intermédiaires de travail, donc de sensibiliser les
enseignants a leur didactisation.

Lt FFdzRNIAG ARSIFESYSyYy(d LINRPLRASNI | dzE St s§@gSa R
et la diversité desnstruments (Rine, 2006 Quet, 2009). Les travaux en critique génétique
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8§ LAeOK2t23AS O23yAlA®Ss Y2ydNByld RQFAfESd
spatialisation des signe®liveet al. 2010. La distinction délcorta (2001), entre le brouillon
«linéaire» (identique au produit final) et le brouillonirstrumental » (un outil qui traite les
dimensions du texte, autour de 1B} ans), pourrait étre réexaminée dans le cadre des
schémas graphiques qui valent, dés le début du cycle 3, comme des espaces pEoce
pilotage. AuRSt £t Rdz ONRIljdzA & aSYA20Al[dzSE S RSaary 2
a08yS GKSNGNItS Si Rdz oNRdzAf 2y RQSONRGAZNBE R
que propose M. Bernanoce (2006). Il permet la mise & distance@iig®@ R QS ONX (i dzNB A
lenondSNDBIFf o0f QSOfFANI3ISS €S RSO2ND Sétc)f S&a NBOS

Brouillons et croisements plurilingues

Le croisement des langages ne doit pas oblitérer le croisement des lantggedrouillos des

écrivains multilingues proposent des situations fondées sur le contact des cultures. Joyce, Cioran,
Beckett, ou encore Nabokov vivent des expériences révélant comment orgrdtes langues. Des

éléves en contexte de migration, de socialisationydda f S OF RNB Rdz C[ { X 2y i R:
jdzA 4SS NI LIINRPOKSNI ASyd RS& RSYINODKS& LX dzNR Ay 3d:
dzy' S fFy3dz2S y2dz@SttSd 9y LINI (Al deb gfaigues Fratefnéllgsa dzS Y I
(Ung;NBENDL Z f QSt § @S | dakultdreDdstchddak Sdéveldpdda dteyivitdRED@itd,
HAMPUO® 5Q2G | dzSdltgrmSes lahgdeR ddasdes achivRég Brouillonnées du dire, lire,

écrire; jouer du bilinguisme entre les niveauxxteel et métatextuel utiliser le recours en langue
LINSBYASNB LIRdzNJ 02y (i2dzNY SNJ dzy S RAFFAOdZ §S RQSELINB3
RAYAYdsSSY (i fQAYaASOdzNRGS LA OK2t Ay Idzai aiAljdzSsz (0 2 dzi
savoirF  ANB® ! AyaiAx . & alNAYy S 5o [ SINR& NI LILIIZ NI Sy
scientifique entre deux classes dedé Meudon et deux classes dede la Wilaya de Tizi Ouzou. Les

aides apportées en langue maternellee tamazigh contribuent a un remaniement plus efficace du

premier jet et aussi & une meilleure-cévision du texte en langue francgaise. Ainsi, la langue du texte
RQFARS t I NB@GAaAAZ2Y SaGlyd tF YsYS |jdzS € fFy3dz
réécriture seraient favorisés, dans tous les cas, méme dans celui de la révision de textes en francais.

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

9YFAYS S ONRdzZAff 2y Sald YAa Sy fumkbdib2ook On@gedtO f S 5
évoquer la paraphrase au lycé®dunay, 2004), la reformulation comme passagbldie f QS ONMA
classe de CEZP¢gazPaquet, 2013), puis le brouillon collaboratif> en cycle 3, permettant un

meilleur contrdleorthographique «différé » (Geoffre, 2013), ou encore letxouillon oral» conservé

par enregistrement sur baladeurs en classe @ 4 Rl ya f & visdd dr NiBséeRIQ Hryivre

Pépint Af t I NE HAamMnO® 5 dz -texteld$lecRB a étd déding @ tougNeSdauxt QI G y
L2 dzNJ F LILINBYRNBE t SONANB a4l O2YLINBKSyaiAzys RS 0
journaux personnels dbllogs Comme le démontrent Delamotieegrand (2001) et Tauveron (2002),

le «brouillon de lecture> sert une didactique de la culte écrite, qui inclut les interprétations, les

difficultés et les hypothéses du sujetS OG SdzNX Lt LISNXSG RS LISYyasSNI €I
aux moyens offerts par des approches transversales.
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Le brouillona la croisée des études de genesedets 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 relevent pas seulement du sujet et de sa maitrise

de la langue. Elles résujffai I dzZiaA RS& YSRAIFIGA2y&a ONBIFGNROSE
SyaSiaaytydao [ F2NXIGA2Yy RS fQSyaSiaaylyid yS LIS
avanti SEGiSa RS fQStsgSed [Sa (NI JF dzE RS dé sbux deS dzOK S NJ
. dzOKSG2y>s a4S 02y OSY(diNByd adz2NJ tf Sa -tvkikRsBeudhgda RQAY
20100 adzyA RQdzyS RSYI NOKS YdzZ GAY2RIE ST Af aQAydSN
primaire et secondaire engagées dans la produrctie fables et de nouvelles fantastiques. Il suit 6
SyaSAaayltyida SG v OflFraaSaz O02yaidAaiddzS pn KSdiNBa R
f SaljdzSttSa tSa OoONRdaAftft2ya AYGSNYSRAFANBa O2YLI
empiriques ouvrent des perspectives sur les relations que le brouillon entretient avec les facilitations

LIN2E OSRdAzNI f S&ad [ QF dzi SdzNJ RSY2 y i NB thatt¥les tisiglinakeg i SNII S s
en acte» (Garcia Debanc, 2008) f QSy & S A 3y | girliprofésshialSen (fdbctioa e/ sest
représentations sur le savedrcrire. Ne pas réduire la lecture du brouillon a une tache corrective
ddzLILI2 ASNF A G RS RSOSt 2LIISNI dzyS LR &aGdz2NE NBFt SEADS
apport de C. Beuche#dBaA RS RIya fI GeLRf 2anr8rdREDSHTRBEASRQA
alr @2AN) 0Sa AyGSNIOGAzya RS fQSyaSiaayryda Si RS f
RQdzy S . EnNefek &ayage guidage, tissage, mais encore conseil, satign, prescription
O2yadAtdsSyid €S NBLBASANNE ORBza SLIER AzZA A & précERINNVQ RS
aSAYy RSa AyGSNOSyiGAz2ya adz2NJ £t Sa SiGlda Rdz §SEGS®
ajustées, une prise en compte deslimats» et «atmosphéres> bienveillantesvont dans la méme

directonY O2y aidNHzZANBE f QSsO2aeadsyS RS Ot laasS 26

f QSyasSAadaylyid S fS&a LRadd2NBa RQI LILieRécirikalionl 3S R
cognitive et psychologiqugue . dzOK S 2y Sy @ ledraval SuleR Bduiiord2ER &) NJ

Grace a ses travaux empiriques, C. Beucher identifie ce qui se joue dans les interactions entre
enseignants et enseignés, conduisant aux prolongements gsivan
A Développer la conscience des modeéles disciplinaires qui informent les représentations. Les
travaux de LaffonfTerranova et Colin (2001, 2014) ont montré comment les conceptions des
SyaSiaaylyita O2yRAGAZ2YYSyld tQSYyiNBS RSa Sfts§@S:
A Savoir circuleentre lesLJ2 a 4 dzZNS & RQSdGF &l 3S> ljdzA @28fra RS f |
attentif aux ruptures dans les soutiens didactiques du brouillpointer les déséquilibres
entre étayages de la planification, de la mise en mot et de Iaio¥vi réécriture.
A LRSYGATASNI £t Sa SyaSdze RQdzyS AYy3ISYASNRS RARIF O
des interventions, faisant place aux analyses de pratiques en temps réel et a froid.
A Accompagner les enseignants pour éviter le renonaendevant la difficulté un défaitisme
jdzZA O2y RdzZA G t LINAGAf SIASNI S Y2R8ftS RS fQSgl
dimensions. Encore faiift pour relativiser le jugement, appréhender les normes des
enseignants et des éléves, et soulignes décalages erd leurs visions respectives
( 2ANBR2Yy>X HamMnO® t2dzNJ fSa Sts§@Saz f QSONMA (G dz2NB
834 SONRGANBAE YydZYSNA|dz8& KBOoNARSA SyGNB SONR
relation ala normereste donc plurielle.
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En 1994, Penloup avait conduit une enquéte auprés de 67 enseignants et de 142 enfants issus de 3
O2tt838Sa RS fI NBIA2Y NRASYyylrAaS:I R2yd dzy Sy %ot
est exigé mais peu enseigné, @ell dzi NB S & ONXA LJI SdzNJ LISNbe2 A G LI NF2A
son incompétence. Pour lever ces ambiguités, deux leviers : faire émerger les représentations des
éléves, et engager I'observation du travail des écrivainsiter les éleves dansf«telNigence du

dispositif», entant que «sujet écrivant> (Bucheton), faire entrer aussi les nouvelles normes des
SONRGdzZNB & ydzYSNAIjdzSa Rl ya f blogs@f resdains sociald| polir £ Q dza |
scolariser les ptigues sociales (Perret MassartLaluc, 2013) et modifier les lectures normatives du

brouillon. Pilorgé (2008) a abordé lEnsionsentre voix du lecteur et voix du correcteur, a travers

fSa O02YYSyidlFIANBa RS&a O2LASa RS O2ftftsS3aasSyazr Si
pr2 FS& a4 SdzNB I NBEgSAtenduNROSDSKO&GK ATl yi asS L2t NAaSNI
RAaljdzZ t ATAFyGa Rdz GSEGS RS QI LWINBy I yid ljueS &dzNJ
repli sur des formescolairesstandardisées qui braht le lecteurbienveillant, attentif aux qualités

RS&a (NI O [dBSRRBS sYBEHNE I ySOSaaAaAidsS RS FIFANB S¢
tous les brouillons, ceux des écrivains de littérature générale et de littérature jeunesse, ceux des
éoliers et des professionnels, 2) en apprenanhadNBS f Sa 0 NP &abre,féa.,y2800)0RQSt § @S
faudrait rendre les enseignants capables ddékrouillerla langue des brouillons (Grésillon, 1985)

o0 Sy FT02NRIyld S 3SaieSde RQdpdindosiibni énzeyisgeBiésy a f |
602NNBOGAZ2YZI NBOAAAZ2Y I NBSONbiddéEdbides pfofedseuts 2 dzNJ O S
sécuriser, écouter, aider au décentrement pour accompagner les enseignants aux prises avec leurs
propres dynangues de professionnalisation surQ S & Sy RdzS R ®rrof 281®NJ OF NNA § NB 0

Conclusion

Au2fa A s Of S f QS ONXR (sdzMiBes &chtéprotdbsdedies. [EIiz8onr@ luné Hégitimité
accrue a la génétique des textes des arts dans la mesure ogelleci aborde € Qdzdz&NBE 0O02YYS
processus (Biasi et Herschenbeiierrot, 20179 5SS  QSO2t S | dz t 20SSs Af A
dialogue du processus didactique des apprentissages avemtegsus génétiqgue de la création
tatonnante. Philippe Lejme fait rimer le brouillon avec le Bouillon» et le «brouillard» (Lejeune,
1998 t 2dzNJ 5® CSNNBENE fSa ONRdaAtf2ya ¢ NBaaSyofsS
quelque chose qui sert a fabriquer du textéFerrer, 2008p | A y & AhEvé,fc@rn® Naddiit | O
2NHFYyA&aS SG O2KSNByidsx LI &aasS LIOMMSEREA { GAINRD $a Rz SF
YsYSS FNHA G RQ2-NRN&E O2 YRS RLYUWK2NREFAS SYSNHS LI N
temps dedé&lire le brouillon scolaireet les autres traces t £ Q8§ NB huRm&namégaesA  dzNS &
GFryiadsid YlydsSSttSa (Fyadsiad StSOGNBYALdzSasx | dz OdzdzNJ
f ASdz RQSaal A Si RS YApashenter dete Sdmpldide@sslam@edvaldiisery LIt SE S
descontinuumsSy i NB f QSf 8§03S S f QSONAR DI AYy OAfladlangu@ yi Sy
j dzZQAf & AQFE LBWNBNBASEGa02t | ANB  Siédige)SrhaisonlrestOent | A NB
mémoire mémet.  f Q.22 B2 NI St melilestagpienfiFs@ges autonomes expérientiels
se mélent aux apprentissages diredtitt de valoriser ausde tissage(entre raconter et décrire,
entre le spatial et le temporel, entre le manusattle digitaE Sy ( NI et leQapt® dhellazNS
arts, les sciences et les techniqueE LJ dzi s G jdzS I RAQGA&AAZ2Y- |jdzA R:
sectorisées qui ne font pas toujours sems se coupent, historiquement, de la logique de notre
époque: la culture des flux, des circulations, des hyhimas et des métissages, dont les humanités
Y2RSNYySa az2yid fQdzy RS& FTNMHzAGa
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COMMENT EVALUER LES ECRITS ET LES ECRITS 2E TRAVAIL

Claudine GARCIBEBANC
Professeure, Université Toulouse X2anlaures

[ 84 RSdZE jdSaidArz2ys ljdh YQ2yid SGS LR2assSa az2yid f Sa

1. Que saiton de la fagon de corriger des enseignants -felle évolué dans le temps ?
Permetelle de construire les compétences rédactionnelles tout au long de la scolarité
obligatoire?

2. Fautil tout corriger ? Quelle évaluation des « écrits de travail » préconisés dans
les programmes de 2015 ?

I 2YYS LRdzNJ (2dzi R2YIFIAYyS RQSyaSAaySYSyidz dzyS NBT
O2y(iSydza RQSyaSA3ay Sy Sesinoduitédde cet edseignementPour LR SzE S
RS fQS@lIfdz A2y RS&a LINRPRdzOGA2ya SONRGSaz SttS IL
St RStEAOFIGS £ NBFEtAASNE OS ljdza LISdzi SELX AljdzSNI R
RQSONAGdzNE RIya OSNIIFAySa OflFraaSad vdzStljdzSa Sya!
écrites chez leurs éléves, par crainte de ne pas savoir ensuite les exploiter.

/ SGGS y2G4S RS aeyiksasS aQSTTF2NOSNI SREONBLZIEE RN |
guestions de docimologie liées a la notation des copies, qui mériteraient a elles seules une note de
deyiKsaSod [ S& NBFEtSEA2ya LRNISNRBY(d adNJ t QSyasSyc
maitrise du socle commun de conasances, de compétences et de culture.

Les annotationsY A Y RA OS& RQdzy Y2R8tS RS NBTFSNByOS Sy
I LILINByGA&aalr3dIS SG RSa 202S0a RQSyasSAaaySySyido

[ S&a Fyy2GFiA2ya LRNISSaE Sy (siS Si dfSy MASNB S ORBS &
Elles portent trace des représentations que se fait le correcteur du texte attendu, des écarts a la
Y2N¥S Si RSa LINPAINB& LIRaaArofSa LRdzN f QSt s§3S3s Iy
globalement, pour la maitrise des cpétences de base.

[ 84 G(GeL¥s RQlyyz2iliAz2zys Si tSdNBE F2yOirzya

Halté (1984) analyse les annotations portées sur les copies par des enseignants de collége au cours

de stages de formation continue. Il considére en effet les annotations a la fois comme e Qielzy

RAIFIf23dz2S LISRFIA23IAAjdzS SG dzy OGS &dzaOSLIWiAo6fS RS

sont majoritairement verdictivesn{al dit, incorrect gauchg ou injonctives YS G G ST £ QA YLJI N

refaire le paragraphget trés rarement explicative®(2 dza | ST YA & f QA YA NF I A

vous aviez utilisé le présént® hy LJSdzi Ff2NBR &aQAYGSNNRBIASNI adzNJ £ S

fSa O02YLISGSYyOSa idGdSyRdzSad® 5SS L) dza>x f 2NAIjdzQAf L

portant sur la narration (la maniere de dire) et sur la fiction (le contenu imaginaire), il constate que

plus de 6(% des annotations portent sur la narration, alors que moins d&4bnt relatives a la

fiction. Les enseignants de collége des années 80 sontmlasattentifs a la forme de la rédaction

j dzQF dz 02y (G Sydz FAOGA2YYSt SG AYIFIAYFANB RS& GSEGS
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Elalouf (2016) reprend le dispositif de formation proposé par Halté (1989) en soumettant, en 2014
HampXI S8 YsYS 5ad8idsefseigRants énFofhthatiomRiSitiale et continue. Les constats

sont convergents. Halté (1989) avait constaté dans les annotations des enseigrfafdd «i G Sy G A 2 y
L2 NI SS &dadzNJ £t Sa SOFNIia £ fF y2N¥YS o6c adzNJ mno |
commentaires négatifs (9 sur 10), la rareté des phrases completes (1 sur 10) au profit des
expressions, abréviations et signes diversomme ¢ dzi I yi RS AA3IySa RQdzyS LkR3
fr1jdzSttS tS GSEGS RQSt § @S riticinfon? § dhalBogmé Bartagéedzy G S
et aisée a réactives (Elalouf, 2016 2). Elalouf (2016) obtient des résultats trés semblables, y

compris chez les enseignants débutants, qis Yo f Sy i NBLINRP RdzZA NBE f Sa LINT G
comme éléves puis conemétudiants de Lettres (Elalouf, 2016 5): «la structure du texte est
appréhendée au fil de la lectusepar des indications locales portant massivement sur la narration et

GNBA&A NI NBYSydG adzNJ 1 FAOGA2Y I RSrise endmpte.lj dzS | Re

De méme, bien antérieurement, Roland Eluerd, dans un numéroadgue Francaiseonsacré a la

norme publié en 1972, avait comparé les annotations de 76 enseignants du premier degré et du
second degré de différentes disciplines (frangaiaths, histoire, langues vivantes) a propos de deux
O2LIASa RQSt¥JRAdzRS IORKNI 5 @@ NBA&dzYS Likmdole @2pspeS RQ! f |
NBERAIS LI NJ dzy St8§0S RS pcIX RQIdziNB LI NI dzy SONA
que 8a SyasSiadylryida O2NNARISYyldG RS TFle2y L} dza 4&ea
f Q2NIK23INF LIKS tSEAOIFIES 1jdzS tSa GANBGazZ tSa LRAy
f SEAOLFESa yS &azyi aA3adylrfsSSa |jdzS feg Nhsljareusst f S &
syntaxiques ne sont pas systématiquement signalées et elles sont indiquées difféeremment par les
SyaSAaaylyida Rdz LINBYASNI RSAINB ljdzA t20FftAasSyd QS
correction, et par les enseignants du8e¢ R RSINB ljdzA a2dzSyd NBOGAFASY
les contradictions chez certains enseignants entre le relevé systématique des erreurs dans les deux
G§SEGSa R2yySa t O2NNAISNI S fQ2dzof A RQSNNBdIzZNE Rd

Cing postures de correction chez les enseignants de collége en France

De méme, dans sa thése, Pilorgé (2010), analysant les traces de correction dans des copies de textes
narratifs de troisieme, dégage cingq postures, un méme correcteur pouvant adopteesgivement
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. Ledecteurnail = £ f QA Y @S NE S XzNIJZX 300zy R 386 N dzS arit A Wwa A AF
G§SEGS RQSts@S Si aQayidisSNBaasS t tF FAOUAZY LI

3. La posture qualifiée de stimulusréponse» évalue le degré de réalisation de la consigne
RQSONAR GdzNBE S RS Y20Af A&l impéeyices Lantdviduréne@t 5§ @S
construits.

4. [+ LJ2 & &diteNd inRedes révisions textuelles sans porter de jugement.

5. Enfin, la posture de eritique » consiste a suggérer des améliorations en considérant le texte
RS tQSts@S 02YYS dzy GSEGS tAGGSNI ANBO®

Filorgé (2010) constate que la posture dgyardien du codegy Said R2YAY Il yGS RIya f
analyse et que celle dectitiquen Y QF LILI NF A G 1jdzS L3R dzNJ £ S& RS@2ANX&
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réécritures permet aussi de clarifier les normes des texwendues: elles privilégient
f QK2Y23SYSAGS {DSHAQASIYISHYAS RSB0 G2 dzit G NI»ARiIlGgeSy &  ON.
HAMAnO0Y SESYSyida ljdzA LR dZNNIASYyd siNB GFf2NARasa RI

Ces divers constats mettent en évidenceplErmanence des pratiques de correction depuis une
j dzt Ny yaGFrAyS RQFryySSa SG fSdz2NJ OF NI OG8SNB az2dzSyid
le numéro 140 de la revue professionnelleS CNJ Yy cel A, antitulédz@sted 2NIRreKxddR la
correctin (Paveau, 2003). Les mémes constats avaient été faits parMiaa® Fournier dans une
NEOKSNODKS O2yRdzAGS LI NI fQLbwt t fF FAY RS& FyySS

+F NASGS RSa Fyyz2idliAaz2zya asStz2y Sa Y2R&fida RQSy
parcours historique

Toute évaluation suppose une norme de référence pour les productions attendues et des criteres, en
GFyd 1jdzQl y3tSa az2dza € SaljdzSta € QSO fdzZ G§SdzNJ OK2A &
Un pas de coté historique est souvergs utile pour interroger les évidences du présent (Chabanne,

. dzOKS{i2YyX HnnHO® b2dza y2dzA LINRLIRA&A2Yya |AYyaix RQlyl
RS tQSyaSaaySySyid RS f QSONRUGAzZNB |jdzAh 2y (facdhi S F2 N
O2yO2YAllydS RIya tSa LINIGALdzSa FO0GdsSttSa RQSy
Y2R8fSaY y2dza LINBaSyiSNRya &adz00SaargSySyid fSa
NEFSNBYy OS> tSa StsSYSyiaa ljda O2y atiayidisyziyd SR didmg
Y2RFfAGSa RS F2NNdzZ F A2y RS QI LIINBOALFGAZ2Y S f
essaierons également de repérer quelques points aveugles. Ces analyses seront réalisées en lien avec

fl LI ONBRRIYGASANA IOy FTAIdzNF A2y RARIOGAldzS RQSY:

A La correction de rédaction

.AaK2L) oHnnpI HAamMnO lylfeas t£Sa Fyy2i0liAiz2ya L3N
RS { ®RSWAENBF dzSNNBEa O2y a SN 4RI dw 2dtBySS [RESF vl X9eRxdA0 |
OF N» OGSNB AYLX AOAGS RSa ONRGSENBA Si OFINAIOES RQd
linguistique (orthographe, lexique, syntaxe) mais aussi beaucoup au caractere moral des récits et a
leurcoF 2NX¥AGS | SO tSa @FfSdzNBE LINBPYdzSa t fQS0O2f Sz
celle assignée aux normes linguistiques. Les appréciations sont formulées exclusivement par

f QSyasSAaylyias | SO RSa |Fyy2al (A bbaas eBuyfie n6te.NAS | Ay
norme de référence est constituée par les auteurs patrimoniaux, dont les bons éleves, comme le
montre Frank Marchand darflsS CNJ y cel A & § §1871))jrepdauitenttleq Stéféotgpesd y S
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 réfl By OS Said (GNBa LINBaSyidsS Si aQAyaoONR(d RIy3:
fAY3IdZAAGAldzS LINAGAT SAASE az2yd fF 3INFYYIFIANB RS LK
nombre de stéréotypes linguistiques et sociaux, notions surdeSd & LI2NIS S Od?
SyaSAaaySySyida Rirya S GSyLBa a02tl ANB® [ Sa F2y 0
a savoir rédiger et orthographier et de renforcer son éducation morale. Les points aveugles sont
principalement la dimension subjgchA S RS f QSONR G dzNB> Lldza aljdzS f Sa
FGGSYyRdzS& LI NJ NF LI NI + f QSELINB&aaAzy RS £ SdzNJ LINJ
dzy S LJX I OS OSyuaNrfS RIya OS (NI @FEAfs O2YXBE (S Y2
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dans le livre du maitre de Carré et Moy (1925), analysé dans BRuoswf, Garci@®ebanc (2007)le

texte a produire, intitulé dJn petit garcon trés frane permet de travailler a la fois la diversification

du lexique et de la syntaxe et ladimengio Y2 NI £ S f Sa St s§@Sa Salyd Ayga
éleve placé face a un dilemme moral (dénoncer ou pas son camarade) et a rétablir les pensées du
YEAGNSE FILOS t fF ySOSaaAadsS 2dz LI a RQdzyS al yoOuaazy

A [Sa INREftSa RS ONARGSNBA | dz t ASdz RQFyy2il GA2Y:

Enréaction au modéle de la rédaction et prenant appui sur les travaux en grammaire textuelle et en
pédagogie du projet (Halté, 1989), la recherche INRP&d f dzZSNJ £ S& SONRIPEL, £ f QS
Moo LI I OS dz OSy i NB R®GSfa2o/2 NI20Rs2(yS R SO SENB (AsOMEia
YIAGNBAE SG LI N £tSa sStsgSas SO 02YYS y2N¥Sa RS
dans leur variété sociale. Les écrits produits font écho aux écrits sodéitne de demande, régle de
jeu,02y aArdyS RS FIONAOFGAZ2Y>Y SONRGA R20dzyYSyidlF ANBax
LR NIGS &dzNJ f QAYGISNI OiiaAz2zy SyiaNB fSOGdNBa RS GSEGS:
par les éléves, avec le repérage des indicateurs invar@arectérisant les genres sociaux (appelés
GeLlSa RQSONRGA&AO SiG RSa YIENJjdzSa RS O0O2KSarazy (S|
GSNDB I dzEX0Od [ F2yOiAzy YIa2aSdiNB RS t QS@ltdzd GAz2yYy
hiérarchisant les crit@s pertinents pour la réaliser. Sont alors mises en jeu les différentes opérations
repérables dans la pratique des écrivains, décrites par les travaux de génétique texajeleer,
supprimer, remplacer, déplacer (Fakd®ls, 2002). Les appréciationsxsformulées par les éléves
G2dzi Fdzibyd 1jdzS LI N £t QSyaSAaaylyd LIN €S o0AlAa
02ttt SOGABSYSy LI NJ f I OtlaasSe [S&a yA@SIdzE RQl
pragmatiques du texte inscrit darsa situation de communication et les enjeux textuels prenant en
O 2 Y LJi Slelatd@la gihrase. Les dimensions syntaxiques, lexicales et orthographiques occupent
une place peu importanteainsi, par exemple, les erreurs orthographiques sont neutraliseesip
G2AtSGGFr3S RS&a G(GSE(Sa RQSts@Sazr fF NBOGAFAOI(GAZ
O2y FAAdzNI A2y RARIOGAIldzS RQSyaSyoftS | O0O2NRS dzyS
NESONRGdINBE Si | dzE G drdicé 3 uNdirterationPerimdnelzte énkre lgtire &€ | 6 2 N
SONRGAZNE S t RSa RAaOdzaaizya 2NIXfSa SyuanNB fSa
LINPOotS§YSa R2y(d I NBaz2fdziAzy LI aasS LI NI fQlFylfeas
d

;

A

etparf ' LINBINI YYIFGA2Y RQIFOGAGAGSAE RSONRBOKSSa RQSH
compétences et connaissances immédiatement réinvesties dans la réécriture de ses textes.

