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Toute culture véritable est
prospective. Elle n’est point
la stérile évocation des
choses mortes, mais la
découverte d’un élan
créateur qui se transmet a
travers les générations et
qui, a la fois réchauffe et

éclaire. Cest ce feu,

d’abord, que I’Education

doit entreterir.

éducation.”
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Japon :
'enseignement de la lecture

dans le cas d’une écriture mixte
problématique et politique

Christian Galan

Cet article s’attache & décrire la fagon dont se déroule lenseignement de la lecture dans un pays dont
le systéme d’écrifure est radicalement différent du nétre et fort complexe : le Japon. Partant de I'ana-
lyse des directives officielles du ministére de I'Education, it montre comment la méthode retenue au
niveau de I'école élémentaire par les responsables de 'éducation japonais s’apparente aux méthodes
« traditionnelles ». Il montre également comment 'aspect synthétique, qui caractérise ce genre de
methode, se trouve renforcé, dans la réalité des ciasses, par les contraintes qui pesent sur la pratique
pédagogique des enseignants et par ['utilisation obligatcire des seuls manuels officiellement autorisés.
L'article s’intéresse ensuite aux études effectuées pour évaluer les performances en lecture des écoliers
Jjaponajs et aux probfémes que ceux-ci rencontrent au cours de leur apprentissage. Il s’interroge enfin
sur les contradictions qui existent, au Japon, entre le discours officiel sur Penseignement de la lecture
et ce que I'on peut percevoir de cet enseignement au fravers des différentes enquétes et au contfact des
enseignants et des enfants.

UN DOUBLE SYSTEME DE TRANSCRIPTION prononciation des kanji a perdu son caractére

unique et monosyllabique et un méme caractére
peut avoir en japonais des lectures différentes,
mono ou polysyllabigues, suivant « l'environne-

Ecrire nécessite en japonais |'utilisation de
ment » dans lequel il apparait : A (arbre) se lira

deux (1) sortes de signes : ies kanfi qui sont des

caractéres chinois aux lectures « japonisées » et
les kana, hiragana et katakana, qui sont deux syl-
labaires de 46 signes chacun. Chinois et japonais
étant deux langues radicalement différentes (2), la

suivant les cas boku, moku, ko ou ki, A (per-
sonne) fin, nin ou hito; . (dessus/haut) jé, shé,
uwa, kami, ue, a - ou nobo-, etc. Quant aux hira-
gana et aux katakana, ils proviennent d’un double
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processus de simplification de certains kanj{ entre-
pris au Japon -— et au Japon seulement — a partir
du IX® siécle.

46 sons Hiragana Katakana
a i u e o BN EB T4 F
ka ki ku ke ko 2E LW I hF oo
sa shi su se so =T LTEE Rty
ta chitsu te to Tocb27TCE i A Sl
na ™ nu ne no ik TR
ha hi hu he ho - T 3 AN T ANIR
ma mi mu me mo i}’}-g&b% v 2 AAE
ya yu  yo ¥ & ¥ = 3
A 1o ore ro LEhahA ZU0 0L
wa -n b A 7 M

Utilisés seéparément pendant des siecles, kanji,
hiragana et katakana se « mélent» aujourd’hui
pour transcrire le japonais moderne.

LIRE LE JAPONAIS

Des points de vue trés divergents existent sur la
facon dont un lecteur s’approprie le sens d’un texte
écrit en japonais. Les recherches entreprises
depuis une vingtaine d’'années ont cependant per-
mis d’invalider un ceriain nombre d'idées générale-
ment admises {Lee et al.,, 1988) ef de progresser
dans la connaissance du processus de lecture des
kana et des kanji.

La dénomination habituelle d’« idéogrammes »
pour les caractéres chinois est ainsi aujourd’hui
évitée car elle donne une vision fausse de ta nature
de ce systéme d'écriture. Les «vrais » idéo-
grammes, composes d’idéogrammes ou picto-
grammes, ne représentent en effet que 10 % de
ensemble des caractéres chinois. Les kanji qui
sont donc & 90 % des caractéres phonétiques ne
peuvent toutefois pas tous étre systématiquement
décomposés en deux parties donnant 'une le sens
et 'autre la prononciation, ce qui aurait permis, si
cela avait été le cas, une oralisation et une com-
préhension immediates et correctes. La « ¢lé », ou
partie sémantique du caractére ne donne le plus
souvent qu'une indication trés générale et trés
vague sur le sens (metal, arbre, animal, poisson...).
Quant & I’'élément phonétique, il peut avoir des lec-
tures différentes en fonction du kanji dans lequel il
apparait et, si on ne P'a pas déja rencontré, on ne
peut étre totalement sdr de sa prononciation (3).

Certaines études (4) semblent enfin montrer
qu'un lecteur chinois ou japonais ne crée pas du
sens & partir de la seule perception visuelle des

caractéres, mais qu’il a recours également, au
moins en partie, au décodage phonétique. Bien
que cette derniére question soit loin d’étre défini-
tivement tranchée, 'apprache qui consistait & dire
qu'apprendre & lire les caractéres chinois dépen-
dait essentiellement de la mémoire, tandis qu'ap-
prendre a lire I'anglais ou le frangais reposait sur-
tout sur la compréhension et la maftrise de la
relation phonie-graphie, apparait aujourd’hui un
peu trop simpliste et dépassée, les processus de
lecture s’avérant, dans un cas comme dans
'autre, beaucoup plus complexes que cela.

LE POUVOIR DES KANA

Les deux syllabaires hiragana et katakana ne
sont pas des systémes d'écriture phonétique
« intermédiaires » servant a etudier les kanji
comme ¢’est par exemple le cas du pin yin en
République populaire de Chine. lls font partie inté-
grante de I'écrit japonais et chacun d'eux couvre
fa totalité des phonémes de la langue japonaise,
permettant de transcrire celle-ci, sans avoir
recours aux kamnji (5) et sans que le contenu
sémantique ne soit modifié. Les phrases (a), {b) et
{c) signifient toutes les trois: « cette personne
parle frangais » (6).

(@) ZOAZ 77> R ERELET,
b} ZDV LS BAT IR UET,
Ca/b NS RadTI G v A,

Dans le systéme d’écriture actuel, certains mots
sont écrits entiérement en kanji (mots conceptuels
et patronymes), d'autres entiérement en kana
{mots de coordination, verbes auxiliaires, démons-
tratits, particules grammaticales, etc.), d'autres
enfin grace & une combinaison des deux. Dans ce
dernier cas, qui concerne essentiellement les
mots variables (verbaux ou de qualité), la racine
du mot porteuse de sens est écrite en kanji et les
kana placés & sa suite servent & noter les diffé-
rents suffixes.

Chaque kana étant associé a un son et a un
seul, les regles liant écrit et oral sont en ce qui les
concerne extrémement fiables: une fois qu'il
connait les 46 hiragana (7), un enfant japonais
peut écrire tous les mots qu'il entend, méme §'il
ne les a jamais vus écrits auparavant. $'il veut,
par exemple, écrire neko {le chat), il lui suffit de
retrouver les signes correspondant aux syllabes

6 Revue Frangaise de Pédagegie, n® 113, octobre-novembre-décembre 1995



ne et ko et il n'y a qu'un seul signe possible pour
chacune d'entre elles. Alors que dans le méme
temps l'enfant francais devra, pour écrire chat,
avoir auparavant appris que le [[] de chat se trans-
crit & l'aide des deux lettres c et h, et qu’il y a en
plus, a la fin du mot, un t qui ne se prononce pas
mais qui sécrit.

LE LONG APPRENTISSAGE DES KANJ/

Le systéme d’écriture japonais méle donc deux
syst&mes de transcription radicalement différents :
ies deux syllabaires kana, phonétiques et combi-
natoires, d'un c6té, et de l'autre, les kanji, qui
représentent chacun un ou plusieurs sens et pos-
seédent en général plusieurs lectures possibles.
Bien que sens, son(s) et tracé soient, chez ces
derniers, indissociables, le sens associé & chaque
caractére I'ayant été de fagon arbitraire, la mise
en place d'un apprentissage est nécessaire
regarder un kanfi — méme attentivement — ne
suffit ni & pénétrer sa signification ni & pouvoir
'oraiiser. Comparé a ('apprentissage des kana
dont la durée est de [l'ordre de quelques
semaines, la mémorisation (8) de plusisurs mil-
liers de kanji, dont aucun des traits qui les com-
posent ne peut étre retiré ou ajouté, implique un
apprentissage étalé dans le temps, qui n'est &
proprement parlé jamais acheveé. Elle neécessite
également, de la part de I'apprenant, des efforts
importants d’oll ne peut étre exclue une certaine
répétitivité. La lecture des kanji variant en fonction
de l'environnement dans lequel ils apparaissent
(kanji ou kana précédent(s) et/ou kanji ou kana
suivani(s)), il ne s’agit cependant pas que d'une
guestion de mémoire : pour étre correct, le déco-
dage phonétique implique aussi une bonne com-
préhension du sens contenu dans la sequence
dans laqueile les kanji apparaissent.

Si au Japon comme en Chine, la tache des
enseignants consiste a faire que les enfants pro-
noncent correctement les caractéres et parvien-
nent & en extraire le sens, cette tdche se trouve
cependant singulidrement compliguée au Japon

par la multiplicité des lectures des kanji et par le
fait qu’un nombre trés important d’entre eux par-
tagent la (ou les) méme{s) lecture(s). Une grande
partie de I'apprentissage de la lecture consistera
donc & faire rencontrer aux enfants le méme kanji
dans le plus grand nombre d'environnements dif-
férents possible.

Bien que ke nombre des kanji « officiels » (8) et
celui de leurs lectures aient été respectivement
limités & 1 945 et & 4 084 (10}, un Japonais se
doit toutefois de connaitre au minimum 3 a 4 000
kanji pour pouvoir prétendre accéder « librement »
a I'écrit. Un lecteur confirmé pourra cependant a
tout moment « tomber » sur un caractére qu’il n'a
jamais rencontré auparavant (11).

Comment, dans ces conditions, P'école japonaise
parvient-elle a gérer cette complexité et comment
apprend-glle A lire 4 ses éldves ?

LES DIRECTIVES D’ENSEIGNEMENT
DU MINISTERE DE L’EDUCATION

Les matieres & enseigner, le nombre d’heures
qui doit leur &tre consacré ainsi gque le contenu
des programmes sont fixés, pour chacune des six
années scolaires de I'école élémentaire, par les
Directives d’Enseignement pour I'Ecole Eiémen-
taire {Shégakks gakushi shidd yoryd) rédigées et
publiées par le ministére de I'Education nationale
japonais. Le nombre d’« heures » de cours {d'une
durée de 45 minutes) consacrées a l'enseigne-
ment de la langue (kokugo) dans les écoles éle-
mentaires est, depuis les directives de 1989
entrées en application a partir de la rentrée 1982,
de 306 h pour la 1 année, 315 h pour la 28,
280 h pour la 3% et la 4°, et 210 h pour les deux
derniéres. Aucune précision n'est donnée sur la
répartition de ces heures entre les différentes acti-
vités qui composent la matiere kokugo, si ce n'est
de consacrer 105 h de cours par an & la composi-
tion écrite les quatre premiéres années et 70 h les
deux derniéres.

La progression concernant les objectifs de lec-
ture peut se résumer de la fagon suivante :
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LIRE ET COMPRENDRE
l

dans les grandes lignes

l

P'ordre des faits
les changements de situation
dans chague scéne

{

les points essentiels

{

1 année :

28 année :

3% année :

48 année :
entre les points importants
des différents paragraphes

58 année :

4

6% année :
but poursuivi, au style et a la
forme du texte

le sujet du texte et les relations

le sujet et ies points importants

en adaptant sa fagon de lire au

DEVELOPPER
{

I'envie de lire par le plaisir
pris a lire des textes faciles

4

l'envie {volontaire et spontanée)
de lire des textes faciles
b
v

Penvie de lire différents types d’'écrits
et élargir le champ des lectures

|
l

les connaissances et enrichir les
sentiments par la lecture

4

Ihabitude de sélectionner les
ouvrages appropriés

En ce qui concerne les signes de l'écrit, la
1™ année est consacrée a I'apprentissage des
kana {(notamment celui des hiragana qui sont sup-
posés entiérement et parfaitement maitrisés {lec-
ture et écriture) a la fin de celle-ci) et des pre-
miers kanfi. Le nombre des kanji devant étre
connus & la fin des six années de la scolarité élé-
mentaire est de 1 006, & raison de 80 pour fa 11
année, 160 pour la 2% 200 pour la 3¢ et la 4°,
185 pour 1a 5° et 181 pour la 6%,

La siratégie d’apprentissage des kanji retenue
peut se résumer en trois mots : « mémarisation »,
« aceumulation » et « substitution » ; « mémorisa-
tion » et «accumulation » d'un millier de kanji
{lecture(s} et eécriture) étalées sur six ans et
« substitution » progressive des kanji étudiés aux

kana, dans les phrases écrites ou rencontrées par
les enfants. C’est la simplicité de la relation pho-
nie-graphie des hiragana qui, en rendant possible
I'étalement de VPapprentissage des kanji dans le
temps sans que cet étalement ne soit un obstacle
aux activités de lecture, permet de venir a bout de
la difficulté inhérente aux kanji. L'exemple suivant
illustre cette stratégie :

Suivant 'année scolaire, une phrase donnée (0)
apparaitra, dans un manuel ou « sous le crayon »
d'un éléve, transcrite de la fagon suivante :

(0} : Okasan wa kodomo ni tomotachi fo asobu
koto o yurusu,

{La mere autorise son enfant & jouer avec ses
amis.)

(1) début de 1¢ annde : BPHI AR LV ERELLB TR L4954,

(2) fin de 1"® année :
(3) fin de 2° année :
(4) fin de 3% année :
(5) fin de 4® année :
(8) fin de 5° année :
(7) fin de B° année :

BPBHIABFEDR LR LD LRI L e 5
BRSART-ECEIELLHERD L2 34,
BRSARTFEOIKEL LBERZ L e 54,
BRIARTEDCIELBER e B3,
BREAZFELICKELERT L+,
BREAGT HECAEEERT L2,

L]
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Le kanji ¥ étant vu en 1® année, B ot K en
22 année, & en 3% année, ¥ en 4° année, #F en
5° année et % en 6° année (liste des directives
de 1977).

L'ensemble du processus d’apprentissage des
signes de Pécrit peut se résumer de la fagon sui-
vante :

1ra [‘
année

20

hiragana

simple
lémentaire

année 240 (+160)

. /

année " 440 {+220)

40 640/(+200) Eoi;ﬂ

année ~— kanji de

plus en
plus
complexes

complexe
appretondi

56
année - 825 (+185)

69
année L'/1 006 (+181)

KANJI

origine
formation

Les directives d'enssignement du ministére de
I'Education imposent une pregrammation systéma-
tique de V'apprentissage de la lecture. Tous les
points inclus dans les programmes doivent étre
traités sans exception et chacun d’entre eux pré-
définit, pour un domaine (caractéres, transcription,
structure des phrases et des textes, vocahulaire,
etc.) ou un savoir-faire donnés, une étape, un
palier & franchir dans la maitrise de ce savoir-faire
ou de l'une des compétences qui se rattache au
domaine en question.

L’apprentissage des différentes compétences de
lecture s'intéresse successivement aux signes de
I"écrit, aux mots, aux phrases, aux paragraphes
et, pour finir, aux textes dans leur ensemble. Le
point de départ est 'apprentissage de la relation
phonie-graphie des deux syllabaires, objectif prin-
cipal de ia 1'® année. L'acquisition des méca-
nismes de base (oralisation) est alors privileégiée
aux dépens de la recherche du sens. La directive
relative & la lecture a haute voix demande de faire
« prononcer clairement sans se préoccuper du
sens ». Viennent ensuite les premiers kanji et la
ponctuation de base. On commence également a
« g'intéresser » au vocabhulaire et a la relation
sujel/prédicat. La compréhension visée est celle
des « grandes lignes du texte », considérée
comme la premiere étape du processus d'appren-
tissage de la lecture.

