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Pourquoi et comment articuler |'apprentissage de la lecture avec celui dela
production d’écrit aux différentes étapes de la scolarité primaire ?

Jacques Fijalkow, EURED-CREFI, Université de Toulouse le Mirail

Le libedlé de la quetion appdle une remarque prdiminare sur le mot
«gpprentissage » qui 'y figure. Tout le monde et daccord pour consdérer quiil faut,
méthodologiquement, distinguer gpprentissage et enseignement. L’ gpprentissage, c'est ce qui
se pase du cité de I'enfant. L’enseignement, cest ce qui se passe du coté de I'adulte. Quelle
rlation y at-il entre les deux ? Ici, le consensus disparait pour faire place au disensus. S
méhodologiquement tout le monde et daccord, ce nNext en €ffe plus le cas
épistémologiquement. Le désaccord concerne la position adoptée sur la fagon dont S acquiert
la connai ssance.

Suivant la postion empiriste, qui e largement dominante tant dans la pensée
ordinaire que dans la pensée technique ou savante, toute connaissance procede de
I’expérience. L’enseignement est aors le processus par lequel cdui qui sait «transmet » ce
guil sait a cdui qui ne sait pas. Dans cette perspective, |'apprentissage n'est dors que le
reflet de I'enseignement. C'est pourquoi, dans la formulation ci-dessus, la question de savoir
«comment articuler I'apprentissage de la lecture avec cdui de la production d'écrit » a un
sens. L' gpprentissage n'étant pas autre chose que I'effet de I'enseignement, le sujet implicite
de la quedtion, cdui qui aticule, est évidemment le maitre. Dans une épistémologie empiriste,
Cette question aun sens.

S l'on adopte une postion rationaliste, c'est-adire § on conddere que la
connaissance et innée, comme le propose Chomsky a propos du langage, la question se pose
en des termes voisns. L’adopter conduirat adors a se demander comment concevoir
I’ enseignement, compte tenu de ce que I’ on sait des structures du sujet relatives au langage.

Quand on adopte par contre une position relativiste ou constructiviste, ¢’ est-a-dire
quand on consdére que I'apprentissage N'est pas purement et Smplement le produit de
I’enseignement, mais le réaultat de I'action du sujet a patir de ce que I'enseignement qu’on
lui présente et de ce quil e, la question, telle que libellée, n'a pas de sens. Celui qui aticule
en effet |' goprentissage de la lecture avec cdui de la production d'écrit, ce n'est pas le mditre
mais |'enfant. Le maitre propose et I'enfant dispose. 1l n'est donc pas possible de répondre a
la question posée car I'gpprentissage de la lecture n'est pas sous le contrle de I’ enseignant
mais sous cdui del’enfant : ¢'est lui qui articule.

Pour pouvoir répondre a la question telle qu'elle a é&é posée, il faudrait donc sinscrire
dans une épigtémologie empirite Ayant depuis longtemps abandonné la postion empirise
pour une postion condructiviste, je me vois donc conduit a reformuler la question en deux
questions distinctes et qui toutes deux font sens pour moi :

1. Pourquoi e comment I'enfant articule-t-il I'gpprentissage de la lecture avec cdui de
la production d écrit ?

2. Pourquoi et comment aticuler I'enseignement de la lecture avec cdui de la
production d' écrit ?

La premiere question e de nature psycholinguisique. Cest une question
passionnante et que je me pose depuis longtemps. Toutefois la littérature scientifique e, a
ma connaissance, a peu pres muette a ce Ujet, S I’on excepte un ouvrage américain qui se
pose cette question, sans vraiment |ui apporter de réponse claire (Irwin & Doyle, 1992) et
les actes d'un colloque francais (Reuter, 1994). Cest par allleurs typiquement une
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question de recherche psycholinguistique et je pense que, a ce titre, ele nentre pas
vraiment dans le cadre de cette rencontre

La deuxieme question et de nature didactique. Elle peut recevoir des réponses
différentes et est par contre au coar de cette rencontre. C'est donc a cette deuxiéme
guestion que je m'efforcera de répondre. Chemin faisant, je formulera au passage
quelques hypothéses qui intéressent la premiére question.