[ QSO tdz GA2Yy F2N¥YIFGAGBS RS& SONA U Pproggad@admiRliesR2y O ¢
FOGAPAGSA RS CNIyoehAaxz Fya fF YSadaNBE 26 Sttt S LN
etaanalyserSG f I+ RSGSNXAYIlI GA2Yy RS& O2yiSydza RQSGdZRS F
20a4SNBSE RI 3% s0WSHA I $BUES ROIINE OKS LISdzii | LILI NI A
f QF OOSy G adzNJ £ Sa OF N} OGSNR&aGAdzSa fAy3IdzAadAljdzsSa
9ftS FFLAO O2dzNANI £ S NRAIdzZS RQI OO2 NGRS 8eb @myfs alLJ2 A R &
LINE RdzA NB  LJ dza 1jdzQt I NBOKSNOKS RQdzyS RAGSNEAGS
constatées. Elle contribue a une normalisation des écrits produits en référence aux criteres

f Ay3dzh &G Alj dzSa S E orin(éesiparalduveboR@396).f S& ONXR (A |j dz$
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A [S NBG2dZNJ Rdz adz2Sd Sid f QSONARGdz2NBE f A GG SN ANB

Engagée dans la recherch&waluer les écrits, Catherine Tauveron (1996) en critique les risques de
normalisation et refuse de privilégier les constantes au détriment deariables, les modeles de

textes entendus comme principes généraux de construction au détriment, en particulier, des menus

faits stylistiques portant sur la phrase ou le no{Tauveron, 1996). Elle redonne ainsi une place
importante au travail de formutéon mais aussi aux traits stylistiques, définis comme écarts dans
fQdziAt Aal A2y RS  IRQAZ/NIMPIR dAINBS LIINE LEIIX S SIYSWaiA | @:
des criteres permettant de prendre en compte aussi la pertinence des écarts ouslaraigisés»

O0¢I dzOSNRY I MPphc O P [ QAYGSYGA2yY RQIdziSdzNJ 6 { 8§ BS3 Hr
RS fQAYLI AOAGS az2yid FAyair @rft2NrAasSaz 02YYS RIya

[ S4 ONRGSNBA LINAQGAT SAASa Ay INBROOYBINEA 333 S/YAS yljlidz
FIOAfS RQé aa20ASNJ RSa AYRAOFGSdINE® [ y2N)XS
jeunesse, plus particuliéerement les albums, nouvelles ou romans désistants», qui obligent le

lecteur & un importgf i G NI @FAf RQAYFSNBYyOS Si RQAY(HISNLINBIGI
O02YYS dzy SalLlk OS RS YAaasS Sy 2Sdz 02yaoOAaSyid SiG NBI
L2 NIGS adzNJ £ Sa Y2eSya NBGSydz L2 dzNJ taSNGAAENdzH f IRy S
RQ2NHIyAaSN I NESONRGdz2NBE S&G RS @Ft2NARASNI
O2ftft SOGADBSYSYyl t tQ2Nrf 3INNOS t I az20AlfAalrdAzy
G§SEGSa RQI dzii SdzNBE ® A[03d SHABEl dzBR YR QI VISR Y ODALINIA 2y S
pourrait considérer comme points aveugles les faits de langue récurrents. Dans cette configuration
didactique, une place centrale est accordée a la lecture littéraire de certains auteurs deurtéla

jeunesse.

[ QF LILINE OKS KA ad 2 NXR lipdzBosofs2J¥ NIli B S A @Sy i dzSt y 38y (i a dz
LINAYIFANB® 9y NBJIyOKSs tSa (i Nla@déhzde eetielpyitieontd 8 S RS
LINRY OA LI £ SYSy (i S daBelgfantd d& Zollghey Yed GohvérjeRogsientie ds deux
RSANBA RQSyaSA3IySYSyid aSyoftSyid AYLRNIIydSaed [ Sa
Y2R8fS RS NBFSNBYyOS LkRdzNJ tSa GSEiSa RQStsgSacs
apparad a Sy o0ASy a42dz@Syi @GSNRAOGAGSA SO LISdz FI 32N
développer cell@DA = dzyS &2t dziA2y LR dzZNNI AG siNB RS Y2RATA
G§SEGSa RQS Cardir® Masse@@nyfaisdit la propositiondés son article de 1981«la

rédaction apparait dz G SNXYAY Il f RQdzg LINZ @ 3 SHdAZRODRRSBREBS A

cette perspective, replacef I NBRIF QU A2y Lt f QA Y AXWIZE SO ORBdr (I LINE ONSBAi
dynamique internede travail sur le texte, sur la langue du texte, ce dernier redevenant lisible pour
lui-méme, par luiméme. (..) Ce changement de perspective oblige a repenser la correction en

0 S NIy &nitlioratian de textede réécriture» (Masseron, 1981). Cette moidiition radicale de la

T2y0iA2y RS (QSOltdd GA2y &dll2 &S dzy OKIy3ISYSyil L

b2dza @Sy2ya RS @2ANI £ S Nbf S A YiskedEnt afrél im@Bictazst LI NJ f

aléatoires, comme dans la cention de rédaction ou explicites et systématiquement utilisés comme

RIya fQS@Ftdd GA2zy ONRGSNASS® 5lya €8 OFra RS f0Q

f QSyaSAaylyld 2dz St o2NBa O2ye2AyiSyYSiysia I RxH-Odzit SSdaN

2dz RQdzy SOKIyidAafttzy OK2A&A RS G(SEGSa RQSts0Sa

RQF dzii SdzZNE > L} dzNJ OS ljdzA Said RS fF fAGOSNY Gdz2NBz 2
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textes journalistiques ou de consignes fibrication par exemple, permettent de dégager une
norme ou des normes de référence. Il est important de veiller a la variété des écrits soumis a
f Q20aSNBI A2y RS&a Sts§@Sax RS YIYASNBS t OS | dzQAf

variations.[ Q2060 aSNBI A2y Si tQlylféeasS RQdzy SOKFYyGAff 2
LISNYSi RS LINBOA&ASNI fF GNOKS Si tSa FFGiSyRdza®
ySOSaalANBYSyYyd LINBIflIofS £ ftQSORBIGME REBYStLHE S84
L dz& RS GSYLXA t IFylfeasSNI £Sa OFNIOGSNRaGAldsSa R
eleYsYSd® 58 L) dza>x dzyS |yl fteasS LINBlIfloftS GNRLI f 2

normalisation des écrits, qui Haisserait plus de place a un style personnel et aux variations.

LYLJX AljdzSNJ f QSt §03S RIya fQS@lFtdzr A2y SG € NI
ses camarades

Les recherches sur les processus rédactionnels (Gaetianc, 1986, Garec@ebanc &Fayol, 2002)

et sur la génétique textuelle (Fabfe2 f & wWnnuO LI I OSyd f QSO fdz GAZ2Y
NERI OliAz2yySt Si RS fF ReylYAl|dzZS RQSONAGdzZNE® 9y
SONRG LRdzNJ O2yFNRBY (8B £tSt i SRBESINSE SOD tzNR 2 R QB GRR G «
procéder a des modifications locales, par exemple orthographiques, ou plus macrostructurelles, par
SESYLX S &dzNJ f Q2NRNB RS& LI NI INF LKSE 2dz f QI R2a2y Oil

Depuis les travaux du groupe EMA91, 1993), divers dispositifs ont été proposés pour impliquer les
Sts@Sa RlIya tQS@FtdzaddArAzy RS tSdzNB LINRLINB& GSEGS
Y2RIFfAlSa RQSOKIFy3ISa 3FdzARS& LI NF2Aa IdischsbilRSa |j dzS
O2tt SOGADSaA adzNJ dzy SONRG LINRP2SGS |dz GARS2LINRB2SC
SOKIyGAtt2y RS GSEGSa OK2AaAaAa LI N fQSyasSaaylyid 8
[ S4& RAALIRAAGATA A Y LXafioh oelpyvibquéntSpas tdpjbusdes éffetRattgfidus. t QS O |-
9y STFFSG>X fF LINI GAILdzZS RQdzyS S@lfdzr GA2y SFFAOFOS
Larecherche ® @I f dzSNJ f Sa SOMKG RS MPIOZE S QIONNI Y HuasNiB OK S S
RQSGlI tdzZ GA2y RQSts80S4 RS /a t LINRBLR& RQdzy G(SEGS
fois dense du point de vue du contenu imaginaire et de la structure narrative et défaillant pour la
aSaAYSydlrdAaz2y Sy LIKNI asmps @iauxd & hazbcopie ierDafeY\Ns 2 A RS2
a MppoO® 5Sa Sts§@PSa RS /aw RS 1 OflFaasSa AYLI A
des écrits et de 7 classes hors recherche ont eu a rédiger individuellement un récit étiologique dont

la dernere phrase était donnée puis a évaluer un écrit individuellement en indiquant les éléments
réussis et a améliorer, a procéder a une réécriture de ce texte et enfin a faire le méme travail sur leur
propre texte. Un entretien oral individuel leur a permis dempléter leurs réponses et de les

expliciter. Dans chacune des 14 classes, ont été sélectionnés six éléves de niveaux scolaires différents
ORSaA3aysSa LI N tQSyaSraaylyda O02YYS o62ya Sts@oSa Sy
mettent en évidence une trés grande variabilité des réponses et un écart important entre le trés petit
Y2YONB RS (UNIXyaF2NXIdGA2ya 20aSNIWFo6ftSa adzaNJ €S
RAGSNEAGS RS LINRPLRaAAGAZ2Y A 2 NI épbndes @S éleved RpliGuRD I G A 2
dans la recherche a celles des éleves hors expérimentation, on constate que les éléves des classes de

la recherche EVA dégagent des éléments positifs davantage que ceux des classes hors recherche et
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j dzQAf & LINBY Y S gfieresSgktue 2t\hadiescludivement, comme les autres, la norme
orthographique.

De méme, Crinon, Marin, Cautela (2008) analysent les modalités de prise en compte des critiques de

pairs dans la réécriture de textes narratifs par des éleves de CM dmneue parisienne,

notamment selon le niveau scolaire des éleves rédacteurs. lIs montrent que la pratique réguliere de
situations impliquant les éléves dans une évaluation formative des écrits de leurs pairs a des effets

sur les compétences des élévegérer les fonctionnements textuels. Cependant, dans le dispositif
OK2A&AX RS& adzaA3SaGA2ya RS NBSONRGAINBE az2yid F2Ny
Y2RATAOI GA2ya 20 a-6tNidétté infiation keselle d@ GilAiveabscolaif dis
St8§0Sad hy LISdzi NBINBGGUGSNI [[dzS RQF dziNBE& SGdzRSa f
FyFrfeasSNI £tSa STFSda RS fF LINYGAljdzS NB3IdZ ASNS RS

Pour ce qui est des éléves de lycée, Le Goff (2ad8)rebroso (2009) présentent des exemples trés

O2y @l AyOlyia RS aSly0Sa Sy SONRGAZINBE RQAYOSYyliAzy
GSEGSa RQSts@Sa az2yid O02YvYSyidsa 02ttt SOGAGBSYSyid O2
LapostureRS f QSt §3S It GSNYIFGABSYSyd O2YYS NBRIF OGS dzNJ
NEYR LJX dza OdzNA SdzE SiG O2yyl A&a&aSdzNJ Rdz T2abddderh 2 Yy SY ¢
le littéraire par le faire> (Le Goff, 2008). Les éléves éprouventiain f QS ONX (G dzZNB 02 YYS
ReEYIlIYAldz$SE £ fF YIFYASNB Rdz G4NI @At RQSEI 02N A2y
0N yarLl2asS RQlIAffSdNE fSa YSGK2RSa RS GNY @l Af RS
(Lumbroso, 2002) eRA Rl O Alj dzS Rdz LINBNBRIF OQGA2yy St LIRdzNJ f Sa
college (Lumbroso, 2007).

[ O2yadNHz2OGA2Y RS OSGGS LRadGdzNBE RQSONRGAZNB:Z RI
vers un état différent du texte, dans une écritu®y Reyl YAljdzS O2yaidlydasSs ;'
0ASY@SAttly0OS RS tQSyaSiaaylyd SG RSa I dziNBa Sf s¢
NE&&a2dNOSa F2dNYyASE LI N £Sa8 GSEGSa tAGGSNI ANBas
auxa 2f dziaAz2ya NBGSydzSa LRdz2NJ NBLR2YRNB | dzE LINRO6f SYS
OSYiNI S t fQSYy2yOAlL{GA2Yy O0.2NBI HanmMm0O® [ YAias$s
f QSyaSAaaylyid RSa 02YLISGSyOSa dalxaipundiittérsile®tde e 1 F
OF LI OAGS £t LINBYRNB Sy 02YLIIS RSa LINRBRdzOGA2ya SOl
F2A4 ROAYOINAlIyida SG RQStSYSyida RS &aAay3dzZ I NRGSD

RQSOI f dzZ GA2Yy RATT S NG detravailSdesy S 2

554 Y2RSa
ONBOY20AfAalyl RSa al @2ANBR fAy3IdzAa adGAl|

O2 dzNJi a

[ S& Y2RSa RQS@Olfdza GA2y SiG £S&a ONARGSNBA LINROAT SIA
Debanc (2017) distingue quatre sortes del dzf A2y a RQSONARGIZNBE Sy F2
RQSELX 2AGFGA2Yy: RSa SONARGA LINBRdzA G &

1. Les écrits de travail, éphémeéres et provisoires, donnent essentiellement lieu a des
exploitations collectives orales. Les écrits de travail ne sont pas forcément des textes
rédigés: ils peuvent étre un schéma légendé, un dessin, un ensemble de mots, une prise de
y2iSaszx dzyS LIKN}IaSe Lfa LERNLISyd GNFXOS RS fQl
F2NNdzf SNIJ dzyS AYOGSNIINBGFGA2Y t  LINRdeR des R Qdzy
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2604A8NDI GA2ya Sy a0ASyOSaod /8a SONAGA yS FlAia
souhaitent souvent signaler aux parents leur statut particulier soit par la spécificité du
adzLIL2 NI o0FSdzAt €S RS 02 dzZ Sdgadon dckendfi§ue, Rédnet3e dzOK S
f SOGSdzN) 2dz RQSONMA @I Ay XoriE de dravaikl LekJenNdigramyts ea A 3y | f
prennent connaissance en circulant dans les rangs pour pouvoir organiser des controverses
entre les auteurs de réponses divergentesisnae font pas procéder a une réécriture.
[ QSyaSAaylyid LISdzi S@SyadzStftSYSyd FIFANBE NBO2 LI
conserver une trace des échanges mais, par définition, les écrits de travail sont provisoires et
labiles.
Les écrits brefsritualisés permettent de remobiliser les savoirs linguistiques construits
antérieurement en étude de la langue dans une tdche au nombre de parametres limité
(rédiger une phrase comportant le plus grand nombre possible de compléments de phrase
ou expanser ¥S LIKNJ &S | dz LJ dzNA Sf Sy lFez2dzilyd RS
considérablement allégée par le petit nombre de paramétres impliqués et le nombre réduit
de critéres de réussite, ce qui assure la réussite a la tpiadité des éléves. La réécriture

a0 FdzadaArz RS OS FIAGTZ RQFYLX SdzNJ GNB& fAYAGSS
Sa4 SONRGA RQAYAGEFOAZ2Y aQl LIJzASyd adzNJ RSa d
YiSNBRGAOSA Rdz GSEGS RQIFdziSdzNX® 'y YIFGSNRALF dz A
dzE St s@Sad LOA | dzaairz S § NHégablément Bad&d |  dzl G A 3
584 LINRP2Sia RQSONARGdAZNE RS 3ISyNBa JFNARSa Y20
AYLI AljdzSy G LJ dzaASdzNBE NBSONA(Gdz2NBad [ Sa LINeRa2Si
2dz RQdzy NBOAG | dzii 2 0 A 2 Bdled tuidjsdzSiés (ndtide cfiti§ue delJr a G A
f AGNB 2dz RS FAfYX RSGAYySGHGS 2dz 02y (S SGA2f23.
SONRGdA2NBE tQ20aSNBlGAz2zy SG tQlylteasS RS GSE
individuelle et collecdS RQdzy SyaSyofS RS ONRGSNBa G NKSa
fASdz £t tF O2yaiaN¥zO0GA2Yy RQ2dziAfa RS 3IdzARIF3IS S
réécriture. lls appellent des réécritures successives.
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Le tableau edessous rend compte®l f I RAGSNBAGS RSa aAiddz dazya
NEALISOGATA RQSQOlItdzd GAZ2Y D

{dF Gdzi RS fQSONC2NX¥S RQS@IfdzZ GA2Y

Ecrits de travail Exploitation orale

Ecrits brefs remobilisant des Evaluation sommative rapide car nombr@mité de criteres et
savoirs linguistiques mise en réussite des éleves

9 ONX G & RQAYAUl b2YONB ftAYAGS RQAYRAOLF (SdzNE
avec des textes littéraires o i o ~ L
tf I OS AYLRZNIUIFIYUS NBASNBSS Lt

Réécriture tres ciblée

t NP2Sia ROQSONRiI 9t 02N GA2Y RS ONRGSENBa Si
plusieurs réécritures.

Socialisation des écrits produits et interaction lecture/écritur
Sy @dzS RQdzyS 2dz LJX dzaA SdzZNE S

Conclusion Quelles compétences professioy St £ Sa YSGGNB Sy 2Sdz RIFya f QS
écrites? Perspectives pour la formation

hy LISdzi If2NA &aQAYGSNNBIASNI adzNJ 1 ylF Gddz2NBE RS fC
f QSO tdzad GA2y RS& SONRGA dzy SOBMSyL2yReEROIK I deS E R
O2yailiNHzOGA2Yy LI N £Sa Sts@gSa RSa 02YLISGSyOSa NBI
OHnmMoU I f QSyaSA Highmes év8uatily TFjl dXBA £ yRSS aLJSdzi & dzNIY 2 y i €
RQdzyS NB Tt SEA28A ARZFHMINBMIISS aa diNBy Ol A2y a Si Y2RI
O2yylAaalyOSa adzNJ € LI fSidS RS&E RAFTFSNByGaSa T2
OSGGS SELISNIAAS RSYFYRS Rdz 6SYLIJA® 9f f SaldtidriJl2 &S
ALISOATAILdzSa | dzE RAFFSNByYy(iSa G(NOKSE RQSONMGANBI f
LISNIAYSYGa LRdzNJ f QSGFfdzZ GA2y RS& LINRPRAZOUGUAZ2Y A R
compétence de choisir des modalités de réwisou de réécriture des textes a géométrie variable
aStz2y £S48 O2yiSEGSad 9fttS LI a&aasS LI NJ dzy | LILINByY (A
YADBSEdzE RS tQSyaSaaySyYSyid YIAa | dzaair alya R2dzi-
R Q S OGktdsBadproduction écrite est un lieu de construction des normes linguistiques mais

f QSyasSAaaytyid yS R2AG LIl a 2dzofASNI ljdzS 02YYS Sy
LIN GAljdzS FNIOAAGAILdzZS RS f QSONR G dzMB SONNINEE Fj diQdzS | ¢
comment on doit écrire.
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PREMIERS ECRITS



COMMENT LESEYES APARIENDENT [ ECR[TORE, AVANTEME TOUT
ENSEIGNEMENT

Monigue SENECHAL
Professeure de Carleton University, Ontario

Avant méme queRS o dzi S f QSyaSAa3aySySyd RS ftF £SOdGdz2NBE Si
a2dz0Syi RS2t S E-mBneNGSlayf1968)013 jduneslenfhtsSddzBuatre ans, qui ne

savent pas écrire, sont sensibles aux propriétés formelles de I"écrit. Wims, productions sont
RATFSNByYy(GSa asStz2y 1jdzQ2y f Sdz2NJ RSYIF YRS RQSONANB dz
sont plus linéaires, utilisent un espace plus restreint, et un adulte pourra discerner les deux types de
productions (Gombert et Fay0l992; Levin et Bus, 2003 ; Otake, TreinarYin, 2017). Cependant,

ces explorations peuvent les conduire a faire des hypothéses erronées a propos du fonctionnement

RS I t1y3dzS SONARGSo [ Sa 2SdzySa Sy Tl esiligerauxLd: NJ SE
RAYSyairzya RS f Q20 28& Koralj 1993). fAinsNIed axiBris Sig gustre ans W A y
YyQdziAft AaSyid LIa RS tSGGNS RIya fSdNB GSydalrdArodSa
le mot dinosaure et un mot plus courbpr représenter le mot moustique (ZhaagTreiman, 2016).

[ RAAGAYOlGA2Y SyiuNB f QSONRGAz2NE SiG S RSaaiay Sa
demande d’écrire leur prénom et de se dessiner (OtekalX HAMTUO® 9y FlehdX £ QI
fQFfLKFIE6oSG RSo0dziS a2dz@Syid f2NEI|jdzS fSa SyFlryda |1
trois ans qui peuvent épeler leur prénom identifiaient uniquement les lettres de-cell&ns une

épreuve de reconnaissance alphabétique (Bloodgood91L%=ar ailleurs, les parents neaghéricains

NI LILR2 NG SYyd SyaSA3aySNI FNBIASYYSyld tQlFfLKFIoGSG t S
HnncOX ljd2AljdzS tF FTNBIdZSyO0S RS OSiG SyaSaaySySyi

LyS FT2A8 DPaWENKR&Z2YI RAFTFSNBYOS SyiNB S RSaary ¢
RS fQlFIfLKIoSHz tSa SyFlyda SaalASNRyd RS NBLINBaA:
Ferriero, 1986). Ainsi, il arrive que les enfants utilisemidm des lettres pour représenter les sons

entendus (Pasa, Creuzet,CA 21 f { 263 wtV/B8&A AT SNEB MYilMi 0 @ 51 ya f Qdzy
exemple, certains enfants ont utilisé la lettre h pour représenter le premier son du mot chemise,

«ch». Bienlj dzQSf f Sa yS NBALISOGISYyd LI a fQ2NIK23INI LIKS 02
bel et bien a représenter la phonologie des mots.

bl Gdz2NBft SYSyiads tSa SyFlryda &S NI LIWNROKSyd RIFGLHY
soncorrespondaund RQdzyS f SGUNB S 1jdzS OSGGS tSGINBE Sai
des enfants de maternelle peuvent écrire correctement le raati (Morin, 2007) Cependant,

f 2NBIljdzS OSa SftSyYSyita yS O2y@dSNEBSy( LitidgnaelletlSa Sy T
Sy Said RS fI &a2NIS t2NRljdzS S y2Y RQdzyS 0O2yazyy!
f Qdzy S RS y2a SidzRSaz f S aidaSsyefimogirafdquedgns le Mdisedd  dzi A £ A
parce que le nom de la lettrepeut étre employée pour représenter la phonologie de la premiére

syllabe, «gin  RIF'ya 3IANI FS 0 @2 A NI MonssidoasGelat22005)yCe manquede T a 2 |
correspondance lettreson explique pourquoi les mots irréguliers seront particulierementcilég a

écrire correctement. Dans notre étude, par exemple, 85 enfants sur 88 écrivaient femmuoieavec
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un a (par ex.fam, fameou famme) a la fin de la premiére année puisque le savxcorrespond au
Y2Y RQdzyS f 0GGNB I dzi NS |j dzS

Au fil de leurs e® NA YSYy Gl GA2ya | @SO f QSONRGAzNBxE tSa Sy7Tl:
MpTM T wWSFERI mdtm T ¢NBAYLYIZ mohphpyod [ QSEFYSy RS
SP2ftdziAzy (G@LMAIdzSET Rdz Y2Aya OKSIT f Séndedyat!| yiia
représenter le premier son des mots (par dxpour le motlady), puis la premiére et la derniére

consonne (par exld, ou le nom de la lettrel en anglais correspond a la derniére syllabdadiy). Les

enfants se mettent ensuite & marquer lesyelles (par ex.lad). Le dernier stade est celui ou les
SyFlyia O02YYSyOSyid t LINPRAZANB f Q2NIK23INI LIKS Oz2y
dzaaA &S NBGNRAdzSNI OKST tSa Sy¥Flyida FTNIyO2LKz2yS
voyellene correspond pas a son hoiire(, le motselécrit successivemert, sl, puiscel sailg cestle

etc.).

Lt Sad AYLRNIFYyG RS y23GSN) jdzS al @2ANI t ANB yQSai
appelée écriture approchée, provisoireu tatonnée Au contraire, il se peut que des expériences
RQSONAGdzNE Sy oFa N3IS FlI@2NRaSyid €S RS@St2LIISYS
RS tF tS8SOGdzNB t dzy N3AS dzZf GSNASdzN® 9y &QSESNIel yi
prindpe alphabétique, a savoir que les lettres ont pour fonction de représenter les sons dans les
Y234 OCNAOGKE Mpypod ! dz FdzNJ S t YS&adzaNB |jdzQSt S
FIL G2NRAEASNI f QAY G SANI GA2Y R Sleté aSsdgmbntorles s hyiiiés LIK 2 Y
sonores plus petites) avec leurs connaissances alphabétiques. Si ces raisonnements sont justes, alors

f OSONR (G dzNE Ay @Sy isSS RSONIAG LINBRANB f QSYSNHSyOS
avec la lecture mergente pourrait aussi favoriser I'émergence de représentations orthographiques

pour les mots qui ont des liens sehsS 1 1 NS & O2yaraidlyidad [ QSONR G dzZNB )

LINBNBljdzAida YA LRdzNJ £+ £ SOGdz2NB v Avec Lé2 dudries U2 NI K 2 3
f QI OljdzA aAGA2y RS NBLINBaASyi(l A&V BENBRNI KR ANHLIKA K @&
oaSaid fF fSOGdz2NB NBLISGSS RS Y23G4a ljdzA Ys8yS b f

précises et consolidées. Dans les dau$s O A2y a4 adzA @l yiSas y2dza LINBaSy
52y 02 NRSYy (G | 980 f QSELRAS ljdS y2da @8y2ya RS FLAN

Ecriture inventée et apprentissages ultérieurs

[ QARSS 1jdzS f QSELX 2Nl GA2y RS ft QSONR G Sypuidanga N3IS ¢
des études corrélationnelles qui ont montré une relation prédictive robuste entre le degré de

NI FFAYSYSyd RS f QSONRGAZNE Ay@SyidsSS t fleg,Yl SNy
Caravolas, Humet { y2 6f Ay 33 n-@hang, @Tpya . NRIRSS t SGGS SG { Sy S«
Shatil, Sharet] SGAY S Hnnnvd b2dza NBaAdzY2ya AO0OA fSa NBadz
tS RSINB RS NIFTFAYSYSy( RS fOQSONRGANB AyoSyiss

mots par & suite.