En 28, 3% et 4° années, l'accent est plus parti-
culigrement mis sur 'acquisition du vocabulaire de
base, des régles d’écriture des kana (kanazukal),
de la conjugaison et de la ponctuation. Sur le plan
syntaxique, 'organisation de la phrase autour des
relations sujet/prédicat et déterminant/déterminé
ainsi que I'enchainement des phrases entre elles
sont l'objet d’une étude de plus en pius poussée.
La compréhension visée au cours de ces trois
années se centre successivement sur I'ordre et la
chronologie des faits décrits & partir de ce que les
enfants en percoivent et en retiennent, sur les
points essentiels du fexte et enfin sur les impres-
sions que les enfants retirent de leur lecture.

A la fin de la 4® année, ainsi gu'en 5°¢ et
6% années, tout en continuant d’'augmenter |'éten-
due — et la diversité — du vocabulaire, on passe
de la structure des phrases et de leur enchaine-
ment au sein des paragraphes, a I'enchainement
des paragraphes entre eux et & la structure des
textes. Il est recommandé de s'intéresser égale-
ment au projet et & la technique d’écriture de 'au-
teur, cette technique étant particulierement obser-
vée dans le but d’'étre réinvestie par fes enfants
dans leurs propres écrits. Ceux-ci doivent enfin
parvenir a une compréhension « en profondeur »
qui prend en compte la personnalité et Ia fagcon de
penser de l'auteur, ainsi que teurs propres préac-
cupations de lecteurs et les particularités du sup-
port.

LES MANUELS SCOLAIRES

Bien que les directives d’enseignement du
ministére de 'Education ne parlent nulle part de
manuels scolaires, kydkasho, et fassent simple-
ment référence a celui plus vague de kydzai
matériel pédagogique, tous les instituteurs sont
tenus d'utiliser un manuel pour chacune des
matiéres gu'ils enseignent. N'importe quel auteur
ou n'importe quelle maison d'édition ne peut pour
autant publier librement ses propres manuels et
seuls peuvent I'étre ceux qui ont regu I'imprimatur
du ministére de I'Education ou ceux édités par le
ministére lui-méme. Tous les manuels sont distri-
bués gratuitement aux enfants pendant toute la
durée de la scolarité obligatoire, mais leur choix,
déja limité aux séries des seules maisons d'édi-
tion autorisées (12), ne reléve ni de l'instituteur, ni
de I'école, mais (& quelgues exceptions prés)
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d’'une décision de Pautorité éducative locale, pré-
fectorale ou municipale. Chaque préfecture est
divisée en zones gdographiques & Pintérieur des-
queiles les mémes séries de manuels {une par
matigre) sont choisies, conjointement, pour toutes
les écoles qui en font partie.

Si ces directives d'enseignement ne traitent ni
de la pedagogie & appliquer, ni des apprentis-
sages a mettre en place pour parvenir a la réali-
sation des objectifs qu’elles visent, les instituteurs
ne sont pas pour autant libres de conduire leur
classe comme ils 'entendent. L'obligation qui leur
est faite d'ufiliser les seuls manuels autorisés
revient en effet & leur imposer & tous une méthode
unique : celle des manuels. Un simple coup d’ceil
a la programmation des legons proposées par ces
ouvrages permet de comprendre combien ces
manuels (et les instructions qui les accompa-
gnent) renforcent le caractére synthétique de I'en-
seignement de la lecture : au nombre d’'heures de
cours de langue prévu par les programmes, cor-
respond, pour chague année, un nombre équiva-
lent de legons dont le contenu est fixé de fagon a
ce que, & la fin de 'année, tous les points appa-
raissant dans les directives aient bien été étudiés
et toutes les pages du manuel... utilisées.

UNE BEMARCHE « TRADITIONNELLE »

La démarche d’apprentissage retenue par le
ministére de I'Education japonais est donc rigou-
reusement synthétique, « traditionnelle », et elle
ne tient guére compte des acquis les plus récents
de la recherche en matigre de lecture (13). Les
directives officielles établissent une séparation
trés nette entre «lire » et « apprendre a lire »,
principalement dans les petites classes ol I'acqui-
gition des mécanismes prime sur les activités de
lecture. Aucune référence a des exercices de lec-
ture en sijtuation « vraie » n'apparalt dans ces
directives, pourtant par ailleurs extr@mement
détaillées : avant de lire, il faut apprendre a lire et
apprendre & lire consiste & maftriser progressive-
ment différents mécanismes dont I'étude a été soi-
gneusement étalée dans le temps des plus
simples aux plus complexes, avec le souci de bien
procéder par paliers et de rendre ainsi 'apprentis-
sage plus « facile ».

L'acces au sens se fait par déchiffrage de I'écrit
et la possibilité de construire du sens directement

a partir de la perception visuglle d:un texte n’estl
apparemment jamais envisagée (méme en_ ce gui
concerne les kanji, ce qui est pour le moins sur-
prenant). |l n’apparait nulle part que « I|r,e,. c’est
comprendre », l'acte de lire n'étant d'ailleurs
jamais clairement défini. Pour les re.sponsableslde
I‘éducation japonais, seule la maitrise successive
des différentes compétences de lecture permet
d’améliorer progressivement la capacité de lire et
de comprendre des enfants. Aucune référence
n'‘est faite & ce que Frank Smith appelle par
exemple « la théorie du monde que 'on a dans sa
téte » (Smith, 1986} et a la nécessité qui en
résulte de s’appuyer sur le vécu des enfants et
d’élargir le champ de leurs expériences : en
1'¢ année, ce ne sont pas des supports de lecture
proches de feur vécu qu’il est demande d’utiliser,
mais des « textes faciles a lire » (14).

Si, dans les pays occidentaux, les tenants des
différentes méthodes de lecture sont aujourd’hui
au moins d'accord pour dire quaucune méthode
de lecture ne fonctionne pour tous les enfants en
méme temps et que c’est en dernier ressort 4 V'en-
seignant de trancher en fonction des réalités de
sa classe, au Japon en revanche (ol ce genre de
guerelle n’a pas cours), ce point de vue reléve de
I'hérésie et de la provocation. C'est en effet un
souci totalement opposé qui anime les respon-
sables de I'éducation de ce pays et qui fonde leur
pédagogie, puisque leur volonté affichée est de
parvenir & ce que tous les enfants d'une méme
classe et toutes les c¢lasses d’'un méme niveau,
d’'une méme ecole, d’'une méme zone géogra-
phique et, dans I'absolu, du pays tout entier, pro-
gressent d'un méme pas et regoivent un ensei-
gnement le plus identique possible. La latitude
laissée aux enseignants, sinon de choisir leur
méthode, du moins d’adapter celle qui leur est
imposee a la réalité de leur classe y est des plus
réduites, pour ne pas dire inexistante.

UNE PEDAGOGIE CONTRAINTE

Au sein d'une école, tous les instituteurs char-
gés des classes d’'un méme niveau sont tenus de
se concerter afin de coordonner leurs différentes
activités, ainsi que leur progression vis-a-vis des
programmes. C'est également dans ces réunions
de synthese quotidiennes que se décident le
contenu des legons et leur déroutement. Le poids
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de 'expérience (I'dge) et plus encore celui de 'an-
ciennete dans I’école {et non dans I'enseignement
en géneral) jouent un rdle trés important au
moment des prises de décisions. Une fois la
marche & suivre définie, les enseignants dont
l'avis diverge n'ont pas d'autre choix que de se
plier & la décision commune, scuvent sur des
points aussi sensibles que le choix dune
« méthede », d'une démarche, d’'un contenu ou
d’un rythme, et de I'appliquer dans leur classe.
C'est 14 la conséquence du principe qui veut que
tous les enfants d’'une méme année scolaire regoi-
vent, quelle que soit la classe a laqguelle ils appar-
tiennent, un enseignement identique sur le fond et
sur la forme. Ainsi n’est-il pas rare, si I'on se pro-
méne dans les couloirs d’une école japonaise, de
voir, quelle que soit la matiére enseignée, la
méme iecon, faite au méme moment, avec le
méme matériel pédagogique, dans toutes les
classes d’'un méme niveau.

Programmes trés chargés qu'il faut absolument
« boucler » dans I'année, manuels imposés, orga-
nisation trés hiérarchisée du fonctionnement
interne de I'école qui oblige & se plier & des choix
que I'on n'approuve pas forcément, obligation d'en
référer aux aulres enseignants du méme niveau
pour la mise en place de toute activité spéciale
non programmee en commun (avec le risque de
s’entendre dire que I'on ralentit ou que 'on per-
turbe le programme ! ), nécessité d'amener tous
les éléves au méme niveau a la fin de l'année {ce
qui implique, a la fois, d'en « pousser/trainer »
certains, mais aussi, par la force des choses, d’en
« freiner » d’autres), étroite surveillance des
parents quant a laccomplissement des pro-
grammes, decoupage assez rigide de I'emploi du
temps qui oblige & prévoir des activités dont la
duree ne peut excéder (ni étre par trop inférieure
a) 40 ou 45 minutes, nombre trés élevé d'enfants
par classe (35 & 40), etc., les contraintes qui
pésent sur les instituteurs japonais sont trés
lourdes. Elles conditionnent complétement leur
enseignement et enferment leur pratique pédago-
gique dans des limites trés strictes dont ils ne
peuvent que trés difficilement s’extraire.

Toutes ces contraintes sont bien sir plus ou
moins fortes suivant les écoles et plus ou moins
« subies » suivant la personnalité des ensei-
gnants. Elles jouent cependant un réle trés impor-
tant dans I'apprentissage de la lecture et ne peu-
vent étre ignorées, car efles touchent a ce qui
apparait tout de méme aujourd’hui comme le plus

essentiel : [a possibilité d'adapter 'apprentissage
aux capacités réelles des enfants et a leurs
besoins.

LA PRATIQUE PEDAGOGIQUE

De fait, les instituteurs japonais suivent scrupu-
leusement la progression et le contenu des direc-
tives du ministére.

Le premier trimestre de la 17 année est consa-
cré a I'apprentissage des hiragana, que 90 % des
enfants connaissent pourtant déja avant méme
leur entrée & I'éccle élémentaire (15} et qui leur
sont (re) présentés un par un (ou deux par deux)
au cours de lecons se déroulant toutes sur un
méme modele qui n'est pas sans présenter cer-
taines analogies avec la méthode de Cuissart en
vigueur en France a la fin du XIX® siécle : une
legon = un son + le signe correspondant et son
tracé, combinaison avec les sighes déja étudiés,
importance de la lecture associée & Iécriture,
exercices d'imitation ou de répétition, frequentes
legons de récapitulation, etc. A la veille des
vacances d'été, soit aprés trois mois de ce régime
(la rentrée a lieu au Japon en avril), la grande
majorité des enfants des classes de 1™ année
(Agés donc de 6 ans) est capable de s’exprimer
par écrit & l'aide de phrases ou de petits textes
rédigés dans un japonais « correct » et compré-
hensible par tous, ainsi que de lire/déchiffrer n’im-
porte quel texte écrit en hiragana.

Si le premier trimestre de la 17 année s'articule
essentiellement autour de ['apprentissage des
hiragana et du développement de I'envie de lire
chez les enfants (sans cependant gu'aucun texte
ne leur soit donné a lire : quand un texte se pré-
sente, c'est en général I'enseignant qui le lit), les
deux trimestres restants sont consacrés a l'ap-
prentissage du second syllabaire et des premiers
kanji, ainsi qu'aux activités de lecture dont les
textes servent de support & I'étude de ces der-
niers. Les séquences sont, 1A aussi, baties sur le
méme modéle et présentent toutes les points com-
muns suivants : le support est une histoire du
manuel, les enfants ont « préparé » la legon/le
texie a Ja maisoh et beaucoup d’entre eux le
connaissent par ceeur, la legon débute et se ter-
mine par la lecture a haute voix par toute la classe
de la partie du texte étudiée — voire du texte dans

Japon : Uenseignement de fa lecture dans le cas d’une écriture mixte : problématique el politique 11




son entier —, la lecture & haute voix collective ou
individuelie du mot ou de I'expression étudiés est
une pratique trés fréquente tout au iong de la
séquence, le tableau est toujours utilisé de la
méme facgon, etc. Ce qui est écrit au tabieau
durant les lecons de lecture {et plus généralement
de langue) est toujours présenté de la méme
fagon, qui est celle que I'on retrouve, identique,
dans toutes les classes de la 1™ & la 8¢ année et
qui est aussi celle des tests, des carnets d'exer-
cices, ainsi que celle des cahiers des enfants, qui
prennent trés rapidement P'habitude, dés cette
1'® année, de recopier tel quel ce que le maitre
écrit au tableau.

La 1™ année voit ainsi se metire en place ce
que I'on pourrait appeler une « méthode » de tra-
vail concernant |'étude des signes et les le¢ons de
lecture. L’objectif est de faire acquérir aux enfants
un certain nombre d’habitudes et de réflexes dans
leur fagon d’étudier en classe ou a la maison
(notamment pour ce qui est des kana puis des
kanjfi) et de fixer (ou de figer ?) les legons de lec-
ture dans un cadre général (structure, déroule-
ment des legons et habitudes de travail) qui ne
variera guére au cours des cing années suivantes.

Pour les Japonais, un enfant « sait lire » dés
qu'il maltrise parfaitement les kana et qu’il a com-
mencé & apprendre les premiers kanji. Ce n'est
qu'a partir du moment ol s’est enclenché le
double processus de mémorisation/accumulation
et de substitution des kanji qu'il est mis en pré-
sence d'écrit: avant, ce n'est pas la peine
puisqu’« il ne sait pas lire ». Une différence trés
nette est ainsi faite entre « savoir lire » et
« cennaitre les kanji ». Si I'étude de ces derniers
s'étale sur toute une vie, « savoir lire » en
revanche apparait aux parents et aux enseignants
japonais comme quelque chose qui peut — et doit
— etre rapidement et définitivement achevé.

Les deux processus d’'appreniissage concernant
les kanji et la lecture, qui se sont mis en place en
1'® année, se poursuivent sans interruption pen-
dant les cing années suivantes. On assiste cepen-
dant & une sorte d’'« accélération » de ces proces-
sus & partir de la 4° année, les kanji, jusque-la
étudiés un par un pendant les heures de langue,
relevant 4 présent entiérement du travail person-
nel des enfants. Linstituteur étabiit en général,
pour chaque semaine, une liste d’une dizaine de
kanji que ceux-ci doivent étudier chez eux. Le tra-
vail qui leur est demandeé est exactement e méme

que celui qui était, jusqu’a la 3° année, accompli
en classe dans le cadre des legons Qie langue, dic-
tionnaires et cahiers d'exercices spéciaux rempla-
gant I'enseignant. Pour chaque nouveau kanji, les
enfants doivent vérifier son origine et l'ordre du
tracé de ses traits, chercher ses différentes lec-
tures ainsi que des exemples de mqts gomposés
dans lesquels il apparait et, pour finir, écrire une
ou deux phrases a l'aide de certains de ces mots.
2ans oublier des « colonnes » et des « colonnes »

d’'écriture.

Méme si une heure par $emaine reste encore
consacrée aux kanji (ceux-ci y sont étudiés sous
leurs aspects les plus généraux : « familles » de
kanji, clés, valeur sémantique des éléments qui
les composent, etc.}, I'école n'apparait plus toute-
fois, & partir de ce moment-la, que comme un lieu
de « vérification » de ta bonne marche du proces-
sus d'apprentissage. Les contrdles se font le plus
spuvent a 'aide de petits tests quasi guotidiens,
trés courts et trés rapides, « glissés » dans les
cing dernigres minutes de la journée. Des tests du
méme type mais plus conséquents ont lieu une ou
deux fois par mois et les enfants s’auto-contrdient,
régulierement, a 'aide d'exercices achetés dans
le commerce et faits « en batterie », des dizaines
et des dizaines de fois.