Le contexte culturel et pédagogique

Sur la quegtion de la place a attribuer a la production d'écrit par rgpport a la lecture
dans I'enssignement de la langue écrite, il y a des réponses différentes, sdon I'are
culturelle & sdon les référents pédagogiques que I'on privilégie. Je voudrais les rappeler
brievement.

Dans les pays hispanophones, la lecture et I'écriture sont concues un peu comme le
recto et le verso d'une méme feuille, la langue écrite, e les enfants sont donc incités tres
t6t & écrire auss bien qu'a lire. Ce n'est donc pas par hasard que les travaux o Emilia
Ferreiro sur I'écriture inventée se soient développés en Améique du Sud, dans des pays
ou un enfant trouve tout a fait norma qu'un adulte lui demande décrire quelque chose
quon ne lui a pas enssigné a écrire. Emilia Ferero dle-méme, dans nos échanges,
s éonne des fréquentes réticences des enfants francais a répondre a cette tache, preuve
anecdotique des différences entre chercheurs d' aire culturdlle différente.

Dans les pays anglophones, la tradition pédagogique est, me semble-t-il plutdt
I'inverse de la précédente. Elle sépare soigneusement |I'enseignement de la lecture et cdui
de I'écriture. On condgdére plutdt la lecture e |'écriture comme deux compétences
distinctes qui appellent donc deux enseignements distincts.

Dans les pays francophones, la lecture est premiére. Le titre de la rencontre n'est-il pas
«L’ensaignement de la lecture aux déves du primare», dors que bien évidemment il y
sa auss question décriture? Dans les pratiques pédagogiques, la lecture précede
I'écriture: on enseigne a lire e la production écrite vient ensuite. La podtion francaise est
donc plus proche de la position anglophone que de la position hispanophone.

Il serait intéressant de rechercher I'origine de ces différences, mais c'est un autre
probléme, un probléme qui renvoie dorsal’ histoire de |’ éducation.

A propos d histoire de I'éducation, et en restant dans I'aire francophone, je voudrais
rappeler auss, a nouveau trés sommairement, que S la postion didactique dominante est
de privilégier la lecture par rapport a |’ écriture (Delpech, 1994 ; Fijakow, 2003), une des
caractéristiques du courant de la pédagogie dite « moderne » ou «des méhodes actives »
est précisment d adopter une postion différente a ce sujet. Je rgppellera smplement que
Montessori (1964) en ltdie, puis Freinet (1994) en France sont I'un et |'autre d ardents
défenseurs d'un enseignement de la langue écrite dans lequel I'écriture occupe une place
magjeure au lieu d’ apparaitre comme un prolongement de lalecture,

En bref, il y a un fondement culturd a la question des rapports entre lecture et écriture
dans I'enseignement en France aujourd hui. Le savoir permet d éviter de réduire ce débat
a un débat technique. 1l est important que lon comprenne bien que la question posée n'est
pas seulement une question technique, mais qu' dle sinscrit dans des contextes culturels
trés larges dont nous n'avons pas nécessairement conscience. Les résigances que peut
rencontrer en France une postion qui propose de faire plus de place a I'écriture
sinscrivent donc dans un contexte qui pour étre négligé n’en est pas moins présent.
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Pourquoi faire plus de place a |’ écriture ?

Comment, dans le prolongement donc d auteurs comme Montessori et Freinet, pdifier
le principe d'une plus grande place a fare a I'écriture.  La différence entre les uns et les
autresne £ trouve é&videmment pas dans le qudificaif éminemment rdatif de
«pédagogie moderne », mais plutbt dans cdui de «méhodes actives». La notion
d activité que I'on voit ici en pédagogie goparait au méme moment e sous une forme
équivdente en psychologie de I'enfant, chez Piaget par exemple. On reconndit ici la
diginction indiquée plus haut entre une épitémologie empirigte & une épitémologie
condructivige. Aingd, dors quun enseignement dinspirdion empirigte consdéere les
connaissances comme le produit d'une accumulation de savoirs, un  enseignement
dingpiration congructivige considére qu'ils résultent d'une condruction effectuée par
I"enfant.