Les 102 enfants sélectionnés avaient participé a une étude longitudinale portant sur la littératie
familiale (Sénéchadt LeFevre, 2002). Les enfants, agés de cing ans, étaient évalués individuellement
au début de la maternelle sur quatre aspectles connaissances alphabétiques, la conscience
LIK2y 2t 23A1dz2SE £ QSONRGdAzNE Ay @SyiasSz Sa 1 fSOGda
productions des enfants étaient notées sur une échelle de 4 points en fonction du degré de
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représentation phaologique. De plus, au début de la premiere année, les enfants ont effectué des
GNOKSa RS fSOGdzZNE RS Y2ia SUi RQSONARGIINE Ay@SydsS:
la fin de la premiére année (CP en France). Les taches de lecture émdégées au niveau scolaire

des enfants.

En maternelle, 636 des enfants produisaient des écritures inventées, mais seulemeéntdd

f QSOKFyiAftt2y SONARGIAG dzy RS&a vY2ia O2NNBOGSYSyl:
savaient lire au moindzy Y2 G ® [ QI Y % 868 95%dEn® suivis Babuisdignt des écritures
inventées tandis que les 28 qui écrivaient correctement quelques mots savaient lire de un a quatre
Y20ad®d /Sa RSAONARLIIAZ2ya azyid Sy lredm heBesshidsSad f QA R
RSOSt2LIISYSYyld RS f QSONRGAINE O2y @Sy iA2yySttSod bs
puisque 622 RS&a Sy TFlyida ljdzA fAAFASYyd jdzStljdzSa vYz2da yQ

' TAY RQSOI f dzSNJ £ S& NRfgéniese? gelies fuy avaliBéest desiandlybes def S S
régression multip2 y i SiS YSySSaod ¢NRBAA&A NBadzZ GFadas adlda
t NEYASNBYSyias 1 O2yaOASyOS LK2y2ft23AljdzS Si fSa
inventée qui a son tour prédisait la lecture au début de Tally y SS® 9y FlLFAlGZ f QSO
Y2RdzE F AG SYyGASNBYSyd fQFLILRNIG RS I O02yadOASyo0S 1
connaissances alphabétiques en maternelle a la lecture au débug 1° année. Le deuxiéme

résultat confirme que la lecture émergente en maternelle est un excellent prédicteur de

f Q2NIK23INF LIKS tSEAOFES SYSNHSYyGS fQlyySS adzgly
LRAAGAT | @SSO f Q2K 29INI LB S dzE A DY ER8®SYYF Si f QS
deux des prédicteurs significatifs de la lecture a la fin de®la ¥y SSX Gl yRA& 1jdzS f ¢
f SEAOFES SYSNHSyYyi(dS yS tQSGFAG LI aod Lf Gag + y2i
f 2NREIj dzQ2y Ay Ofdzi f QSONR (i dzNB A V&hseg.iSS Sy YI GSNYySt

/] S& NBadzZ Grda RS tASya t t2y3 GSN¥S SyadNBS f QSONJ
avec ceux de Ouellette et Sénéchal (2016) obtenus avec uNn@QUBE | YOG AT £ 2y RQSY T y iz
hdzStt SGGS S {SYSOKIf ownmcO 2yG dzaaiA Y2y (iNB |d
prédicteur unique des progrés en orthographe lexicale mesurée au milieu dfealan€e. Ce dernier

résultat est imp®NIi I yG LI NOS 1jdzQAf RSY2YyUNB 1jdzS f QSONMA i«
développement de représentations orthographiques précises.

Tout compte fait, les résultats que nous venons de décrire sont certes cohérents avec notre
02y OSLIiA2Y R Séefnas BN pedrédent pag deScgnclure & un lien causal entre

f QSONR G dzNE Ay @SyidasSS Si QFLIWNByidAaalr3asS RS 1 f¢
section suivante convergent toutes dans cette direction.

Méta-analyse

" £ QF A RS quéd Sla méiashalise/ hous pouvons faire une synthése des études -quasi
SELISNAYSyGlFtSa ljdAh GSadaSyd tSa STF¥Sia o0SySTAldzsSa
avons retenu 12 études qui répondaient aux quatre critéres suivafity les étdes testaient une

10 Analyses qui cherchent a établir des relations entre de multiphsbles
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AYUSNBSYyGA2y LISRFI23IAA1jdzS GAralyid £ FFEOAEAGSNI f QS
dzy 3IANRdzLIS (SY2AYy T Sbbhi Oy || 3 y OZJRA REBReles1 LI NI |
YSadzaNF ASyd 1 SO0 enddie this ded d2 étuded Nirkes Thbldaikdk Giatre
O2yRAGAZ2Y &S R2ylG | dzE Y2Aya RSdzE O2yRAGAZ2Yya RA&D
témoin, nous les avons scindées. Ainsi les études de Levin et Aram (Rodiggn, Ntamakiliro,

Gonthiea et Fayol (2005) et Pulido et Morin (sous presse) sont chacune divisédsugnétudes
RAAGAYOGSad [ QF LI NBATEFIS AyiSNBSyildiAzy Si& 3INB
décision fait en sorte que la métmnalyse a été effectuée sur 15 étudds.Sa G A f
O2NNBalLRyRIyld t fQSONRGAINE Ay@SyisSsz 1
présentées au Tableal.

Utilisant une méthodologie standard en métay’  f @ 8SX y2dza | @2y a NBINR dzLIS
en fonction de la variable ciblééJne premiére analyse vise a vérifier si une intervention sur

f QSONR G dzZNBE Ay @Sy dSS | YSEA2NI Aidts, é e amd®RakaiwOi A 2 y &
statistiguement significative apparait

bSdzf SidRRS&a LRdzF ASyid siNB KOt WASE IR D Steddly Rdz¥ S =R
(2016) était extréme comparativement a celles des autres études et elle modifiaitdakats de

f QSyasSyotSao ¢St 1jdzS adzZ3aSNB LI NJ / 22 LS AMFX20IL)SRIASE
Said 2yraasS RS fQrylrfteasS RQSyaSvyoftSo [Sa I|yl¢f
enfants.Collectivement, ces huit études démorgnt une amélioration statistiguement significative

RSa SyTFlLyida lelyd NBoedz f QAYGSNBSY (A AFS =035, LI NI )
p<001,ICs H13a0zpT 0P ! yS {083 dyfvauRiBun fad SeF1F feicenBes pour les
enfantsd ya f QAYUGSNIBSYyi{GA2Yy 0Sy & dzLILJZ percghiile dji gr&esti 2 dza  f ¢
52y 0> RIya fQSyaSvyotSsy 2y LISdzi SFFSOGABSYSyd LIN
StidzRSa SilIASyld NBfFIGAGSYSyYyl &y05Hs K881 GE NUATSGA Y
836,p=00n0® alf3INB OSa STFSilha LRaAGATFaAzZ Af aqQl 3iri
L2aadAof Sa RS f QSONRUGAZNE Ay @SyidasSS &dzNJ f QF LILIINBY GA &

UDNR dzLJS L2 dzNJ f S1jdzSt f QSELISNAYSYy Gl dA2y NBLRYR t dzyS O2yRAGA:
2 Eorce de la relation constatée entre les variables

13 permettant de déterminer si des études sont comparables et peuvent donner lieu a urenalgsz fiable
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Tableaum @ ¢ | A f £ B forRtidn deV&rifbfeS dépeBdantes et caractéristiques des études de
la méta-analyse

¢FrAffES RS f Intervention N Langue
- ) Ecriture Orthogra
Etude Ecriture Orthographe  Rétro . . Lect grap
. ; Lecture . . inventé he
inventée lexicale action ure .
e lexicale
Alves Martins Proxi. Alves Martinset
et al. (2013) 2,79 al. (2013) 2,79
Alves Martins Proxi Alves Martinset
et al. (2016) 2,56 ' al. (2016) 2,56
Clark1988 0,40 0,61 Proxi. Clark1988 0,40 0,61
Hofslundsenge . Hofslundsengen
0,36 0,65 Proxi. 0,36 0,65
netal (2016) et al (2016)
Levin et Aram Levin et Aram
- Conv.+1 .
(2013) Et. 1 0,36 (2013) Et. 1 0,36
Levin et Aram Levin et Aram
, Aucune .
(2013) Et. 2 0,11 (2013) Et. 2 0,11
Morin et Morin et
Monté.-G. Proxi. Monté.-G.
(2007) 0,37 (2007) 0,37
Ouellette et Proxi Ouellette et
Sénéchal (2008 0,59 0,57 ' Sénéchal (2008) 0,59 0,57
Quellette et al. Proxi Ouellette et al.
(2013) 0,21 0,65 ' (2013) 0,21 0,65
Pulido et Morin Proxi Pulido et Morin
(sspr.)Et. 1 0,58 0,59 ' (sspr.)Et. 1 0,58 0,59
Pulido et Morin Pulido et Morin
3 0,09 0,22 Proxi.+1 . 0,09 0,22
(ss. pr.) Et. 2 (ss. pr.) Et. 2
Rieben et al Rieben et al
. Aucune .
(2005) Et. 1 0,06 0,24 0,16 (2005) Et. 1 0,06 0,24 0,16
Rieben et al Conv Rieben et al
(2005) Et 2 0,36 0,57 0,34 ' (2005) Et 2 0,36 0,57 0,34
Santoro et al Santoro et al.
Conv.+2
(2008) 0,85 1,02 (2008) 0,85 1,02
Sénéchalet al. Proxi Sénéchalet al.
(2012) 0,38 0,40 ' (2012) 0,38 0,40

Notes. Tous lesnfants étaient en maternelle sauf ceux de Clark (1988) qui étaient en 1re année. Les
GrAtfSa RS tQSTF¥FSG az2yid lFa2dzaisSa Sy F2yO0iAizy RS
RétroactionY t NEEA® I SONRGdZNBE Ay@SyiSS | #S0Ocajol 2dzii  LIN
LINR EA Y I f Si 2NIK23IANF LIKS O2y@SyYyliA2yySttS T [2y0
2NIK23INI LIKS 02y @SyiliAz2yySttS az2y LIN azy T [ 2\
SyaSaaySySyid RS tF t£SOGdANS T

Séance M I AYRADGARGSITt® T Bylr OIS &AE I NP dzLJ

Intervenanty m ' SyaSAaaylryidsS T uw I' OKSNOKSAzZNI T o I' OKS
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[ RSdEASYS Fylrfeas O2yOftdai t dzy STFFSG LRAAGAT R

| dZA G SGdzRS& 2yd OSNRATFAS &A SdzNJ AYGSNBSyGAz2y Tl C
RSTAYyAaazya fQ2NIK23IN)I LKS tSEAOFES O02YYS 1 O W
RS&4 Y2Ga SydASNE® L OAlvedMindins pAlvazi&ting Alulmusrqul SalvadarS |j dzi L
Si {Aft @YX wnmoO I 200Sydz dzyS GFAffS RS fQSTTFS
StdzRSad tdzaaljdzS OSGGS GFHAtES RS tQSTFFSG Y2RATAL
Y@$ A0 LI a AyOfdzaS RIya ettal 12009).t B arthlysahQlSsysapb ages S 0 /
SidzRSazx AyOfdzryd ptwm SyFlyihazr 2y 20GASyid dzy ST°
lexicale (ES 6,43, p ©,001, ICs 6,25 a 0,61). Ces étudestaient relativement homogéenes, car

f OAOYRSE RQKSGOSNRIASYSAGS yo@kchidd LIyES i 83 FSA O Si A
SlidzA @l dzi t dzy 3IFAY RS m1 LISNOSyiGAfSa LRdzNI £ Sa S
enfants étaient alb0e percentile au prétest).

[ GNRBA&ASYS lylrteasS YSi Sy SOARSYOS dzy STTSa ad

En dernier lieu, dix études, représentant 680 enfants, ont vérifi€ si une intervention d’écriture

F LILINE OKSS FLFHOAfAGFANBOQI DLINBVE8A8aRARSYRSYOTESEROG
augmentation statistiguement significative en lecture en faveur des enfants qui recevaient

f QOAYGSNBSyiGA2y O2YLI NI GAOBSY D6 p 40,0101608430 30F%). I NP dzLJ
Une taille d&f QS FaxSiic RSSj dzA @ dzi + dzy 3AFAY RS My LISNOSyGAt
(en supposant que tous les enfants étaient au 50e percentile au prétest). Par ailleurs, ces études
StilFASYyld NBtFGAGSYSYy(l K2Y238y SHpas signifidadit (QAFORSE RQ
p =0,64).

“ A 4 LA

¢2dzi O2YLIIS TFlrLAlG:zZ tQlylrteasS RS OSidS &aSNKRS RQS
a02f F NR alGA2Y F2dNYyAG €Sa NBadzZ Gl dGa fSa LI dza LN
RIEya fQIEISLINBY GaABAaI SOGdzNBE S f Q2NIK23INF LIKS f SEA
20aSNPSa t LI NIHAN RQSGdzRSE f2y3AGdzRRAYIESad 51y
ROAYGSNBSyiGA2y Sy RSONAGIy(d tSa GNI Ol dzE RS hdzsSt ¢

9ESYL)X S nR®AYy i SNIBS

t SYRIYy(G ljdzr iNB aSYlFAySas hdzsSttSGGS S {SYSOKIt
aupres de 69 enfants qui se développaient normalement et qui ne savaient pas encore lire. Des
enfants appariés en fonction de la consciephenologique, des connaissances alphabétiques et de

f QSONR G dzZNB Ay @SyisSS 2yi SGS NBLINIAA |fSFEG2ANBY!
ont appris le nom et la prononciation deslé8res composant les 20 mots cibles. Il est a noter que

les enfants de tous les groupes ont recu la méme exposition auditive aux mots cibles.

Les enfants du groupe écriture inventée» recevaient une rétroaction individualisée a la suite de

f SdzNA GSyil 6APSa RQSONRGAZNEZ NBARFI ROSOWR LIS I
f SASNBYSyYy(d LX da O2YLX SES 1jdzS§ OSttS LINBRAZA GS LI NJ
une seule unité sonore a la fois et le choix de cette unité suivait une progression typique. Par
exemple, si un enfant produisaitpour le motladyz f I NBGNRF OliA2y LINRBLR2AI A
correspondant a la derniére syllabe, s&f & A f QSY ®E yfil LNBRNAIAOAXZ2ZY LINEL
la lettre correspondant au son manquant, soit  SG aA f QSy T I hodologielddpadz A & (0 2
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(eg.,laddz fF NBONRFOGAZ2Y LINRPLRAaAFAGD fQ2NIK23IANILKS O
groupe «conscience phonologique, ils étaient invités a segmenter les mots en unités sonores plus

petites et recevaient au besoin une réation corrective suivant également une progression

typique (du mot aux syllabes et des syllabes aux phonémes). Les enfants du groupe témoin, enfin,
SUIFASYyld Ay@Aisa t RSaaAySNI fQ2o02SiG NBLINBaSydsS L
compottant les 20 mots.

[ QK@ LR GKSAS LINAYOALI S 3FdARIYGH y2a FylrfeasSa Sal ;
intégrer a leurs représentations lexicales des informations phonologiques et orthographiques

L2 dz@F y G T OAf A G S Nitufe.QMfin_deIMdgfigriicati aypdhSse, RS padst; nods S O

I g2ya | RYAYAEAGNS | dzE Sy Tl yia dzgt$vilcsd NBR.Durdhfla LILINS y
tache, on enseignait aux enfants a lire 10 mots décodables qui étaient composés des mémes lettres,
F@3SO tF YsYS LINRBYy2yOALFGA2y X jdzS OSttSa | LIINRaSa
invités a lire les mots en décodant chaque lettre, la réponse correcte leur étant donnée au besoin.

[ Sa SyTryda | @ ASyld 2dzadodz@iecsickegli Saal Aa L2 dzNJ RSC

Les résultats concordent avec la prédiction que les enfants du grouperiture inventée»

F LIWNBYRNI ASyid £ fANB LXdza RS Y2iGa 1dz§ OSdzE RSa
RQFAff SdzZNB | dzOdzy S RA #ichtydNBe/pluS, lesi enfariisidd grdufiédzineSy G a A
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 a des mots nouveaux
aucuB RAFFSNBYOS aA3dyAFAOIGAGBS yQF SGS 20aSNIISS ¢
Y2ia | dziNBa [[dzS OSdzE ljdzA 2y SiGS dziAf A&dSa RdzNI y

f SOGdzZNBd® /S RSNYASNI NBa&TFFISH MENMESEK RS SANS RSOX
rétroaction.

Les autres mesures effectuées aupost a it 2y d S3AFE SYSyd FLAG fQ2o02Si
prédictions, les enfants du groupeéeriture inventéen 2y 0 206 0Sydz RSa &a02NBa |
AAIYATFTAOI GABSYSy G L)X dza St S@Sa 1jdzS OSdzEcrititeSa RS dzt
inventée» et «conscience phonologique ont réalisé des gains similaires en conscience
phonologique, et ces gains étaient supérieurs a ceux des enfantsodpegtémoin. Ces résultats

sont importants étant donné que les études antérieures pouvaient suggérer que les bienfaits de

f QSONR (G dzZNBE Ay @SyisSS asS tAYAGFIASY(d £ f QO&syaoOisSy
enfants des trois groupes ondalisé des gains similaires en connaissances alphabétiques.

Les résultats de Ouellette et Sénéchal (2008) ont été répliqués dans deux études subséquentes.
5Qdzy S LI NI RS& NBadzZ GFda aAYAfIIANBa 2yd SGS 206
RFEya fSdzNJ SidzRS RQAYUOISNBSY(iAz2y YSYSS [dzZINBA RQS
f SOGdZNBE Sy NI Aazy RQdzyS 0O02yaOASyOS LKz2y2f 23Al dzS
Haley (2013) ont montré des bienfaits plus durables pour Iésnés du groupe €criture inventée»,
comparativement aux enfants du groupecenscience phonologique Tout bien considéré, cet
Syasdyots RQSGdRSA G(SYR t Y2ydNBNI IjdzS f QSONK{ dz
rétroaction adaptée au développemeRRS f QSYy FI yizX FF @2NAaS t QF Olj dzA 4 A
2FFNI yG £ fQSyTFlyid tQ200FaAaz2y RQSELX 2NBNJ £ S&a NBf
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Conclusion

[ QSELX 2N} A2y [jdzS F2yid tS&a SyTlyia RepomnmeuyRS RS
fQlylrteasS RSa vY2ida LINIsa SG tSdiNB fASya @S0
conscience phonologigue aux connaissances alphabétiques, et méne a la découverte du principe
FfLKFOSUAdzSd ' AyaA f{ QSONAXGANBSOYDSYVERS I ROAazZNE |l Bz
f SOASNR ljdzA FLFOATtAGSYd f QFLIINByGAaalrasS RS tF £ SC
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MANUSCRITE OU NERIQUE: PEUTON CHOISIRENTREDIFEERENTE
Ch wa 9 LRIBURE

JeanLuc VELAY
Professeut. f Q! Yy AM&MHeA GS | AE

Lagraphomotricité

' G ydi RQsGNB OFLIo6fS&a8 RS LINRPRdIAdANB RSa&a GSEGS&a LI
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 pdgntaxique et riches au plan sémantique, il faut
RQF62NR YIFAGNRASNI dzy 3I3SaiSed 52y 03 RIEya &l LINBYA:
mouvement que de celle du langage, ce qui explique la grande diversité des disciplines, du contrdle
moteurt f I LJAEOK2f23AS Rdz RS@OSt2LIISYSyd SaG v 1 LA
L f QSONRGdzZNBZ &a2dz@Syid RlEya dzyS YNRORLWSO AaTad y 06 Q
f QF LILINByGAaalr3asS RSa 3SadsSa  3INI UPKHENSAGTS dodFysa | {ONS S
présentation.

[ QF LIWINBydAaal3S RS f QSONARGdzNE O2YYSyOS GNBa Gt
partout dans le mondd OSNIF Aya LI @& 09dz2NRBLIS Rdz Y2NRX0X 26
SG yaderaasyS Gl yd 1jdS dSttSz yS 02YYSyOSyid f QF LILN
St SYSyldlANBEI OSWNE ERDKRNMNI RE HQAY &ESMNINBEBDSNI adzNJ £ L
demande un contréle strict des mouvements trés fins des doigt donc exige une certaine
YIFGdzZNT GA2Y aSyaz2NRY2a N¥emeSpasCagdinie cchelz UrSS cerfpidzhombyfeQ S a
RQSYyTlyita | dzaair 2SdzySao

[ QF LIWINByGA&aalkaS RS 1 3INILK2Y20NROAdegercibeSprélzi S Sy
graphigues» qui consistent a tracer des frises contenant des boucles vers le bas et vers le haut, des

St SYSyida O2yadAddziaATa RS f QSONRGIzZNE YIAa RSydszsSa
apprendre aux éléves a effectuer des mouvements graphiquetners, en translation gauchéroite

et en respectant le sens conventionnel de rotation pour les boudkZdrbatePoudou, 2014). Il
aQF3AAd RQIFLIINBYRNBE t RSLIFTOSNI €S aitet2 RS Tl o2y
f QS ONX (e ¢ehtiiché@elzNE A O

vdzE YR f QF LILINBY GA&dal 3S :qelkeslciyuanted dzNJ aS LI dasS YIf

Conséquences sur la production écrite
{A 1 3ANILK2Y2GNROAGS yQSad LI & Fdzi2a2YFiAaSS: f QF
tache: il doit gérerle contenu (lexical, syntaxique, sémantique) du texte a écrire et contrdler le geste
Sy O2dNBA RQSESOdziAz2y FFAY 1dzS 1 GNJF OS LINRBRdzA G S
mémoire de travail, des ressources attentionnelles et cognitiveisjenc allouée au contrle moteur
au détriment des processus linguistiques. A titre de comparaison, imaginez un(e) adulte droitier(e)

54



faisant une dictée avec sa main gaudhe £ QF GG Sy GA2y FLILRNILISS £ 1 NBI
une main malhabile leonduit trés facilement a oublier la phrase dictée...

De fait, de nombreux auteurs ont montré que les enfants qui ne maitrisent pas la graphomotricité
produisent des textes de moins bonne qualité (Connetlal., 2012; Fayol, 1997Grahamet al.,

1997 Jones and Christensen, 1999; PuragtikAlOtaiba, 2012), ou rencontrent des difficultés en
orthographe (Pontaret al., 2013).

Conséquences sur la lecture
[ YFAGNRAS RS fF 3IANILK2Y2GUNROAGS y QI laladssi a Sdzf SY
dzy S Ay ¥t dzSyO0S &dzNJ f QF LIWiA G dzZRS RSaSaires@Aa f KO SVE HNBEBA
£ f SOGdzNBd 9y STFSG> tSa SyFlLyda ljdzA yQSONRGS
reconnaissent le moins bien (voir pxempk : Puolakanahet al., 2007; Puraniket al,, 2011). Or,
Y2AYyad O0ASY NBO2yYyIlIAGNB tSa tSGGNBa OAadsSttSYSyi
/| QS&ild LRdzNJjd2AX fSa& SyFlryda ljdA LISAySylctedrs NEO2 Yy
(Graham et Weintraub, 1996; Guahal., 2015)

Quelques données issues de la neuroimagerie
Il a été montré chez des sujets adultes que la simple observation visuelle passive de caractéres
alphabétiques provoque une activation de zones cérébratemalement mises en jeu au cours de
f QS ONXR (i dzN& al,®2003; 0B3a). Quahd les sujets ne savaient pas écrire les caractéres (des
OF N} OG8§NBa AyoO2yydzavzr OSa FOGAGLIGAZ2Yya yQSil ASyd
que le fonctioy SYSy i OSNBONIf RS fQSyTlyid S@2f dzSetlh dz O2 dzl
Engelhardt, 2012 VinciBooheretal®> HAaMc O ® / S& NBadzZ GFGa adzZa3IsNBy(
participent a la représentation et a la mémorisation des caractétedonc a leur reconnaissance
visuelle.

[F LINI GAljdzS O0GdzSttS RS t QSONRGdzNE OKST € 8a | Rdz

[ Fl e2y RQSONANB | OKFIy3S RSLlzia ljdzSftljdzSa RSOS
question, il semble que les adultes, dans leur activité pradeselle mais aussi souvent leurs
FOGAGAGSE LISNA2YyYySftfSasrx SONARGSyYyd RIEGFYyGF3IS adzN
YdzYSNRljdzS Sad GNBa YI22NROGIFIANBYSYyd f QSONA(GdzNB RI
RQSONMR ( dzNB S lauxi allultesydzNI @ HMINATGADINGSG SY | y dza ONR GS NBAG | 7
a02fF N AaSad alAa fQFNNADSS Yl aair@dS RSa 2dziifa y
FYSYS £ NBLISYaSNI £t QSyaSAaaySYSyd RS f QSONXR (i dzNB o

9yaASAIYSNI f QSONK i dz2NB RSYIF Ay

Contiruerat2y + Sy aSA3ay SN f QSONRGdz2NBE YIFydzaONRGS (NI R
papier, si les éléves sont équipés de tablettes pendant les Gours

Deuxscenariipeuvent étre imaginés
1- [ az2fdziaAz2y WNI RAOIf SQ f RISYONM fii IdANGES tYil & df2 OSIK & SA
O2YLX §GSYSyid LI NJfQSyaSAaaySYSyid RS f QSONXR ( dzNX
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2- [+ &aztdziazy RS WO2SEA&GSYOSQ ljdzA &S G NF RdzA NI
RQSONMR (i dzNB @

1- wSYLJ I OSYSYy(d RS f QSONXR (iweNBer YI ydza ONARGS LI NJ f Q°
[ QS ONR (i dzNB lj dzA a S NI SyaSaayss t f QsoO2t S RIy &
RFOGet 23N LIKALdzS® /SGGS ARSS Sad LI NF2Aa Sygral:
o GF LISNI Fdz Of I @A SNJ NB R dzpphehtisséige €t lliber&rait HF tantpsidcdlae S f
L2 dzZNJ RQI dzi NB& | LIWIINByGAaal3Sa 6fSa fFy3adzsSas f Qdzal
et certains pays d'Europe du Nord), des initiatives ont déja été prises dans ce sens (Genlott et
Gronlund, 2013 Certains enfants de ces pays vont donc apprendre & écrire au clavier avant
RQI LILINBYRNB t SONANB t I YlI-8tr¢f dlus I'é&iNiEe ImanyisiriteY's YS Y
comme aux U.S.A. ol les recommandations fédérales de 2010 pour les enseignemerftsQS O2 f S
élémentaire US Common Core curriculum standards LINS O2 y A&l ASy i SELX AOAGS
SONANB &adzNJ 2NRAYIFGSdzNI S yS YSyidAz2yylrASyid YsYS
NEG2dzN) OSNE f QSONA (i dzNB  Y{Voiy: dup©/NAcOnS 1037 @5K/Keyb&aytls O 2 dzNA
are-overratedcursiveis-backandits-makingus-smarter/).

