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TD 10 – ÉCRIRE AU CYCLE 1

Introduction : l’entrée dans l’écrit au cycle 1
Le premier des cinq domaines d’apprentissage, « Mobiliser le langage dans toutes ses dimensions », comprend deux parties : l’une consacrée à l’oral, l’autre à l’écrit.

Le terme écriture est polysémique. Il peut désigner :

· le système sémiotique de représentation graphique d’une langue (l’écriture hiéroglyphique, idéographique, phonétique…) ;

· le processus, l’acte scriptural ;

· le produit, soit la chose écrite, le texte.

On peut lever l’ambiguïté en réservant ce terme au processus et en préférant le mot d’écrit pour désigner l’objet. En production, d’un point de vue didactique, il peut évoquer aussi bien l’enseignement-apprentissage de processus rédactionnels (l’écriture d’un compte rendu ou d’un conte) que, en amont, l’apprentissage du code et des correspondances graphophonologiques, ainsi que l’apprentissage du geste graphique (tracer des lettres avec les codes, les gestes, les outils et les supports appropriés).

L’entrée dans les apprentissages se fait par l’écriture, comme le recommande le programme : « La progressivité de l’enseignement à l’école maternelle nécessite de commencer par l’écriture » (d’après le BOEN n° 31 du 30 juillet 2020, p. 11). Priorité est donc donnée à l’encodage et non au décodage

Au cycle 1, il s’agit donc de permettre aux enfants (diapositive 2) :

· de se familiariser avec le langage écrit, de découvrir des spécificités, qui le distinguent du langage oral (découverte qui passe notamment par la fréquentation d’albums) ;

· de découvrir les fonctions de l’écrit à partir de supports variés (livres, lettres, affiches, listes, messages électroniques, etc.) : « en réception, l’écrit donne accès à la parole de quelqu’un et, en production, il permet de s’adresser à quelqu’un qui est absent ou de garder pour soi une trace de ce qui ne saurait être oublié » (ibid.) ;

· de commencer à produire des écrits en s’efforçant de respecter les codes du langage écrit, en particulier par l’intermédiaire de la dictée à l’adulte ;

· de commencer à écrire tout seul, par des exercices graphiques qui permettent de s’entrainer au geste moteur, par des essais d’écriture de mots (on parle parfois d’écriture tâtonnée) à partir de la moyenne section, puis par de premières productions autonomes d’écrits.
Les attendus de fin de cycle sont les suivants (diapositive 3) :

· Manifester de la curiosité par rapport à l’écrit.

· Participer verbalement à la production d’un écrit. Savoir qu’on n’écrit pas comme on parle.

· Reconnaître les lettres de l’alphabet et connaître les correspondances entre les trois manières de les écrire : cursive, script, capitales d’imprimerie. Copier à l’aide d’un clavier.

· Écrire son prénom en écriture cursive, sans modèle.

· Écrire seul un mot en utilisant des lettres ou groupes de lettres empruntés aux mots connus.

1. Écrire seul : les essais d’écriture
Visionnage de deux vidéos représentant des essais d’écriture. Il peut être demandé aux étudiants, réunis en binômes ou en petits groupes, d’analyser ces dispositifs du point de vue :

a. des savoirs (visés, mobilisés, encore à construire) ;

b. des élèves, de leurs réussites et de leurs difficultés ;
c. des enseignantes, de leurs gestes d’étayage, des mots choisis.
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 Première vidéo d’un essai d’écriture : pomme (Magali Chaudeyrac, GS, école maternelle Marcelin, Rep +, Nîmes).

L’enseignante met en évidence les trois composantes de la lettre : son nom, son tracé, sa valeur sonore. Lors de ces activités d’essais d’écriture, l’enseignant doit donc montrer la lettre, la nommer et la « bruiter » – et utiliser les bons termes : la lettre « p » et le son [p].
Ici, conformément à ce que préconise le programme, « Une fois les tracés faits, l’enseignant lit, ou bruite ou dit qu’il ne peut pas encore lire. Il discute avec l’enfant, il explique lui‐même les procédés utilisés et écrit la forme canonique en faisant correspondre unités sonores et graphèmes. »
Le choix du mot pomme semble peu judicieux à ce stade car il présente un écart entre l’oral (une seule syllabe) et l’écrit (deux syllabes, un double « m » et un « e » final non audibles à l’oral), écart qui est certes représentatif de la complexité du système orthographique français mais qui constitue en l’occurrence une difficulté insurmontable. On préfèrera donc un mot régulier : lavabo, par exemple.
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 Seconde vidéo d’un essai d’écriture : lavabo (Magali Ponge, GS, école Françoise Dolto, Nîmes).

Cet élève n’a pas encore complètement franchi le « mur du son » : il sait qu’on écrit avec des lettres et il connait leur nom, mais il n’en est pas encore à respecter la valeur sonore et ne met pas en relation la longueur du mot écrit avec la longueur du mot prononcé.
Ces essais d’écriture sont l’occasion de construire d’autres savoirs sur l’écrit au cycle 1 :
· un mot ne comporte que des lettres ;
· il s’écrit de gauche à droite ;
· il faut toutes les lettres et dans le bon ordre ;
· les mots sont séparés par des blancs graphiques (or le programme signale que « la séparation entre les mots reste un problème difficile à résoudre jusqu’au CE1 »).