En quoi I'écriture peut-elle ére consdérée comme plus active que la lecture? Tout
smplement parce que le texte écrit, qui et findement le support de tout le débat, et
donné dans une sStuaion de lecture dors qu'il doit ére fabriqué par I'enfant dans une
Stuation d écriture. Bien s, gpprendre a lire demande d' étre actif, tout comme gpprendre
a €crire, mais dans un cas le texte e fourni dors que dans 'autre il et condruit. La
production d'un texte demande dors, peut-on penser, un effort plus grand e des
compétences plus importantes, que celles qu'exige sa réception. On peut penser par
conséquent que les bénéfices en termes d gpprentissage sont a I'aune du travail effectué.
Ce principe pédagogique semble égdement largement accepté depuis longtemps par les
psychologues, tant dans le domane du traval (Leplat, 1970) que dans celui des
apprentissages en généra (Georges, 1983).

La différence entre lire et écrire ne se dtue d'alleurs pas sur le seul plan cognitif. 1
auffit por sen convaincre de comparer la réaction des enfants quand I’ enseignant apporte
le journd ou le livre imprimé qui résulte des textes qu'ils ont fabriqué avec leur réaction
quand arive le journd ou lelivre produit aleur intention par I industrie.

Un premier avantage a proposer de donner plus d'importance a I’ écriture réside donc
dans sa caactérigique fondamentdement active, ceux-ci s judifiant dors par les
bénéfices supérieurs que I’'on peut en attendre sur le plan des apprentissages. Cet avantage
es tout a fait fondamenta mais demeure de nature générde. |l faut donc le compléter par
des avantages plus spécifiques.

Le second avantage ext relatif a la clarté cognitive. Condgdérant que I'enfant se trouve
confronté a un objet, la langue écrite, dnt il ne comprend ni les fonctions ni les structures,
le probléme méadinguistique maeur quil a a résoudre pour Sapproprier I'objet est d'en
comprendre les caractéristiques. Privilégier la lecture, comme on le fat dordinare,
revient a placer I'enfant devant des objets tout faits, les écrits. Ces objets sont mystérieux,
dans la mesure ou I'enfant ne sait rien de leurs conditions de production : qui les a écrits?
ou? quand? pourquoi? pour qui? comment? Les psycholinguistes qui posent de telles
guestions aux enfants congtatent a que point les représentations de ceux-ci sont loin de
correspondre aux principes conditutifs de I'objet. Les didacticiens de leur coté observent
qu' dlles peuvent condtituer des représentations-écran pour I'acquisition

On peut supposer dors quintroduire demblée des activités décriture peut faciliter a
I'enfant la compréhension de ce quest I'écrit. Produisant lui-méme les écrits il a la
possihilité, sur un plan générd, de prendre conscience de la nature langagiére de I'éait : il
sapercoit qu'écrire consiste d'abord a coder d'une autre facon ce que I'on dit et que, par
conséquent, I'écrit et d'abord le produit dune tdle action. Il st de méme qui écrit, ou,
quand, pourquoi, pour qui, & comment. On peut penser dors quil peut des lors trouver
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plus facilement des réponses a ces mémes questions pour les écrits qui sont proposés a sa
lecture. Gréace a de telles pratiques, on peut supposer que ¥crit perd de son obscurité,
snon de son mystére.