La « mécanique » d’apprentissage des kanji
mise en place en 1™ année et rodée pendant les
deux années suivantes sous le conirble de I'en-
seignant jusqu’a devenir un réflexe {ou une rou-
tine) & I'apparition de chague nouveau caractére,
fonctionne maintenant toute seule et permet aux
enseignants des grandes classes de se décharger
de cet enseignement sur fe travail personnel des
enfants, avec la certitude que celui-ci sera correc-
tement accompli (le réle des parents et surtout
des juku (16) étant extrémement important a ce
niveau du processus d'apprentissage).

_Ouant aux legons de lecture proprement dites, le
vecu des enfants n'y est guére pris en compte et
toute dimension d'expérience en est toujours tota-
lement — ou peu s'en faut — abgente. L'éva-
fuation de la compréhension s'y fait également au
travers de la pratique extrémement fréquente de
tgsts qui reposent essentiellement sur des exet-
clces consistant a expliquer des mots par d’autres
mots, des phrases par d'autres phrases, sans gue
la dimension d’action (lire = agir/réagir) ou les
variations langagiéres relatives aux différenis sup-
ports de lecture ne soient prises en compte, I'ac-
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tivité de lecture n’étant envisagée qu'au travers
des manuels. L'accés au sens contenu dans les
textes repose sur les explications de l'instituteur
ou sur celles d’'un ou deux enfants — & condition
gu’elles aient recu 'approbation de celui-ci — et
ne reléve gue trés rarement de l'enfant lui-méme
(17).

Qu'it s’agisse de I'enseignement des signes de
I'écrit ou des legons de lecture, les enseignants se
retrouvent enfermés dans une démarche de type
« transmissif » et leur réle se limite a celui de
simples « intermédijaires » entre les directives et
des enfants maintenus dans une attitude récep-
trice et passive. Leur pratique pédagogigue ren-
force elle aussi un peu pius encore le caractére
synthetique de I'apprentissage de ia lecture mis
en place par les directives d'enseignement du
ministére. Quant a 'homogénéité, a la continuité
et & l'uniformité de ces pratiqgues {quelies que
soient, encore une fois, I'année scolaire, la classe
ou école), elles apparaissent bien comme 'un
des aspects les plus caractéristiques — et les plus
singuiliers — de l'apprentissage de la lecture au
Japon.

DES RESULTATS A NUANCER

Chacun trouvera dans ia fagon dont est mené
"apprentissage de la lecture au Japon de gquoi
conforter son opinion en matiére de lecture : les
tenants des méthodes traditionnelles y verront la
confirmation de I'efficacité de ces derniéres et
ieurs adversaires les limites et les défauts de ces
mémes méthodes. Pour les premiers, notre pré-
sentation paraftra sans doute sévere au regard
des succés du systéme éducatif japonais en
matigre de lutte contre lillettrisme {18). N'a-t-on
pas avec le Japon un pays o0, enfin, tout le
monde sait lire et ol les problémes d’apprentis-
sage de la lecture sont inconnus ?

La réalité, pour peu que ['on se mette par
exemple a "écoute des instituteurs, est cependant
quefgque peu différente du discours officiel et des
eéchos qui nous parviennent réguliérement au tra-
vers des médias. Si tous les enseignants que
nous avons rencontrés ne sont pas allés jusqu'a
affirmer, comme cette institutrice de 5% année,
gu’« en fait trés, trés peu savent vraiment lire »,
tous ceux de 5© ou B6® année avec qui nous nous

sommes entretenu ont en revanche fait état de
problémes au niveau de la compréhension («ils
peuvent lire mais pas comprendre »}, I'un d’enfre
eux laissant méme tomber sur un ton desabusé :
« Les enfants n'aiment pas les kanji, ils n'aiment
pas les manuels non plus, et pourtant il faut bien
faire avec ! ».

Le rejet massif dont font 'objet les legcons de
langue de la part des enfants est attesié par
toutes les enquétes qui portent sur la facon dont
ceux-ci apprécient les différentes disciplines du
programme : la « lJangue japonaise » y est régulié-
rement citée parmi les trois matiéres les plus
détestées, tous niveaux confondus. Caractére
monoctone et répétitif des legons, nombre trop
élevé de kanji a étudier, surcharge de travail pour
les enfants et caractére mécanique de celui-ci,
aspect rébarbatif des manuels, usage abusif de
tests qui dévoient la finalité de la langue, etc., le
constat dressé par certains spécialistes japonais
eux-mémes (lwahabe,1988) est sévére. Le minis-
tére de I'Education est dailleurs tout a fait
conscient de cette situation, puisqu’on ne compte
plus ses publications relatives a la fagon de
vaincre Pennui et le mangue de motivation que
'ensemble des pratiques utilisées développe chez
les écoliers. Pour les responsables japonais, le
probléme ne se situe cependant pas au niveau
des pratiques elles-mémes, qui ne sont jamais
remises en cause puisqu’elles permettent a tous
de savoir lire, mais au niveau {plus vague) du peu
d’entrain ou du manque d'enthousiasme que sus-
cite I'acte de lire auvjourd’hui {Sakamoto,1982).

A cdté des constatations « subjectives » des
enseignants, des enfants ou encore de certains
spécialistes, deux études permettent de se faire
une idée un peu plus précise du niveau de lecture
réel des enfants japonais et des résultats de la
méthode utilisée.

La premigre est une enquéte du ministére de
'Education réalisée afin d’évaluer ies connais-
sances et les capacités des enfants de 5% et
6¢ années, dont les résultats furent publiés en
1984 (Atami et al., 1984). La partie concernant la
langue japonaise était divisée en trois domaines :
compréhension (texte narratif et texte explicatif),
expression et maitrise des kanji. A chague article
des directives d'enseignement du ministére cor-
respondait au moins une question, et les exer-
cices destinés a vérifier la compréhension se pré-
sentaient tous sous la forme d’un texte, suivi de
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questions & trous ou a choix multiples nécessitant
des réponses trés bréves. Les résultats concer-
nant la lecture montrérent que la compréhension
générale d'un texte littéraire, de son sujet, du
caractere de ses personnages et des scénes
décrites était bonne, mais que la capacité des
enfants & saisir d’une fagon correcte et précise les
faits dans leurs détails, ainsi que la pensée de
I'auteur, ou encore la fagon dont le texte gtait
agencé était faible. Les résultats des exercices de
compréhension présentaient un taux de réussite
moyen d’un peu plus de deux sur trois. Soit, en
d’autres termes, que presque un enfant sur trois
n'avait pu répondre correctement, que ce soit en
52 gu en B¢ année. Les kanji étaient par contre
bien maitrisés par l'ensemble des enfants, les
exercices s’y rapportant obtenant les taux de
réussite les plus élevés.

Cette enquéte, bien que trés proche des direc-
tives du ministere et se présentant sous une forme
extrémement « scolaire » — il s’agissait plus
d'une enquéte sur le taux de réussite des enfants
vis-a-vis de chacun des articles des directives que
d’'une étude tentant de cerner leurs capacités
réelles de compréhension d'un texte — laissait
donc cependant apparaitre l'existence, chez cer-
tains écoliers japonais, de difficultés certaines au
niveau de la compréhension.

L’ETUDE TRANSCULTURELLE DE H. STEVENSON

La deuxieme étude est celle de I'équipe du pro-
fesseur Harold W. Stevenscon de I'Université du
Michigan qui a abordé la guestion au travers d'une
étude transcuiturelle des performances en lecture
d’enfants américains, japonais et taiwanais de
1'e et 5 années, ces trois nationalités ayant éte
retenues en raison de ta nature différente des sys-
temes d’écriture utilisés (Stevenson et al., 1988).
Le test reposait sur un relevé systématique des
mots, des structures grammaticales et des textes
(sujets/contenus) apparaissant dans les manuels
du cycle élémentaire de chacun des pays et était
d'une difficulté comparable dans les trois cas.

Les résultats obtenus montrent que 56,6 % des
enfants américains et 85,6 % des enfants japonais
atteignent, en 1 année, un niveau de lecture
supérieur a leur année scolaire, qu'il y a, dans les
deux pays, des enfants qui, dés la 1" année, pos-
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sedent un niveau de lecture de 4%, de 58, voire
méme de 6° année, enfin, plus étonnant, qu'il y a
un grand nombre d'enfants de 5° année, améri-
cains ef japonais, dont le niveau de lecture est
inférieur & celui de leur année scolaire.

parmi les 100 plus hauts scores en lecture-com-
préhension, on trouve, pour la 1™ année,
32 Américains et 25 Japonais et parmi les 100
plus bas, 56 Amétricains et 9 Japonais. Dans les
textes chargés de sens, la présence des hiragana
avantage indubitablement les enfants japonais et
explique leur tres faible représentation parmi ceux
ayant le plus de problémes de compréhension.
Cet avantage semble cependant perdu en
5% année puisque si on trouve toujours 24
Japonais parmi les 100 meilleurs scores, leur
nombre passe de 9 a 35 parmi les 100 plus bas
(les enfants américains étant sur-représentés, a la
fois parmi les scores les plus hauts {55} et parmi
les plus bas (47)).

Si ces résultats confirment le fait que les enfants
japonais connaissent tres 16t les kana et qu’ils sont
capables de fire des textes simples a haute densité
de hiragana, tels ceux des manuels de 1 année, il
montre également que, lorsque la densité de kanji
devient plus forte, ces enfants ont non seutement
des difficultés de déchiffrage mais aussi de com-
préhension. L'avantage des hiragana est évident,
mais les problémes qu'entraine leur présentation
au tout début de la scolarité le sont tout autant :
pourquei, peut se demander un enfant japonais,
s'efforcer de mémoriser des signes aussi com-
plexes que les kanjfi, quand tout peut &tre écrit en
hiragana ? Les enfants chinois ne se posent jamais
celte question, car sans une bonne connaissance
des caractéres aucun texte ne leur est accessible.

Cette étude montre enfin que parmi les lecteurs
pauvres de 5% année 8 % des enfants japonais et
3 % des américains sont incapables de faire les
exercices des niveaux 3 et 4, ce qui signifie, selon
les critéres retenus, que leur niveau de lecture ne
Flépasse pas celui d'enfants de trois ans plus
Jeunes,

Les résultats de cette étude vont donc a l'en-
contre de I'idée qui veut que les problémes de lec-
ture soient inexistants chez les enfants japonais,
et que cette absence de probldmes soit notam-
ment due a la nature du systéme orthographique
Japonais (Makita, 1968 ; Martin, 1873 ; Yarmagu-
chi, 1993). Comme le souligne H. Stevenson dans
sa conclusion, if y a des enfants japonais qui ont

Revue Frangaise de Pédagogie, n® 113, octobre-novembre-décembre 1995



de sérieuses difficultés pour apprendre a lire, et
les problemes qu’ils rencontrent sont au moins
aussi importants que ceux des enfants américains.

Les résultats de cette enquéte, diffusés au
Japon en 1984, y furent accueillis avec suspicion
et ses conclusions rejetées (notamment les 8 %
de lecteurs en difficulté) sous prétexte qu’elles ne
provenaient pas de tests de lecture standards
mais d'une étude « orientée » et que la définition
des troubles de lecture n'était de toute fagon pas
la méme dans les deux pays (Sakamoto, 1992).
Affaire d’Etat depuis la fin du siécle dernier, Pen-
seignement de la lecture a ainsi acquis, au Japon,
un caractere tabou qui empéche, aujourd’hui,
toute critique. Dire qu'il v a des probliémes au
niveau de I'enseignement de la lecture est mal vu,
méme si par ailleurs on ne remet pas du tout en
cause fe fait que le Japon offre, en ce qui
concerne le niveau de lecture de sa population,
une situation gue pourraient lui envier (a plupart
des autres pays industrialisés. Le succés de ‘en-
seignement de la lecture étant considéré comme
celui du systéme scolaire, remetire en cause
celui-la revient donc & contester celui-ci, ce qui,
pour lez responsables officiels de I’éducation de
ce pays, est tout & fait inacceptable (19).

Quels gue soient les mérites réels du systeme
éducatif, il reste cependant difficile de croire en ce
qui concerne I'apprentissage de la lecture : 1) que
la nature particuliere du systéme d'écriture japo-
nais impose que tous les enfants patviennent a
Pécrit par le méme cheminement et au méme
moment et 2) que la seule méthode possible soit
aussi systématique, mécanique, en un mot tradi-
tionnelle, que celle qui est effectivement en
vigueur. Que la nature des kanji nécessite un éta-
lement de leur apprentissage dans le temps et
dans une certaine mesure, des exercices répétitifs
de copie nécessaires & leur mémorisation, cela
est évident, mais pour le reste, la methode reléve
d'un choix éducatif du ministére de {’Education
japonais. Un choix dont les raisons ne sont jamais
vraiment explicitées, mais qui est en revanche
toujours présenté comme g'il était (e seul possible,

Sakamoto T. et Makita K. (1973) aftribuent les
bons résultats de leur pays en matiére d’apprentis-
sage de lecture : 1) a la nature des kana qui facilite
l'apprentissage, 2) aux neuf années de scolarité
obligatoire d'un systéme scolaire rigoureusement
organise, 3) a l'abnégation des parents et a leur
volonté d’éducation, 4) a l'existence de matériaux
de leclure de qualité bon marché, et 5) au suceés

des campagnes nationales d’encouragement a la
lecture. 8i ordre d’importance et le réle respectif
de ces différents facteurs peut étre discuté, la pré-
sence des trois derniers points monire bien en tout
cas que l'on ne peut attribuer a Vécole seule le
merite de ces bons résultats. Celle-ci n'apparait en
effet — et c¢'est malheureusement un point que
nous ne pourrons pas développer ici — que comme
un des éléments d’'un ensemble bien plus vasts,
qui comprend la famille, les juku, un environne-
ment sursaturé d'écrit et, dans une certaine
mesure, la société tout entidgre, tous tournés, le
plus souvent inconsciemment, ou plus exactement
naturellement, vers apprentissage de la lecture et
qui placent les enfants dans des conditions opti-
males de reussite (20). Aussi n’est-il sans doute
pas exagéré de dire que, non seulement Pappren-
tissage de la lecture par les enfants japonais ne se
limite pas au seul cadre de I'école, mais qu'il
semble méme, pour beaucoup d’entre eux, s'effec-
tuer en dehors de celui-ci, 'école n'apparaissant
plus alors pour ces enfants que comme un lieu de
vérification du bon déroulement de "apprentissage.
Le bain d’écrit et de lecture dans lequel vivent les
petits Japonais depuis leur naissance compense-
rait ainsi par ses sollicitations permanentes — du
moins peut-on en faire I'hypothése — la rigidite de
la méthode utilisée dans les écoles et permettrait,
au bout du compte, a chacun d’aller vers la lecture
« a son rythme ». Considérée sous cet angle la
situation japonaise pourrait bien étre extrémement
riche d’enseignements pour nos pays.

Comme le note judicieusement Benjamin Duke
(1986 : 62) : « (...} L'école toute entiére est impli-
guée dans 'apprentissage de la lecture et de I'écri-
ture. Les instituteurs le prennent trés au sérieux.
Les FPTA [Parents Teachers Associations] insistent
sur cet apprentissage et les parents en attendent
beaucoup. Les fréres et sceurs alnés le consoli-
dent. Le ministére de ('Education le régle par
decret. L'industrie dépend de Jui. Il y a, si 'on veut,
une perpétuelle campagne nationale en faveur de
I'apprentissage de la lecture qui s’autogénére ainsi
au Japon, méme si personne dans ce pays a I'ex-
ception des étrangers ne la décrirait comme telle.
Pour les Japonais tout cela semble naturel.
L’enfant, sans qu'il en ait conscience, est plongé
dans cette campagne. A tel point, si 'on peut dire,
qu'il semble difficile & un petit Japonais de ne pas
apprendre & lire et & écrire (...} »

Il reste qu'on peut alors se demander pourquoi
ta politique d’alphabétisation de masse, qui est au
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Japon, depuis plus de cent ans, Iobjectif priori-
taire des responsables de I'éducation et que d'au-
cuns affirment pleinement — et depuis longtemps
— achevee et réussie, n'a jamais été remplacée
par une politique plus ambitieuse qui, s’appuyant
sur cet acquis, privilégierait, pour schématiser, la
« qualité » pluidt gue la « guantité » et avec
laguelle ce serait vraiment I'enfant qui apprendrait
a lire, qui s’approprierait la lecture, et non celle-¢i
qui lui serait enseignée. A moins qu'il n’y ait pas
que fa lecture en jeu et que la réponse & notre
interrogation ne soit & chercher — au moins en

partie — dans le fait que « le but principal de I'en-
seignement de la lecture au Japon n’est pas seu-
lement de faire que les enfants sachent lire, mais
aussi d'insister sur la compréhension de la mora-
lité des histoires [lues] et de favoriser un dévelop-
perent sain de leur personnalité » (Makita et
Sakamoto, 1973) (21).