Les avantages
[ QSONR GdzNB | dz Of  GASNI Said L dza aAYLIX S t  LINI GAd
difficultés motrices. Les enfants gyraxiques, par exemple, quand ils bénéficient de la possibilité
RQSONANEBE | SO dzy 2NRAYIF (0SdzNJ £ £ QS0O2tSs Sy GANByI

9y LINT GAljdzST Af &aSYofSNIAG ljdzQ2y SONRG LI dz&a @A G S
adultesexperts. Il existe certains résultats allant dans le méme sens chez des éléves éltad

2015; Plau et Lavoie, 2016), mais aussi des résultats contradictoires (Catnaly 2007). Tout
RSLISYR 0ASY aHNI Rdz yA @S| dz eRpfatiqud ddSdgux BditiresIBantS i RS
L dza &AYLIE S £ LINI GAljdzSNE f QSONAR(GdzNBE | dz Of I @A SNJ
FaaSNIA2Y yQIF L& SGS ONIAYSYyid OSNATASS t y2iNB

Si écrire au clavier est réellement plus aisé pour Idares, alors cette simplification au plan moteur

devrait libérer des ressources cognitives et attentionnelles disponibles pour le contenu du texte écrit.

t kN O2y&asSljdsSyids t35a8 GSEGSE LINRPRdzA (Ga -RBagiedtA Syid s
qdzF YR f QSONAR G dzNE yQSaid LI & tAYAUGSDIlIkembeSgaeles2 a 2
textes sont au contraire de moindre qualité (Conrethyal., 2007; Berningeret al., 2009). Une étude

récente a eu un grand écho médiatiquelle a conclu ge les étudiants qui prennent leurs notes au

clavier obtiennent de moins bons scores a leur examen que ceux qui les prennent a la main (Mueller

SG hLIWSYKSAYSNE wHnmnOo® [ Sa | dziSdzNE Ay G SNLINB GSyY
obligelesé dzRA I yia t NBF2N)Ndz SNIJ £ Sa LI NBESa RS tQSyas
la facilité du clavier conduit plutdt les étudiants a écrire mot a mot le cours, sans procéder a cette
Wrédigestio®? RS f QAYTF2NXNI GA2Y ®

Ces études doivent bierlis étre reproduites et confirmées, mais il se pourrait que la simplicité
motrice ne soit pas obligatoirement un avantage en tesme contenu du texte écrit.
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Les inconvénients
En premiéere analyse, on pourrait considérer que ces changements ne concernent que la motricité
YAaS Sy 2Sdz RIya fQSONARGAzZNE Si ljdzQAfa yS RSONI A
b AQSELINAYSNI LI NJ SONX (i oi simfle qiec8ld @En failNmatglé deffadbe S v i
Y2YONB RQS(GdzRSa O2yRdzAGSa adzNJ OSGGS ljdSaidrazy>
f QAYLI OG RS 0Sa OKIFIy3aSySyida Y20SdzNAR LIR2d2NNF AG O2)
aussi leur lecture. dngcamp et coll. (2005b) ont montré que chez des enfants de maternelle,
apprendre a écrire les lettres a la main permet ensuite de mieux les reconnaitre visuellement
j dzQ LILINBYRNBE t fS&a SONANB Fdz Of I GASNID ¢slquiYsYS C
apprenaient des caractéres inconnus et les conclusions ont été les mémes (Lorggcaim@008).
[ Sa | dziSdzNE 2y FdzaaiA DOSNAFAS 1jdzS £Sa&a ANB& OSN
différaient aprés les deux apprentissagdesl A NBa Y20iNAOSa yS aQl OGAJI AS)
appris a la main. Adela des lettres, une étude a été réalisée sur la reconnaissance de quelques mots
simples chez de jeunes éléves et, la aussi, les mots appris en les écrivant a la main étajent mieu
reconnus que ceux appris en les frappant au clavier (Ketfalr, 2015).

™ (N

t 2dzNJ NBadzySNE fSa SGdzZRS&E NBIFIfA&ASSa 2dzalj dzQt LINBA S
GNRL) AYGSNFSNBENI I SO fSa LINEINI YMitBsiqueaperdant A NB &

j dzSt ljdzSa aSYlAySa aSdzZ SySyid SiG 9SO RS&a Sy¥Flyis
OKI ya3SYSyid Y20GSdzNJ &ddzNJ £+ f SOGdzNBE Si f QSELINB&aaAz
basaux de la lecturé f QA RSy (il Schldiiediol Beymot® dindpi=S On est encore loin de la

lecture proprement dite qui requiert des processus cognitifs de plus haut niveau : identification des
Y234 GNFAGSYSyiGa f SEAOIdzEEX 2NI K2 3INI LIKAdjcdi S a4z aévy
F dzNF Ad dzy AYLI OG &adzNJ 1 € SOGdzNE t LINRPLINBYSyd LI
lettres est indispensable a une lecture efficiente. Il se pourrait-tefatit que le déficit initial soit

compensé aprés quelque temps par le faiz§ X f QSONR G dzZNB | dz Of  GASNI Sl
St §9Sa SONARGSYd RIFE@FyGl3aS St az2aASyid R2yO RI @Iyl

t 2dzNJ £ £ SNJ LX dza f2AYy SO FFFANNYSNI |jdzS f QSONIR ( dzNB
mSGiK2RSAa RQIFLIINByGAaalrasS LISYREFyG LX dzaASdzNB Y2Aacx
O2YYSye2ya adzNJ f QF LIINByGAadaalr3asS RQdzyS 1 y3adzS SaN
différent du francais. Des collégiens débutants éivént appreR NS OSGGS € y3dzS a2 A
addzNJ LI LIASNE &a2Ad0 Sy t QSONRGIyYy(d &adzNJ GFotSGGES G O
les suivre pendant deux ans, tout en effectuant des tests réguliers sur leur niveau de lecture et
ROSONATONRI RSEd . ASy SPOARSYYSyidz tSa NBadzZ Gl da F
O2yOf dzr yiasz OFNJ Af aQl aixi RQSf8§@Sa ljdzA al @gSyi
Néanmoins, ils fourniront des informations pertinentes sur la comparaison desedifés pratiques

RS fQSONRGdzNE t f2y3 GSN¥YSo

22 [ QSyasSaaySySyi RS& RSdzE SONR(GdzNBAa Sy LI NI ff§f
[ QSONR G dzNBE RIFOG et 23IN) KA dzS
vdzS fQ2y 02y aSNIBS f QSONR ( dzNB NF | yiazd © SR (RRQ Sy dzS LAy
RIOG&ft23aNI LIKAIdzS | dzE St s@3S& LIdzNJ f S& LINBLI NBNJ
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actuellement un paradoxetout le monde écrit au clavier, maislf dza LISNA2YYyS yQSad -
écriture! Il y a encore quelques années, les dactylographes étaient rares, mais trés bien formées.

Elles frappaient les claviers des machines a écrire a un rythme rapide, sans regarder leurs mains et
sans faire énormémen RS Fl dziSa® ! dz22 dZNRQKdzA X 2y F2NX¥S (2 dz
YIydzZAONRGSY ljdzA yS &aSNIAG 1jdzS LISdz dziAf AaSS | LINEB:
pas enseignéé

A 2y RSOFAG I+ LILING Yy RoBa queQmiainénBdvraRrSleifarePfalq@iagans € ¢
yS NB@dzS RS |jdzSadAiz2zy FaaSli NBOSyiGS adza3asNB | dzQ
2

{
! a
YYSYOSNI f QF LIWINBy iArAaalr3asS RS I RFEOGef23INILKAS 6

@)

Par ailleurs, apprendre &are au clavier il y a 50 ans était relativement simple en ce qui concernait

le clavier iYs YS® [ Sa OfF GASNER Sl ASyild GNBA AAYAf Ll ANBZ
SGFAG AYLIRAaSS LIN tF YSOF YAl dzS RBdes davierStactiles,2 dzi Sy |
fSa O2y iGN} AYyGSE YSOUNY hrindeSidbertd/ e3tSlaishéd @k yednceptdurdzie
f23A0ASt&a ljdA yS a4S LINARGSyd LI a RQdziAf A&ASNI G 2dzi
Donc, avec quel clavierdaA £ Sy @A al IS f @S WSSIA NRSWRSy (f | FA(Saa
YFGSNASta SG t23A0AStax f1 NBLRyaS t O0SGaGS ljdSa

9YFAYS &A QI LIWINBydGArAaalrasS RS tF FNIFLWS Sad STFFS
langueécrite, ne serait LI & 2dzRA OA SdzE RS LISyasSNI £ RSa Ot @
sur lesquels les touches pourraient étre organisées par ordre alphabétique, ou par type de lettres
(voyelles et consonnes), étre de grande taille au débus mliminuer au fur et a mesure de

f QF LIIINByGAaalraSs?2RS O2dz SdzZNE JF NA I of Sax

[ QSONR G dzNB Y| ydza ONR (G S
9y OS ljdzA O2yOSNYyS t QF GSYANI RS f QSONRGdzZNB Y y dza
options sont possibles

A Malgré les changements de pratig des adultes et la présence de plus en plus massive
RQ2dziAf & ydzYSNAldzSa t fQS02ftSx 2y LISNEAAGS ¢t
papier, comme on le fait depuis toujours,

A On utilise les tablettes tactiles, mais pour écrire a la raa@c un stylet.

Si la premiere option est choisie, les éléves devront lacher leur tablette quand ils écriront pour se

A& AaANJ RQdzy LI LIASNI SG RQdzy adefz2o / QSAReuddzy S KelL
questions pédagogiques nouvelles goseront, hormis peug G N OSt £ S NBOdzZNNBYy G S F
a enseigner cursive (attachée) ou script (détachée). Ce débat ancien en Amérique du Nord et au
Canada a revu le jour récemment en Finlande ou le gouvernement a décidé de mettre un terme a
QSyaSA3aySYSyid RS f QSONR (G dzNBE OdzNBAGS LJ2 dzNJ LINK QA
trouvent dans les livres et, surtout, sur les écrans. De nombreuses études ont été conduites sur les
@SNIidza RS f QdzyS Si RIS deftranchdzii(wai parSemplex BarayeDModing LI &
2013).
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{A £ &aSO2yRS 2LJiA2y fQSYLRNIS:E fQSyaSAaaywsSyYSyid F
pourraient étre assez drastiquemeridépoussiérés. En effet« écriture numérique» ne signife pas
obligatoirement« écriture au claviep : on peut tres aisément écrire a la main avec un stylet sur une
GroftSiGSed Lt &adzFFAG RS FIFEANB LI NFAGNB dzyS 1 2y
GFLOGAESP® [ NBO2YyydzA@GRA ¥yOSI REI X QSREN G &NBE  YINF INE
Sy@iral3SNI RS GNIyaF2N¥SNI Sy GSyLla NBStE tF GNX O
OF N OG8§NBad 5dz LRAYyG RS @dzS @OAradsSts 2y aS NBGN
dactylograhique alors que du point de vue moteur, on continue a écrire a la main. On a donc les

@ yil3Sa RS {(voidpdr &enlé: htiRS/ydut® betlxil daBRPnig0?2t=32

En outre, tous les outils deomposition et/ou modification du texte qui sont disponibles avec

f QSONR G dzNBE RIFOGef 23N LIKAIjdzS: €S az2yid RS fF YsyY
correcteurs orthographiquesetc.). Tout le défi consiste a faire de ces applications, iaitiaht

développées pour faciliter la vie des adultes expedss dispositifs pédagogiques destinés aux
SYyFTlLyda ljdzA FLIINBYyyYySyiliod !y RS& LINRPoftsYSa YIyYyATSH
par exemple la surface trés glissante des tablettdspeut rendre les gestes graphiques plus difficiles

a contrbler chez les débutants (Alamargatal., 2015). Des adaptations appropriées des tablettes,

en utilisant des revétements transparents de rugosité variable, sont a réfléchir.

vdz2 A lj dzCGAE NXYF (aS2EMBRY R2AG siGNB AYyAGASS @yl YsyY
STFSG>X Af Fldzi LINBGP2AN) RS LINBFSNBYyOS RSa {GlofS
[ QF FFAOKI IS SG YSAtftSdz2NI Sy (SNMSaai iefstelienre feA G4 ST )
RSLX I OSYSyi& Rdz aideftSd Sié € QFLILINRGAZ2Y RS fF  0NF
atetsSi Said tS aSdAg O2ydl OG ljdzA Sad LINRAE Sy 02 YL
YI AY &dzNJ fcongr@ Nsleffontistr Orie etilé de papier sans que cela soit détecté comme

un appui du stylet

De nouvelles applications pédagogiques sont envisageables avec le numérique pour aider a
f QSyaSA3aySYSyid RS fF 3INILK2Y2GNROAGS

{A t QI Sy iARS {9 OONIKYaNBL aY 13y5dza ONR GS aS FF A G &dz
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, poulesdanfants a

tracer de facon fluide et réguliére. Cettesonificatior»RS f QS ONR (1 dzNB LISNX S G dzy S

L2 dzNJ £ Sa SyFlryda Sy RAFTFAOdAA GSo 9tftS | SGS GSad

pré-graphiques (Danna et Velay, L HAaMT O ® Lf LIRdzZNNI AG siGNB Sygaal
RS &aAYAfFANB t fQS02tS> Idz Y2YSyid RS f QF LILINBY
LI2a3dA0ATAGSAE RQFARS t fQSyaSAaySYSyidkl LIINByYy(GAaa
certainement le jour.

al f KSdzZNBdzaSYSyids> G2dza O0Sa | aLlsSoida RS fQdzal 3S RS3
[ QF Ol RS¥WarKilleRpar exemple, a acquis des tablettes sans stylets. Quand on questionne les

responsables sur la fagon doles éléves du collége vont écrire avec ces tablettes, on nous répond
j dzQAf & dziAf A&ASNRY(d S Of I GASNI OF NJ t et bidntbod# A OF (i A 2
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https://youtu.be/2c1oeYGmig0?t=22

60 G2yi 0S8k dzO2d] SONANB Fdz Of F OA
42yd LINBQ@dza &lya fQFaaraidlyos R
LI 3aSNJ £ $& SLINBd®Sa Sy SONRDI yii

NJOL)®s dramgnis £ QI Y
2dzi At & Y dzZYSNJ

S
Sa

I SO dzy LI LIA SNJI S
t 2dzNJ 02y Of dzZNB3>X f QF GSYANJ RS f QS ONMR (i deBSdesYoutis dzd O NA (i
YdzYSNAljdzSa t £ QS02tS yQSad LI a G4NBa QGAaAirofSo ¢2
YIydZaONRGS t+FA&aaS dzyS 3INI YRS fAOSNIS t OSft dzh | dzA
des moyens techniques limités, un meau de papier et un crayon, peu susceptibles de tomber en

LI yySs S yQSad Lka O2ydiNFAYydGS LI NI €| -fairsNgBed Sy OS |
les sociétés gagneraient a préserver, tout en tirant profit des évolutions techniques pour son
SyasSadaySySyioe / QSai dzy OK2AE Odz GdzNBt Si &a20ASi|
selon lequel il faut calquer les apprentissages des enfants sur les pratiques les plus fréquentes des

I RdzZf 6§ Sazx f QSYLR NI SS deétlatabscription ad@@myeydl lAngadd oyalef 92 O
langage écrit (comme le font de plus en plus de possesseurs de smartphones pour leurs SMS)

L2 dZNNF A 6ASYy YSGOUNB G2dzi €S Y2yRS RQlF 002 NR

Eléments bibliographiques

ALAMARGOT, & MORIN, MF. (2015) Dos handwriting on a tablet scey I FF¥FSOG & i dzR
graphomotorexecution? A comparison between Grades Two and Niluepan Movement Science
44,pp.32¢41

BARAF. &MORIN M.-F. (2013). Does the handwriting style learnt in first grade determine the style
usedin fourth and fifth grade and influence handwriting speed and quality? A comparison between
French and Quebec childreRsychology in the Schooi)(6),pp.601-617.

BERNINGER al. (2009) Comparison of pen and keyboard transcription modes in children with and
without learning disabilitied,earning Disability Quatetl$2,pp.123-140

CONNELLY.,DOCKRELLE.WALTERK.,CRITTENS., 2012. Predicting the Quality of Composition
and Written Language Bursts from Oral Language, Spelling, and Handwriting Skills in Children With
and Without Specific Language Impairment. Writ. Communpg2,78¢302.

DANNA J.,VELAY J:L., 2015. Basic and supplementary sensory feedback in handwiiiogt.
Psychal6.

DANNA J., & VELAY J:L. (2017) Handwriting movement sonification: why and holfEE
Transactions on Humaachine Systemsgl7(2).

FAYOLM. (1997)Des idées au texte. Psychologie cognitive de la production verbale, orale et écrite.
Presses Universitaires de France.

GENLOT®& GRONLUNDR2013) Improving literacy skills through learning reading by writing: The
iIWTR method presented and testgdomputers & Educatio67,pp.98-104

GRAHAMS. BERNINGER.W.,ABBOT,TR.D.ABBOTS.& WHITAKERD., 1997. Role of Mechanics
in Composing of Elementary School Students: A New Methodological Appdodatuc. Psych@9,
pp.170¢182.

JAMESK.H.& ENGELHARDL., 2012. The effects of handwriting experience on functional brain
development inpre-literate children.Trends Neurosci. Edut, pp.32¢42.

60



JONESD. & CHRISTENSER.A., 1999Relationship between automaticity in handwriting and
a0dzRSyiaQ FoAfAleJ Bdc Pefichi@BNK4DS oNARGGESY GSEdGo
KIEFERt al, (2015) Handwritingor Typewriting? The Influence of Ren KeyboareBased Writing
Training on Reading and Writing Performance in Preschool Childxdmances in Cognitive
Psychology11(4),pp.136-146

LONGCAMPM., ANTON J.L.,ROTK M. & VELAYJ.L., 2003. Visual presentati of single letters
activates a premotor area involved in writifgeurolmagel9, pp.1492;1500.

LONGCAMPM., ANTON J:-L.,ROTHM. & VELAYJ:L., 2005aPremotor activations in response to
visually presented single letters depend on the hand used to write: a study oimaleders.
Neuropsychologid 3, pp.1801¢1809.

LONGCAMPM., BOUCARDC.,GILHODES.C.ANTON J.L.ROTH M., NAZARIANB.& VELAYJL.,
2008. Learning through hanar typewriting influences visual recognition of new graphic shapes:
behavioral and functional imaging evidend€ogn Neuros2D, pp.802;815.

LONGCAMMM., ZERBAT®OOUDOUM.-T.& VELAYJ:L., 2005bThe influence of wrihg practice on
letter recognition in preschool children: A comparison between handwriting and tyfitg. Psychol
(Amst.) 119pp.67¢79.

MUELLER. OPPENHEIMER014) The is mightier than the keyboard: advantages of Longhand over
Labtop note takingPsytological Sciencé\pril 23

PONTARTV., BIDETLDE| C.,LAMBERTE.,MORISSETP.,FLOURET. & ALAMARGQTD., 2013.
Influence of handwriting skills during spelling in primary and lower secondary gfaaes. Psychol
4,

PUOLAKANAHQA., AHONEN T., ARQ M., EKLUNDK., LEPPANENP. H.,POIKKEUSA. M., &
LYYTINENH. (2007). Very early phonological and language skills: estimating individual risk of reading
disability.Journal of Child Psychology and Psychidi8y9), 92331.

PURANIKC. S.ALOTAIB, S. (2012)Examining the contribution of handwriting and spelling to
written expression in kindergarten childreReading and Writing25(7), 15231546.

PURANIKC. S.I.ONIGANC. J., &IM, Y. S. (2011). Contributions of emergent literacy skills toena
writing, letter writing, and spelling in preschool childréfarly Childhood Research Quartegg(4),
465474.

STEVENSON.C. &USTC. In Early Education, Why Teach Handwriting Before Keyboatetnky?
Childhood Educ(2014) 42: 49.

VINCIBOOHERS. JAMESTW. & JAMESK H. Visuahotor functional connectivity in preschool
children emerges after handwriting experiencerends in Neuroscience and Educatigolume 5,
Issue 3, September 2016p. 107-120

ZERBAT®OUDOUM.T. (2014)Apprendre a édre de la PS a la GRetz (Ed), 175 p.

61



COMMENT LESEVES APPRENNENT { [ Qhw¢? hDw! t | 9

Monigue SENECHAL
Professeure de Carleton University, Ontario

' LILINBYRNBE £ 2NIOK23aNI LIKASNE OQSaid FLIINBYRNB t O2
/ QSad Fdzaair | LIWINBYRNBE fSa NBEIESa 2NIK2INI LIKAI dzS:
les exceptions a ces regles. En plus, les scripteurs débutants ont des connaissances explicites sur la
structure de langue parlée et acquiérent rapidemepsdaonnaissances implicites sur la langue écrite

qui peuvent faciliter leur apprentissage. lls peuvent utiliser des stratégies efficaces pour épeler. En
a2YYST fQFLINBydiAaalr3dIS RS ft Q2NIK23INI LKS yS NBLR:
euxmeémes.

Plusieurs facteurs influencent la performance du scripteur débutant et du scripteur expert,
y20lFYYSyGs tF FEYAEAFINRGS Sd tF OKIFINBS O23ayAlAiAgd.
plus courts seront appris plus rapidement et éventuelleméatits plus rapidement que les mots

plus rares et plus long&été, Peeremargt Fayol, 2008)Les effets de ces facteurs sont communs a
G2dziSa tSa €1 y3dzSa I fLKIoSGAldzSad " fQ2LIIRasSy f
SONR (S @ WHKARS RrOpiify (8¢ adiefedhBndances phonéngaphémes sont prévisibles,

LX dza f QF LILINBY (A aal d&u fihdisiet duls€ofofed [ QB BIINB \SG AGIE | =
RQI dzi I y izile, sieszbrreBobriflahces phonéngsphémes sont incoigantes, instables, et

02y asSljdsSYYSyis LSdz LINB@gAaAofSad / QSad €S- Ol a
phonologiques\WI F FNB X H A nHet INK SRWR2XZNEN A NRT %A S3It SNE
Faisca,. . . Blomert, 2010)

R ¢
SN

I T A rireRe@1@ctement, les enfants doivent développer des représentations orthographiques de

haute qualité. Celle® A LISdz@Sy G siGNB | OljdzAaSa LI NJ £ £ SO0 dzNB
le CP Martinet, Valdoisget Fayol, 2004)Toutefois, le défest de préciser les unités orthographiques
inconsistantes. Ce défi est de taille puisque les enfants doivent apprendre a associer correctement

les 36 phonémes du frangais a quelque 130 graphémes (Catach, 2005). De fait, les enfants francais
atteignent a péne plus de 606 de réussiteaprés cing années de scolarisation comme le démontre

la Figurel. Les données de la Figuresont tirées des échelles de réussites de Pothier et Pothier

(2004) desquelles nous avons sélectionné 8416 mots apparaissant damsnlesls scolaires francais

(Manulex: Peereman, Létét SprengeiCharolles, 2007).
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-0 Figure 1% de réussites (8416 mots)
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[ Q2NIK23INI LIKS TNl yeel A4S || RSdzE LI NI AOdzZE F NAGSa |
5QF02NRX Af & I fF NBLINBASY (1986).Pxened gaDexgirple, dali I y i S
rime/o/qui peut étre représenté par 11 graphémes différentsuy, aud, aut, aux eau o, oc, op, 0S,
ot, orot (Ziegleretal.o mpcpc 0 ® LEf & | I dzAair tQaAyO2yaraidlyoOoS RI
certaines consonnegs flevantiT OA &SI dzZ OA I NBXZ OA3IAIFIE ST YIFAE aASs:
MphppO® / Sa AyO2yaraidl yOSa afdnling pedtNé fielkadalplaBologiet 2 y i ¢

du francais pour épeler correctement.

5S L daAaX fQ2NIK23INILIKS FNIyeelAasS Sad dzy aeaidsys
RSa Y2G4a 6/ il OKZ mddp T W TTNB Lenbalafgquanced&sdzE T I (
terminaisons muettes en francgais. Premierement, elles jouent un réle grammatical important en tant

que marqueur de la morphologie flexionnéfiée.g, le s silencieux du pluriel). Deuxiémement, la
morphologie dérivationnell€ est tele que plusieurs mots se terminent par une lettre muette qui

indique leur appartenance sémantique a une famille de mots. Dans ce cas, ces lettres seront
prononcées en dérivationg(g.le -d silencieux déavard[/bava/] est prononcé dandavarde). En

pt dza& RS O0S&a tSGGNBa vdsSaiiaSa FtSEA2yySttSa SiG RS
lettres muettes qui font partie des orthographes particulieresg(, foulard], un nom masculin

singulier sans dérivé). Finalement, les terminaisons muetteeanettent de distinguer entre
homophonesé.g,sansetsang) ® 51 ya& dzy aSyasx €S FNIyelAia Sad LI

Gingras et Sénéchal (2017) ont quantifié la présence de lettres muettes en francais en se servant de
Silex (Gingrast Sénéchah nmc 02 dzyS 61 aS RS R2yysSSa t SEAOLTES
RQIFRdz 1S4 oOetSBeNGW KYRNR|f 6688 wnnt Tet AerBaadr2004). ist A S NE
ont trouvé que la majorité des mots francais se terminent par une lettre muetté % Jour les
R2yySSa GANBSa RSa::02INAiti) RS Y DR WiliEza SRQlcRdz (0 S 3
francophones sont fréqguemment exposés aux terminaisons muettes dés un jeune age. Dans le
corpus enfant, la moitié des mots avec lettres muettes finddesont a cause de la morphologie

Tt SEAZ2YVARANSS [[G@IEE 4SS G§SNYAYSYieg ek MéndeyxSdu £ S (i NX

Modifications subies par le signifiant qui ne créent pas de nouveaux mots mais donnent une indication
comme le genre, le cas, ou une conjugaison.
Pa2RATAOIGARZYA &ddz0ASE& LI NI dzy aRBENBAIRE dAD RQEAY S A I0HF § A |
nouveau mot.
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pluriel dansamisdT £ | F 2 NI SaimerzeV/|e -dzaudieSr das@imesou aiment) @ [ QI dzii NB
moitié correspond & Q2 NI K 2 3 NJ elgKcfa, foulaH)A Fat ailléirs, des lettres muettes sont
relativement rares ailleurs dans le mot §#let 5% respectivement).