Le troiseme avantage quil y a a privilégier des activités précoces décriture est que, en
début d apprentissage, I'écriture dun mot inconnu oblige a un travail d'analyse phono-
graphique qui amene l'enfant & comprendre quil existe des rdaions systématiques, bien
que complexes, entre les phonemes et les graphémes, que le francas est une langue
dphabéique. On sat que l'ensdgnement des correspondances  grapho-phonétiques
provoque de nombreux débats. S chacun reconndt la nécessité de cet apprentissage,
certans estiment que de le conduire comme on le fat genédement, cedt-a-dire en
dtuation de lecture, e atificid. L'dternative et dors soit d'en rgeter I'ensaignement,
mais avec le risque de mettre les enfants en difficulté, soit de procéder & cet enseignement
mas avec le risgue de voir les difficultés liées a cet enseignement perdurer. On peut
penser dors que, en dtuation décriture, I'acquisition de ces correspondances peut étre
effectué naurdlement, sans les difficultés liées a son ensdgnement en Stuaion de
lecture. Dans cette perspective, l'acquisition de ce type de compétences se déplace des
dtuations de lecture aux dtuations décriture. Ces acquidtions éant fates dans des
Studtions décriture, les gdtuations de lecture conservent leur caractére fondamental de
recherche de sens et on évite le risque bien connu d'un comportement de pur déchiffrage.

De fat, nous avons pu condater avec des enfants longtemps arrétés au seuil de la
langue écrite, enfants gitans par exemple, quabandonner la lecture pour travailler
I'écriture produit des effets spectaculaires. On peut les attribuer a chacune des raisons
évoquées : activite, claté cognitive, acquistion fonctionnelle des correspondances
grapho-phonétiques.

Le quatriéme avantage est de permettre de mieux évaluer les connaissances. S I'on
s réfere en effet aux activités de lecture et décriture, il est facile dobserver que, en
lecture, la production du sens peut ére obtenue a I'aide dindices plus ou moins précis, tels
que la connaissance orale du message ("lire par coeur"), une illudration voisne du texte,
I'emplacement du mot sur le support, ou encore la forme générde du mot (son "gréement”
disat Alain). De tels procédés, qui font souvent illuson sur les compéences rédles du
lecteur, sont impossbles en écriture @ I'enfant qui écrit un mot exactement et un enfant
qui connait parfatement ce mot. Le savoir-écrire, a la différence du savoir-lire, et un
reflet rédiste des connaissances. Il est important pour le pédagogue de disposer doutils
exacts dévauaion. L'écriture et sans doute le melleur dentre eux. Pourtant, privilégier
I'écriture par rapport alalecture, présente des risques.

Comment articuler lecture et écriture?

L'observation montre en effet que privilégier a I’ exces I'écriture par rapport a la lecture
produit des effets pervers : patant de l'ord, les enfants produisent aors des écrits en
fonction du code quils inventent e, au moment ou ils sont confrontés a I'écriture
normative (orthographique) de ces unités oraes, ils ne sont pas en mesure de les
reconnaitre et sont dés lors rebutés par la lecture. Montessori fournit maintes illugtrations
de ce type deffets. Les observateurs de la sceéne sud-américaine aujourdhui rapportent des
fats andogues.

La postion qui nous parait rasonnable consiste donc a ne respecter ni la tradition en
mettant I'accent sur la lecture, ni & linverser en mettant l'accent sur I'écriture, mais a
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définir un nouveau rapport entre lecture et écriture. Dans ce nouveau rapport, compte
tenu des avantages énoncés ci-dessus, I'écriture et amenée a jouer un rble capitd mais
non exclusf puisquil sagit dapprendre a écrire et & lire en méme temps. La démarche a
effectuer ne condste pas a fare remonter plus tot des activités décriture qui éaent
effectuées a des moments ultérieurs mais a redéfinir ce que pourraient ére les gpports
respectifs de ces deux activités. Dans ce nouveau rapport, les activités de lecture et
décriture sont  nécessaires smultanément mais avec des fonctions digtinctes, en vue dun
apprentissage qui est un, cdlui de lalangue écrite.

L'écriture a adors pour fonction dére un outil d'analyse méalinguistique et
linguigique de la langue. Toutefois I'écriture, 9 dle nest pas dimentée par la lecture,
risque de produire des objets qui doigneront I'enfant de la lecture. Il faut donc que cet
outil dandyse ait a sa digpostion une source de connaissances que seuls les textes
travalllés en Studion de lecture peuvent fournir. La lecture apparéit dés lors comme la
source des connaissances necessaires pour que l'outil dandyse quest I'écriture puisse
oeuvrer sur un matériau satidaisant, une base de données Dans cette perspective,
I'écriture est donc un outil dandyse et la lecture la source de connaissances qui l'dimente
e permet la condruction de connaissances Spécifiques de I'écrit, orthographiques,
lexicaes et syntaxiques.