Christian Galan

Département de Japonais
EURED-CREFI

Université de Toulouse-le Mirail

NOTES

(1} Trois si I'en inciut le rdmaji (Palphabet fatin) qui apparaft
également dans I'écrit japonais, au méme titre que les
chiffres arabes.

(2) Pour une présentation de fa langue ef de ['écriture japo-
naises veir Fujimori, Origas (1979), Tamba (1986),
Wiodarczyk et al. (1982), Alleton (1874), ste.

(3) Il est & noter par ailleurs que, contrairement & c& que 'on
croit encore trop souvent, chaque mot japonais ou chinois
n‘est pas obligatoirement représenté par un caractére
isolé : connaitre trois mille caractéres permet, en las com-
binant, d'écrire beaucoup plus que trois mille mots.

(4) Voir tes travaux de Tzeng, Hung et Wang (Lee et al., 1986).
Voir aussi Hatano et al. {1881), ou encore Saito (1981}, Les
travaux du neuropsychologue Sasanuma (1875) offrent éga-
lement une approche extrémement intéressante.

(56) Lalecture devient cependant dans ce cas pius incertaine, le
lecteur n'ayant plus le tracé des kanji pour différancier les
trés nombreux homophones existant dans ta langue japo-
naise. D'autre pari, moins il y a de kanji dans un texte, plus
sa lecture est lente, V'eeil n'accrochant plus sur les
« taches » plus sombres des mota-clés écrits en kanji. Ce
sont 14 deux des raisons qui ont fait que les Japonais n'ont
jamais abandonné les kanji pour les remplacer par les seuls
kana ou par l'alphabet latin,

(8) La phrase (a) est la plus « normale » sous la plume d'un
aduite qui n'derira jamais la phrasa (b} telie quelle, sauf s'if
la destine a un enfant. Quant & la phrase (¢} bien que
déchiffrable par n'importe quel Japonais, elle apparaitrait
pour te moing incongrue dans un énoncé courant, les kata-
kana ayani en japonais moderne un nombre bien précis
d’utilisations : mots et noms propres d'origine étrangére
autre que chincise, mise en valeur {italique), onomatopées,
télégrammes, etc.

(7) Plus guelques régles trés simples concernant la transcrip-
tion des sons complexes : allongements, diphtongues, sons
voisés et assimilés, etc.

(8) Cette mémorisation est cependant facilitée par le fait que
chaque kanji n'est pas une organisation de iraits unique
mais se compose d’un ou piusieurs éléments de caractéres
dont le nombre total n'excéde pas quelques centaines
(Alleton,1974).

{9) Clest-a-dire ceux utilisés dans les publications officielles et
dont I'étude est imposée au cours des neuf anndes ds Ig
scolarité obligatoire (école éiémentaire + collége). Liste A
laguelle il faut ajouter tes quelque 150 kanji autorigés pour
les prénoms.

(10} It Sagit de a liste des jdyé kanji (caractéres d'usage per-
manent) de 1981 qui actualisait et augmentait celle des
16yé kanji (caractéres d'usage courant) publiée en 1946.

(11) Les dictionnaires de kanj ordinaires comportent environ
10 000 entrées, les plus exhaustifs 5¢ 000.

{12) Les maisons d'éditions autorisées a publier des manuels de
langue pour P'dcole éiémentaire sont au nombre de six et
leurs produits sont extrémement proches, pratiquemeant
interchangeables.

{13) Veir Smith (1986), Downing et Fijalkow {1990}, efc.

(14) Cette conception de V'apprentissage ds |a lecture est en fait
trés preche de celle qui a prévalu en France de 1923 A
1970 et qui apparaissait dans les instructions officielles de
cette période formulée ainsi : « la lecture courante (...)
censiste en un déchiffrage, Iarticulation avec le sens est
reporiée aux grandes classes oil I'on accéde a la Jecture
expression »,

{15) La simplicilé de la reiation phonie-graphie des kana fait
que, conlrairement & ce qui se passe chez nous, les
parents jeponais — les méres surtout — se sentent tout &
fait capables de I'enseigner & leurs enfants dés avant leur
entrée & 'école élémentaire. Les différentes enquétes qui
ont été menées montrent ainsi quune majorité d'enfants
connait les hiragana dbs quatre ans et a donc accas trés 15t
a toute la littérature enfantine écrite uniquement a I'aide de
ces derniers {encore que les enquates montrent que lous
les enfants qui connaissent les hiragana ne sont pas pour
autant capables d'aller plus loin qu'un simple déchitfrage}.
A la veille de Pentrée & I'école &lémentaire, $0 % des
enfants savent « lire » les kana et nombre d'entre eux sont
deja parvenus a un trés bon niveay de lecture {Muraishi,
1972, 1976).

{16} « Ecoies d’aprés I'école », o les &coliers se rendent pour
consolider ce qu'ils voient a I'école publique ou, le plus sou-
venl, pour prendre de [avance sur les programmes, Ces
¢coles sont privées, payantes et les méthodes qui y soni
employées sont des plus traditionnelles. Le « par ceeur » y
est roi et leur objectif a leng terme n'est pas d'éduquer ou
de former, mais de préparer aux examens. Leur taux de
frequentation augmente proportionnellemant au  niveau
d'études des enfants.

(17 On trouvera chez Makita et Sakamoto (1973) une présenta-
tion théorique des dilldrentes pratiques pédagogiques en
lecture. Pour le compte rendu de legons de lecture & I'école
€lémentaire, voir Galan (1991,

(18) Face aux 0.7% ou 1% diillettrés que les responsables de
I'éducation japonais s'aftribuent genéralement, certains
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spéciaiistes tel Motoki Ken de I'Université d'Osaka estiment
toutefois que « I'idée regue selon laquelle plus de 99 % des
Japonais savent lire est sans fondement » (Japan Times,
10 mai 1990}, et réclame |a réalisation d’une étude officialle
d'envergure nationale qui mette fin & toute les spéculations
ayant cours sur le sujet. Pour Motoki Ken, réalisée dans les
mémes conditions que celle qui a permis de montrer guen
France, un Frangais sur cing avait de sérieuses difficultés
avec I'écrit, cette étude permettrait trés certainement de

montrer que le méme probléme se retrouve, identique, au
Japon. Sur la question de lillettrisme au Japon, voir Sakaj
(1893) et Galan (1995 b).

{19) Pour une bonne présentation de la question éducative japo-
naise, voir Horio (1993).

(20) Voir Galan (1995 a).

{21} Pour I'étroite relation qul existe au Japon entre I'enseigne-
ment de la morale et 'enseignement de la langue, voir
Gerbert {1993).
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Le diagnostic cognitif

des capacités de lecture :

le logiciel ECCLA*

(Evaluation diagnostic des Capacités

Cognitives du Lecteur Adulte)

Daniel Zagar
Christine Jourdain
Bernard Lété

Dans une premiére partie, nous expliquons pourquoi toute tentative de remédiation ou de réapprentis-
sage de la lecture devrait étre précédée d’une évaluation diagnostique. Puis nous présentons la modé-
lisation de I'activité du lecteur qui a servi de cadre théorique a ECCLA {logiciel d’Evaluation diagnostic
des Capacités Cognitives du Lecteur Adulte). La troisiéme partie décrit ECCLA et présente quelques
épreuves. Enfin nous présentons le diagnostic que permet ECCLA et las perspectives d'instruments de

remédiation.

INTRODUCTION

Nous sommes encore loin de connaitre entiére-
ment le fonctionnement de l'esprit humain. Pour-
tant, depuis les années scixante, la psychologie
cognitive, et plus particuliérement la psychalin-
guistique, a fait de grands progrés et les cher-
cheurs ont maintenant un arsenal de plus en plus
diversifié de techniques d'investigation chronomsé-
triques qui permettent de mesurer finement la
durée de certains mécanismes cognitifs impliqués
dans la lecture (Zagar, 1992b pour une revue).

Cependant, ces connaissances et ces outils res-
tent confinés dans les laboratoires. Pour une part
d’entre eux cela semble 1égitime : dans toute dis-
cipline scientifique il y a souvent lain de la théorie
& lingénierie. Cependant, pour d'autres, on peut
penser que leur diffusion permettrait au moins aux
praticiens de I'éducation ei de la formation de
mieux apprehender les problemes auxquels ils
sont confrontés.

En construisant ECCLA (Zagar, Jourdain et
Léte, 1993} notre objectif était triple. informer ies
praticiens de ce gu’on sait a heure actuelle de la

* Ce travail a fait 'objet d’un financement de V'Etat et de la Adgion Bourgogne dans le cadre d’un Contrat de Plan

(89FP321605).
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lecture, leur donner un outil concret qui mette en
pratique ces connaissances et, enfin, les inviter a
penser des instruments de remédiation adaptés
aux types de difficultés cognitives rencontrées.

Dans une premigre partie, nous expliquons
pourquoi toute tentative de remeédiation ou de
réapprentissage de la lecture devrait étre prece-
dée d’une évaluation diagnostique. Puis nous pré-
sentons fa modélisation de l'activité du lecteur qui
a servi de cadre théorique @ ECCLA. La troisieme
partie décrit ECCLA et présente quelques
épreuves. Enfin nous présentons le diagnostic que
permet ECCLA et les perspectives d’instruments
de remédiation,

L’EVALUATION DIAGNOSTIQUE
DES PROCESSUS COGNITIFS :
UN PREMIER PAS VERS LA REMEDIATION

La remédiation des difficultés d'apprentissage
souléve de nombreuses controverses. Pour la plu-
part des remédiations, aucune eévaluation sérieuse
de leur efficacité n’est établie. On trouve sur
le marché des dizaines de méthodes « d’appren-
tissage », « d'entrainement », « progressif » ou
« renforcé », dont les auteurs ne se sont jamais
donné la peine d'apprécier I'efficacité {avec la
méthode classique mais incontournable qui
consiste a effectuer des pré-tests et des post-
tests et & utiliser des groupes témoins}. Un autre
probléme se situe au niveau des exercices propo-
sés @ généralement, ils n‘ont absotument rien a
voir avec la cause du déficit en lecture.

Prenons un exemple. On dit souvent que pour
apprendre & identifier rapidement un mot, il faut
apprendre au lecteur en difficulté a utiliser Pinfor-
mation donnée par ta silhouette du mot. 1] existe
donc de nombreux exercices de lecture fondés sur
ce principe. Mais le lecteur habile reconnait-il les
mots & leur silhouette ? Si la réponse a cette
question est affirmative, en quoi les exercices pro-
posés permettent-iis de développer cette habi-
lete ? Doit-on alors penser que tous les lecteurs
en difficulté ont un déficit dans la reconnaissance
de la silhouette des mots ? Et enfin, a-t-on
observé que ces exercices améliorent effective-
ment les performances de lecture ?

L'tdée d'une influence de la silhouette du mot
Sur le processus de reconnaissance remonte au

siecle dernier (Cattel, 1886) et a été developpée
par Smith (1969) qui, aprés Woodworth (1938), a
observé que la lecture est plus rapide (de 5 3
10 %) lorsque le texte est écrit en minuscules que
lorsqu'il est écrit en majuscules. Cependant, & luj
seul, ce résultat ne permet pas d'affirmer que la
supériorité des minuscules est attribuable au fait
qu'elles donnent une silhouette au mot. L'argu-
ment aurait sans doute plus de poids si on pouvait
montrer que seuls les mots (familiers et dont la sil-
houette est trés connue) présentent cet avantage,
C’est précisément ce qu'a tenté d'établir Mason
{1978) dans une tache ol it fallait rechercher une
lettre dans une suite de 6 lettres qui soit consti-
tuaient un mot, soit non. Les résultats montrent
que l'avantage lié aux minuscules est plus grand
dans le cas ol la suite de lettres ne forme pas un
mot que dans le cas ol il s'agit d’un mot. Ces
données vont don¢ dans le sens opposé a ce que
prédit I’hypothése de la silhouette. Depuis, et mal-
gré toutes les tentatives effectuées, jamais I'hypo-
thése de la silhouette n'a regu de validation expé-
rimentale. L'expérience la plus convaincante est
sans doute la suivante. Si I'on écrit un mot dans
une typographie alLtErN&E, on détruit totalement
sa silhouette. On s’attend donc & ce que les per-
formances soient moins bonnes en situation
d'écriture aLtErNéE, qu’en ecriture minuscule.
Plus particulierement, la chute de performance
devrait étre plus grande pour les mots (dont la sil-
houette est familiére) que pour des suites de
lettres pronongables. Or ce n'est pas le cas : la
chute de performance est équivalente pour les
mots et pour les suites de lettres (Mc Cleliand,
1976).

Prenons un second exemple : entrainer le lec-
teur & faire le moins possible de fixations ocu-
laires dans une ligne de fagon & « voir » plus d'un
mot au cours d’'une seule fixation. Selon cet exer-
cice {connu parfois scus le nom de « lecture en
éventail ») le lecteur peut en deux ou trois fixa-
tions balayer I'ensemble des 7 & 10 mots de la
ligne. On peut se demander d'ol vient la croyance
qu’un bon lecteur « voit » plus de mots (et surtout
dans les proportions évoquées) qu'un lecteur en
difficulté. On sait en effet depuis Javal (1878) que
I'eeil ne se déplace pas de fagon continue le long
de la ligne. Il procéde par sauts (les saccades) et
arréts (les fixations). On a montré aussi (Taylor,
1965) que le nombre de fixations dans une ligne
diminue au fur et & mesure du développement de
I'apprentissage de la lecture. Mais cela signifie-t-il
pour autant gue, chez le bon lecteur, plus d'un
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mot est «vu» dans une fixation ? Rien n’est
moins sdr. En fait, des analyses plus précises ont
montré que la diminution du nombre de fixations
n‘est pas due & {"augmentation du nombre de mots
« yus » mais au fait que le lecteur débutant fixe
plus souvent plusieurs fois un méme mot (refixa-
tions). Il fait aussi plus de régressions (vers la
gauche de fa lignej. Le lecteur habile, lui, effectue
une fixation oculaire sur presque tous les mots (en
moyenne une fixation tout tes 1,2 mot). Par contre
il fait trés peu de refixations (surtout pour les mots
tangs) et trés peu de régressions. Seuls les mots
courts (2 ou 3 lettres), appartenant & la classe des
mots-outits (article, préposition, etc.) ont une forta
probabilité d'étre non fixés sans que cela pro-
vogque une saccade de régressions. Ainsi, on ne
comprend pas pourquoi on entrainerait un lecteur
maihabile & n’effectuer gu’une seule fixation 1a ol
le bon lecteur en fait au moins deux. Une évalua-
tion de ce type d’exarcice a par ailleurs été effec-
tuée, en frangais, par Stoll (1974). Bien que
remarquablement menée, elle est souvent igno-
ree. L'auteur a comparé trois groupes de lecteurs,
dont deux suivaient un entrainement particulier et
le troisiéme constituait le groupe dit contréle
(aucun entrainement en lecture). L'entratnement
oculomoteur {lecture en une seule fixation, gym-
nastique oculaire,...} provoque une lecture plus
rapide, des mouvements oculaires plus réguliers,
mais en revanche diminue les performances de
compréhension. L'entrainement cognitif (situer le
texte rapidement, production d'inférences,...) amé-
liore également la vitesse de lecture et la motricité
oculaire, mais sans détériorer les performances
de compréhension. Enfin, les personnes qui ont
simplement passé le pré et le post-test, sans
entrailnement entre les deux, présentent aussi des
performances supérieures au post-test. Ainsi, les
cas de déficits oculomoteurs mis & part, ce sont
les capacités cognitives du lecteur qui déterminent
I'aisance de la motricité oculaire en lecture, et non
l'inverse !