Malgré ces difficultédylousty et Leybaert (1999) ont montré que les scripteurs débutants
comprennent rapidement que leur tache est de capter la phonologie des mots. Les enfants de 7 ans

et 9 ans réussissent a 90 et 96% les parties consistantes de mots correctement incluant les
consonnes et voyelles complexes (paemyple ch, oi) et les groupes consantiques (par eample

IANE LIND® 9y TFlLFAGE €F LI dzLJ NI RS& SNNBdzZNE RQ2 NI K
phonologie du mot.t dzA &alj dzS8 t Sa aONARLIiSdzZNE RSodzilyda aqQt
orthographier, les lettres muettes sont pantilierement difficiles a apprendre. Cette difficulté a été

confirmée par Jubenville, Sénéchal et Malette (2014). Dans cette étude, les enfants de 8 ans étaient
exposés accessoirement & des pseudoffatgant une consistance sdettre élevée a part une

lettre muette finale €.g-, pocraf). Aprés neuf visionnements, les enfants avaient peu de difficulté a
2NIK23IN)I LIKASN) £Sa LI NIASa O2yaraildlyiaSa RSa YvYz2ida
95% de leurs erreurs orthographigues. Le rdle morpholagides terminaisons en lettre muette ne

L2 dz@ AG sONB Ay@21jdzS | FAY RQSELX AljdzSNJ £ §a NB A dz
RQFGGNROGAZSNI dzyS GSN¥YAYFA&A2Y YdzSGGS ONIFAaSYoflof
F A SNJ |j dzQ tssahcBsiaNidbgraprioyes.l A

[ RAFFAOMZ 4GS t NBLINBaAaSYydSNI €tSa GSNXAYylFAazya
pourcentages de réussite de laFigwre Sy Y2 Ga ljdzA &S GSNXAYSyd LI NI dz
ce gue nous avons fait a la Fig@ieCette figure démontre que malgré des compétences croissantes

dz FAf RS&a lyax fF RAFFAOMZ S RS& GSN¥YAYylIAA2YyaA Y
ans. Notons que ces deux types de mots avaient, en moyenne, le méme nombre de ps@tame
FNBIjdzSyOS SldA@ItSyidS RQFLILI NRGAZ2Y RIya tSa YIyd

Figure 2 Réussites des mots avec ou sans lettre muette
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Dans les sections qui suivent, nous décrivons comment la construction de représentations
orthographiques se précise par des connaissances a différents nivgeuxune croissance des

Y/ KIEAYS RS OIFNYOGSNBA NBaaSvyoflyd t dzy Y24 NBSE YIAa
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O2yylA&d&alyOdSa 2NIK2INI LKA dAZSE T LI NI fSdzNJ aSyahroi
stratégies efficaces.

Connaissances implicites deQ 2 NI K 2 3 NJ LIK S

[ QF LIWNBydAaalr3aS AYLIXE AOAGS Said dzy oeslGppeyhdni deS R Qdza
connaissances orthographiques (pour revoir ce concept, voir Treghadfessler, 2014). En étant

exposes aux patrons orthographiques durant la lecture, les enfants peuvent implicitement extraire

les différents types de connaissances redi@eix occurrences et amcurrences des lettres. Plus les

OF LI OAGSa RS fSOGdzZNBE aQl YSEA2NByYyGs LXdza OSGGS a
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 fréguents (

pépin) que ceux avec des patrons moins fréquents (piolilet que cet effet était encore plus grand

lorsque les mots étaient plus rares.d.vilain épelévilin). De plus, les enfants sont aussi sensibles aux

patrons de ceoccurrencé’ entre les graphémes. Ainsi, Pacton, Fayol, et Perruchet, (2005) ont
montré que la probabilité de eoccurrence de deux graphémes finaux faisait en sorte que les

enfants de 8 et 11 ans orthographiaient/o/par le graphémau plus fréquemment quand la

probabilitt de ceoccurrence était élevéee(g, v précede fréquemmenteau) que lorsque la

probabilité état basse €.g.f précéde rarementadl).

[ QF LIWINBy GA&a&F3S AYLIEAOAGS RS fQ2NIK23ANILKS | |
phonologique comme le démontrent les études suivantes. Dans une premiére étude, des enfants de

6 a 8 ans devaient épeleed 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 gdeniaet

6{ SYSOKIf>X DAYyaIN}raz SiG [ QI SdzNBdzEX wHAamcOd 5 ya d
aSyarotSa Ildz FFHAG 1jdzS OSNIIFAySa tSGGNBa L2dzdk A
(Pacton, Perruchet, Fayokt Cleeremans, 2011). Deux égsl subséquentes examinaient

f Q2NIK23INIF LIKS RS Y204 y2dz0SI dzE f dza Rl y dadiey GSEG
RSa Y2ia ONBSa LI NI §tSa OKSNOKSdzZNAE Sy NBaLISOGl vy
sont en accord avec cewSd f QS (i dzR S: lesJpEBUOENBLS ayanSune double consonne plus
fréquente en francgaise(g. tt) étaient plus faciles a orthographier que les pseudomots ayant une

double consonne moins fréquente.§.dd) parmi les enfants de 9 ans (Bostd-ayol, 207T) et les
ShdzRAIFyida t f QdzyADSNEBEAGStFaywl}201@)2 Y2 . 2 NOKF NRGX ¢ NE

Dans ce qui suit, nous discutons des différents types de traits de mots qui facilitent ou entravent
f QFOljdzAaA A2y RS NBLINBaSydGlrdAzya 2NIK23INI LIKAIdzS A

Lamorphologie flexionnelle

[ Q2 NI K23INF LIKS AN YYFGAOFES NBFESOGFYyd 1 Y2NLK2T ;
SyaSaiaysSa t tQSO2tSd tdzhialjdzS fF Y2NLIK2f23AS Ff
apprendre a appliqguer ces reglesans référence orale. Les scripteurs débutants omettent

" Fréquence de la présence simultanée dans un mot de deux graphémes dans un certain ordre
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fréequemment le marqueur de pluriel (Fayol, Hupet, Largy, 1999). De plus, les scripteurs
ISYSNI fAaSya HdSYdd B S #hdiuk nohYFoetekiu2Barroilidgs Fayol,

1998). M&' S £ Sa AONRLIISdzNE SELISNIE FSNBY Gt 2N EONG daAN,
f SdzNJ OKIF NBS 0O23yAdA@S Sy lez2dzityd dzyS GNOKS aSo
Fdzi2YFGA&AGSNE SO YsYS 2 N&udeeSRayoBalf1999)a iz SttS Sai
Toutefois, les enfants semblent sensiblux affixes de la morphologie flexionnelle. En francais, le
phonéme/o/peut étre orthographié, ot, au, eauen fin de mot, mais seul le graphéreauindique

le diminutif masculin. Pacto et coll. (2005) ont montré que présenter des pseudomots dans le
O2yGSEGS RQdzyS LIKNI a$S |jdz Of F NARTFALF A feh azy 1
petit/vitar/ est urlvitaro/) avait comme résultat que les enfants employaient le graphérae,

correct pour un diminutif, plus fréquemment que dans les phrases qui ne précisaient pas les
diminutifs (un grandvitar/ est urfvitaro/).

La morphologie dérivationnelle

t dzZA 41 dzS8 OSNIiF Ay Sa GSNXAYIlIA&az2ya YdzSa il Ssdérivds,Nij dzSy i
puisque les dérivés dévoilent quelle est cette terminaison muette, il se peut que la sensibilité des
SyFlryida £ fF RSNAGFGA2Y FlLOAfAGS f Q2NIK23IANI LIKSO®
Basque et Leclaire (2006) ont Vi dans deux études, si les mots avec dériegs. $anglot) seraient

plus faciles a orthographier que les mots dont la terminaison muette était spécifique auengot (

foulard). Effectivement, les enfants de 9 ans orthographiaient correctement la lettrette plus
a2dzSyi RlEya tS8a Y2648 Y2NLK2f23AljdzSa 1jdzS OSdzE
AYLRNIFY G 1jdQF @FASyd €Sa Y20a Y2NLIK2f23AljdzSa LI N
sont sensibles a la structure morphologique des mbi&anmoins, plus de 8% des erreurs étaient

f Q2YA&aa4A2Y 2dz 0ASY I adzadAddziazy RS fI fSGGNB

2 KAaasStt SG {SYSOKIFf o6nunmt0 2y3 NBLNBRdAA G f QlF O
de mots. Pour ce faire, elles ont utilisé les échalieséussite de Pothier et Pothier (2004) et équilibré

les deux ensembles de mots en longueur, fréguence, et consistance. Elles ont trouvé que les mots

F 2SO dzyS GSNXAYlIAaz2y YdzSGGS SGFASy(d L)X dza &2dzSy
dévoie la lettre muette €.9.6 | FI NRk o | g NRSND O2YLI NI G§ABSYSyid | dzE
Comme le montre la Figuez f QF @I yil 3S RSa Y2ia | SO RSNAODSaA
significatif au CP.

Figure 3Types de mots avec terminaison muette
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Stratégies morphologiqued.es enfantNJ LILI2 NI Sy i a2 dz@Sy i |jdzQAf & dziAf A
RS&a YvY2daod tI N SESYLXt Sz tSa Sy¥flryida RS wmn S wmwm
75% des mots a épeler (Ruberto, DaigleAmmar, 2016). Dans certains cas, les enfaptsvpnt se

servir des relations morphologiques entre les mots de facon stratégique et explicite afin de les aider

a orthographier plus correctement. En pensant a la relation morphologique entre les mots, les
SyFlyida LISdSyid OK2 A agkapdierf parmi Tésoceghggraph2sNdissiilds.SParR Q 2 NJ
exemple, les scripteurs peuvent se servir de leur compréhension du lien aandet chanterpour
orthographier la lettre muette en chant Une stratégie morphologique peut aider de deux fagons

ellepeutr yy2y OSNJ I dzE Sy Tl yida I LINBaSyO0OS RQdzyS (G SNX¥A
choisir la lettre muette.

Sénéchakt al. (2006) ont trouvé, dans deux études, que%Sdes enfants de 9 ans rapportaient se

& SNIA NJ ROQABHiRuGaNSrd@@e nibrphologique) au moins une fois pour épeler un mot

I SO RSNAGS: SiG 1jdzS a2y dzal 3S PONBsRwzs.ZEh faif, cef Q2 NIi |
pourcentage de réussite était similaire & celui obtenu lorsque les enfants rapportaient connaitre

f Qrddidphe des mots, soit P& des mots morphologiques. En contrepartie, seulemen®oll
RAAIASYG a4S &ASNIBANI RQdzy FdziNB Y2aG LJ2dzNJ SLISt SNJ f
efficace avec un taux de réussite de%2La spécificité de rapper les stratégies morphologiques

f2NB RS fQ2NIK23INIFLKS RS Y2348 Y2NLK2f 23AljdzSa | A\
démontre que les enfants peuvent employer leurs connaissances morphologiques explicitement
f2NEIjdzQAf A 2NIK23INI LIKASY(Hd

La ensibilité morphologique

/| SNIF Aya OKSNOKSdzZNE a$S az2yd RSYFYyRS &Rt tt-Q2mWNIGA ¢
était associée a leur habileté a orthographier. Sénéchal et Kearnan (2007) avaient recensé 11 études

qui mesuraient cette association. A ces études, nous avons ajouté celle de Casalis, Deacon, et Pacton
OHnmmU S y2dza NI LILIRMND Xy génétak By éeSes aé & a 13dans tqli 6
RSY2YUNIASYy(d dzyS L) dz& 3INI YRS aSyairoAfAdsS Y2NLK
correctement les mots ciblés. Par exemple, les éléves de 7 et 9 ans qui déduisaient plus facilement

des liens morphalgiques par analogiee(g.danseY R y & S NJ T) ép&laieriplus facilement

RSa Y2dGa lelyd dzyS tSGGNB YdzZSGaGS FAYEFES YI NJjdzk yi
et al, 2006).

Le coefficient moyen de corrélation, ajusté pour la taikks échantillons, était modéré (rG44, Cls =
040a.52,Z2=261=0Pbnnm0® / SiG STFSGX o6l asS adz2NJ munuw SyTl
RS&4 SidzRSaz O2YYS f QAYRAIldzZ Al dzy (Said RQKS{GSNER3
zéro Q= 8,13,p>0.05). Compte tenu de la nature corrélationnelle de ces données, des évaluations

LY dza NA I2dzNBdzaSa 2y i LI NF2A& SGS YSySSagses | NJ SE.
de régression hiérarchigugue la sensibilité morphologique nmiient une association significative

F SO f Q2NIK23INF LIKS RS Y 2ndiphologike ypiés dvgirS confrofd G NB
A0 GAEOAIdSYSY( LRdNI €S yA@Sldz a02tFANBE {8 $20

18 préfixe ou suffixe
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de mots consistants. Par ailledrs OS f ASy SOFAG ALISOATAILdzZS t f Q2 NI
ASYAAOAEAGS Y2NLIK2t23AldzS yQSdGFAdG LI & Faa204SS |
de régression.

Tableau2. Caractéristiques des études et coefficients de corrélationtrenla sensibilité
Y2NLIK2f 23A1ljdzS SG f Q2NIK23INF LIKS

Etude N Age(ans) Langue typi Mmoyen

Casali®tal. (2011) 80 8,9 A D 0,45

Fowleret Liberman (1995) 48 7,8,9 A D 0,53

Hauerwaset Walker (2003) 88 8,11,12, 13 A I 0,28

Kemp (2006) Etudé 74 11,7,8,9 A D 0,44

Kemp (2006) Etud2 75 8,9 A D&l 0,49

Lehtonenet Bryant (2005) 106 6,7,8 Fi I 0,49

Leong (2000) 226 910,11 A D 0,55

Levinet al.(1999) 40 5 H I 0,44

Ouelletteet Sénéchal (2006) 115 5 A D&l 0,40

Plazaet Cohen (2004) 199 11,7 F I 0,35

Sénéchal (2000) 112 7,9 F D 0,48

Sénéchaét al. (2006) 39 9 F D 0,43
C I CNYyceAada T !'T' yaftlF-Aad T CA I' CAYYy2A&a T | I K
{Syad az2NLIK®PY aSyaroAfAdS Y2NILK2f23Al[dzS T L I Ay

Conclusion

[ Q2 NI K23INF LIKS TNl yelAdS Sad RAFFAOAES Lt YInidNR
AdzZNIINBYlFyd FE2NR 1ljdzS fSa &aONRLIISddzZNAB YSGdSyid +t
correctement. lls utilisent leurs connaissances explicites qtligites des caractéristiques de

f Q2NIK23IN) LIKSE fSdzZNB O2yyl AaalyoSa RSa fASya Y
A0NF 0S3IAljdSad 9y &2YYS: Sa SyFrydaa OFyltAaasSyd
orthographient.

Etant donné lesmizf G A LJf Sa4 RSAONALIIA2ya RSa RAFTFAOAAL GSa |jd
FNFyeellAaSs €S LJSdz RQSUdzZRSEA ljdzA 2y i OSNATFAS f QSTFT
décevant. Nous avons besoin de proposer et tester des méthodesgp§ipies qui optimiseront

f QF LIWINBy (iAaalr3IS RS NBItSazr LINPOSRdANBaz O2yyl Aaal
maitid S RS f Q2 NI K23INF LIKS FNIyoeeAasSo
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ETUDE DE LA LANGUE
ET PRODUCTION ECRITE



QUELLES SONT LES RELATIONSIENTRIRE ET ECRITURE POUR
[Q'ttwObe¢L{{! P9 5! [9-Lv'!o9

Bernard LETE
Professeut.  ivarsitéLyon 2

L'apprentissage de I'écrit implique a la fois la maitrise de la lecture et de l'orthographe. Dans les
modeles intégrateurs, on considére que ces deux cdemEes se développent en interaction. Par
exemple, lsselfteaching hypotheside Share (1995) considére que chaque identification réussie d'un
nouveau mot par l'intermédiaire du décodage fournit une occasion d'acquérir les représentations
orthographiquesdes mots sur lesquelles reposent la lecture et I'orthographe. L'exposition a I'écrit
(les lectures de I'enfant) a un rdle important dans la production orthographique carciedpose en
grande partie sur l'exploitation des connaissances acquises empti@aeele |'écrit. Les calculs des
fréquences d'occurrences textueltsles unités linguistiques dans des corpus d'écrits permettent de
mieux définir quelles sont les régularités statistiques traitées lors de la lecture, susceptibles d'étre
exploitées lors de la production de l'orthographe. Ces fréquences d'occurrenceslkestpeuvent

étre utilisées pour quantifier la consistance orthographique d'un mot &eatdite le degré
d'incertitude associé a I'écriture d'une association phonégrapheme (tache d'écriture sous dictée

par exemple) ou a la lecture d'une association geEapephonéme (tache de lecture a 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 I'enfant aux propriétés
statistigues de son environnement langagier pourrait dés lors étre invoquée comme mécanisme
essentiel a la construction de sa base de connaissances linguistiques dans laquelle des unités
probables sont renforcées en mémoire, les autres plus ambigués ou plus rantpggressivement
oubliées.

Le but de cette contribution est dearactériser le matériau linguistique rencontré par les enfants
dans leur manuel de lectur@(i.e., l'input linguistique) pour tenter de caractériser et expliquer la
nature de leur productim orthographique {.e., I'output linguistique).

Apprendre a orthographier les mots en production écrite

Les modéles en stades sont souvent utilisés pour rendre compte de l'apprentissage de I'orthographe
des mots en production écritecf pour une synthéseFayol 2017 et Fayobt Jaffré, 2014).
L'apprentissage y est vu comme une progression a travers des étapes distinctes dans lesquelles

¥ 0ou fréquences des tokensesta-dire le nombre de fis (en fréquence par million) qu'une unité est
rencontrée dans un corpus de textes. Ces fréquences des tokens sont a distingfrégdeaces du typec'est

a-dire le nombre de fois qu'une unité est rencontrée dans la liste des mots du corpus (chagaedort une
fréquence de 1). Les fréquences des tokens sont les seules mesures appropriées pour caractériser un
apprentissage puisqu'elles reposent sur I'expérience réelle d'un individu avec les unités linguistiques de sa
langue.

?Voir Lété (2018), pour wndescription plus compléte.

70



l'introduction d'une stratégie plus avancée aide l'enfant a progresser vers I'étape suivante. Les
changements surviennerstur une courte période ou plus graduellement selon les modéles. L'enfant
découvre une nouvelle stratégie et l'applique quand il la considére comme pertinente, ou utilise de
facon de plus en plus experte une stratégie déja existante. D'autres modélesignsaans le
cadre du modele de la double voie utilisé dans I'étude de la lectlones d'une écriture sous dictée

par exemple, la conversion phonérgeaphéme repose sur une voie iniexicale pour laquelle on
suppose que chaque graphéme est produitpartir de sous unités phonologiques (phonémes,
syllabes) et une voie lexicale pour laquelle on suppose que la forme orthographique du mot est
directement récupérée en mémoire. A linstar de la conception en lecture, la voie lexicale est
considérée comme pbk rapide que la voie infdexicale car elle est régit par des processus
automatiques alors que la voie inflexicale est ralentie par des processus analytigues mobilisant
plus de ressources attentionnelles.

Le fait que les enfants utilisent de multiplesratégies orthographiques peut s'accorder avec
I'nypothése que, de fagon générale, le traitement du langage englobe une exploitation complexe, de
nature probabiliste, de l'input linguistigue. De nombreuses études ont en effet montré que méme de
trés légées variations dans les propriétés statistiques des inputs linguistiques ont des conséquences
sur les performances. Par exemple, dés I'age de huit mois, I'enfant découvre les frontiéres des mots
dans le flux de parole en utilisant les fréquences deamrrences des syllab&YSaffranet al,

1996). Aussi, il serait surprenant que les enfants plus 4gés ne manifestent pas une sensibilité aux
propriétés statistiques des événements linguistiques lorsqu'ils apprennent a lire et & écrire. Par
exemple, les travax de Pacton et collaborateurs en francagy(,Pacton, Fayaét Perruchet, 2002)
montrent que des enfants de CP possedent un savoir implicite sur les régularités orthographiques
plus précocement que ne le prédiraient les modéles d'acquisition en stisesvent que certaines
consonnes ne peuvent pas étre doublées, que des consonnes doublées peuvent apparaitre a
certaines positions mais pas a d'autres et que les voyelles, par contre, ne peuvent pas étre doublées
dans un mot francais. Le fait que cesigaissances soient acquises sans un enseignement explicite
suggeére queles enfants sont capables d'extraire automatiguement certaines régularités
statistiques des propriétés de I'écrit au fur et a mesure de leur exposition a I'écrit

Les manuels de lectearet I'apprentissage statistique de I'écrit

L'apprentissage statistique de I'écrit est un type particulier d'apprentissage implicite, non enseigné,
pour lequel on considere que l'apprenant s'ajuste aux régularités statistiques des événements
linguistiguesauxquels il est confronté grace a des processus associatifs élémentaires. Ces propriétés
statistiques des événements linguistiques renvoient, entre autreglleur répétition dans le cas

de la lecture, la fréquence d'exposition a un m@2) son igertitude: la consistance orthographique
d'une association graphemghonéme (papd oignon); (3) sa discriminabilité le voisinage
orthographique ou phonologique d'un mot (foifgooire); (4) auxco-occurrencesonditionnelles de
certaines unités parexemple, quand on considéere les fréquences textuelles, le phonéme /o/ s'écrit

% Les fréquences deo-occurrencesles syllabes entre les mots sont inférieures a celles a 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" apres un "p" que "0" alors qu'il s'écrit plus fréquemment "0" en fin de mot
apres "m".

Nous pouvons nous appuyer sur deux bases de données, libremseassibles sur le W&b pour
disposer de mesures objectives des fréquences d'occurrences des unités lexicales-lekicdias

dans l'écrit adressé a l'enfant a I'école primaire dans les manuels de lechliaaulex (Léte,
SprengeiCharollest Colé, 204) fournit les fréquences des unités lexicales pour les cing niveaux de
I'école primaire Manulexinfra (Peereman, Létéet SprengefCharolles, 2007) donne une mesure
graduée de la consistance orthographique des mots dans le sens orthographpheaaogie (tache

de lecture a voix haute par exemple) et phonologie vers orthographe (tache d'écriture sous dictée
par exemple).

L'écrit adressé a I'enfant a I'école primairaun vocabulaire proche de 5000 lemmes au CM2

Il convient de faire la différencentre la notion delexiqued'une langue qui est la liste des mots
d'une langue telle qu'elle peut étre fournie planulexpar exemple, et la notion deocabulairequi
correspond ala mise en pratique du lexique d'une langue par un individu, par la katria
production écrite. Pour estimer la taille du vocabulaire d'un enfant, on peut essayer d'estimer la
guantité de mots a laquelle un enfant est exposé durant ses lectures. C'est lors de cette
confrontation a I'écrit que se construit son vocabulairanBManulex le lexigue des manuels
scolaires de lecture est de8®0 lemmes au CP, de 300 au CEL1 et de ZBD0 au cycle 3.

Pour estimer le nombre de mots auquel un enfant est exposé de 6 a 11 ans, et ainsi quantifier son
vocabulaire on peut raisonner @artir de son manuel de lecture. Au CP, un manuel a en moyenne
13300 mots, 2500 formes orthographiques différentes correspondantes@®Q lemmes (un lemme

= 1.3 forme orthographique). Un manuel de CE1 a en moyerd¥ lemmes de plus qu'en CP. Au
cyck 3 (CEXM1LCM2), la progression est de 2000 lemmes. Av860tlemmes considérés comme
acquis a la fin du CM2, on arrive a une estimation cing fois inférieutexéque des manuels, qui
représente les mots qui peuvent étre rencontrés par les enfants.

Un enfant de CM2 posséde donc, en réception de I'écrit, un vocabulaire de I'ordre de 5000 lemmes
(7500 formes orthographiques) pour lesquels on peut supposer gu'ils sont suffisamment consolidés
en mémoire pour étre bien compris et, pour la plus grande patémtre eux, produits a l'oral et a
I'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 dadulte. Cette taille de 5000 unités lexicales en francgais correspond trés précisément a
celle calculée en anglais par Nation (2001). De méme, Laufer (1992) considére que, pour bien
comprendre des textes en anglais langue seconde, il faut connaitre rrB0@D mots anglais. Enfin,

cette estimation est congruente avec deux autres études en francais portant sur les connaissances
lexicales des enfants de 6 a 11 ans. L'une (Ehrlich, Bramaud du Boucheron el &FI@)restime le
répertoire lexical d'enfantslu CE1 au CM2 a partir de jugements de connaissance. Pour cela, ils ont
proposé a des éléves du CE1 au CM2 une tache de jugement de mots (450 mots par éléve) sur une
échelle en 5 points. La mesure du répertoire correspond au nhombre de motsgoigéssatres bien

%2 siteeManulex version électronique des bases Manulextg/www.manulex.org/frfhome.htm
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connusrapportés au nombre total de mots de I'échantillon @C). Les données en jugement de
connaissance sur les mots trés bien connus (pour lesquels on peut considérer que les jugements sont
les plus fiables) sont de I'ordre de3B0 mots a Idin 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 lexicalEdl§. Ils ont fait orthographier 1200 mots a 4800 éléves du

CP au @2 (50 mots par éléve). Le nombre de mots correctement orthographiés p¥r dés éleves

sert de mesure du répertoird.es données montrent que trois quarts des enfants orthographient
correctement 300 mots au CP,0D0 au CE1, @00 au CE2, 300 au CM1 e656000 au CM2La
production des graphies correctes équivaut alors au répertoire lexical estimé dans les deux autres
études.