Cette facon de définir ce que les enfants ont a gpprendre soppose a la conception
dominante qui voit en I'écriture un gpprentissage différent et postérieur & cdui de
I'écriture. Elle soppose égdement a la podtion qui prend le contre-pied de la précédente
en fasant de I'écriture le socle sur lequd la lecture pourrait se condruire. La conception
mise en avant ici conditue dors une troiséme fagon d'aborder le probleme. Elle considére
I'écriture et la lecture comme deux activités & mener de concert des le début, mais avec
des fonctions différentes.

Quelles pratiques?

Dans les pratiques issues de la tradition pédagogique, l'entrée dans I'écrit repose
essentidlement sur l'enseignement du savoir-lire, lui-méme dominé par l'acquisition des
correspondances grapho-phonétiques. Quant au savoir-écrire, partant dune définition de
I'écriture comme production de textes, on pourrait dire quil ne fat générdement pas
I'objet dun véritable enseignement. A y regarder de plus prés, on peut toutefois observer
que, S la production écrite proprement dite ne fait pas I'objet dun enseignement, il existe
toutefois deux pratiques pédagogiques successves dort lintention affichée est bien
I'enseignement de I'écriture, a savoir le graphisme et I'orthographe.

L'écriture, dans la pédagogie francaise, fait donc I'objet de deux réductions successives
. réduction a la maitrise du geste graphique, dans un premier temps, dans des Stuations
parfaitement décontextudisées;, réduction a la maitrise de l'orthographe, dans un second
temps. S I'écriture au sens fort ne fait donc pas I'objet d'un enseignement, on peut se
demander 9 la rason n'en et pas la conviction sdon lagudle I'écriture ne peut étre
eneignée car ele rdéve du génie individud. Dans cette perspective, tout ce que I'école
peut enseigner cest ce qui releve des normes, graphiques et orthographiques, mais pas de
"I'esprit” (les muses) car ceci est affaire de don et non de métier.

Cette conception classsique a suscité une réaction d'oppostion, dont la vigueur est en
proportion de la force de l'idée combattue. Suivant cette autre position, dont Freinet est en
France le représentant le plus connu, il importe de procéder & une libération de I'écriture.
La revendication de "l'expression écrite’, en lieu et place de ce que le mot d"écriture’
pouvait connoter de contraignant, et la pratique du "texte libre" trouvent laleur origine.
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On sait ce que sont les effets des pratiques évoquées, dans les deux cas considéreés. Les
pratiques décontextualistes & dominées par la norme rendent I'gpprentissage fadtidieux et
peu productif. Les pratiques dternatives se révelent vite peu productives. Il importe donc,
dans wun contexte de développement de I'écriture dans I'enseignement, de se garder de I'une
et de l'autre de ces pratiques que I'expérience historique a condamnées.

Pour définir autrement les dStuations décriture, on peut énoncer quatre principes
pédagogiques. Le premier, condste a contextudiser les activités décriture en les
concevant de telle sorte qu'dles soient liees aux texte qui font I'objet dactivités de
lecture, un livre de jeunesse le plus souvent. A une multitude d activités provenant d une
plurdité de manuels on préfére ici la source privilégiée que conditue un livre de jeunesse.
Il est dors possible de parler d’ enseignement intégré.

Un second principe concerne l'espace d'apprentissage. L'héitage pesant d'une
didactique tout orientée vers l'acquistion des normes graphiques e orthographiques fait
que l'espace dapprentissage dont dispose I'enfant en Stuation décriture est réduit a la
portion congrue. Il sagit donc de provoquer, chague fois que possble, une dStuaion
décriture véritablement crégtive, C est-a-dire sans fixer a l'avance et collectivement ce qui
devra étre écrit, sans modde présent, et sans correction systémaique ultérieure qui
inhiberat l'spprentissage. Laissr aux enfants le droit de "fare des fautes' sans que
l'enseignat soit pardysé par la peur de voir cdles-d s fixer es la difficulté principde
des maitres. Comment en effet afficher un objectif dautonomie et en interdire de fait
I'exercice en gdtuaion décriture? Des fiches du débutant aux petits livres produits par les
enfants, le chemin est court. Savoir aider sans contraindre, Cest le défi arelever.