En résumé, la construction d’exercices de remé-
diation nécessite une certaine rigueur et doit
suivre quatre principes :

1) Identifier de la fagon la plus exhaustive et la
plus précise possible, a la lumiére des
connaissances gue nous avons, les causes
possibles des déficits en lecture.

2) ldentitier chez chaque lecteur les raisons de
ses difficultés en lecture.

3) Creer des exercices spécifiques qui ciblent le
ou les processus défaillant (s).

4) Valider les exercices par une méthodologie
fiable.

C’est dans cette perspective que nous inscri-
vons notre demarche. Nous allons, dans un pre-
mier temps, déterminer ce qui peut étre & t'origine
des difficultés de lecture en détaillant comment se
présente la machine & lire de I’dtre humain.

LA MACHINE A LIRE

Les modélisations proposées varient d’un auteur
a l'autre (pour une revue cf. Zagar, 1992b) mais il
existe un certain nombre de points communs, et
Pon peut décrire le déroulement des étapes
nécessaires a la compréhension d’un énoncé. Le
modéle de la figure 1 donne une illustration de la
succession de ces étapes.

Figure 1: Modélisation des étapes de lecture.
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Notons tout d'abord gu’il existe une chronologie
d'événements : la lecture commence par des pro-
cessus visuels (noté 1 sur ia figure 1) qui permet-
tent I'extraction d'informations de la page, et se
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termine par des processus de compréhension (4)
gui mettent en relation un certain nombre d’infor-
mations pour construire une représentation men-
tale de ce qui est lu. Que se passe-t-il entre ces
deux événements qui, chez le lecteur expert,
paraissent quasi simultanés ?

D'un point de vue logique, on peut distinguer
trois grandes étapes.

1. L’'identification des mots (niveaux 1 et 2
sur le modeéle). Les psycholinguistes font I'hypo-
these qu'il existe un lexique mental dans lequel
sont stockées toutes les informations concernant
les mots de la langue que nous connaissons. On
peut comparers le lexique mental & un dictionnaire
qui s’est progressivement construit avec I'appren-
tissage de la langue. Identifier un mot c’est établir
une corrgspondance entre un signal visuel (le mot
écrit) et une représentation mentale de ce signal.

Un mot ¢’est aussi une combinaison de signes
(les lettres dans un langage alphabétique). Ces
lettres ont également une représentation mentale :
on pense gu’'a chaque lettre correspond un code
abstrait, appelé code graphémique dans le
modéle. On a pu montrer, en effet, qu’une méme
lettre écrite sous des typographies differentes
activait un méme code graphémique abstrait
(Evett et Humphreys, 1981). Le premier processus
consiste donc a extraire les signes visuels de la
page et & leur associer le code graphémigue cor-
respondant. Une fois les codes graphémiques des
lettres activés, on pense qu’il existe deux fagons
d'activer le code lexical.

La premiére — la voie directe (2a) — consiste
en l'activation directe, & partir de la combinaison
particuliére des letires, d’'un code lexical visuel
{(McClelland et Rumelhart, 1981 ; Morton, 1969).

Cependant, le lexique peut également é&tre
contacté par la voie auditive (Seidenberg et
McClelland, 1989). Bien avant de savoir lire, 'en-
fant reconnait ies mots qu’il entend. On pense
qu'il existe des codes phonémiques pour identi-
fier les unités de parole élémentaires (les pho-
neémes). En lecture, il est possible de passer d’un
systéme de représentations a un autre : l'activa-
tion d'un code graphémique (par exemple «t»)
produit l'activation du code phonémigue corres-
pondant (« /t/ »}). Pour effectuer ce transcodage
grapho-phonémique, le lecteur a progressive-
ment construit des régles de correspondance qui
permettent d'effectuer trés rapidement I'associa-

tion entre un graphéme et un phonéme (ainsi « 1 »
dans « ton » se prononce /t/ et dans « tion » se
prononce /sf). Une fois ce transcodage effectug, il
reste 4 assembler les codes phonémiques activés
(par exemple « radis » st transcodé en /r/, /a/, /d}
et /il puis assemblé en «/r/ + fal + 1df + fif »,
« fradi/ »). La chaine ainsi produite permet de
contacter les entrées phonologiques du lexique
mental. En résumé, la deuxieme fagon de contac-
ter le lexique {2b) consiste tout d'abord en ['acti-
vation de codes phonémiques correspondant aux
codes graphémigues, puis en l'assemblage des
codes phonémiques entre eux; enfin le lexique
est contacté par Pintermédiaire de ses codes d'ac-
cés phonémiques. C'est la voie indirecte. Dans le
cas des langues alphabétigues, cette voie joue un
réle essentiel lors de I'apprentissage de la lecture.
Elle permet a I'enfant d'associer des représenta-
tions graphiques, nouvelies pour lui, aux repré-
sentations phonémiques qui sont, dans la majorité
des cas, déja bien maitrisées (Rieben et Perfetti,
1989). Cette voie est sans doute plus lente que la
voie visuelie directe. Un lecteur expert aura donc
tendance a utiliser la voie directe. L'hypothése la
plus targement partagée est que les deux voies
sont fonctionnelles simultanément et qu'il existe
une « course » entre les deux.

2. L’analyse syntaxique (niveau 3). Les mols
ainsi identifiés, te lecteur doit construire une
représentation de la phrase. Il s’agit de repérer le
réie structurel que chague mot occupe : sujet ou
objet du verbe, etc. Il faut aussi identifier les uni-
tés de traitement de plus haut niveau (unités syn-
tagmatiques, propositionnelles, phrastiques), puis
les associer entre eiles.

3. Le calcul sémantique (niveau 4). Une fois la
structure de la phrase établie, le lecteur procéde
au calcul de la signification. Il s'agit en effet d'in-
tégrer l'information véhiculée par la phrase au
reste du texte. De pius il faut intégrer ces infor-
mations & toutes celles que nous possédons déia.

L'ensemble de ces opérations peut sembler
important compte tenu de la vitesse avec laguelle
le lecteur expert les effectue (la vitesse moyenne
d’un bon lecteur varie selon le type de texte de
240 3 400 mots par minute, Rayner et Poltatsek,
1989). On pourrait penser que la compréhension
d’un texte se fait sans passer par toutes les
etapes que nous avons décrites. Cette intuition
prqvient sans doute d'une analyse introspective
qui nous indigue que lite c¢’est finalement
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construire une signification : c’est effectivement
objectif de la lecture et ¢’est aussi Fun des seuls
événements cognitifs qui soit accessibie & notre
conscience. La conclusion, logique semble-t-il, est
donc que seule la derniére étape est réellement
indispensable & la lecture. Malheureusement, on
ne peut se fier & la seule introspection pour étu-
dier Je fonctionnement de notre esprit: au
contraire, la plupart des mécanismes qui sous-
tendent nos activités mentales sont parfaitement
inaccessibles a notre conscience. L'idée selon
laquelle I'activité de la lecture se résume & son
objectif final, ta compréhension, conduit & négliger
ou & sous-estimer le rble des mécanismes de
base de la lecture. Par ailleurs, on a montré que
linfluence du contexte, chez le lecteur expert, n'a
pas l'impact qu'on lui accorde généralement. Au
contraire, son influence sur les temps de lecture
diminue avec le développement de Ihabileté de
lecture (Stanovich, 1986).

Une hypothése vraisemblable, qui rend compte
de la rapidité avec laquelle sont effectuées ces
opérations, est qu'une partie d’entre elles sont
réalisées de fagon automatique (Laberge et
Samue!s, 1974). Un lectsur expert identifie trées
rapidement les mots. Un bel exemple de celte
automaticité est donné par ce que I'on a coutume
d'appeler l'effet Stroop (Stroop, 1935). Lorsgue
'on présente & une personne une feuille sur
faquelle on a écrit des noms de couleur (rouge,
jaune, bleu, vert) dans des encres de couleur dif-
férente (par exemple rouge est écrit avec une
encra verte, etc.) et qu'on lui demande de nommer
le plus rapidement possible les encres des diffé-
rents mots, on observe, aprés un départ assez
rapide, un ralentissement notable des prononcia-
tions, des hésitations et parfois des erreurs : tout
se passe comme si la personne ne pouvait s'em-
pécher de lire le mot et, plus étonnant, comme si
fa réponse & I'écrit s'imposait face & la réponse &
la couleur.

Par ailleurs, on sait que les ressources atten-
tionnelles dont dispose le systéme de traitement
de [l'information sont limitées : il est quasiment
impossible d’effectuer simultanément deux taches
qui requigérent beaucoup d’attention. De ce point
de vue, ia lecture constitue une tache multiple : en
un guart de seconde (le temps moyen d’une fixa-
tion oculaire) il faut percevoir et identifier le mot,
'associer & la structure syntaxique et a la repré-
sentation sémantique en cours d'élaboration. Si
une partie de ces taches est effectuée automati-

quement, les ressources attentionnelles peuvent
étre dirigées vers la compréhension dy texte. Si,
en revanche, lidentification du mot requiert de
I'attention (comme c'est le cas par exempie d'un
lecteur débutant qui déchiffre) les opérations de
compréhension sont effectuées difficilement.

Lire, c'est donc effectuer toute une série de trai-
tements du signal, ¢’est amener progressivement
une information qui se présente sous la forme de
traits sur une page, & un état tel qu’elle puisse
étre intégrée & I'ensemble des connaissances du
monde gue nous avons.

Chez le lecteur expert, l'apparition de c¢haque
mot provoque, dans un temps de réalisation qui
est réduit au minimum, le déclenchement automa-
tique des premiéres étapes de traitement. Ce sont
les opérations de compréhension, sous le contrble
du systéme attentionnel, qui sont les plus consom-
matrices en temps. Chez le lecteur apprenti, ou en
difficulté, les premiéres étapes ne sont pas totale-
ment automatisées. Ce sont alors les premiers
traitements qui sont de gros consommateurs de
temps. Une faible automatisation des premiers
processus ralentit leur réalisation et parfois, en
moebilisant presque entiérement les ressources
attentionnelles, entrave Ie processus de compré-
hension.

Ainsi la mesure des temps pour effectuer une
tache linguistique élémentaire est un indicateur
directement associé au niveau d’automatisation
des processus impliqués. Dés lors, en faisant
varier la nature de la tache linguistique on peut
identifier le ou les processus défaillants.

PRESENTATION D’ECCLA

La finalité d’une évaluation diagnostique est
d'identifier l'origine des problémes de lecture
(Jourdain, 1989 ; Seymour, 1986 ; Zagar, 1992b ;
Zagar et Mortet, 1989) en repérant le ou les pro-
cessus cognitif(s) défaillant(s) parmi tous ceux qui
sont susceptibles d'intervenir lors de la fecture.
L'évaluation diagnostique constitue donc la pre-
migre étape vers la construction d'outils de remé-
diation spécifiques et adaptés a chagque type de
déficit.

Il existe de nombreux outils d'évaluation de la
lecture mais, pour la plupart, ce sont des instru-
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ments 4 usage restreint mis au point par des
pédagogues dans des structures définies gt dpnt
Fusage ne dépasse pas le champ d'application
local prévu & I'origine. Certains pourtant sont plus
largement utilisés et sont diffusés par des orga-
nismes spécialisés (Lefavrais, L'alouelte, 1967 ;
Savigny, Batterie Elémentaire, 1969, 19786). Leur
objectif est généralement d’apprécier le niveau de
lecture de fagon générale {pour une discussion,
Zagar, 1992a). Ce type d’évaluation rejoint celle
que peut faire 'instituteur ou linstitutrice dans sa
classe. L'intérét de ces épreuves, lorsqu’elles sont
normalisées, est de fournir une évaluation Qqui
situe la personne par rapport & un échantillon plus
large que celui de la classe de I'éléve. Cependant
cette évaluation ne permet pas de connaitre les
raisons de ses difficultés de lecture. Elle ne fait
que constater que la personne testée lit pius ou
moins rapidement ou comprend plus ou moins
bien.

ECCLA est, 4 notre connaissance, la premiere
tentative d'évaluation de la lecture dont I'objectif
est de déterminer I'origine des déficits des pro-
cessus cognitifs impligués pendant la lecture par
des mesures chronométriques (des temps de
réaction). Le test utilise 'ordinateur afin d’effec-
tuer I'affichage sur écran des différents items et
de mesuret le temps avec lequel la personne
réagit.

Nous considérons, & la suite de Perfetti (1985)
et Stanovich (1986, 1990), que fes capacités en
lecture augmentent en fonction de 'automatisation
des processus de reconnaissance des mots. Cette
automatisation est lide & la plus ou moins grande
expérience des lecteurs avec I'écrit : plus un indi-
vidu se confronte avec I'écrit, plus ces processus
de reconnaissance des mots s'automatisent.

’Efn conséquence, afin d'établir les scores de
référence pour I’étalonnage des épreuves et I'éta-
blissement du diagnostic, nous avons sélectionné
trois niveaux scolaires susceptibles de rendre
compte de ce degré d'expérience avec I'écrit.

(}ent soixante adultes ont é1é répartis dans les
trois groupes syivants :

* G1 : niveau baccalauréat et plus, N = 57 ;
e G2 : niveau du premier cycle du secondaire
(CAP, BEP, BEPC ; G2), N = 65 ;

e G3 : niveay de fin d’études primaires, N = 38.

La batterie comprend trois types d’épreuves.

1. Des épreuves ol 'on mesure le temps dg
réaction de la personne a un signe non linguis-
tique. Elles permettent de calculer une « ligne de
base » (la vitesse moyenne de chaque personne
pour répondre & un signal) et servent également
d’entrainement pour les autres épreuves.

Dans une premiére épreuve, on annonce qu'un
signe en forme de cceur va s'afficher & I'ecran. La
personne doit le plus rapidement possible
répondre & I'apparition de ce signal en appuyant
sur une touche du clavier, On mesure ainsi ce
quon appelle un temps de réaction simple qui
permet de déterminer la vitesse de réaction de
chaque personne évaluée. Dans l'autre épreuve,
on lui demande d’effectuer un cheoix. L'ordinateur
affiche de fagon imprévisible soit un carré soit un
cceur et la personne doit répondre de la main
droite pour I'un et de la gauche pour l'autre.

Les résuliats & cette épreuve n'apporient pas de
renseignement particulier sur la lecture. Cepen-
dant, on remarque deux choses. D’abord ies
temps de réaction augmentent quand le niveau
d’études baisse (G1 : 378 ms; G2 : 432 ms; G3:
473 ms). Ensuite, la différence entre la tache de
réaction simple et la tdche de réaction a choix est
la méme pour les trois groupes {G1 . + 89 ms;
G2 .+ 93 ms; G3: + 81 ms). Ce résultat indique
que, sur une épreuve non linguistigue, le surcolt
de difficulté associé a la décision (répondre de 1a
main droite ou de fa main gauche) est le méme
quel que soit le niveau d’études considéré.

2. Des épreuves ol I'on mesure ta vitesse de
lecture et la compréhension. Dans ces epreuves la
personne lit un texte en appuyant sur une touche
du clavier pour faire apparaitre un a un les mots
successifs du texte (Lété, Zagar et Pynte, 1994).
On mesure le temps pendant lequel chague mot
reste affiché a I'écran et I'on a ainsi une estima-
tion de sa vitesse de lecture. A fa fin de la lecture
ge chague texte, le lecteur effectue une épreuve
de compréhension {jugement de titre).

On recueille les temps de lecture moyens pour
deux types de lecture : une lecture de textes et
une lecture de liste de mots (qui ne forment pas
de phrase et appelée lecture hors contexte).