2. Comment les enfants se représentent l’écrit

Présentations des travaux d’Emilia Ferreiro (diapositive 4), psycholinguiste argentine née en 1937, disciple de Jean Piaget, qui fut son directeur de thèse. L’Éducation nationale mexicaine, suite à des évaluations catastrophiques qui révèlent qu’en fin de CP 25 % des élèves ne savent pas lire, demande à Emilia Ferreiro de se pencher sur la question et de proposer des pistes pédagogiques. Elle engage donc des recherches sur la psychogenèse de l’écrit : il s’agit de découvrir l’activité propre à l’enfant face à l’écrit, les processus d’appropriation et de compréhension du système écrit, notamment pour essayer de découvrir les causes de l’échec. Les résultats de l’étude paraissent en 1982 à Mexico dans un ouvrage cosigné par Margarita Gomez Palacio, qui sera traduit en français sous le titre Lire-écrire à l’école. Comment s’y apprennent-ils ? (CRDP de Lyon, 1988).

L’expérimentation est menée sur un millier d’enfants, mis en situation d’écriture inventée (les élèves s’essayent à l’écriture avant d’avoir appris à écrire), pour voir comment ils rendent compte à l’écrit de la structure phonologique des mots. Les mots sont choisis en fonction de leurs caractéristiques syllabiques – d’une à quatre syllabes (diapositive 5) ; ce sont des mots que les enfants n’ont pas eu l’occasion de voir à l’écrit, afin que la mémoire visuelle n’interfère pas avec la procédure d’encodage phonologique. Ils doivent également écrire une phrase (diapositive 6) ; il s’agit alors de voir s’ils comprennent qu’à une certaine quantité phonique doit correspondre une certaine quantité graphique (la phrase, dans ce cas, doit être plus longue que les mots dictées précédemment). Quatre stades dans le processus d’appropriation du système de l’écrit par les enfants sont alors mis en évidence.
1. Stade pré-syllabique, où les productions des élèves sont étrangères à toute correspondance entre les graphies et les sons. Il s’agit :

· de graphismes primitifs : dessins seuls, gribouillis (diapositive 7), écriture unigraphique (diapositive 8), écriture sans contrôle de la quantité ;

· d’écritures fixes : un seul et même ensemble de signes est proposé pour des mots différents (diapositives 9-10) ;

· d’écritures différenciées par la quantité, la variété ou la position des signes avec introduction de chiffres et de « pseudo-lettres » (diapositives 11-15).
2. Stade syllabique : on constate un effort de mise en relation de l’oral et de l’écrit mais chaque marque graphique sert à coder une syllabe entière et non un phonème (diapositives 16-19). L’élève accède à la compréhension que la différence des sons entendus doit correspondre à des variations dans la représentation scripturale. À ce stade, on constate différents niveaux, plus ou moins avancés, avec ou sans conservation de la valeur sonore conventionnelle des lettres. Ainsi, l’élève qui transcrit mariposa (« papillon » en espagnol) par AIOE propose une lettre pour chacune des quatre syllabes du mot et les trois premières voyelles correspondent bien au phonème vocalique des trois premières syllabes.
3. Stade niveau syllabico-alphabétique : il se caractérise par la coexistence des deux hypothèses, syllabique et alphabétique (diapositive 20). Il s’agit d’un stade peu stable, généralement bref. L’enfant qui transcrit le mot casa (« maison » en espagnol) par CSA propose ainsi une lettre (pertinente) pour la première syllabe du mot (hypothèse syllabique) mais écrit intégralement la seconde syllabe (hypothèse alphabétique).
4. Stade alphabétique : l’élève comprend qu’une graphie code un phonème, ce qui correspond bien au fonctionnement de notre système d’écriture, même si les lettres utilisées ne le sont pas avec leur valeur sonore conventionnelle (diapositives 21-23).

On peut signaler les limites de ces travaux :

· E. Ferreiro s’est exclusivement centrée sur l’aspect cognitif mais il ne faut pas négliger des facteurs socioculturels et affectifs ;

· le modèle, unitaire, ne tient pas assez compte des variations inter et intra-individuelles, pourtant importantes ;

·  il faut tenir compte des facteurs externes comme les caractéristiques d’une langue ;

· la psychogenèse de la langue écrite ne s’arrête pas au stade alphabétique et E. Ferreiro (hispanophone) ne s’est pas intéressée au stade orthographique ultérieur, qui intègre les conventions orthographiques lexicales et grammaticales (en français : lettres muettes, doubles consonnes, chaines d’accord…) et dans lequel l’élève mobilise d’autres stratégies pour mémoriser et écrire des formes justes.
Exercice possible : Q3 du sujet de 2014.
3. Participer verbalement à la production d’un écrit : la dictée à l’adulte
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 Projeter la vidéo « Le papillon piéride ». Éléments d’analyse :
· Plusieurs étapes : un temps pour dire (remémoration des informations à faire figurer dans le texte à produire, planification, répétition), un temps pour écrire sous la dictée, un temps pour relire, corriger et valider.
· Lors de la phase de préparation, les énoncés produits sont très brefs. Des supports matériels permettent aux élèves de réactiver leurs connaissances et par conséquent de produire des énoncés plus développés.
· Lors de la phase 3, les énoncés sont globalement satisfaisants. Les énoncés produits se conforment aux conventions de la langue écrite. Les reformulations sollicitées par l’enseignante sont négociées au sein du groupe. Le texte est le fruit d’un travail collaboratif. L’enseignante part véritablement de l’expression orale des élèves et les engage à respecter les contraintes textuelles et linguistiques de l’écrit. L’enseignante rappelle ces contraintes en assurant le maintien de l’attention conjointe du groupe sur les énoncés produits ; par ses questions et appels à développement visant à préciser l’expression des élèves, elle les incite à produire des reformulations conformes à la syntaxe spécifique de la langue écrite (notamment en levant les ambiguïtés liées à l’emploi des pronoms anaphoriques).

· On rappelle l’une des fonctions de l’écrit : conserver et transmettre des informations à un destinataire absent. L’enseignante montre par sa relecture du texte écrit sa correspondance avec les énoncés oraux des élèves.
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