Proposer aux enfants le choix entre plusieurs activités de langue écrite, sans privilégier
tele ou tdle dentre dles et un second principe de traval. Celu-ci sillustre, par
exemple, par le fait doffrir chague jour aux enfants un ensemble de fiches d'écriture au
choix, certaines d'entre eles demandant une Stuation d écriture, proposer par exemple
une illugtration susceptible de provoquer I'écriture dun récit ou des bulles appdant la
production d’ un dialogue.

Un troiseme principe, plus spécifique, condste a aticuler les connaissances a
acquérir, |'écriture, sur les connaissances acquises, I'oral. De ce point de vue, l'ordisation
préadable par I'enfant de ce quil veut écrire et importante, base a la fois de son maintien
en mémoire, des analyses arédiser, de la recherche des formes graphiques.

Un quatriéme principe se rapporte a la vie sociale. Il est ingpiré par la fagon dont
Vygotski  (1985) présente I'origine des fonctions cognitives. Suivant  Vygotski, une
fonction psychologique et et extene avant dére intene. En dautres termes, les
fondements des fonctions cognitives, le langage par exemple, sont de nature nature socide
avant d ére individudles, a I'issue d'un processus dintériorisation par le sujet. Dans le
cas qui hous intéresse, I'écriture, il importe donc de faire précéder I'écriture individuele
proprement dite par une éape d' échanges collectifs.

On peut appuyer ces principes abstraits sur des Stuations scolaires concrétes ou des
recherches qui tentent de les reproduire de fagon contrblée. Je m'appuierai volontairement
sur des pratiques scolaires bandes, exemples observés dans des classes. Dans la
perspective psycholinguisique adoptée, il Sagit moins en effet d'inventer des pratiques
différentes que de voir comment il est possble de conduire autrement des pratiques
classques.

1° exemple (Cydle 2) : les enfants ont a recongtituer une phrase présentée sous forme
d étiquettes-mots.
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La phrase en question est condtituée de mots étudiés en classe e I'enseignant explique
aux enfants lacongigne : découper, mettre en ordre, coller.

On observe dors qu'a la phase de découpage jubilatoire succede une phase de
perplexité. Les enfants regardent les mots, les placent et les déplacent, essaient différentes
solutions dont la logique échappe souvent a I'observateur et finissent souvent par coller
les morceaux sans pouvoir dire pourquoi ils ont chois cet ordre plutt qu'un autre,
satisfaits néanmoins quand, aprés la phase de mise en ordre, ils peuvent en revenir a une
phase plus psycho-moatrice, le collage.

S I'on réfléchit aux fonctions que met en canre I'enfant lors de la mise en ocawre, il
gpparait que son fonctionnement et essentiellement visud. |l regarde les mots et cherche
dans leur apparence la solution au probléme qui lui est pose.

Nous avons testé une variante de cette Stuation qui met en oawvre cetans des
principes énoncés ci-dessus. La tache en question est une tache fermée et donc I’ espace
d gpprentissage est réduit. Elle et néanmoins intéressante car les autres principes peuvent
ére mis en oawvre. Aingd, le principe de choix peut ére mis en cavre S une organisation
de dase en adias pemet aux enfants qui le souhatent de choisir cette tache e au
moment ou ils le souhaitent Il est facile par alleurs de fare le lien avec la lecture s la
phrase a recondituer et une phrase issue du texte de lecture. Le fait que la phrase
provienne du texte de lecture permet en effet, soit de faire retrouver e énoncer de qudle
phrase il S agit, soit d’ énoncer soi-méme cette phrase. A partir du moment ol la phrase est
énoncée, les enfants peuvent Sappuyer sur I'ora pour retrouver I'écrit. Dans la phrase
angd ordiste, I'ord ne sat pas a communiquer avec d autres mais avec soi-méme. C'est
ce que nous appeons |'auto-langage. Quand I'enfant parvient a utiliser ans son propre
langage comme outii de son action, on observe que ses progres sont fulgurants.
Remarquons dors, ce qui et essantid, que la dratégie de résolution du probleme de
recondtitution de la phrase n'est plus le méme. A la perception visudle Sest goutée le
langage. Ce langage ord est évidemment de nature socide: en effet, c'est la phrase du
livre qui a &é travaillée dans la clase que I'enfant retrouve ici avec sans doute un plaisir
andogue a cdlui que I'on a a recondituer un puzzle, mas ici a partir d'un modde ord et
non pasvisud.