Toute la complexité orthographique du francais est présente dans les manuels dés le CP

La complexité orthographique du francais dsmblée présente dans I'écrit adressé a I'enfant dans
sa premiere année d'apprentissagdes 290 associations trouvées dans les088 formes
orthographiques déanulexinfra (lexique du CP au CM2) sont toutes présentes dans les manuels de
CP dans seuteent 10861 formes orthographiques, soit un quart seulement des formes
orthographiques déManulex De plus, les valeurs de consistance ne varient pas d'un niveau a I'autre
guel que soit le segment considéré (début, milieu, fin et totalité du mot), lasistances moyennes
restent identiques alors que la taille du lexique s'accroit. Ces données indiquelgsgelefants sont
exposés a toutes les inconsistances orthographiques dés la premiére année de leur apprentissage
de la lecture ce qui est pour euxne situation idéale pour l'acquisition de I'écrit. En effet, on sait que
des réseaux de neurones entrainés seulement sur des mots consistants ont des difficultés a ajuster
leurs connexions pour apprendre de nouvelles associations inconsistantes.

En définitve, I'enfant d'école primaire dispose, dés la fin de sa premiére année d'apprentissage, et
pour peu qu'on lui enseigne correctement les régles de correspondance gragbigonéme, de
I'ensemble du matériau linguistique utile pour lire et écrire des unladgcales gu'il n'a jamais
rencontrées. L'apprentissage du code écrit dépend donc fortement de ses capacités a généraliser ses
connaissances a des unités lexicales dont la probabilité de rencontre est extrémement faible. Il devra
pour cela repérer correctaent les unités graphémiques permettant de créer les associations
orthographe?® phonologie pertinentes et les renforcer a chaque nouvelle rencontre des mots.

Les mots acquis au CP constituent un lexigue orthographique de base

Pres de 936 des formes orthagphiques du CP sont contenues dans le lexique du cycle 3 mais elles
représentent seulement 2% des formes orthographigues de ce lexique. Autrement dit, les-trois
quarts des formes orthographiques du cycle 3 apparaissent seulement a partir de ce niveles Q
sont les caractéristiques de ce lexique précoce du CP et de ce lexique tardif au 2yms 8ots
acquis tot ont 7 caracteres en moyenne et sont bisyllabiques. lls se distinguent des mots acquis
tardivement essentiellement par leur fréquence lete lls sont plutdt 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
caracteres) e 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
gue la consistance orthographique d'un mot n'est pas liée a sa fréquexicale.
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Le lexique des mots acquis tdt est donc en réalité un lexique de base qui continue a se retrouver plus
tardivement au cycle 3 et certainement dans tous les écrits rencontrés a I'age adulte. Les deux
périodes d'acquisition considérées peuvent réeluire a deux corpus de taille différente ou une
petite proportion de mots fréquents est commune aux deux corpus et ou une importante quantité
de mots rares caractérise le corpus le plus grand (cycle 3). On peut considérer que ce "noyau" lexical
de mots féquents constitue le socle a partir duquel s'effectue I'apprentissage de I'écrit.

La complexité orthographique est indépendante de la fréquence

On trouve souvent dans la littérature l'idée selon laquelle la complexité orthographique (régularité
ou consisance) est liée a la fréquence du matn mot fréquent serait plus irrégulier/inconsistant
gu'un mot rare. Or, les données ddlanulexinfra infirment cette conception. Mesurées sur
'ensemble des mots deManulexinfra, les corrélations entre la fréquenceesl formes
orthographiques et les mesures de consistance sont extrémement faibke6.d6). De facon
générale, la corrélation est positive, la consistance s'élevant avec la fréquence du mot. On note
cependant une corrélation négative £-0.08) dans le ses OP (orthographghonologie) pour la fin

des mots.

La fréqguence de la forme orthographique et la complexité orthographique mesurée par la
consistance des relations orthograptfe phonologie sont donc deux mesures indépendantgsiil

est dés lors trés int&ssant de manipuler car elles peuvent permettre de caractériser deux types de
processus dans le traitement du mot écrltun, indexé sur la fréquence, traitant les mots fréquents
par récupération directe du mot en mémoird'autre, indexé par la consance, traitant les mots
rares par transcodage des relations graphé@&mehonéme.

Un exemple d'exploitation de corpus pour comprendre l'impact de la réception de I'écrit
sur la production orthographique

En conformité avec le cadre de travail de l'appres@ge statistique, nous avons cherché a étudier si
les distributions statistiques des unités lexicales et H#sacales décrites daridanulexet Manulex

infra pouvaient rendre compte du niveau des productions orthographiques des enfants a I'école
primaire (Lété, Peereman et Fayol, 2008ir Lété, 2008, pour une synthése en francgais). Pour cela,
nous avons cherché a distinguer et a étudier I'évolution de dgpes de procédures pour écrire un

mot : le recours aux connaissances iAgaicales que I'on a indexé par les mesures de consistance de
Manulexinfra (pour le début, le milieu et la fin du mot) et la récupération directe de la
représentation orthographige du mot que I'on a indexé par les mesures de fréquence lexicale
(forme orthographique) deMlanulex La base de donnédsoledéja présentée (Pothier & Pothier,
2003) nous a permis de disposer de mesures comportementales de productions orthographiques de
mots du CP au CM¥iaune méthode d'analyse en régressions multiples, plusieurs prédicteurs de la
réussite en orthographe ont été liés a un large ensemble de mots mono et polysyllabiques reflétant
le systeme d'écriture a partir duquel un enfant apprendra &t a écrire. Il y avait quatre grandes
classes de prédicteurda longueur du mot, la fréquence de la forme orthographique, le voisinage
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phonographiqué® et la complexité orthographique indexée par la consistance de début, milieu et fin
de mot. L'étudeconstitue ainsi une exploration compléte de la production orthographique chez des
enfants de 6 a 11 ans.

Notre raisonnement était que de meilleures performances obtenues pour des mots fréquents par
rapport a des mots rares traduiraient l'utilisation de peocédure lexicale de récupération de la
forme orthographique du mot en mémoire. D'un autre c6té, de meilleures performances sur les mots
consistants par rapport aux inconsistants traduiraient I'utilisation de la procédurelexXieale. Selon

les modelesen stades, la contribution significative d'une procédure a un niveau donné devrait
s'accompagner d'une diminution de la contribution de l'autre procédure car le passage d'une
procédure a l'autre se fait par abandon de l'une au profit de l'autre. Dansconeeption plus
interactive des processus cognitifs, la contribution significative d'une procédure a 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 a l'autre mais automsation accrue des procédures qui deviennent de plus en plus

rapidement et correctement mobilisées dans la tache de production orthographique.

Les résultats ont confirmé I'existence des deux procédures a chaque niveau d'acquidétsole CP,

la procédue lexicale est active pour les mots monosyllabiques et la procédurel@xiGale est

active pour les polysyllabiques. Autrement dit, c'est la longueur du mot qui détermine la procédure a
partir de laguelle I'enfant produit lI'orthographe du mot. Les réstsl ont confirmé également qu'une
difficulté importante dans l'acquisition de l'orthographe est imputable a la consistance des relations
phonéme- graphéme. La difficulté liée a la complexité orthographigue, ('effet de consistance)

ne disparait pagn fonction de I'expertise, elle reste méme a un niveau sensiblement équivalent a
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 consistanadiadu CE2 jusqu'au

CM2. Cependant, contrairement a ces études, du fait qu'un effet de fréquence est observé dés le CP,
notre travail confirme qu'un lexique orthographique se constitue trés rapidement avec l'exposition a
['Ecrit.

Pour évaluer la prise emompte d'unités plus larges que le phonéme dans la production
orthographique, une information de nature plus contextuelle donc, neuf autres prédicteurs de
consistance syllabique cette feis ont également été pris en compte. Les résultats ont montré un
pourcentage additionnel de variance expliqguée de I'ordre de 13% au CE1 et de 17% au cycle 3. Au CP,
la consistance syllabique n'ajoutait aucun effet significatif au modéle. Ce résultat suggére que les plus
jeunes enfants gérent leur production orthograph@&jen prenant en compte des unités de taille
réduite et échouent a prendre en compte des unités plus larges.

Conclusion

A partir des fréquences textuelles des unités lexicaleddaulexet des unités infrdexicales de
Manulexinfra, il est intéressant dearactériser le matériau linguistique a partir duguel un enfant
apprend a lire de facon a caractériser sa production orthographique. Sur la base de ces estimations,

% Un voisin phonographique est un mot qui se distingue d'un autre par une lettre et un phonéme.
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fréquents et sous forme de regles (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 éléves de primaire. Les enfants de CRnsesabl
fonder seulement sur des associations phonémeraphéme pour orthographier les mots alors que

les enfants plus agés se servent de linformation contextuelle pour traduire la phonologie en
orthographe. Ce résultat est compatible avec I'hypothése lggeenfants utilisent de plus en plus
I'information contextuelle & mesure que leur expertise de I'écrit se développe. Par exposition répétée
aux mots, les enfants apprennent graduellement que certaines graphies sont plus fréquentes que
d'autres dans certas contextes. Le fait que les associations phonémgraphéme continuent a
jouer un r6le important chez les enfants plus agés est un résultat attendu puisque l'information
contextuelle ne permet pas de réduire toutes les ambiglités orthographiques. Emwe, des
connaissances sur les associations graph@mphonéme demeurent trés influentes parce qu'elles
sont dérivées a partir de beaucoup de mots et parce qu'elles sont généralement beaucoup plus
fréquentes que des associations basées sur de plus grandéss.ull est ainsi probable que les
enfants utilisent des unités orthographiques de tailles différentes mais la facon dont elles sont gérées
lors de la production otfine est toujours une question en suspens.
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unités lexicales, nous effectuons simultanément plusieurs opérations qui se situent, au plan cognitif,

a des niveaux tres différents : nous reconnaissoguasi instantanément, la forme des unités

lexicales, grace a nos connaissances morphophonologiques (lorsque nous les entendons) ou
morphographiques (lorsque nous les voyons écrites) ; nous convoquons les univers de référence qui

leur sont associées eraifant appel a notre mémoire de travail et a long terme pour traiter les
informations véhiculées ; nous mobilisons également les constructions syntaxiques attachées a ces
unités, ainsi que des connaissances contextuelles et discursives qui permetteainiplai 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,
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également, lorsque c'est nécessaire, découper les mots en morphémes, pour les rapprocher d'autres
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présente une autre caractéristigue essentielleelle est dynamique et hautement évolutive
[ &finement conceptuel que suppose la catégorisation lexicale, tout comme les connaissances
fAYIdAEadAljdzSa LISNXYSGGFyd RS aLISOA T inéchssittrQdud a4 2 OA | {
chaque locuteur ait rencontré de nombreuses fois les unitégligsproductives de saropre langue
-S0 SOSyidzSttSYSyids RQdzyS I y3adzS aSO2yRS®

La présente synthédty S LINBGSYR LI & F2dzNYAN) RSa StsSySyida R
FaLISOdasz ljdzh (2dza 2y G ©20F A2y tmodestdmdeiifenNsans I RS Y|
g2t 2yiS RQSEKI dza (i A @kdides aspeds qui padaisderit SnidrtdptdzBolirljbdds &

une didactique du lexique efficae&sy LINBY I yi O02YYS NBFSNByOS fSa ya
et du college de maniére a mettre lescompétences lexicales au service des activités de
O2YYdzyAOFIGA2Yy S SG Sy LIMNIGADdz A58 TENRINR RiDdza 2 RQ
j dzSt ljdzSa4 RSTAYAGA2Yya LINBlIflofSaszx G2dzi Sy LINByly
f QOF AlpdvaSid RS f Q2 NBI yDaas-ui degxigmeRaimpst dpreshaljoitzppdiSasi | £ ®
deux principales démarches généralement mobilisées en didactique du lexique, nous proposerons

j dzSt ljdzSa LIAadsSa GAalyd t Ay GéS aaNdBiiduriicaibn JetoBsy G A a & |
spécifiguement a la production écrite.

* Notre présentation reprenden les actualisant, certains degkients figurant dans Grossmann (2011).
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b2dza y2dza aAdGdzzya Sy STFFSG Rliya S OFRNB RQdzyS
définit la compétence lexicale comme reposant a la fois sur des aspects quantitatfs lGav
constitution de répertoires diversifiés), mais également sur des aspects qualitatifs, liés a la
conscience linguistique et au développement de compétences métalinguistiques ; cette compétence

inclut aussi la capacité a faire des hypothéses sur l&selRQdzy Y234 Ay O2yydzZ t L
morphologiques, phrastiques ou textuels et a 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

'yS RS& LINBYASNBA RAFFAOQdAA GS&a 1jdzS fQz2y ,NByO2yi

O2YLINR A f 2NAIldzQ2YyY OKSNOKS t I rsdé danHe cardaterda S NI A O
parfois flou de certains deSINY' S & dziAf AaSasz [[jdzQAf AYLERNILS R2y O F
0ASY SOARSYYSYyGI [jdzQAf &az2Aid ysSoOSaalANB RS t£Sa Sy
important, en tout cas, que le professeur puisse avoir une idée claireusliques notions de base,

Sl tQ2y LSdzi L)ayeand Njueljesz&ldvés pBsaeint mobilisef psogressivement les

termes clés indispensables qui permettront de fonder la démarche réflemtite en particulier lors

des activités de production®S O NJ& i

Vocabulaire et lexique

¢t2dzi RQFO02NRXZ YsYS aiA OS ymiSkkhiscitedepuis Widue ¥eBly i  Qdz
terme devocabularg Af Sad LINBFSNIo6fS RS NBaAaSNBSNI OS (€
lexicales mobilisées par l1és2 Odzli SdzNBE | dz O2dzZNE RS f QF OGABAGS I y:
peu différent, mais toutefois dérivé, parler dwcabulaire propre a une personadj dzZQA f a Ql IA aa
St 8§08y 2dz RQdzy | &2 OdzRHZE | 2 NI vREdyeREHE fedcales
effectivement mobilisées dans ce texte. On préférera le tetmeéquef 2 NR [ dzZQA f & Ql 3 A NI

f Q2 NBIF YA &l A2y uiRS propdzy dhagBallangu& EA O £ S& |

La notion de mot

Une question plus sensible concerne la notiomus. Le terme demotS & G LINJ G A lj dzS  LJ2 dzNJ
quotidienne ainsi que dans la pratique pédagogiue 2y I dzZNF A4 R2y O o6A Sy (2 NI
f Qdzi Af AXSNBY R yida 834 LI 384 ljdh AdAGSYyG® hy &b A
hetSNRE ISy Sad Lf yQSali R2yO 3JdBNB LBNIAYSYyd RS £
O2YLJiF oAt A&ASNI LI NJ SESYLXX Sz tS y2YoNB RS yvYz2ida FI A
ySOS8AAI ANB REya OS OF &4 R SmoLINdSpdut disSngdert dmniedeyfait  lj dz8
dzy S UGNI RAGA2Y df gz SedpldPaduéis, 20860 lind-forinéet Idlexéme(on peut

parler demotseng & A f Q2y NB Oldzens) : i & @masd définiSconinte Naé $orme

lexicale simple ssociant un sens bien spécifié adifférents motsformes qui ne se distinguent que

par la flexion. Par exemple, le lexéroBieno R ya S aSya RS f Sorifes Y £ 0 N
chien, chiens, chienne, chienflesA noter quechierz f 2 N& |j dzQn de « piecef c6ubéd OS LIG A 2

*0n appellelemmele regroupement de tous ces mefsrmes en une unitdorme abstraite, par exemple
f QOSYGNBS /1 LA9b Rdz RAOGAZ2Y YLl ANB
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certaines armes afewuSa G dzy f SESYS RA&AGAYOGI Lizh &ljdzQAf NBY
mot-forme. La notion denot-formeNBy @2 A S Kl 0A(GdzSt t SYSyd t €1 F2 Ny
étre repéke entre deux blancs duxee.5S YsYSs Af Sald oHBAJMdZRATFASKNETYO
RS&4 | O0OSLIiA2ya RQdzy ©920F0fS 0fS Y2i LRfeasSYAldzsSo
En deca du mot le morphéme

Une autre notion importante tant au plan linguistique que ptaididactique est celle dmorphéme

dzA NBy@2AS t fQdzyA(dS f SEA Gdmie&hantehrgchbmpbrte $roisRS a4 Sy
éléments porteurs de sens (ou morphémes) cla@nt, b)-eurd lj dzA Y NJj dz§8 flilc3Sy i b
s(qui marque le pINA St 0 ® b2dza Yy QSYiGNBNRya LI & AOA RlIya f
AYLX AljdzS RQI dzi NBa OdnyresSlidamhiket gui n§ st sa@sSddrte pas S
AYRAALISY &l 6fSa LIdzNJ f I LINI G A liodzshtérBt & maliINA GfSINA &3 f Y |
pouvoir faire comprendre les difficultés que pose la segmentation morphologique des unités

f SEAOLFESad [ QSO2t S  dzi A fradicd, préfikesed suflidedzfbiysdny ien f Sa
entendus utiles, mais qui ngermettent pas de rendre compte de tous les cas de figure rencontrés

f2NBR RS I aS3aySyidlrdAz2zy RQdzy Y234 06L2dzNJ dzyS RAa O
en classe, voir Charles, 2018)f Said LI NJ SESYLX S dzi ASEApdeS y O S RS
j dzS f Q2 yhterfix@ MnNYyPe d'affixe dépourvu de contenu sémantique qui s'intercale entre

deux morphémes : ex. fergture, obscuantisme, puistier. Les chercheurs dans le domaine de

f QF Olj dzA & A (i Adingle Colg 2010 inki#EN)  $ Ez2 SulzMR 6K dzAla conscience
morphologique dans la reconnaissance des mots complexes. Nous fournissons quelques £xemple
RQFOGAGAGSA dzy LISdz LI dza f2Ay ®

Une notion englobanteY f Qdzy AGS t SEAOLI £ S

[ Iy 2 dnkéAeficalB@u lexie) se révele Sy LINI G A lj dzS  LJ2 deNd per@etzén 3S RA
STFSG RS NBy@g2eSN) dzAaair o0ASy I dzE dSdSphsieas motdj: dzQt RS
ainsi des lexémes comnagbre (dans son sens végétal) auanger(dans son sens alimentaire), des
mots-composeés, locutions ou expressions figées de taille et de statuts variables coommee de

terre, tout de suite, prendre son pigdu ca va ?sont tous des unités lexicaleBanst QS yiea/ O S

mangé des pommes de terren a affaire a sept moformes, alNB  |j dzQ A fquayeQuaitést  |j dzS
lexicales IL, MANGER, DESROMME DE TERRES & LJ NBYASA O LINBmeSHMD Sas> R
pas toujours syntaxiquement figées, sont également des unités lexicales, mémorisées en tant que

telles par les locuteurs. Les ités lexicales dans la mesure ou elles apparient un-fiomhe et un

sens bien défini ne sont jamais des unités polysémiques : on préferera donc dans ce cas le terme de

mot polysémique(qui correspond aupolyséme de Picoche, ou encore awuocable dans la

GSNX¥AY 2t 23%CPRS mahHPh Q6 @K ljdzS F2Aa 1jdzQAf &aQF 3ANIF =
RATFSNBY(Ga aSya RQdzy Y2i NBahhihdedhéyiénoyRhde e8NSy G S a

Les champs sémantiques

Les notions dehamp leical et de champ sémantiqudont partie de ces notions dont le caractére

opératoire est discutable, mais dont il est difficile de se passer. Suivant les auteurs, les définitions

varient, et il y a intérét a les stabiliserefit frappant de constater que Qdza I 3S RARF Ol A |j dzS

de champ lexicaét de champ sémantiquapparat en définitive assez peu dans leSances dédiées

ALISOATALdzSYSyYy (i t f QF LILINBY i Acduss|dasSséancEsEde Qectfire et Y I A &

RQSELX AOI GA2Yy ORS, ohbsdve (G2 dwz dDEA KIO NA|jdzSaz 0OQSa
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thématique traditionnelle du lexique qui est envisagée dans les Instructions Officielles du francais

pour le colleggNBY A f &aQlF3AaalAd RS&a Lohd RS wunmsaB Si LI
f SEALjdz2S S (GKsYS: 2y a8 LINAGS t I F2Aa& RQdzyS F
stylistique ou littéraire, puisque le texte, dans bien des cas, est réduit, au moins en premiére
approche, a un ensemble de mots clés, les exerciagsoges se faisant ensuite a partir de cette liste

RS GSN¥Sa SEGNIAGASZT &alya jdzS a2AiG OSNAGEot SYSyi
lexical,d dzNJi 2 dzi aA 2y @Sdzi f Q2 NIoBprapSsdis @& Do en tehir allINE R dzO
notion dechamp sémantique Sy adzA @I y i f | etdR G995, WA U B)y DarsJeura St Q6 d
approche, un champ sémantique comporté QSy d8SYof S RSa f SEASA ljdzA 2y
identificatrice de champ. Par exemple, PLUIE, NEIGE, GRERBUILLARD, TEMPETE et ORAGE
O2YLRNISY(d fI YsYS O2YLRalyitS ARSYGAFAOF GNROS Wi
SEGNF ANB 3INNOS t SttS tSa NByasSaaySySyida tSEAO2
OKI YLI® 5Qdzy LJ2A Y ine téll&cor@eizidon peit Bervid de bédiselZ5un travail fort utile

sur la définitiorE | dzA  LISdzi aQSFFS O dxSNIQHzy $ Q¥ NI A § D2 Y IS dzd
OKF YL &aSYlFyidAldzSa NBINRAzZLISYy G tS& dzy Al Seaqué SEAOL €
f QKELISNRYR@YAST I adyz2yeéevYABEMEDYFYIRYEWAS2 YA (S
t 2f 3dz8 NBSanhB8EASE RQdzy OKI YL) a&SYl eldsetivoedt akR2 yy S =
YsYS R2YIFAYyS> &S NBINR dzLISdadocuttur. nzadail suSunShamp Ry &
sémantique particulier, préalable a une activité de production orale ou écrite, peut donc étre un
Yy2eSy SFTFFAOFOS RS TFI@2NRaSNI OS 1jdzS tSa LlaeoKz
propositions didactiques erecsens, voir Sardier, 2012).

Le lexique mentaét la mémorisation des constructions

OYFAYS f2NRIjdzQ2y aS ariadzS OSGGS FT2Aa &lézas dzy LI
souvent mobilisée par les chercheurs depuis plusieurs décene@ S & (i  1&xBde tmBntaAS

f QSLRIjdzS 2G LINBR2YAYFAGTZ & O2YLINR&a OKSIT £Sa aLls
qui mettait au centre de son modéle les régles syntaxigledexique étaitréduit a un stock
d'informations sémantiquesphonologiques et morphologiques porté par chague mot. Cependant,

f S4 OKSNOKSdzZNE 2y LINAa O2yalOASyOS LINPINBaairogs
syntaxiques a base de régles etfd&® | dziidN&» Iéxicaledue portaient ces structuresnais que

les unités lexicales étaient ellesemes des complexes comportant une dimension syntaxique. Ces
évolutions ont conduit & renouveler en profondeur les conceptions n#lindzS  Q2y aS FI A
lexique mental ¢f. par exemple Dczi et Kormos, 2016l dzA  y QS &ad L) dza @dz | dze 2 d:
30201 RQAYT2NXIGA2YEA YIFAA 0ASY LI danstictiods deyS dzy |
différentes natures et mémorisées en tant que telles. Une conséquence importante au plan
RARFOUGAIdzS S&BASHzdRA2 LIWIDESMNI QB aljdzS € Q2y I O2 dzi dzY §
t OS 1jdzS tQ2y y2YYS KIFIoAGdzZSttSYSyd € 3ANIYYF ANI
aeyilESO Y £S48 RSdzE a4LIS0OGa &azyid Ay SHetiddkhsof SYSy

*pour Chomsky, c'est la composante syntaxig@ssimilée a la grammaire, qui constitue I'objet fondamental

RS 1 fAy3dzAaadAaljdzSe [ Sa Np3IftSa aeyidlEAdzSa NBLINBaSy
signification étant d'emblée expulsée de la grammaire. Malgré les évolutions de son modéses et
raffinements ultérieurs, le grand linguiste restera fidéle a 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 gesuessitli et la
communication. Aux niveaux les plus avan6és Ay RS

LISNRLISOGA PGS RS t1I

f QsoO2t S
LINE RdzOGA2Y RQSONRG&ASZT Af

LINA Y A NB =

collocations liées a une unité lexicale. Par exemple, on peut facilement, gr&ebaut Grrecteur,
visualiser les verbes les plus fréquemment associé & CURIOSITE lorsque ce dernier est complément
RQ2 6 2 S (voir Rgund B Geilessous). Ce type de prise de conscience peut ensuite donner

f Q200 4A2Yy R S-tetaNIh&tdnt dMBceBR FEQ dYyASy A2 dz £ QI dzi NB RS
a4 Ql LJJdzé SNJ adzNJ RS &

hy L3S dzi

fL

I dza a A

co-occurrences en contexte (voir figure 2dgssous).

2dzi A f &

CURIOSITE, nom féminin

O 00000

Figure 1Les verbes associés & CURIOSITE el posit

[ Définitions.

Qualité d'une personne curieuse; soif

Sens 1: intérét, attention, recherche
Sens 2 : nouveauté, rareté

éprouver
montrer irriter  Manifester -
exciter
piquer o assouvir 5
susciter
aiguiser
inspirer contenter
attiser pardonner
exprimer
2 .
eveiller

satisfaire

Verbes ayant « CURIOSITE » pour complément direct - 17 série
RS

5 v GCooccurrences de curiosité, n. .

Force

d'apprendre, de connaitre. * Désir indiscret...

& Synonymes 55
appétit, attention, avidité, intérét, soif, soif
d'apprendre, soif de connaissance, soif de...

B Antonymes 5
incuricsité, indifiérence, discrétion, réserve,
banalité.

Cooccurrences 240

curiosité insatiable, curiosité intellectuelle,
simple curiosité, curiosité malsaine, curiosit...

v Complément direct (36)
satisfaire sa curiosité
piguer sa curiosité
éveiller la curiosité

susciter la curiosité | |

exciter |a curiosité
et 31 autres...
v Complément autre (46)

Champ lexical 64
insatiable, piquer, éveiller, attiser, aiguiser,
exciter, satisfaire, susciter, assouvir, intellec...
Conjugaison

Aucune conjugaison

= Famille 6
curieux, incurieux, curieusement, curiosité,
incuriosité.

[ citations 15
... philosophie, qui ayant pour but de

satisfaire la curiosité, n... — Jacques Abbadie
& Historique 13

Emprunt au latin classique curfositas, “soin &
chercher', aussi analysable en curfeux et -It...