Globalement, les résultats indiguent que les
groupes 2 et surtout 3 sont constitués de lecteurs
moins performants que le groupe 1. De plus, la
tecture de mots isolés se révéle beaucoup plus
laborieuse pour les personnes des groupes 2 et 3
(G1: 481 ms par mot; G2 765 ms; G3:
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1280 ms). Enfin, ces résultats confirment que Vef-
fet facilitateur du contexte (différence entre temps
moyens de lecture hors contexte et temps moyens
de lecture de textes) est plus important chez les
lecteurs les moins efficients (G1 : + 94 ms ; G2 :
+ 139 ms ; G3 : + 323 ms). Le bon lecteur, lui, n’a
pas besoin de contexte pour identifier efficace-
ment les mots (Stanovich, 1988).

3. Les épreuves de diagnostic proprement dites.
Ces épreuves portent essentiellement sur I'identi-
fication visuelle des mots, processus jugé central
en lecture.

QUELQUES EXEMPLES D’EPREUVES
DE DIAGNOSTIC

Il serait trop long de présenter ici 'ensemble
des 16 épreuves qui constituent ECCLA. En voici
donc quelgues-unes qui illustrent la fagon dont
nous avons évalug : 1) I'étape de traitement visuef
(niveau 1 et voie a sur la figure 1) ; 2) les traite-
ments phonologiques (voie b} ; 3} la disponibilité
des informations lexicales (accés au lexique par la
voie a etfou b).

L’étape de traitement visuel

Dans I'épreuve de jugement d’identité de deux
lettres, on présente deux lettres sur 'écran de 'or-
dinateur : la personne doit juger si les deux lettres
sont identiques ou non. On fait varier la typogra-
phie en présentant soit deux majuscuies (A / A ou
A/ B) soit deux minuscules {(a / a ou a / b) soit une
majuscule et une minuscule {A/a ou A/ b). L'idée
est que, pour donner sa réponse, la personne peut
procéder de deux fagons : soit comparer les deux
tormes, soit comparer les deux codes internes des
tettres. En toute logique, ta prise de décision a par-
tir de la comparaison des formes ne peut s'effec-
tuer que si les deux lettres ont la méme typogra-
phie. Dans le cas contraire, la comparaison des
codes est obligatoire. Donc la différence des
temps de réaction de la condition ol la typographie
est différente (A / a) & celle ol la typographie est
identique (A / A ou a / a) devrait nous donner une
indication de la vitesse avec laquelle les codes
abstraits des lettres sont activés.

Les résultats indiquent qu’il existe effectivement
une différence entre les deux cenditions. Plus

intéressant, cette différence augmente en fonction
du niveau d'études atteint (G1 : + 97 ms; G2 : +
120 ms; G3 : + 181 ms). Notre interprétation est
que l'augmentation de cette moyenne est due aux
personnes qui, dans ces groupes, ont des difficul-
tés de lecture associées a une automatisation
moins importante de l'activation des codes abs-
traits des lettres.

Ainsi, dés les premiers niveaux de traitement on
constate, pour des lecteurs d’habileté différente,
des différences dans la capacité de traiter des
signes appartenant au langage écrit.

L'étape de traitement phonologique

Dans I'épreuve de décision phonologique a
choix forcé, on présente deux suites de lettres
prononcables et I'on demande de répondre si les
deux suites se prononcent de la méme fagon
(BACUPQO / BAKUPO) ou non (BACUPO / BARU-
PO}.

Cette épreuve nécessite, d’'une part, de transco-
der les graphémes en phonémes et, d’autre part,
d’assembler |es codes phonémiques en une
chaine. Aucune référence au lexique n’est pos-
sible puisque les suites de lelires ne forment pas
un mot.

Nous avons comparé la situation ou les deux
suites de lettres é&taient strictement identiques
(BACUPO / BACUPQO) a celle ou elles étaient
visuellement différentes mais se prononcgaient de
la méme facon : les deux suites sont dites homo-
phones (BACUPQ / BAKUPO). Cette comparaison
donne une indication sur l'aisance avec laquelle [a
personne effectue les deux opeérations de transco-
dage et d’'assemblage. Les résultats indiquent que
les différences entre situations « identiques » et
« homophones » sont plus importantes pour les
Groupes 2 et 3 (G1 : +191 ms; G2 : + 219 ms;
G3 : + 390 ms). Donc, chez certains lecteurs de
ces groupes, une partie ou la totalité de leurs dif-
ficultés de lecture est associée & une mains bonne
automatisation des opérations de la voie phonolo-

gigue.

L'étape lexicale

Dans une tache de deécision lexicale, on
demande a la personne de decider si la suite de
lettres qu'on lui présente est un mot (TABLE} ou
non (TROPIl). Comme dans les autres téches, la
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réponse est manuelle et la personne ne doit pas
prononcer le stimulus. La comparaison des temps
de réaction pour les mots rares et fréquents per-
met, toutes choses égales par ailleurs, d’examiner
la vitesse avec laquelle une personne est capable
d’activer le code mental d’'un mot.

Les épreuves qui testent I'activation des codes
des mots sont dans I'ensemble plus difficiles a
interpréter que les autres. Il 'y a en effet une hié-
rarchie entre les différentes étapes de traitement.
En conséquence, il est parfois difficile d'attribuer
de fagon univogue la source d'une difficulté a
Iétape de traitement iexical dans la mesure ou,
pour y parvenir, le lecteur a di effectuer un cer-
tain nombre d’opérations préliminaires (visuelles
et phonologiques notamment). Pourtant, certaines
comparaisons offrent de bonnes garanties sur
'univocité des sources de défaillances. Par
exemple, la comparaison des temps de réaction
aux mots rares et fréquenis permet de localiser
des déficits particuliers & I'activation des codes
des mots.

Dans notre épreuve nous avons comparé la dif-
férence des temps de réaction pour décider
qu'une suite de lettres est un mot selon sa fré-
quence, l'effet de fréquence étant consideéré
comme un indicateur du fonctionnement de la voie
lexicale.

Les résultats indiquent que FPeffet de la fré-
quence (différence des temps de réaction entre
les mots rares et fréquenis) est plus important
pour les Groupes 2 et 3 (G1 . +97 ms; G2 :
+ 182 ms; G3 : + 223 ms}. L'interprétation de ce
résultat n'est pas toujours aisée : on peut en effet
penser que les moins bons lecteurs ont tout sim-
plement une moins grande familiarité avec les
mots rares. En d'autres termes, les mots rares
présentés aux personnes du groupe 3 seraient,
par rapport aux mots fréquents, plus rares que
pour les personnes du groupe 1.

Le diagnostic

La finalité de ce travail est d’établir un diagnos-
tic. Aprés avoir construit et affiné nos épreuves
nous les avons soumises a une population dont
nous avons donné plus haut les caractéristiques.
Nous avons défini un certain nombre d’indicateurs
qui, sur des bases théoriques, sont susceptibles
de caractériser de fagon la moins ambigué pos-
sible les fonctionnalités des différentes étapes de

traitement impliquées dans la Iectgre. La valeur de
chacun des indicateurs a ensuite été calculée
pour chacune des personnes testées. Les perfor-
manhces se répartissent selon la loi normale de
part et d’autre de 1a classe médiane. Un temps de
réaction qui se situe au-dela de cette classe est
anormalement long et signale un déficit probable
du processus testé. Dans le legiciel, un moduie
particulier effectué tous les calculs de parametres
de la personne testée. Ensuite un module de dia-
gnostic présente pour chacun des paramétres la
position de la personne en fonction des classes
effectuées a I'étalonnage.

Dans ce qui suit nous présentons un ensemble
de statistiques générales sur la population testée.
Parmi l'ensemble des indicateurs calculés par
ECCLA, 12 ont été choisis {en fonction de leur
corrélation élevée avec les vitesses de lecture)
comme indicateurs « vedettes » des trois étapes
de traitement visuel, phonologique et lexical. Le
principe est que ces indicateurs résument le dia-
gnostic pour chacune des trois étapes considé-
rées. Nous avons donc repris les 160 personnes
de la population de Vétalonnage et nous avons
effectué le diagnostic pour chacune d'entre elles.

Sur ces 180 personnes, 38 ne présentent aucun
indicateur vedette au-dessus de la moyenne (voir
tableau 1). Sur les 122 restantes, les quatre cin-
quiemes {97) présentent des difficultés de lecture

Tableau 1. — Répartition des 160 lecteurs selon leur

vitesse de lecture et les difficultés diagnostiquées
aux étapes de traitement visuel {VIS),
phonologique (PHQO) et lexical (LEX}.

Vitesse de lecture

- . Ensemble

Rapide Lente
'Aucune difficulté | 38 2 T ag
Ditfieure |77 ]
VIS . 8 | 18
R R 6 |
e B
—\E“'W - 4 - 10 7 1_;7_
VIS + LEX I R T R
PHO viex | 6 6
_\E+Fﬂ0 + L_E—Xhﬁkﬁ_?— 743 | 7775;”—
somme | s | o7 | 122 |
[Ensemble | 61 99 160
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avérées par une vitesse de lecture lente (infé-
rieure & la norme). Ces lecteurs présentent des
performances aux épreuves de diagnostic telles
qu’elles signalent une difficulté & au moins une
des trois étapes de traitement testées (et méme
aux trois étapes pour prés de la moitié d'entre
eux). Parmi les lecteurs (61) dont la vitesse est
rapide (supérieure ou égale & la norme), presque
la moitié (25) se signalent par une difficulté a au
moins une des trois étapes évaluées.

Il apparait que la vitesse de lecture ne peut &
elle seule pronostiquer I'existence d’'une difficulte
méme si un lecteur « lent » a plus de chance de
présenter des difficultés & un des trois niveaux
testés.

La répartition des lecteurs selon le type de diffi-
cultés mises en évidence permet aussi de les dis-
tinguer selon la ou les étape(s) de traitement qui
est (ou sont) a l'origine de leurs difficultés. Selon
les critéres que nous avons adoptés ici, tous les
cas de figure sont présents. On remargue cepen-
dant qu'une majorité de lecteurs présentent des
déficiences aux trois niveaux de traitement exami-
nés (54 sur 122). Enfin, il est possible d’établir
des diagnostics individuels en repérant dans un
premier temps les indicateurs vedettes, puis en
examinant en détail les performances aux indica-
teurs des autres fonctionnalités,

A.L. : difficultés dans I'étape de traitement visuel

A.L. obtient des temps de lecture qui le situent
dans la classe inférieure a la classe médiane. Au
niveau de la compréhension, §’il se situe dans la
classe supérieure & la médiane en ce qui
concerne le jugement de synonymie, le jugement
de titre aprés lecture de textes ne pose pas de
probléme. A.L. peut donc étre défini comme un
lecteur rapide et sans probléme important de com-
préhension. Cependant, l'analyse des indicateurs
« vedettes » met en évidence des difficultés au
niveau de I'étape du traitement visuel et notam-
ment de l'analyse d’une chaine de caractéres
(2 classes supérieures a la classe médiane, note
ci-aprés + 2).

B.G. : difficultés dans |'étape de traitement
phonologique

Comme A.L., B.G. est un lecteur rapide (temps
de lecture inférieur a la classe médiane). En
revanche, il semble avoir des prohléemes de com-

préhension en lecture de textes (+ t pour le juge-
ment de titre). Les difficultés se situent au niveau
de V'étape du traitement phonologique, en particu-
lier au niveau de la transformation des codes gra-
phémiques en codes phonologiques et dans I'acti-
vation du lexique par le biais des codes
phonologiques (+ 2). On retrouve cette difficulté
au niveau de lactivation des entrées lexicales
pour les mots rares (+ 3).

C.N. : difficultés aux niveaux des traitements
visuel et phonologique

C.N. est un lecteur lent en lecture de textes
comme en lecture de mots isolés (+ 2). De plus, la
compréhension pose quelques problemes (+ 1
pour le jugement de titre). lci, I'origine des diffi-
cultés est double. Tout d'abord, on observe des
difficultés dans l'analyse des chaines de carac-
teéres (+ 2). Au niveau phonologique, c'est la
transformation des codes graphémigues en codes
phonologigues qui pose probléme (+ 1 a + 2). En
revanche, on ne note pas de difficulié majeure
dans 'activation des unités lexicales ni par la voie
phonologique, ni par la voie directe.

L.E. : difficultés aux niveaux des traitements
visuel et lexical

L.E. est un lecteur lent {(+ 2) qui ne présente pas
de difficulté importante de compréhension (classe
médiane pour le jugement de titres). Par contre, il
se caractérise par de grandes difficultés au niveau
des étapes de traitement visuel et lexical. Si on
note une faible atteinte en ce qui concerne 'acti-
vation des codes des lettres (+ 1), la difficulté
majeure se situe au niveau de l'analyse des
chaines de caractéres et plus précisément du
codage de la position des lettres (+ 2). L'activation
des entrées lexicales s'effectue aussi de fagon
peu efficiente (+ 1) avec, de plus, une sensibilité
importante a la longueur des mots et & leur fré-
guence (+ 2). On diagnostique donc chez L.E. des
inefficiences dans les traitements visuel et lexical.
Cependant, on remarque que L.E. a également
des difficultés au niveau de I'étape phonologigue.
Ces difficultés se manifestent par des pourcen-
tages d’erreurs élevés au niveau de la transfor-
mation des codes graphémiques en codes phono-
logiques (+ 4) et de l'activation du lexique par le
biais des codes phonologiques (+ 2).
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Les indicateurs « vedettes » permettent ainsi de
cibler rapidement I'origine des difficultés. Cepen-
dant ils ne constituent qu'une partie du diagnostic
car d’autres indicateurs (et notamment les indica-
teurs de pourcentage d’erreurs) permettent de i'af-
finer et de le compléter. L’étude des résultats de
L.E. présente une illustration de ce cas de f|’gure :
du point de vue chronométrique L.E. ne présente
pas de difficultés d'origine phonologique. Mais,
comme dans ces épreuves il fait beaucoup d'er-
reurs, on pense que devant la difficulté rencon-
trée, il a adopté une stratégie qui consiste a
répondre rapidement au risque de commettre plus
d’erreurs. Ainsi on peut penser que ses temps de
réaction refletent une analyse insuffisante du sti-
mulus. Le taux d’erreurs (anormalement élevé)
devient alors lindicateur pertinent de la perfor-
mance a cette épreuve.

PERSPECTIVES

L'objectif ultime de notre travail est de proposer
des outils de remédiation aux lecteurs en diffi-
culté. Nous avons vu que la premigre étape du
travail est d'identifier les causes possibles de ces
difficultés. Le développement des recherches en
psychologie cognitive, par la précision progressive
quetle apporte dans la description des méca-
nismes, permet de mieux cerner les sources
potentielles des difficultés, essentiellement pour
les traitements phonologiques, graphémiques et
lexicaux. Nous avons de bonnes raisons de pen-
ser que ces processus doivent devenir quasi auto-
matiques. Dans une optique fongtionnelle, on
comprend que cette automatisation libére les res-
sources attentionnelles du lecteur (qui sont limi-
tées} et permet de les attribuer gux processus de
compréhension. Logiquement, Porigine des diffi-
cultés doit alors provenir : 1) d'une représentation
des codes graphémiques insuffisante ou de mau-
vaise qualité, 2} de relations grapho-phonémiques
mal automatisées, 3) de relation grapho-lexicales
peu automatisées, Les exercices devraient, sefon
nous, s'articuler autour de ces trois points.

Ceci établi, nous n'affirmons pas que toutes les
difficultés de lecture peuvent s’expliquer par ces
trois grandes classes de déficits. Elles peuvent
également étre associées 4 une mauvaise repré-
sentation phonologique précédant I'apprentissage
de la lecture, & des ditficultés générales de com-
préhension, ou encore a des déficits des méca-
nismes attentionnels. Naturellement, notre entre-
prise étant limitée, le diagnostic que nous
proposons est restreint & [ridentification des

sources de dysfonctionnement de meécanismes
propres a la lecture.