2° exemple (Cyde 3) : les enfants ont a écrire la suite de I’higtoire qu'ils sont en train
de lire chapitre par chapitre ; un chapitre et fini, que peut-il se passer ensuite ?

A la différence du cas précédent, I'espace d' apprentissage ici est ouvert. De méme, la
relation avec la lecture e évidente puisque tous les enfants ont lu ce qui précede.
Cependant |’ observation montre que les enfants sont bloqués devant la page blanche en
haut de laquelle se trouve la consgne. Nombreux sont ceux qui se plongent dans le
dictionnaire, au point pour certains de ne plus retrouver la page.

Deux semaines plus tard, une autre Stuation d'écriture est proposée dans les mémes
cdases. Il Sagit cette fois d'écrire ce que disent deux personnages dont I'image et
accompagnée d'une bulle. Ce qu'ils peuvent dire découle directement du texte du livre qui
est en cours de lecture. On est frappé a nouveau par le fait que le blocage des enfants
devant les bulles aremplir.

S I'on Sinterroge dors sur le blocage que I'on observe, on est d'abord amené a faire
I’hypothése que les enfants ne savent pas quoi écrire. On est ensuite conduit & penser que
a d&aut de savoir quoi écrire ils se réfugient dans le comment écrire. Le recours au
dictionnaire apparait dors a la fois comme un refuge contre I’ angoisse ressentie et comme
une solution: on va trouver des mots et on va savoir comment les bien orthographier. La
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dtuation observée n'a rien dexceptionnel : ce n'est pas cette Stuation d écriture qui
blogue les enfants, c'est toute dStudtion décriture. En effet, la mise en place d'une
organisation de clase en aeliers ol les enfants peuvent choisr les activités fat goparditre
clarement, comme le reconnaissent les maitres de ce cycde que les enfants évitent
systématiquement toute Situation d’ écriture.

Comment procéder aors pour parvenir a ce que I’écriture perde son pouvoir répulsf ?
La gStuation proposée consgte a faire précéder toute Stuation d écriture individuelle d une
Stuation décriture orde collective. Cdle-ci condste, pour chague type d écriture
proposée, a commencer par faire ensemble ordement ce que I'on demandera enslite de
fare seul par écrit. Dans I'exemple considéré, il Sagit donc pour le maitre de demander
oraement aux enfants comment on pourrait imaginer la suite de I’ histoire.

On peut imaginer trois temps différents au cours d’ une période de quelques semaines

1° période : étayage oral et écrit

Des propogtions différentes fusent, le maitre les fait comparer, un choix est fat e le
maitre écrit au tableau celle qui est retenue. Il rdit ce qu'il vient d écrire & demande la
suite. Le débat reprend. Chemin faisant, il est possible que I'on revienne en ariere, qu’'une
phrase change de place, qu'un mot soit proposé a la place d’'un mot déja écrit. Peu a peu le
texte est produit. Que s est-il passe ? Trois choses différentes :

- letexte aéé produit oralement avant de |’ étre par écrit

- le contenu a &é défini, sans se préoccuper de laforme orthographique alui donner

- letexteécrit'aétéal’issue d un débat dont le méitre a &é I" animateur

En fait, dans une séquence de ce type les enfants voient ce que c'est que produire un texte, ce
qu'il faut faire pour y parvenir : il faut dire le texte avant de I’écrire et Sinterroger sans cesse
sur ce quil convient de dire, en faisant toutes les modifications souhaitables. Par rapport aux
enfants observés, on peut faire |’ hypothése d’ une triple différence :