B Visuel nano™®
Aucune illustration

faire preuve de curiosité
poussé par la curiosité
regarder avec curiosité
attendre avec curiosité
venir par curiosité

et 41 autres...

v Complément de nom (13)
objet de curiosité
manque de curiosité
esprit de curiosité
sentiment de curiosité
mouvement de curiosité
et 8 autres...

v Complément d’adjectif (1)

dinne de Ia curinsité

CURIOSITE, nom féminin

Sens 1 : intérét, attention,
recherche

Complément d'un verbe
satisfaire la curiosité
exciter sa curiosité
éveiller la curiosité
piquer la curiosité
susciter la curiosité
éprouver une
curiosité

attiser la curiosité
contenter sa
curiosité

attirer la curiosité
manifester leur

~E]

J

RIEI

curiosité
montrer une (avide) &
curiosité
exprimer une (vive) &
curiosité

inspirer une curiosité &
(insatiable)

assouvir sa curiosité &
cacher sa curiosité
irriter sa curiosité
aiguiser la curiosité &
pardonner sa

curiosité

réprimer sa curiosité &
témoigner leur
rurincita

02 YLX SY S RdbertRarmddedri

Exemples de la cooccurrence
susciter la curiosité

Lintro est assez bizarre pour
susciter rapidement notre
curiosité.

Voir.ca

Cette anomalie géographique a
suscité beaucoup de curiosité chez
les chercheurs.

Le Devoir.com

Nous voulons susciter la curiosité
plutét que d'expliquer, faire réagir
les gens.

Le Temps.ch

1l suscite d’ores et déja la curiosité

] - PSS | PRy, WO VR | R

Figure 2 Exemples de eoccurrences contextuelles aveasciter la curiositdans Antidote.
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Un mot sur la nature méme du lexique mental :-gstécessaire de le considérer comme un niveau,

ou unmodule autonome, spécifique de notre organisation neurocognkivea s YS &aiA f Q2y al
processus de reconnaissance phonologique des unités lexicales, tout comme celui permettant la
reconnaissance visuelle des mdtsmes activent certaines zones bidnINS OA 4 Sa Rdz OSNIBS|
LI & O2yaSyadza I 0GdzSttSYSyid &adzaNJ t QSEA&AGSYy 0SS RQdzy
ROQAYUGSNFI OS Rdz t SEAIjdzS Ay Ot AyS LXdzisd t O2y&ARSNH
O2YY2RS>Y LISNXSHHABNI f BRASYWATFTFSNBY(iSa NBfFGA2YyE |
f SEAOFESa f2NRBIdzS OSa RSNYyYASNBa a2yl Y20AfA&aSSa:
langue.

Apprentissage explicite et apprentissage incident

On oppose en général deu RSYI NOKS& Y € QI LIINBydAraalasS ¢ Ay
RQSELX AOLFGA2y tSEAOItS |dz aSAy RSa FOGAOBAGSE RS
S fQFLIINByidAaAaarasS ¢ SELXAOAGS nX lagpuyéel NS @2 A

f QF LILINBLINA I GA2Yy RS y2iAz2ya YidEdnieAudité iexicalahiBp G S NI A
sémantique, polysémie, synonyme, antonytm@ 0 ® 51 ya f I LN} GdAljdzSEz OSGGS
FNIAFAOASEE ST LidzA & |jgiz$hcioerg 306t gdnBraleM@ntt nidbilisdisING yeimest a |
permettant de caractériser le lexique qui est étudié. Entre ces deux grandes tendances, celle qui
LINbYS f QF LIWINByGAaalr3aS AYyOARSyi(dz 200l araz2yeSt > Si
parexemple¢ NEYOof | @3 HAnnAnnX HANGOI A-Bretofi ®913) a phdlirdes f A S dz
apports des recherches en psychologie cognitvg LILISt £ S |j dzS f QF LILINBy GAaal 3
LX dza STFTFFAOF OS |j dzQA f a0l LILMzA S 02AXISHH IYSS yili @ A W ¥ ISHy?
6ft QSELIX AOlLGA2y tSEAOIFITES STFSOGdzSS adtréNdctdrgs et A SNA U
LI NI € £8tS> dzyS LINY GAljdzS AyGaSyairgsS RS I f SOG dzN
lexicale des éleves iy i £ S Y2Ayad O0SYSFAOAS RQdzy SidlFelr3asS T

'y OSNIFAY O2yaSyadza aQsSilofAd R2y O I dz22 dZNRQK dzA
LJ2 dzNJ LISy a SNJ |j dzQA € Fldzi & £ F2Aa SGrFof AN dzyS
O2YLINBKSy&aA2y Rdz a2aidsyS tSEAOIE SiG YASdzE NBFE S
«incident », a partir de genres discursifs variés. En effet, les deux aspects sont complémentaires et
nullement contradictoires. Picoche et Souhaite (2004, 221) illustrent bien le caractere
AYRA&ALISYyaloftS RQdzyS | LILINRPOKS SELX AOAGS Sig Fdzizy
OStl Said ONIA RQlIAf (cFENHISNFEN) § D&NBE YRS RE2Yi SRO
O2YLJX SiG S st&ditddoyigordatt Jes IexesSassociées par des liens sémantiques et/ou
Y2NLIK2f 23AljdzSax FAyaA ljdzQt GNIF @SNAER I &0 NHzOG dzNB
YSGGNB OKIF Odzy RS 0S&a | aa20ASa T SiperBabig.(iDBIGS n
méme facon, BrancRosoffeta. 6 Hnny > LJP HccO &az2dzZ AFySyd ljdzS 7 C
NE3ddz ASNE RQ20aSNBIGA2Yy NBFE SOKAS RS fI fFy3dsS:
peut espérer développer une conscience alétguistique chez les éléeves ».

[ QF LIWNBydraalasS SELXAOAGS Y I RAYSy&airzy NBFESEA

2V EGNYAG I ROFIEOK S,

[ QF LIWNByGA&aalr3S SELXAOAGS &as
)2 Az A OES &S BSgYRYAaDR

Y2NLIK2€ 2341 dzS RQdzyS LI NIz ¢
LI NI o

O
(=}
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[ O02yaOASYyOS Y2NlXK2f 23Al dzS

CNITRAGAZ2YYSEESYSYyilz 2y STFSOUGABNILOSt QSda2t SQRBay
construction des mots. La prise de conscience que les mots se construisent et la connaissance des
principaux mécanismes de formation morphologiques resten effet un élément central de

f QF LIWNBy GAadal 38 SEIBIADAdeS of ILf F2IMA ROSTERED(I RS &
(pour des propositions didactiques, voir Calaque, 2002).

5Fya fSdz2NJ 2dz@NF 3S adzNJ £ S& RAFFAOMyHFTa FRIZINVRK a8 S¢
SESYLX Sa RS GNOKS&zSINGzE | LIDRW SO SO SR YSANIIK 2 £ 2 A |j d:
j dzQF f QSY FlL yid £ YIFyALdzZ SN £ &0§NHOGdzNE Y2NLIKSYAI

A ¢NOKS RS LINBTSNSD yRSNIa@ENG At2S/ yiSA Syo . YS2NISK2 5SY 2y

f Sljdz§t RS& RSdzE Y2(0aNJ@K €S YASdzE I @SO S LINB)

¢ LIS d4N$ dzNB dzE @Rfdi DYS dMNNBLIK2f 2 IA1jdz2S S t ASy LIK2y2f 2 3A
cel dg28 dzy ANV 2 A&zSF2 Y@ NLIK2f 23A1jdzS SiG t ASy &SYIl yiAl dz8

A ¢NOKS RS 2dz3SYSyild RS NBfFGAZ2Y Y2-NIK2t2AXIl &S Y
FLYAEES K
¢NI LANI BB Y Sqplt BgaS 3 dss i G S
/ SNIFAySa RS& GNOKSa LINRLR&aSSa Y20AfArAaSyid RSa Oz
A ¢NOKS RQSEG N OiMRAS SRS dayl alSdzii NB Y20 LJX dza LISG A
2 NI f SISy $ dads S
Al 2yaiaNdz0iA2y RSOKRIGA RENRMES AS G0 {d YLy HnannyoO
olas Si Redf SNOBFMEHS SO T—02dddseNESb dzNB
Lf aQl3Aad ft RQIFIrOGAGAGSA dziAftAasSSa LI NI £fSa OKSNJI
ou les recherchesfiectuées ces derniéres années montrent que la conscience morphologique joue
un réle non négligeable pour développer les compétences en lectorais aussi en écriture et, bien
entendu en orthographeX 2y LJSdzi LISy &aSNJ |j dzS§ R Sé&matiGquesii quidA G S &
LISdzoSy i aQSTFFSOGAdzZSNI RS YIYASNB f dzRAIjdzSE NBLINBAS
LINBYASNB yYAGBSEdzE RS fQFLIINByiArAaal3ISe 558 | OGAGAD
StEAYAYSNI dzy Y2 vy Gériedmbroidio§igue, youl ded dictiitéstde dagiBétion de
phrase (exlj dzt YR 2y | LISdzNE {ralfeniégalgnett 2ty pratigudes X LIS dzNB dzE

Cependant, comme le souligne par exemple Petit (2000) Y2 NLIJK2f 23AS f SEAOI S
jeu de «mécano», et il faut prendre quelques précautions pour que les éléves puissent analyser les
mots construitsde maniere efficace, en leur fournissant pour ce type de trawad, structure lisible
des unités lexicales, avec des morphémes portant des éléntentens clairement prévisibles. Les
RSdzE | aLSo0iGa yS &az2yid LI & RQIFAffSdNBE O2YLX 8§GSYS
AYOSNIINBGOSNI €S Y234 Lww; t! w! . [ 93-edticiudariangflg OSaal A
préfixe négatif IN(ce préfke devenantl- devant L, IMdevant B, M, Pet IR devant B. Une fois
j dzQAf akAdG OStlzX SiG RFEya f et ABLEdg&It aBcEderfadi ser@2 Yy | A
02y ONBG ROQLww: t! w! . [ 92 -Yis& $aSWaND I BELHIAN ©zS B2 dz@IA i
contexte, a partir du sens concret. En revancheseifait bien inutile de lui faire décomposer
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Lb5! .L¢!.[9 2dz Lb{!¢L!.[9% t8a F2N¥S& F5!.LC! .|
NE3IFNRS S @GSNREIYG asSYl yaAldzsS OCafjéctif Hsychddogigug 2y
INDIFFERENT, facie analyser du point devue morphologique, ne se laisse pas facilement
interpréter a partir du sens des éléments qui le composson sens actuel étart S ¥ NHzA G R Qd

longue évolutior’.

) ¢

Au cycle 3 et au collége, les traditionnels exercices consistant a établir des « familles de mot »,
KSaAAGSYyld SyO2NB a2dz@Syid SyiuNB dzyS RSTFAYAGAZY KA
plus clairement synchronique, rassemblant uniquement |gmpasentés morphologiques qui
conservent un noyau de sens commuBans la premiére perspective, pour la famille de SEL, on
retiendra, en sus des dérivés les plus courants, des mots comme SALAIRE et SALADE qui dérivent
historiguement, tout comme SEL, du mératymon latin SAL. Dans la seconde perspective, on ne les
O2yaSNIBSNI LI axr €S aSya I 0GdzSt RS 0Sa fSensyvySa y
A0Sy GASYRNI R2yO t RSa Y2ida GARMANTSSALAIGON vet.qdi! [ ! D
ont ala fois un lien morphologique et un lien sémantique aisément accessibles aux locuteurs actuels.

Les deux exercices peuvent avoir leur intérét (bien que le premier type soit plutdt réservé aux
niveaux les plus élevés), mais il est nécessaire de lesggistinettement.

[ O2y&40ASYOSdARYAF A KA® Sy O2yGSEGS SG AYFSNByYO

58dzE RANBOGAZYy&A RS G Mydl Asti NSazNLAOBYENEITSyA NBzA IS yzk
RSYlI NDKS NBTt SEADS &dzNJ f I RSFTEELGRAP Rz 8183 aaSyA

5Fya fQAYGSNI OlAz2zy @SNbBIFEST Af Sad GNBa NI NB | dz
22dz20S8yid 02YYS S RAalAG R3E&Of S f || ¢2a diyda WLifRdxE/AiICIKESH
@dzS RS OF Or2fyRdyBA] dzQdzy OKANHzZNBASY LI NIS t azy LI
RSNYASNI yS LISyasS YsYS LI a I dzz2 BSN®EGASHH KISNE divi 3j 7L
fAY3AdA &GAljdzSE & QI 22 dzi §t Sizy O NENEYISSEzEE ASSE (La & gf (OR Qzk
& QF OlRIZYENIE Qdza | DS Y SSBERS yROQEWLINRA yALISON TP dzS G ) dzS
FNBI|jdzSyO0S o6t 2NRIjdzS tF+ &aAdGdzr A2y RQSYLIX 2A Sai NBI
L2 dzNJ £ § 2 S dzy Si ASWT HjydaeS yi FS-EALGE AfOQQNGRdzE G S | dz Y2é8Sy R
Rdz (@IS O0QSaid OS XIljudzQ2tyS I aBJpd t RQdigy Y2G AyO2yydz S
AYFSNBYOS LN} IYIEGALdzS 6/ tF N Jj & B 00K | AYRdiz3bSyye NGGE S
fS aSya RSTFAYA LY dAYAKK &NIBSES drd yNdgy?2 A REISISFAEAEAN NS f
2LISNI GA2Yy LISdzi s i RSt ODONG Sdng RIS ¥ EHBOMOVYSS a2yl Rz
G2dziSa Sa NBfl (i ARDZGRENDBNYRE S&I WHzh ¥ dz2 yI Yy LI NI
bady2yeyYASs lyli2y@YASX0 jdQldz LX Iy &aeydalk3avyrdaald
FOO02YLI IySyid FNBIdSYYSyild fQdzyaidS tSEAOLES OAot
[ QF LILWNBY GA&aYSE ©Oazas ROaFIIMIONS2 y & Y2 NLIK2 € 2 A |j dzS
Y2YAYIl tALASNBAMITNDG 2 dzy a8 y i EA I dzS atxS (LS if ASSay diftbldz L (ESH A

" On consultera avec profit les démarches proposées (pour les clabstdebf0 Ay G SINF y i f QI LILINBY
différents sens du préfixcc b £ RSa | O ARAYIBS a4t RQSOINBIKi@aNE ¢ [ Sa Yz24a
préfixation des antonymes avec- il Rl y & Q2 dz@NJ} 3S RS . SNIKStASNI SiG 9f |
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LX 'y RARBSOGINILIZSSZRQSESNDOAOSE RS URG vy BN B8R VS
GNY YyaF2NXYIFGA2ya YSOFyAljdzSd RSLRdzNWdzSa RS aSyas
LI NF LIKNI &G AljdzS LI2NII Bl RazLd Ay xdX ¢z¥i  aaeNIOR S VWBEYISS 6 A

[ QF LILINE OKS O2yGSEGdSSt S YSNA IS AGEISHRIF yaiLISRIAs TiANjBdz
adzNJ f QAYFSNBYOS asSYlyiuAaljdzS ljdzAi LISN¥YSG RQF OOSRSNJ
RSa&a SiédzRSa SELISNR Syl otASa t H2nynd0y itk 8ly 0S RS 1 Y2 (
RQdzyS | OOSLIi A RQd¥2 MRdl QBIZNIASHS |j dzS L2 dz@l A G s O NB ¢
f 2NEIj dzQSt € S LINBYFAG | LIJzA &dzNJ BE & h NNBOF & ¥ ézd > ( R 4
fS NILWSEES C2NISa0dzS ounndpI LI mnp yRi Oenwod A dofF
f QSELINBaaAz2y RIEya fFH1jdSttS Af Said SYLX28S3I RQAYS
Rdz 8Sya RS ol a8z 253 SLIND ENJ Dy by BAINEH ¢ I0QH vEISY &

OSGGS 2LIAljdzSE AfNBBRNB yOSWSBGEKRS WwAS RISdzHF  3INSP3a RS
j dzA LISNXYSGiGESyd RS RSNAGSNI RSa aSya loaidNrAdGa 2dz
RSYI NOKS R8zi &8NI BRBISE | SR (RPEOABRYy alGl yOS LI NI wi Ol
RSLJzA &4 RS y2YoNBdzaSa +tyysSSad [ RSYIFINODKS NBTFES
LI2f & &S YRS dfSladzitS nENFINESY Q2 f @ aSYAlj #2S RQdA/ SA it PRI G dA
RSYI NODKS LISNX¥Si RS LINBYRNB Sy @2MWalS0 SINRPIINBYES @l VA
FNIyeel A4S 02YYS t G2dziS | dzi NB f WWySNdzS Sval (SSINYBS af St
O2YLINBYRNB fI YIYASNE R2yl( aQBFREOIaSIFPG LI 8& > S B
RQSELX 2 NBNIYDZ f MBRISV2HMES (R et LI &lay FdzS LI NI SESYLX S F
& aSya LXdza Fo&aldNIAGASZ 2dz

Rdz OSNBPS ! .1 ¢¢w9 t &
SALfSYSYyl RIya RSanr GEAINFPBORRNEI oSt &a yY8SLI & as

:
3
& yS &4QSEOfdSyid LI az YIAa 1 LINB
CoyaS SYINO2NHSELBSE RlIya S ljd2iARA:
SttS LISNX¥SG RS YSGGNB Sy I LXOISGR AfyS & QISINE PG A L2 dENJ
O2YLINBYRNB fSa (SEGSad [ aSO2yRST dziaft AasSsS LI dz
fI RAYSyaazy Odz GdzNBf S 1jdzQSt €S AYLX A ljhdyS L3SidziR S
I dza A AY & ASES ND202 YY S f § | LONBILIRE O usianlydzSd Ij dzA F2 dzZNY A
YA&AS Sy dzdz@NB RFEya €F Rdz2NBS ldz /9 £ LI NIGAN R
FAOKS &QSYNAROKAUG +Fdz FAf RS& NBYyOFVNYNEBA 2 Réz Ngihd
LINPLI2&aASSa LI N £tSa Sts@Saz YIlIAa Fdzaaia adzNJ £ Sa NB
O2yadzZ GFiA2y Rdz RAOUGAZ2YYlI ANBO®

P LILNBY GAa2aFr3S AYydSaANB Y tQ2Nr s tF €S80GdNNB S tQ

[ Q2 NJ ¢

[ S& I OGABAGSE NBTESEAOGSE LERNIFYyGd adzNJ f Q2NIF £ 5 (N
f Q2001 aA2Yy RQdzy GNI @FAt adeaidsSYrdAaldzsS £ £QsS02ftS
OKI yGASNI LR dzNJ t QI @Sy kakient @rinie Sitivités Prgparatairasion de DiuS a  LINJ
f2NB RS& | OUAQAGSHasRSat EO0lidzNB 1S4 R2AFIUBA & &NBIE LILIS
le compteNBY Rdz 2N} f aQeé LINBFGSYyd GNB& O0ASYd t I NY¥YA f
intéressantes en la matiére, on peut citer les Waux de Cappeau (2008) qui partales principaux

procédés utilisés par les locuteudans leurs productions spontanées quand ils ne trouvent pas le
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mot «juste» (utilisation de termes vagues comnuhose, truc,etc, emploi F G G Sy dzi G S dzN&
RQSy Of ®Is gzdlieisorte de, comme, etgour marquerla validation ou la réfutation des

termes employésy €S GNG2yySYSyid SG € ReylYAldzS RS 1 N
de progresser vers des formulat®nappropriées. Ce tatonnement lexical passe par des
réorganisations syntaxiques, autant que par de nouvelles sélections lexietales peut aussi

f QdzGAt AaSN) O2YYS LINRPLISRSdziAljdzS £ € QFOGAGAGS RQSC

Lexique, lecture et écriture

hy &l Al | deQécuze @&nda\NEO94R éhe fréquenos@me relativement faiblede mots
AyO2yydzz adzFFAG t SyYyiN): @SN £ O2YLINBKSyname2zy YI A
dzy St SYSyild AYLERNIFY(d LRdzNI f Ql Ol dzA et aékcezssfireiq@E A OF £ ¢
le lecteur rencontre un meforme a de nombreuses reprises, et dans différents contextes pour
construire progressivement le sens du ou des lexémes correspondants éNaby1985, 1987a et

o0 [ £ SOGdz2NB T 2 dzNg/ du dexicm/:Sommdzie KeBargui2 DalidS (20809 Su/ (i NJ
O2dzNB RS f QF LILINE Y &A & SIEASG dBBS 20N £ £ SAUdzWS O2 vy F A 3 dzNE
écrites, notamment dans sa dimension morphologique ; il y a aussi une interaction évidente entre

f QFLININRBGA2Y RS OSNIFAya 3ISYyNBa LINBLINBa t f QSONR
projet Manulex développé par Lété, B., SprerGbarolles, L.et Cole, P. (2004) a développé une

base de données lexicales qui fournit les fréquences d'occoesede mots calculées a 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) ol se construit le lexique
orthographiquepar automatisation progressive de la reconnaissance du mot écrit et le cycle-3 (CE2

CM2, 811 ans) ou se consolide et s'enrichit le stock lexical par exposition répétée a I'écrit. Un
guatrieme niveau est constitué par le regroupement de I'ensemble desusiardu CP au CM2
NELINBASY(Glyd FAyaAr fUSONRG RNBaas t tUdSy¥Fryid t
Manulex et constitue une ressource précieuse pour mieux appréhender les difficultés des éléves face

aux écrits scolaireoir le £xte de Lété)

Le lien entre lexique et lectt® ONR (1 dzNE a4 QSFFSOGdzS R
maternelle (et parfois alR St L0 X I € SOGdzZNE RQlF fodzya Si RQKAA
de médiation utilisées par le lecteurdzf 1S LISNXYSGGSyd € QF O

5rya £6 O2dNIyd RS fIF aSHyods RS f

t SEAOIES4a a2y( 3IASYSNItSYSYy( STFSOGdzSSA Weurh & Sf f
A2A0SYFGAdzS &dNJ £8 € SEAdZS® t I N RSTAYAGA2YS O8
ySO0SaaaidsS:z yS LISdz@Syid sONB [[dzS NILARSAZI RS Yl yAc
tout orientées vers la compréhension du texte.

s ONR GdzNE SG LINPRdAzOGA2Y RQSONRG A

[ S& YsYSa NBYIFNJdzSa LISd@Syid siNB F2N¥dZ SSa t L
LINPOf S§YSa aS LkRaSyid dzy LISdz RAFFSNBYYSyd Y fF GN
de sélection lexicale, et fait donc appel, de maniére beaucoup ipipertante, a la conscience
YSOFtAy3dzaadAaljdzsS RS fQSts§@dSd [ QKI6AGdzRS RS NB21
NEF2NNdz F GA2ya LI NI LIKNIF AGAljdzS LISdzi siNB R2yySS |
Les programmes officiels dd2 f £ § 3S Sy O02dzNJ} ISy RQI Af f SAdyNBA 6BR ¢
NEIdzt ASNBYSYyd t LI NFLKNFAaSNIfS» aSya RSa vYz2aa 2dz
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521 dz2SGx RlIya fQ2dz@N) 3S RARIFOGAIdzS F2NI dziafS R
exemples gzA Y2y iNBy (i fQAYGSNEG RQdzyS AYyGSNI OGAz2y S\
LISNYSGGSYyd | dzaaAiA dzy YSAEESdzNI I O08a t tF O2YLINBKS
difficulté : le motmilieuNBy O2 y (i NB R nfilieu tfogical BandN codrsh de ygéographie,

R2yyS {tASdz t (2dziS ¢aysS agdaBunpi &ntreR @O | 3 o8l (ySiY Slyded  ©S
géographique puisse étre mis en éviden©a trouvera égalementesexemples delémarches sur la

maniére dont le lexique des émotions pegiti NE Ay G SINB RIFya f QSONR (i dzNB
primaire dans Masseron (2008), et Grossmahal.(2008yp 5| ya& f | RSdzEASYS O2yil
ol asS Sad 1jdz2S f QF LIWINBLINAEFGA2Y Rdz £t SEAdzS RS f QSY;
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 problemes rencontrés se situe

Fdz LX Yy RS fQAYGSINI GAZ2Y cuRéY aimobillsdr deS formtil&iens dpif § ¥S a
type Affolé, il se mat a courir, qui comportent des adjectifs psychologiques détachés. Ce type de
RATFAOMz 6Sa Sy3ar3asS Ff2NAR dzy GNI @At RS FIYAfALFNA

5Q dzi NBa NBOKSNORSZOGA YA XS Ridzy & deNI- DF A EINRINS | £ | 6 f
expérimentation menée aucours moyen 1 et 2 (Duvignau et GaiDiabanc, 2008), les éléves ont

été amenés a classer des verbes fréquents en fonction de critéres sémantiques. llitapparee

type de tdche permet ensuite une meilleure mobilisation de la palette lexicale lors des travaux
RQSONA GdzNE® 5Fya dzyS LISNBLISOGADBS AAYAELFANBZE YI )
déplacement, Aurnague et Garddebanc (2016), faisant écho ausawaux psycholinguistiques

mettant en évidence la souplesse et la plasticité des réseaux sémantiques dans le lexique mental
O2yaiNHZA aSyd @3S0 RSa St §0Sdue RORDEIAS deplandingrt A NB  f
«autonome», ces verbes étant mokiliSa FNBIj dz2SYYSyid t fQ2NIFf S t
RAFFSNBY(iSa 6LI NF2A&a Sy O2dz2NE RS aO0OASyOSasz 2 NAI
animaux).