Comme tout test d’évaluation, 'utilité d’'ECCLA
est déterminée par l'usage gu’on en fait. Son utj-
lisation permet de mettre en évidence l'activité de
processus auxquels I'observation traditionnelle n'a
pas accés, car ce sont des processus incaons-
cients. En ce sens, il répond & I'une des premigres
exigences de la remédiation : déterminer chez te
mauvais lecteur les processus cognitifs sous-
jacents & l'activité de lecture qui présentent une
déficience. La remédiation peut ainsi &tre adaptée
en fonction des difficultés de chacun.

L’entreprise de remédiation proprement dite
n‘est guére aisée : si, pour « guérir », la condition
nécessaire est de localiser la difficuité, elle n'est
pas suffisante. Quels exercices proposer a un lec-
teur qui présente des déficiences au niveau visuel
ou phonologique ? Suffit-il de renforcer certaines
associations pour les automatiser 7 Ces questions
méritent un travail spécifique (notamment la vali-
dation des exercices par une méthodolagie fiable)
qui, pour I'neure, n'a pas été engagé par nous
mais que nous comptons aborder une fois mis au
point les outils de diagnostic,

Nous espérons aussi une collaboration et
notamment, qu'au vu des diagnostics effectués,
une réflexion s’engage chez les pédagogues sur
la nature et la spécificité des sxercices a propo-
ser. Nos épreuves confirment I'impact des pre-
mieres étapes de traitement (visuelle et phonolo-
gique) sur t'habileté & lire. Cest a4 ces niveaux
qu'it faut faire porter I'effort de la remédiation.

Enfin, I'entreprise de diagnostic elle-méme doit
étre poursuivie en affinant le diagnostic proposé
actuellement par ECCLA.

Actuellement, nous travaillons & un instrument
équivalent destiné cette fois aux enfants en cours
d’apprentissage de la lecture. Ce projet vient de
recevoir le soutien financier de la Région Bour-
gogne, de la Direction des Ecoles du Ministére de
PEducation Nationale et du Centre National de
Documentation Pédagogique. il devrait voir le jour
en 1996.

Daniel Zagar
Christine Jourdain
Université de Bourgogne
LEAD-CNRS

Bernard Lété
INRP depuis octobre 1992

28 Revue Francaise de Pédagogie, ne 113, octobre-novembre-décembre 1995



BIBLIOGRAPHIE

CATTEL J.M. (1886). — The time taken up by cerebral
operations. Mind, n® 11, p. 524-538.

EVETT L.J. et HUMPHREYS G.W. (1981). — The use
of abstract graphemic information in lexical access.

Quaterly Journal of Experimental Psychology,
n°® 33A, p. 325-350.

JAVAL E. (1878). — Essai sur la physiologie de la lec-
ture. Annales d’oculistique, n° 82, p. 242-253.
JOURDAIN C. (1989}, — Un projet d’évaluation-dia-
gnostic des difficultés en lecture de jeunes

adultes. Dijon : rapport de DESS.

LABERGE D. et SAMUELS S.J. (1974}, — Toward a
theory of automatic information processing in rea-
ding. Cognitive Psychology, n® 6, p. 293-323.

LEFAVRAIS P. (1967). — L’Alouette. Paris : Centre de
Psychologie Appliquée.

LETE B., ZAGAR D. et PYNTE J. (1934), — A new
paradigm for studying word recognition during rea-
ding. Explorations with word frequency effects.
International Journal of Psychology, n°® 29,
p. 291-318.

MASON M. (1978). — From print to sound in mature
readers as a function of reader ability and two forms
of orthographic regularity. Memory and Cognition,
n® &, p. 568-581.

McCLELLAND J.L. (1976). — Preliminary letter identifi-
cation in the perception of words and nonwords,
Journal of Experimental Psychology : Human
Perception and Perfoermance, n® 2, p. 80-91.

McCLELLAND J.L. et RUMELHART D.E. (1981). —
An interactive activation model of context effects in
letter perception : Part 1. An account of basic fin-
dings. Psychological Review, n°® 88, p. 375-407.

MORTCN J. (1969). — Interaction of information in
word recognition. Psychological Review, n® 76, p.
165-178.

PERFETTI C.A. (1985). — Reading ability. New York :
Oxford University Press.

RAYNER K. et POLLATSEK A. (1988). — The psycho-
logy of Reading. London : Prentice-Hall.

RIEBEN L. et PERFETTI C. (1989), (Eds.). —
L'apprenti-lecteur : Recherches empiriques et
implications pédagogiques. Neuchatel : Delachaux
et Niestlé.

SAVIGNY M. (1969), — Les tests BAT-ELEM A.
Psychologie Scolaire, n° 6, p. 153-157.

SAVIGNY M. (1976). — Manuel BAT-ELEM (B).
Caen : Imprimerie Le Brun ; Arpajon : Dufour.

SEIDENBERG M.S. et McCLELLAND J.L. (1989). —
A distributed developmental model of word recogni-
tion and naming. Psychological Review, n® 96, p.
523-568.

SEYMOUR P.H.K. (1986). — Cognitive analysis of
dyslexia. London : Routledge and Kegan.

SMITH F. (1969). — Familiarity of configuration vs. dis-
criminability of features in the visual identification of
words. Psychonomic Science, n° 14, p. 261-262.

STANOVICH K.E. (1986). — The interactive-
Compensatory model of reading : A confluence of
developmental, experimental and educational psy-
chology. Remedial and Special Education, p. 11-
19.

STANOVICH K.E. (1990). — Concepts in developmen-
tal theories of reading skill : Cognitive resources,
automaticity, and modularity. Developmental
review, n° 10, p. 72-100.

STOLL F. (1974). — Evaluation de trois types d'exer-
cices de lecture rapide. Le Travail Humain, n® 37,
p. 249-262.

STROOP J.R. {1935). — Studies of interierence in serial
verbal reactions. Journal of Experimental Psycho-
logy, n° 18, p. 643-661.

TAYLOR S.E. (1965). — Eye movements in reading :
fact and fallacies. American Educational Research
Journal, n°® 3, p. 187-202.

WOODWORTH R.S. {1938). — Experimental Psycho-
logy. New York : Holt.

ZAGAR D. (1992a). — L'évaluation de la lecture : com-
ment construire un instrument d'évaluation diagnos-
tique ? In P. LECOCQ (Ed), La lecture : proces-
sus, apprentissage, troubles. Lille: Presses
Universitaires de Lille.

ZAGAR D. (1992b). — L'approche cognitive de la lec-
ture ; de l'accés au lexique au calcul syntaxique. in
M. FAYOL, J.E. GOMBERT, P. LECOCQ, L. SP-
RENGER-CHARQLLES et D. ZAGAR (Eds.), Psy-
chologie Cognitive de la Lecture. Paris : Presses
Universitaires de France.

ZAGAR D., JOURDAIN C. et LETE B. (1983). —
ECCLA. : Evaluation-dignostic des Capacités Co-
gnitives du Lecteur Adulte. Paris : Centre National
de Documentation Pédagoegique.

ZAGAR D. et MORTET O. {1989). — Elaboration d’un
logiciel d'évaluation des capacités de lecture.
Etude de faisabilité. Rapport de recherche. EPR de
Bourgogne. Janvier 1989,

Le diagnostic cognitif des capacités de lecture : le logiciel ECCLA 29






Les mots environnementaux
et 'enfant de 4 & 7 ans -
lecture et écriture

Didier Mauroux

Les rapports gu’entretient le jeune enfant avec P'écrit présent dans son environnement sont mal connus
et donnent lisu & des analyses divergentes. Certains auteurs laissent entendre que I'enfant sait beaucoup
de choses sur I'écrit qui I'environne, d’autres, a contrario, affirment que Padulte lui attribue des compé-
tences qu'il n’a pas encore développées. Nous présentons dans cet article une expérimentation qui porte
sur un échantillon de 190 enfants de 4 a 7 ans. Il s'agit pour eux de lire des mots présents dans leur
environnement et proposés sous des formes variées et d’'écrire ceux-ci.

Les résultats montrent qu’avant le cycle préparatoire, la grande majorité des enfants identifient les mots
environnementaux en les considérant comme de simples stimuli visuels auxquels ils attribuent du sens.
Se contentant d’une lecture et d’une écriture logographiques plus ou moins fines, ils n’éprouvent pas le
besoin ou la nécessité de chercher une stratégie élaborée plus performante et pius sire. L’apprentissage
de C.P. en revanche est déterminant : I'enfant reconsidere désormais I'écrit environnemental qui perd
son statut de stimulus visuel pour devenir un codage de la langue. L’école s’approprie désormais « 'écrit
de la rue ».

Un nombre limite d'études porte sur les rapports
qu’entretient le jeune enfant avec I'écrit present
dans son environnement, avant I'apprentissage
formel de la lecture en Cycle Préparatoire. Ce tfra-
vail rend compte d'une recherche portant sur la
conscience des mots environnementaux chez I'en-
fant de 4 4 7 ans et veut faire un diagnostic sur la
fagon dont les enfants identifient, lisent et écrivent
ces mots. Un mot environnemental se limite géné.
ralement & une graphie et & un environnement :
panneau pour Stop, bolte de bonbons pour
Smarties. Nous savons que nous n‘abordons ici

gu'un aspect de la lecture, mais n'est-ce pas sa
facette la plus importante comme [I'affirment
Rieben et Perfetti (1989) : « & 'heure actuelie, il
existe de nombreux travaux empiriqgues qui mon-
trent que le traitement et lidentification de mots
isolés constituent les composantes majeures de
lapprentissage de la lecture » ? Le deuxigéme inté-
r8t de cette étude est de proposer les situations
de lecture proches de la réalité pour tenir compte
des constatations des auteurs cités ci-dessus:
« bien que 'apprentissage s'opére principalement
en classe, c'est en général dans des situations de
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tests ou de laboratoire et dans des taches p arfols
fort différentes de celles qui sor_rt pratiquees Qaf
les enseignants que I'apprenti lecteur a ete
studie ».

APPRENTISSAGE DE LA LECTURE

L’appropriation de la lecture est une longue
quéte : de Penfant qui dit « eau» en montrant
Evian sur une bouteille correspondant a cette
boisson (Chauveau, 1990) en passant par le
déchitfreur de Cycle Préparatoire et,le Iectgur
confirmé qui s’approprie le contenu d’un dossier
complexe, les compétences requises ne sont pas
les mémes. Généralement, les chercheurs qui
s'intéressent a I'apprentissage de la {ecture mon-
trent un certain optimisme quand ils évoquent les
connaissances du jeune enfant sur la langue
écrite, avant 'apprentissage du che. Pour Gough
et Juel (1989), « les études de I'emergence de la
fecture ont moniré que Fenfant apprend souvent
beaucoup de choses & proposg de la lecture ajvgnr
méme qu'on commence & lui apprendre exphqte-
ment a lire ». Pour sa part, Besse (19390) affirme
que « bien avant l'enseignement de la lecture, !_e
Jeune enfant commence a se former des repré-
sentations de la langue, de ses fonctions, de ses
structures ». Le danger de toute hypothése sur les
connaissances de Penfant avant Papprentissage
de la lecture est I'excés d'optimisme. Nous pen-
sons qu’il faut faire preuve d’'une grande prudence
quand on evalue les connaissances des enfants
avant 'apprentissage institutionnel de la lecture.
Fijalkow (1990) synthétise bien notre propos en
affirmant « qu'il faut abandonner la position
adultocentrique en vertu de laquelle on considére
que pour fe jeune apprenant ies choses sont ce
quelles sont pour Padulte chargé de mener & bien
son apprentissage. Au moment ou l'enfant est
soumis a lalphabétisation obligatoire, il se trouve
dans un état fort différent de celui que Padulte
bien intentionné lui préie ».

Stratégie logographique

Le passage de la vision idéographique de Iécrit
a la conscience pius ou moins marquée du codage
de la langue est certainement un moment fort pour
apprenti lecteur. Selon Ferreiro (1979}, « les en-
fanis, & un moment précoce de leur développe-
ment, supposent que la relafion écrit-sens egt de

nature idéographique . les signes graphigues
représenteraient directement le sens», cepen-
dant, « ils ne savent pas sujvant quelles conven-
tions on passe du signe au sens» (Fijalkow,
1990}. « Ce n'est qu'au terme d'une progression
(psychogenése) qui n'est pas achevéde chez tous
les enfants a I'entrée & I'école primaire que I'ep.
fant commence 4 comprendre le systéme de Ia
langue écrite » (Ferreiro, 1988). La nature grapho-
phonologique de I'écrit est une découverte pro-
gressive car « 'enfant ne prend pas en compte
I'hypothése alphabétique (correspondance entre
lettres et phonémes) avant un certain temps »
{Ferreiro, 1988) cependant, « i/ commence 2 dis-
poser vers 4 ans d'un systéeme embryonnaire de
représentation et de traitement de Vinformation
phonologique... Cette connaissance reste essen-
tiellement fonctionnelle et n'atteint e niveay
réflexif qu’exceptionnellement » (Lecocq, 1992).

L’étude des modeles développementaux d'acqui-
sition de la lecture permet de comprendre un peu
mieux comment l'apprenti lecteur s’approprie la
langue. Le modeie proposé par Frith (1985) nous
parait Fun des plus ¢rédibles méme il est néces-
saire d'y apporter quelques remarques. Ce
modéle, plus particuliérement destiné a la lecture
de mots isolés, comprend trois phases [qui peu-
vent se recouvrir, selon les mots), dont la pre-
miére, la stratégie logographique, est parfais
considérée comme une activitd de paralecture,
Nous présentons dans le schéma qui suit, inspiré
de Hoien (1989), ta démarche du sujet utiiisant
cette stratégie.

~ STRATEGIE LOGOGRAPHIQUE

| MOT STIMULUS |
§

i

. Processus\

\_danalyse /

’ f
- '\Perception visuelle
r ( Activation graphémique

G\C“Val'on de fidentie)) ( Activation de lidentic, |
P

‘E . ! ' Fiecodage}
l \og?gﬁrapmque / N\ orhographigue '\\phoﬁo-l_o_giqug

o S
Actvaton de ideniis) Aetvaton de idertie " Syninese
_ sémantigue "\

)

. Phonologique /| phionologique

i

— Lexique —
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La stratégie logographigue donne la possibilité
d’identifier des mots sans connaitre ie nom des
lettres et sans conscience de la relation écrit-oral,
grace a la « reconnaissance d’un patron visuyel
dont l'enfant a appris par cogur ia signification »
(Alegria & Morais, 1989). De ce fait, « /e mot est
reconnu instantanément : le codage visuel crée un
code visuel qui permet Pactivation de Fidentitd
logographique et donne accés a toutes les informa-
tions sur le motf, stockées dans le lexique »
(Content, 1984). Morton (1969) parle de logogéne
comme unité de reconnaissance visuelle du mot.
Pour lui, « if existe un seuil qui détermine le niveau
d’excitation que ce logogéne doit atteindre pour
qu'il soft activé et permeite Faccés & la signification
et a la prononciation du mot, Chaque fois qu’un
logogéne est activé, son seuil est légérement
abaissé, de telle sorte qu'une moindre information
du stimulus suffira a 'activer ultérieurement ». La
perception logographique n'activant pas de gra-
phémes, 'enfant qui utilise une telle procédure
« est incapable de toute opération d’analyse du
mot écrit et de mise en rapport de ses parties,
lettres ou groupes de letires, avec les parties de
parole correspondante » [Morais & Alegria, 1989).
L'identite logographique active une identité séman-
tique, le sujet peut instantanément prononcer le
mot : elle ne se limite pas aux seuls mots présen-
tés sous forme de logotypes mais & tout écrit
comme le prénom, la date, etc.

Stratégie phonologique

La stratégie logographique, utilisée en début
d’'apprentissage, est rapidement remplacée par les
procédures de decodage plus efficaces, dont nous
detaillons la démarche dans le schéma ci-aprés.