- les enfants ne disent pas le texte e, demeurant sans voix, demeurent sans plume:

ils ne savent que dire puisqu’ils ne disent rien

- ils pensent que le texte doit couler de source, du début a la fin, et ne s autorisent

donc pas les hésitations et retours en arriére sans lesquelles un texte ne peut naitre

- ils sont obnubilés par la forme, I'orthographe, le « comment » fait dors obstacle a

I’ émergence du «quoi »

2° période : étayage oral

Au cours de cele-ci I'é&ayage que condituait la production orde et écrite collective
peut ére alégé. On peut se contenter aors d' @aborer le contenu a I’oral uniquement ord,
sans que le maitre écrive.

Sitét la phase d'@aboration orde collective terminée, le métre demande aux enfants
ddler écrire individudlement ce qui a é&é énoncé ordement. La question du «quoi »
ayant éé résolue, il reste aux enfants a se souvenir de ce qui a éé dit en se préoccupant
alorsde «comment » |’ écrire.

3° période : autonomie

Aprés les deux phases d éayage précédentes, on peut supposer que les enfants ont
asuffisamment intériorisé le processus d écriture pour pouvoir seuls maintenant répondre a
une consigne du type de celle qui a éé travaillée ordement et collectivement.

Ce travall en trois périodes successves peut ére considéré comme un pProcessus
didactique au cours duguel on a enseigné aux enfants comment il est possble de procéder
pour produire un texte d’ un certain type.
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Quéllesrecherches ?

Les données évoquées ci-dessus sont des données de terrain. Elles en ont la richesse,
elles en comportent auss  les incertitudes sur le plan de la connaissance scientifique. Un
exemple peut permettre de montrer comment nous nous efforcons de passer des objets
obsarvés et des hypothéses quils font naitre a un savoir plus solide. Il Sagit d une éude
en cours en cycle 2. Patant de I’hypothése que les enfants ont de grandes difficultés a
comprendre qu'il et utile de s‘appuyer sur I'oral pour entrer dans I’ écrit, on se propose
de comparer deux dtuations. Dans le groupe expéimentd, I'intervention didactique,
conduite par le maitre suivant le protocole congtruit par le chercheur, vise a développer
I'auto-langage. Dans le groupe témoin, I'intervention didactique conduite en pardlde
avec des enfants comparables aux premiers, tente de reproduire avec le méme matériel ce
qui se fait couramment dans nombre de classes, ¢'est-a-dire un entrainement qui S gppuie
essentiellement sur la perception visudle. On d'attend a ce que les résultats obtenus par le
groupe expérimenta dans des téches de lecture et d écriture soient meilleurs que ceux du
groupe témoin.

Il serait tout auss possble de recourir a la méme démarche de didactique
expérimentade pour le cycle 3. Rien n'empéche en effet de recréer dans des conditions
contrélées des situaions d écriture telles que «écrire la suite d'une histoire» ou « écrire
dans des bulles » ce que peuvent dire des personnages de I’ histoire en cours de lecture.

Conclusion

La quegtion de I'articulation de |’ apprentissage de la lecture et de la production d écrit
aux différentes étgpes de la scolarité primaire nous pardt inviter a fare plus de place aux
activités d écriture que ce et le cas le plus souvent, méme g le poids des traditions pese
dans un sens contraire. La solution ne résde toutefois pas, son nous, a remplacer ce qui
peut apparditre pafois comme un «tout lecture» par un «tout écriture», ni a croire
gu'une écriture libérée de toute contrainte pourrait se déployer sans poser de nouvealix
problemes. La réflexion théorique, conduite en relation avec I'observation de Stuations
bandes d écriture a I'école, propose plutdt de rechercher de nouveaux équilibres entre
lecture et écriture. Leur rédisation parat touefois exiger la prise en compte d'un tiers
facteur, I'ord, dont la discréte présence fait peut-étre obstacle & la nécessité de sa prise en
compte pour faciliter I’ appropriation de I’ écrit par I enfant.
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