Enfin, une piste prometteusemais encore insuffisamment développée aux niveauxtd@ S O2 f S
primaire et secondairgéside dand QI yI f €4S RSa SNNBdz2NB f SEAOLt Sasx
surde grandO2 N1LJdza AYF2NXI GA&aSa& RS lediesreuis $eficaléa@ed faitgSa o |
f Q2 0 &@nbreuRtBvaux, mais surtoupour la langue seconde (voir parezmple Masseron et

LusteChaé, 2000 LusteChaé, 2010). Elalouf et Karaven (2004) ont commencé a défricher le terrain

pour la langue maternele | Ay ai 1jdzQ! yOGAf OHAMHI HAamMnO® LE L
autedzNJ 6! yOGAf X HnanmnI LIDPypo> RS aSyairoAtAasSNI fSa
RS INAffSa RQlylrfteasSsy Sy YSOidlryd Sy: SOARSYyOS fSa

A J1SGGS YSGK2RS S&% T EABAMNDE NRBIFANS WA 0P LB RIS &M

ASYlF YAl dzS OAYLINRLINASGSOE fQFR2SOGAT O2YLISGSYy

l'yS @GASAtES RIY®(EPRA & SHAANBEN2A FEAOLT S Y2 N

f QF RESOFARWA S Sy y2YONBX YIFIA&a LI & Sy 3ISYyNBo

A [THEREtAOS | GIAG YA& dzy S dhl2dkE |jLdRAS aARyFUBSBIRND BENIE dzN A
f SEAOFES aeylGlEA[dzSET €S @SNBS AYyiEiSNRANB | LIS
AYGSNRAG 1jdzSt1jdzS OK2aS t 1jdzSt lj dzQdzy v @

A WQAIYy2NF A& | dzSEINBSSHESINIRS NEZS 2@DdALISNE 2I6A SY A NB @
Y2iasz ¥BYRSHEDSEBOGOdMNBYA | LILINPYLINA2SA LJ2 dzNJ £ S y 2
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A alfaNB tSa YAaasSa Syljad YRS sxHSe a d® NNB t6z8) RIS NBI
f QSYLX 24 LIRKWSEBYK A f RARER nYsNESt § S Rdz f Iyy HyasS 7T
FNFyelAd jdzS6S02A46

[ OFGS3a2NRalt A2y RSAa (elLlSa RQSNNBdd:NBE Sad RQl o2
(2012) cité par Elalouf (2013, p.26sl erreurs sont trés inégalement retes et pénalisées par les
enseignats: «les erreurs portant sur ldorme et la morphosyntax le sont massivement, a la

différence des atres, notamment celles portargur le sens (un tiers sigiéaseulement)>. Ce non
aA3AylESYSyld &QSHzEtamlj deS Na [ fyGl oRSdEDS IRQ2 dzii:ssit & STT.
f QF LILJdzZA & dzNJ £ S&a RAQUA2Yy Yl ANBa LI LA RhboeBualéi S Ay RA
Robert correcteupeuvent fournir des solutions plus aisément mobilisables aux problémiesugont

été pointés.Le numéro 17 de la revu€orpug LJ Nz Sy HamtZ O2yal ONB |
AYF2NXYIEGAEASE Y2YOUNB fQAYGSNEG RS aQl Llitezde$S NJ & dzNJ
besoins réels des élévds | Ay aA s> f QF NI Adéank & mRre nungmd,Bse fGcaliseSsir f 2 dzF
f QSidzZRS Sy O2NlJza RS&a O2yadNHzOGA2ya OSNbBIFfSasx t
SALtSYSyld GGSydAz2y FdzE LKSYy2YSsySa Sy2yOAlGATa |
fin 2017 pourRepées 57poursuit sur la méme lancéees contributions retenues permettront de
Y2YGNBNI OS |jdz§ LISdz@Syid FLILRNISNI £ fF NBFtSEA2Y
mieux cibler les priorités, y ampris dans le domaine lexical.

£ SY Soyaioat A 2 INIJ LIKA Ij dzS &
b/ GL[5D OHn&& 0 @0 & 828WIjbGA 2 f SEA@NS §53 RASINSGSE Sy |
v dzS 06 SO IF Ni infndehpirad
lthel B[PheManndRyaidNHzOG A 2y ROANBLEKENBEARS FNI y ool A&
lthel I[BHEBnNno0 YRST QA OBYIADAGS O2yailiNUzOGA2yySttS |
YSAI AT KMYSNE RS fAyddadpialjdzS Fylt 234l dzS
' wb! D!'92 ad595d bD! WHIGIIMOY &ASAIYySYSyid Rdz t SEAI dzS
Y2RSEA&lIGA2yEa A RDWDIADAdSE YR ABEBSYIX 82N RSE SN
t NI GRopgzSd AMmy&6 3y madc> YAa Sy tA3yS €S on 2dzAy H
KOGLIYKKLINF GAljdzSa dPNBPdzSa P2 NBKHMPA T 5hlL Y mandnann
.9wel 9[ LOwSE ad df (6 QRFGARIACGERMSENI S T Ok 6 deh B ENB SE dz3 ¢
. wW! bwH{ hCCZX {¢dhY wO%. th! @b 8 9 w3 Y (Ady JodeireviiyAdj dz§ RS O2 NlJdz
Rdz t SEAdzS Y t1 YAasS Sy Y2iaydsaD NeSyaavttiyay? ysai Ry 3
[ S& FLIWINByidraal3asSa f SEAOIZdzEINBASBAI dz8/ A BB NENE R 4z08
HpwoTod
W, !l b¢I Wd. & dHAN PO YA YHtENIYDTY OIS /dit SARIRIERIINGS v (i /3R 6 2 3
[ Fy3aSBENLY /| YONARIS ! wapgb®WBEAGE t NBaad LILIP oo
[ 1[1v!9s 9d Si5BRI+QABAEI da& RdzntnSBHA ¥dAIDI2 NENHIESENISTE R
.2S01 ! YADSWEPA® ST LILJDP mMno
/Ttt 9!l 'S td 6unnys Y [ A PBDKSWORGBE REDRYRIB A RBdz8 G St
LINE RdzOGA2Y @SNBIFEtSd +SNE dzyS YSAf S dINGSE f Byl StANG
' YADGSNEAGF ANBA RBRdzd{ SLISYUNAR2Y I LIIDP TM™
/1 wxOws wohdtd omdppnoyY t SNOSydGlF3asS 27F dzy| yRIgyYA @2 O ¢
BAFTFAOMZ (& 2F (KS ¢SEH2YNYYEX 2O TS Rdyi@e ®NJIS Ky Pk 9IeD
/11wl 9{ SY CONBFAMED adzf FAESWwSLENBIGIS mfold YsYS FI YA
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I T!'wYS OWSEROOH LY@ Y ¥ ¥ I@DS [ /D LYBANRIORHIS | yRazz2]1 27F
bSég _2NJY /I YONARIScNWMIWDBSNEAGE t NBaaod LIIP Hyo

/ h[ 9Z tYD [6SH ReMISt 2 LILISYSyYy G Rdz @201l o6dz F ANB t fQsO2f
Y2NLIK2f 23A1j dS5RE/ i & ¢ y IUBITY
KGOGLIYKKkAYFISASGtFry3alr 3SEAPTFNKt OHk R20a Pl LILIX A0 GA2Yyk
I {#. U OHNABYAXASBS [Ay3TdAaiAO +ASgs 2F tz2fasSvye .
5S 3 NHze G S N3p

51 +L5% WS 6tSEmpdzS SG &azy | OljdAairidiAragdys YN} ¥ da
I dz2 2 dzNJR JEddxh A O

S5hv!-Pp/ h{¢9Z Y/ WLIMHGKS 002y (1SEGdzSt tS Rdz aSya Si
St SYSyLigtd NBNR 8§ § W I RESIGLILIINEY GAadal 3848 £ SEAOI dzEd |
GSNBDLIBMmMIHp E £ S Y t NBaasSa dzyABSNERAGEFANBA Rdz { SLIG S
S5hv!Pp/ h{¢9Z Y/ & LANEBOKSE RS yiodwceil DEALOMWENIALK ASE 9 [
6SRaA0V O0HAMOO Y 9y 23xXx3ASN t$ NEAGI && H ANE OISde O

5j/ %LXI . & W8I ovihawehd{WxdzRA Yyl f 5S@St2LIvSyia Ay =20
hNBFY XTI WMEF2WRE hET2NR ! YyAGSNEAGE t NBaao

5! +LDb! !> YB9 Slib/Ix! w/®!6unny0 Y T 'Yy FLLINByGAaal
aSYLFyYyGAljdzS Y ljdzr yR f1 NBLINBaASYyAIPpNRAW YT FYA Clot § T If
SR Sa FLIWINByiraal 385a f SEAONDREGS AT $BXIj deSNB& & S AN
{ SLWSYiNR2Y X

9[!'[h!H{CE =@ dYOw! 29bX Wb o6unnnd Y T [QFOlidAaAlAZY
GSE(iSa ROSEBPWHEaSHIoP SARBEODAREGS WRAZORSED)HS B / 2
& dzLJEI2 NINHzZE St f Saz-mHS . 25012 LILID myp

9{/!'[[92Z Wod Si a!Db[RELILINBYHNMPIZISH SRS ISR ADB GG dzN
5dzy 2 Rd

Chwe¢9{/'!'935 ladbhSamNhAcpubSis2N] az2RSEI [2FYRRYKDLESIHt B
[ 2y 0AY dzdzy ®

Dwh{{a! BBEYB@IRI OGAljdzS Rdz t SEAIjdzS Y Six3 Gt NRSiaA IjfdaSSic
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ENSEIGNER LA GRAMMAIREREUT / hb¢wL . | 9w " [ Q! a; [ L
PRODUCTION ECRITE

Patrice GOURDET
Professeuaf Qiyersité de Cerglontoise

La question posée met en relation la grammaire et la production écrjteJetdzNJ G Sy G4 SNJ RQI LILJ
éléments a la réflexion au sein de cette conférence de consensus, il est indispensable de bien

NI LILISE SNJ ljdzS OSGidS AyiSNBSyiGAz2y &S OSYUNBNI | Gty
LINBGSYGA2y RSttt QSEKF@ALA BNRS I 0t S 1jdzS y2dza | LILIZ2 N
réponses a cette question centrale, ancienne et récurrente. Il est également important de signaler

gue cette présentation accepte comme point de départ les propos de Nicole Fauch&@0dn
(P.71): «/ SNIISa QI LIWINByGAaalr3aS RS fQSONRGANE yS as$s
O2YLISGSyO0Sa tAy3IdzaaildAaljdsSad alAa &A 0S yQSaid LI
condition nécessaire:. Il ne faut donc pas confondre gnenaire et production écrite mais
guestionner leurs interactions, qui sont complexes, et tenter de les comprendre pour améliorer leurs
enseignements. En 2008, JeRaul Bronckart rappelait que le réinvestissement du savoir
grammatical dans les activités ajdrait aux textes était globalement peu efficace (p.98). Il formulait
ainsi la question, de maniére inverse€omment articuler efficacement la didactique des textes
discours a la didactique du systéme de la langue ou de la gramkiairg QI Ol dze fuistio R
demeure. Régulierement, le paradoxe suivant est avanaldrs que les éléves montrent des
LISNF2NXYIFyOSa f2NBA RQSESNDAOSE RQIFLIWX AOIFGAZ2Y RSC
R QS ONMXdi Testd, 201). Lelbesoin de mettreiicd S I dzSa G A2y | dz OdzdzNJ RS N
SaG R2y O LINAY2NRAIFf OFNJ fQs0O2tS yS LIJSdzi NBai
(Maingeneau, 2005).

(p))
O
(p))

La problématique posée souléve donc plusieurs axes qui vont structurer cette intervembut
RQIFI02NRZ Af Said AYyRAALISYyalofS RQAYISNNRISNI f QSy 3
premier lieu sur le terme méme drammaire.ll est fondamental de clarifier sa ou ses significations

FFAY RQSOAGSNI t SaNd VY2 o aSylraGsiyR dFaNg: yf BK ALINBAYIA SSa G Sy ad
les finalités de son enseignement et quelles réalités pédagogiques cela recouvre. Enfin, de ces
LINBEYASNE StSYSyia RSO2dzZ SNRyid tSa NBTf Sd&cetzya 02
SyaSaaySySyid Sié I LINPRdzOGA2Y SONRGSP® b2dza LINBYFR
rapports de recherche en mettant en perspective un plan diachronique et un plan plus synchronique

pour ouvrir sur les réflexions actuelles, offrirsdgistes de recommandation et repérer les recherches
éventuelles qui seraient a envisager

Lagrammairet.  f Q @rxerheX clarifier

Quand on parle dgrammaireon peut avoir la prétention de penser que la signification de ce terme
est partagée par tousor 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 systéme de signesgjegnarte la forme
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Si Rdz aSyasx f1I ANI YYFANB LRdINNI AG sGNB aAyYLX Sy
caractérisent ce systéme. La question est alors de savoir le champ que recouvre fe@rott & QF I A

f QSGdzZRS RS f I T2 NJ) Sce 8a8, laRgatnmaife2s¢ @écanhosérdit ené 1A
morphologie et la syntaxe (Flaux, 1998 maniere plus extensive, elle peut recouvrir la description

des regles phonologiques, morphologiques, syntaxiques, sémantiques et permettre de décrire de
maniére exlaustive la relation forme/sens de chaque énoncé. Ces deux approches plasgntdze

j dzZA  LISdzi siNB RSTAYAS O2YYS dé QdsiedeR fhraseS @rriv@2 YO A YV | .
al., 1986) comme une sous partie degimmmairequi de fait semble pedissociable, dans le cadre

scolaire, des finalités orthographiques.

tFNJ dzy S SEGSyarzy aSYlyidaljdsSs O0S Y24 RSaiaday$S s13
NEIfSE& RS fF 3ANIYYFEANB RQdzyS I y3dzS Si eBeyfit L2 dzNA «
une discipline scolaire qui est souvent le premier sens que la société donne a ce mot. Dans ce cas, la
ANF YYIFANB Said az2dzSyd Ot 2Aa2yysSS Sia O02yaidAiddzsS dz
SyO0O2NB t fQS02tSd [2Aa2ddyrONASIWMIINIIRS A 2 P SVEESIA FyS Y S
vocabulaireorthographeconjugaisorgrammaire. 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 nesemble pas favoriser les liens entre ces entrées (Halté, 1992).

Il est évident que la polysémie du ternggammaire est problématique pour pouvoir débattre et
guestionner le lien avec la production écrite, surtout que ces acceptions se chevauchent parfois.
grammaire comme théorie de description de la langue, la grammaire comme discipline
RQSyasSAaaySySyid Sid fI IANFYYIFIANB O2YYS SyaSyotS R
langue (Bulea Bronckart, 2015).

Pour cette intervention, nous pouvons déjoser comme base de départ que la grammaire, a

f QS02ft S @Aa4S £ RSONANE Si O2yOSLJidzad t AAaSN) £ Sa NE
HampO SG Sy (2dz0S t23A1dzS tF FAYyFrftAGS RS OSG Sy
explicites pour aboutir & une conception des apprenants claire avec pour conviction que cette
appréhension précise du systéme servira a mieux lire et écrire.

Or il y a un dernier malentendu a clarifier, qui renvoie aux unités a analisghrase, le textde

discours? Pour Charolles et Combettes, les régles dans le domaine textuel ne sont pas du méme
ordre que les régles qui commandent la morphosyntaxe (1999). Il existe des divergences entre les
RSYI NOKSa O23ayAdA@Sa |jdzQA Y LK phipseSy delle NiStéxte)®tCOdia A S Y S
RAaAO2dz2NE 6al Ay3dz2Sy Sl dzZ HanpO® t 2dzNJ GNRdzSNI dzy S
SYiNB SELNB&aarzy S SidzRS INI YYFGAOIESd 58 LI dzas
coordonner grammaire @ phrase et grammaires textuelles, les deux étant nécessaires pour rendre
compte des phénomeénes linguistiques (Gaf&i& 6 | Y OX Mppo O d® [ QF NI A Odzf | G A
réflexion sur les maniéres dont un éléve use de la langue pour se faire comprendreeRoet en
NBLINBY Il yi fS& LINPLRAAGAZ2YEA RS . NRYO{IFINIL Sy Hnawm
ANF YYIF GAOLI§ RFya fQSyaSaaysSySyid (SEétaeSavee L ¥
identification de problémes grammaticaux dans les textes etditagrammatical spécifique puis

retour aux textes. Les instructions publiques de la Suisse romande et du Tessin (CIIP, 2006) indiquent
jdzS f 1 3ANFYYFANB AyOfdzi ft QSyaSyofS RSa I OGADAGSE
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dumot, voirede2 LISNI} G4A2ya S RS aG4N)}G§S3IASa YAiaSa Sy dzdzo
conception extensive de la grammaire qui est €loignée des pratiques actuelles et de la tradition
scolaire francaise met en avant la question de la réflexion en ne QifféOA I yi LI & £ QI
YSGFEt Ay3dzh aGAljdzS ljdzA aQAyiGSNBaasS ldz aegadsyS RS
adzNJ £ S& NBFfAalrdGAz2ya O2yONBGSa RS ftF f1 u
RQSyaSAa3aySYSyi 8§ xdzapdPShESOI StaQl RIAGAGS RSa Stso
RQ20aSNBIGA2YyTI RQAYFSNBYyOS Si RS 02y OSLi Fd

> A 4 LA

RFya OSGGS LISNOSLIIA2Y RS fF 3INIYYFANB 1ljdzS €S tAS

Enseignenent de lagrammairet.  f Q $irt@ 2éalife a interroger
Quelle(s) finalité(s) pour cet enseignemeft

[ QSyaSA3aySYSyid aINIYYFGAOIE | SiS (2dz22dzNB Ayal
6+ NHIF&asx wnnano Sd €1 FAy ik dsiidSnec & bsef d@ Bahidré éx@ighs Y Sy G
En France, cette interrogation est ancienrigerdinand Brunot en 1908 écrivait que la grammaire ne

devait pas étre enseignée pourefes YSTX Af LINBYFAG dzyS NBRdAzOGA2Y R
primaire.t 2 dzZNJ OS G | dzii SdzNJ AYLIX AljdzS RlIya fF LRftAGAIdzS S
indispensable pour lire et écrire (p.63). Cependant et depuis longtemps la grammaire a été orientée
exclusivement vers une finalité orthographique phrastique (CHertke Hnnc 0 ® [ QSyaSaidy
ANI YYIFANB yQIF dzNI A¥s REyOarlaodzi aSNI By EFEGAyYy G G2 dz
fANB SiG O0SttS RS &QSELINAYS NIDabhang, 4993). SLettd FeRddnkeNS  +
semble partagée dans lesitaes pays francophones.

Pouvonsy 2 dza LJ- NI SNJ | dz22 dzZNRQKdzA RQdzy O2yaSya@a &adzNJ
Marie Nadeau et Carole Fisher en retiennent trois (2006) qui semblent offrir une clarification pour

notre réflexion. La premiére reprenth question posé& | GG SAYRNB dzyS O2YLISGS
deuxiéme serait subordonnée a la précédenteomprendre le fonctionnement de la langue
OLISNOS@G2AN) £S aeaidsyYSoo [ GNRA&AASYS O2yOSNYyS f
métalangag 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 premiéres et le chantier didactique est bien de donner aux éléves lespmutr élaborer

RS4 Sy2y0Sa Lldzia 2dza3SNJ aQAafa az2yd LISNIAySyda RI
OStl T Af FFrdzRNF¥AO RSGOSNXAYSNI £Sa al@g2ANAR 3INFYYI
discursive pour tous en différenciant I&apes au sein de la scolarisation. Cette réflexion est a

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
désigf SNJ £ S& YsYSa y20A2ya o002YLX SYSylid RS @OSNbS:zI
O2YLX SYSyi RQ202SiG RANBOG k AYRANBOGO Sad LINROf S
de définir les notionsoyaux, de faire clarifier ces notions grarmmsales & un niveau expert avec de

la cohérence terminologique (Paolacciet Gaii§ 6 yOX wnndod® /S yQSad LI a
YABSEESYSYyd LINES oFlaz 0QSaid dzy NBOSY (N} 3IS &dzN
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besoinvitaldere2y FA 3dzNBENJ £ QF LILINRPOKS RS fF 3INIYYIANS LRdz
de textes (Halté, 1992).

[ QSyaSAIySYSydY RIBdz8 6 INA Y YNBINBAGS6a0 RI?ya f5a Of

{ QAY G SNNR ISNI &dzNJ £ Sa preidde [a kéhliteHeicEt er@dBemént du FahdaS NJ R S
Fdz jd20ARASY® [2dzAia [ SANI YR Sy wmdcc leR@diquesA I A G
GNI RAGA2yySttSa OSyGNBSa &adz2NJ f QSONR G Odz 6ADPS R
communication oale et écrite». Selon cet auteur, la pédagogie traditionnelle construite avant tout

adzNJ £ QF LJILJX AOF A2y RS NB3IfSa YSY2NRASSa @Al Y2
faible (p.78).

LyS NBOKSNODKS Sy | Llidza #uliikdalisée$ pour EtédierSet cBnfpremdre e NB
le fonctionnement de la langue sur une année scolaire (ZMA) au sein de 29 classes de CE2 de la

méme circonscription montre le poids de ces regles avant tout construites sur de la déclaration
déductive et leuw juxtaposition sans réelle mise en systéme (Gourdet, 2013). Ces résultats sont a
YSGGUNB Sy LISNRLISOGAGS SO QI LIRNI RQdzyS SidzRS
analysés) issus de six écoles sur deux années, qui semble confirmer guenfesssances
déclaratives ne sont pas suffisantes pau I YSt A 2 NBNJ fetQap, @RIB)I UneBautred a & K A f
recherche centrée sur les exercices proposés durant une année scolaire2@Ddbdans quatre

classes de CM1 confirme cette juxtaposition desvités écrites individuelles sans chercher la mise

en systéme du fonctionnement de la langue (Gourdet, 2017). Sur les 767 exercices recensés, la
RAYSyaArz2y LIKNI adidAl dz%), 18 dindensioftexyidlé sg retiodde @viank tbut dus o n p
desdh O1SS&a S LISdz RQSESNDAOSAE LERNISyd &adzNJ dzyS NB
[ QSESNDAOS RS ANFYYFANB FLWIENFAG O02YYS dzyS T4
décontextualisées et avec un éclatement des contenus travaillés. || semble oppiEtquestionner

f QSTFAOFOAGS RS OSGGS I LIINROKS RS2t FdzAGA3ISS LA
avec la méthode déductive (1911). Quant a Louis Legrand, il affirmait que le probléme fondamental

gue pose cet enseignement grammaticébddctif est celui de son efficacité (p. 91).

LIN} GAljdzSa STFFSOdA@Sa 2G tQSyaSa3dySySyid RS

{Fty&a | @2AN) 1 LNBGSYyiliArAz2y RQsiGNB SEKIFIdAGATI Af
f
AyadNHzySy (k2 ARISLIKS NJ EIQ@&ND2y §SElGdzZ t AaS SiG Faasi

(0p))
L

vdzSt 6av fASyoauv SyiNB fQSyaSAaySxSyid R
Quelle(s) articulation(s) a envisager entre grammaire et production écfite

Au-dela de ces urgences et dgsiestions vives que posent la grammaire et son enseignement, il
NEadS £ GNIXAGSNI £ ljdzSadAaz2y Rdz tASy | ¢SO € LN
concevoir. Jeah | dzf . NB y O kre¥dlir mais cdingent Relizde$ deuk Ndtrée® Conment

organiser le sens des fl@xQui alimente quP Ou est la source Dans tous les cas il est nécessaire de
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construire unveet-@A Sy i SYadNB I LINI GAljdzS RQSONARGdzmtE SiG
Teste, 2001).

t Sy aSNJ f GshpNdsel deé dzinstriiir® 8nymodéle de fonctionnement qui, de fait, replace les

liens et les attentes entre grammaire et écriture. Louis Legrand en 1970 (p.7) présentait le schéma

Of aaAljdzS RSa lyysSSa cn NBadzYl yi f QdeldldsBoddl A & &1 3
traditionnelle:

Leclure el récilation
Idées, tournures de phrases
Modéles (expression d’autrui)

Yocabulaire Grammaire
Sens des mots Variation des formes
Forme orale  ¥erme écrite orales écrites

Régles d'assemblage d€s mots
g g

Orthographe

Elocution Rédaclion
Expression orale Iixpression écrite
personnelle. personnelle.

Ce schéma met en avant le poids de la lecture et la domination de la grammaire sur la rédaction.

/| QS&ad oASy fF fFy3dz2S GSEfS dzQSttS RSONIAG s iNB
que les lecons devOl odzf F ANBX RS 3INIYYIFANB Si RQ2NIK23IN
RSONROKSSauv Ffflyid RS NEIftS YSY2ZNR&SS | dzE
«naturellementn fF YIAGNAES RS f QSELINB&&aArA2y SONAQIS LISN
pas été prouvée. Face a ce modéle ancien parfois encore présent dans les pratiques observées, un
modéle issu de la recherche INRP et proposé par Maurice Mas (1991) a été élaboré. Il met &n avant
production écrite et fait des activités métalinguigies des activités décrochées en lien avec les
0S&a2AYya LJI2dzNJ NBIFf AASN f QS ONR-DetizMES 19934z & SAY RQdzy LIN
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AAAAA

I SO OSGGS FLIINRPOKSIT y2dza | @2ya dzy NBYGBSNESYSy
j dzA NBy @2MSS StFFS0dd F RSa Sts@Sad /2YYS az2dw@Syds
f QOSONR G dzNB Said t GNRJz@SN)I SyiNB 0Sa RSdzE | LILINE OK
Sy IINIAOdzZ yld G2dza t S& LINE OSa i ded et Br@ SranNdaitedpNBS 6 LIE |
est centrée sur des dimensions textuelles (regles de cohérence, gestion des connecteurs,
harmonisation des temps, etc.) et sur une dimension propre a la phrase (catégories grammaticales,
combinaison des éléments, fonctions et coggénces orthographiques).

Une étude menée en 2014 auprés 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 ifite sont peu questionnées. La prédominance de QI QU A 2 Y
pour définir le verbe en est une illustration, propriété qui réduit cette notion a une approche
sémantique, peu efficace pour appréhender cette catégorie grammaticale, ses variations
morphologiques et son rble syntaxique dans les discours (Tisset, 2017). Le fait de conceptualiser par

une entrée sémantique pour des éléves d& @ns pourrait étre interrogé, este un passage obligé

pour des jeunes apprenantsLa question, ici, est plus celle desmaissances des enseignants qui
continuent de proposer un niveau de formulation simple sans croiser plusieurs critéres, condition
nécessaire pour reconnaitre un verbe. Au sein de ce corpus les maitres ne percoivent pas la langue
O2YYS dzy aeaidsrSyidSiLIyaQStySsAE@SNDS 02YYS dzy O2yai
Roubaud, 201 MHO® [ S& SyaSAaylyda aQl LIJzZA Syl &adz2NJ RSa
f QSO02tS LINAYFANB SG |dz O2ftft§3S S #Adon]2008)Myhill dzy S T
RS a2y OGS IFFANXYS fQAYLRNIIYOS RSa O2yylAaal:
LISNYSGGNB | dzE Sts@0Sa8 RQIFIYSEtAZ2NBNI £ SdzNJ SONMR i dzNB ©
les connaissances linguistiques et leur apprentissage saimblecontournable.
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