L'enfant cherche dans la séquence graphémique
du mot des unités orthographiques convenables :
lettres simples ou syllabes qu’il transforme en uni-
tés phonologiques grdce & sa connaissance du
codage de la langue. La synthése phonologique
fusionne les diffgrents segments sonores en un
ensemble phonologique permettant d'accéder au
iexiqgue et de comprendre le mot. Le recours a
I'auto-langage (croisement du langage et de la
pensée, Fijalkow & Liva, 1985) peut étre néces-
saire pour passer de Ja synthése phonologigue a
Pactivation de l'identité phonologique. Pour Frith
{1985) « ia stratdgie phonologique est un passage
obligé, quelle que soit la méthode de lecture » .
elle permet de faire correspondre phonémes et
graphémes et représente la voie indirecte. Pour

STRATEGIE PHONOLOGIQUE T

MOT STIMULUS

Perception visue’llie)
{_ Activation graphémique )

Acfivation de Iidentité / Activation de lidentité
logographique orthographique
Activation de l'identiié F@@m de l'identité Y.
sémantigue \.__Pphonclegicue
L———— Lexique -
( wdieutaton)
—T-

Répo@‘

Processus
danalyse

Recodage
phonologique

{ Synthése
phanolegique

accéder au lexigue, le lecteur effectue un reco-
dage phonologique qui repose sur une connais-
sance de l'alphabel. Le codage est prélexical :
c’est seulement lorsqu'il réussit que I'enfant lit le
mot. L'ordre des lettres et les facteurs phonolo-
giques jouent un rdle primordial : le lecteur peut
prononcer des mots nouveaux et des mots sans
signification. L'avantage de la stratégie phonolo-
gique est « d’entrainer 'enfant & procéder a des
analyses segmentales plus efficigntes, plutdé que
de lui faire apprendre les mots comme de purs
patterns visuo-perceptifs » (Lecocqg, 1992). Elle
serait plus efficace dans la mesure ol « les
indices phonétiques sont plus puissants que les
indices visuels, parce que les associations entre
orthographe et prononciation sont systématiques
et donc plus faciles a mémoriser que les associa-
tions arbitraires entre mots et indices visuels »
{Ehri, 1989),

Stratégie orthographique

Aprés plusieurs lectures par la voie indirecte, le
sujet est capable d’identifier le mot uniquement a
partir de la séguence de ses lettres : la voie ortho-
graphique que nous détailions ci-apres.

La séquence des lettres active directement
Videntité orthographigue permettant de compren-
dre le mot et de e prononcer. Alegria & Morais
(1989) affirment que « /a représentation orthogra-
phique serait une représentation ou non seulement
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STRATEGIE ORTHOGRAPHIQUE
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Activation de lidentité
orthographique

Activation de l'identité
logographique
Activation de lidentité
sémantigue

Lexique

Activation de lidentité
phonologique

|

Réponse }

une prononciation est associée a un patron mais
oi les parties du patron visuel sont systématique-
ment assocides a des unités phonologiques (sylla-
bigues ou sous-syllabiques) ». lls ajoutent que « fa
traduction phonologique de 'orthographe ne doit
pas étre nécessairement considérée comme un
processus ol chaque lettre est transformée en un
phonéme et les phonémes ensuite assemblés ».
Frith (1985) considére « qu'il est impossible & un
enfant qui n'a pas réussi & acquérir une phase
déterminée du développement de la lecture, d'ac-
quérir les compétences uftérieures de la sequence
normale de développement ».

tl existe de nombreuses similitudes entre straté-
gies logographique et orthographique : postlexi-
cales, elles supposent la connaissance préalable
des mots et donnent accés au iexique par la voie
directe, bien que, dans le premier cas, le sujet ne
connaisse pas le nom des lettres. Cependant, Frith
n’indique pas, comme le font remarquer Content &
Lybaert (1992) « s/ les mécanismes de reconnais-
sance visuelle au stade logographique doivent étre
distingués de ceux opérant au stade orthogra-
phique, ni comment cetie distinction éventuelie
pourrait tre opérationnalisée expérimentalement ».
Certains chercheurs #établissent une passerelle
entre las deux voies directes d’acces vers le lexique
en affirmant par exemple que « le lexique orthogra-
phique peut se développer a partir d’'un lexique logo-
graphique » (Seymour & Elder, 1986).

La lecture phonologique est plus éloignée : pré-
lexicale, elle utilise la voie indirecte et permet

d'oraliser des mots jamais vus ou des logatomes,
Pour Content (1984} « fe développement fogogra-
phique n'a pas une infiuence importante sur le
développement ultérieur de I’assemblagg ». Malgré
cela, le passage par la voie phonologique est-il
incontournable ? Gertainement pas pour Goodman
K.S. (1978) et Foucambert (1976) : le premier
considérant que « fa lecture est un jeu de devi-
nettes » alors que le second affirme que « fire
consiste & prélever des informations sur la langue
&crite pour construire directement une significa-
tion ». En fait, un consensus sé fait plus ou moins
autour de I'utilisation par le lecteur de la voie gra-
pho-phonologique et grapho-sémantique {Doctor &
Coltheart, 1980) selon ses compétences et le texte
lu. Chauveau & Rogovas-Chauveau (1990) résu-
meni bien ces propos en affirmant que « pour
devenir lecteur, il faut & la fois éfre un chercheur de
sens of un chercheur de code. L'acte de lire se fait
dans un va-et-vient continu entre questicnnement
de Pécrit et mise en place progressive de compé-
tences de paralecture (connaissance des types
d'écrits, formulation d’hypothéses, capital mot,
régles de correspondance graphéme-phonéme,
analyse et synthése des letires, etc.) ». La
connaissance du code serait indispensabie a l'ac-
guisition de la lecture © « pour apprendre a lire, if
faut connaltre le principe alphabétique » (Alegria,
1990), mais son utilisation ne serait pas systéma-
tique : « apprenti lecteur ne mobilise pas pour
autant en permanence des conduites grapho-pho-
némigues pour lire» (Chauveau & Rogovas-
Chauveau, 1990).

EXPERIMENTATION

Cette recherche a pour but de vérifier si les
théories sur I'apprentissage de la lecture s’appli-
quent également aux mots environnementaux, en
insistant principalement sur les stratégies utilisées
par les jeunes enfants. Son principe général est
de faire lire & des enfants de 4 & 7 ans un corpus
dp mots environnementaux rigoureusement sélec-
tionnés et présentés dans des situations variées,
pgis de leur faire écrire certains d'entre eux. Pour
blgm comprendre notre démarche, it nous parait
primardial de définir préalablement le concept de
mot environnemental puis nous présenterons les
mots selectionnés et les épreuves proposées.

Un mot environnemental, cas fréquent des
marques pupllcétaires, est généralement constitue
d’une graphie {représentant le nom du produit) et
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d’un environnement (support, dessin, lettres styli-
sées ou logotype}. La notion de mot environne-
mental étant trés vaste, nous nous limitons aux
mots dont nous détaillons les caractéristiques
dans les lignes qui suivent.

1 - La graphie est associée a un logo (eliipse de
la chaine de télévision « Canal+ ») ou & un sup-
port (boite de bonbons multicolores « Smarties »
ou panneau « Stop »}.

2 - Le mot environnemental forme un ensemble
caractéristique facile a reconnaitre et & nommer :
il se démarque de son cadre habituel (une publi-
cité du « Loto » affichée dans la devanture d'un
débit de boissons tranche sur ce qui peut étre
exposé en vitrine} et sa graphie se transforme
aisément en chalne orale (si on connalt les pro-
cédures de décodage),

3 - Le mot environnemental est pergu fréequem-
ment, car présent sur des produits de consomma-
tion courante, a la télévision ou dans des revues.

4 - Le nom du concept représenté est prononcé
a plusieurs reprises par I'entourage du sujet ou
par des médias, permettant la mémarisation de
son image acoustique.

Notre sélection porte sur des produits que I'enfant
consomme directement : confiseries (« Mars »,
« Smarties »), fromages (« Kiri », « Babybel »),
hoissons (« Goca-Cola », « Orangina ») et chaine

de télévision (« Canal+ »). D'autres produits sont
liés a des pratiques familiales et sociales : super-
marché (« Casino », « Carrefour »), grande surface
d’équipement ménager (« But »), jeu (« Loto ») ou
panneau (« Stop »}. Nous n'avons pas sélectionné
d’écrits tels que « Yoplait », souvent observés mais
dont le mot correspondant n'est guére connu, niles
mots environnementaux présentés sous forme de
sigles et dont I'oralisation peut préter a équivoque.

Présentation des épreuves

La passation a lieu au mois de mai 1991, et
porte sur 190 enfants (88 gargons et 102 filles) de
4 ans 5 mois a 7 ans, répartis entre 58 Moyenne
Section {(M.S.), 61 Grande Section (G.S.) et 71
Cycle Préparatoire (C.P.). Tous les enfants, vy
compris les plus jeunes, sont invités & réaliser la
totalité des exercices proposés. S'ils ne parvien-
nent pas a faire une épreuve, nous passons a la
suivanie aprés les avoir rassurés. Nous deman-
dons également, dans les ¢as les plus opportuns,
caomment ils lisent les mots.

1. Une premiére épreuve consiste a faire lire
12 mots environnementaux en enrichissant pro-
gressivement le stimulus. Nous proposons tout
d'abord une planche composée de la graphie
seule {voir ci-aprés). A chague présentation, nous

ORANGINA

STOP

smarties
kirs

Carrefour
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..envzroranemeni “pour: Ees envnrcnnements qul Sly & Coia Coca »

preient le plus avec presentat 0;‘1 cou[eur i
-.Dans.un.premier temps ies syilabes sont. mver~.
sees {version Que. nous.-appelons _verlan »)
.Orangma est ecm G G_maoran », :Cocar Cola;

Pour Smarttes nous ne_respeotonsi

Lors d’une secc}nde p;esentahon dite en « rupiure ”, gfaphle et environnement ne corresponden

Casurze pour 8abybe§ et Canat+ pour Orangma'

La troisieme modification propose 'environnement sans graphie de Smarties et Orangina.. .. -

Nous montrons ie mot enwror&nemeatal confor- ' -successwemen% a: cote de i’e?tqueite Cenforme la
me, sur une étiquette individuelle, et disons : (ou les) version{s} correspondante(s): en.confiit et
<« qu'y a-til d'gerit-» ?okeg enfantssguitont deja - -demandons :s'il yoan ecrst la imémeschose. ‘Les
identifié e ‘mot ‘sont invités:a le-relire etipouriles enfanis sont sUpposés apparier ie: stzmulas qu ‘ils
“autres, nous donnons la réponse. Nous meitons saveni conforme au-stimulus ‘en conflit-et dire si;
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malgré les modifications, le stimulus en conflit.se lit
comme le stimulus conforme. Nous sollicitons,
pour chaque réponse, une justification.

3 - La troisieme épreuve consiste a écrire des
mots environnementaux sans modele. Nous'
disons aux enfants : « peux-tu écrire un mot P&'mff
ceux que tu viens de lire» ? Nous propOSOﬂS‘a_
ceux de G.P. d'écrire également Carrefour (choisi
pour son double sens et parce qu'il est relative-
ment long).

Les hypothéses que nous faisons, principale-
ment axées sur les stratégies de lecture et d’écri-
ture des mots environnementaux, sont les sui-
vantes :

1. Les mots qui ont une graphie « originale »
seront plus facilement identifiés que les autres,
leur particularité donne aux enfants des points de
repére.

2. Les enfanits les plus jeunes utilisent plutdt
environnement pour lire les mots : plus celui-ci
est riche (dessin, couleurs) et plus te mot est lu
facilement. Pour cette raison, un changement de
la graphie (total ou partiel) de m&me que des per-
turbations dans la séquence des lettres, passeront
inapercus ou seront tolérés.

3. La décontextualisation de [Iécrit intervient
quand I'enfant prend conscience de sa nature, en
particulier de la valeur phonétique des letires. Elle
n'est pas la résultante d’une exposition plus ou
moins fréquente mais d’'un apprentissage.

4. La connaissance de tout ou partie des lettres
est essentielle & la repreduction d'un mot, sinon
celle-ci g'apparente & un dessin (éctit logogra-
phique).

Analyse des résultats

Nous recensons le nombre de fois ol chaque
mot est lu, en fonction du niveau scolaire, de
méme que le nombre de mots lus par individu.
Nous soumettons les résultats au test du Khi2 et
considérons comme correctes les réponses qui
réunissent deux conditions :

1. L'oralisation correspond & la chaine écrite
dans sa totalité. Nous acceptons Coca-Cola et pas
« Coca », Canal+ et pas « Canal ». Dire Coca
pour Coca-Cola est sémantiquement correct, les
deux termes étant utilisés pour nommer ce type de
boisson, cependant, si 'on considére la graphie,

seule la deuxiéme formulation est effectivement
écrite.

o Le sens donné correspond a l'environnement
et nous n‘acceptons pas les homographes : dans
les cas étudiés, Mars est une sucrerie et non un
mois, Carrefour un magasin et non un croisement,
Le contexte sémantique de I'épreuve donne la pos-
sibilité d'attribuer aux graphies un sens conforme
car il §’agit d’unités linguistiques semblables.

Cette maniére de procéder permet de cerner de
plus prés les stratégies de lecture employées et
de mesurer {'influence de I'environnement.

Lecture sans environnement

Le pourcentage de réussite (arrondi a I'entier),
pour P'ensemble des enfants, en fonction de
chague mot sans environnement, est présenté ci-
dessous. Les mots environnementaux sont écrits ;
MAR = Mars ; ORA = Orangina ; SMA = Smarties ;
CAS = Casino ; CAN = Canal+ ; KIR = Kiri ; BAB =
Babybel ; STO = Stop; CAR = Carrefour;
LOT = Loto ; BUT = But et COC = Coca-Cola.

LECTURE SANS ENVIRONNEMENT
ENSEMBLE DES SUJETS EN %

LOT BUT ‘ coc

MAF{‘ORA SMA}CAS!CANE KA | 8as |stoloan

9‘16 12137;20[12 16 19.21‘21 18

| 50

L’écart entre meilleure et moins bonne réussite
est important: de 9 % pour Mars a 50 % pour
Coca-Cola. Deux mots sont Jus plus fréquemment
que les autres: Coca-Cola (50 %) et Casino
{37 %). Sept écrits obtiennent un taux de réussite
voisin de 18 % (Orangina, Babybel, But, Stop,
Canal+, Carrefour et Loto) et trois sont lus moins
fréquemment : Kiri (12 %) car seize enfants n'oni
pu le définir ; Smarties {12 %), difficilement identi-
fiable sans environnement et difficilement déchit-
frable et Mars (9 %) parce que 11 enfants n'ont
pas restitué son sens. Les enfants semblent lire
dg préférence des mots qui ont une graphie « ori-
ginale » (Coca-Cola ou Casino) et éprouvent plus
de difficultés avec les mots qu'ils ne parviennent
Pas a définir (Kiri et Mars) et a déchiffrer
(Smarties).

Le graphique qui suit montre, pour chaque sti-

lm_l”US, les résultats en fonction du niveau sco-
alre ;
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LECTURE SANS ENVIRONNEMENT
Ensemble des sujets et niveau scolaire

100, [oms. ras Ccr.
30- o o

70 B!
60 .

% sol— — o
w0 oY S MTS
30 i

S P
18 jﬂ—ﬁw—g—»gﬂ N,

MAR ORA SMA CAS CAN KIR BAB STO CAR LOT BUT COC

STIMULUS

Les C.P. lisent les mots sans environnement
avec des réussites comprises entre 22,56 % et
76,1 %, mais la plupart se situent entre 40 et
52 %, Casino (proche du domicile de la plupart
des enfants) et Coca-Cola dépassent 70 %. Seuls
Smarties, Kiri et Mars obtiennent des pourcen-
tages moins élevés (autour de 30 %). En G.S,, a
I'exception de Coca-Cola (49,2 %) et Casino
(24,6 %), Orangina, Smarties, Babybel et
Carrefour ne sont pas lus, Mars et Kiri le sont une
fois alors que Stop, Loto et But ie sont deux fois.
En M.S., Coca-Cola lu par prés d'un sujet sur cinq
(11 fois) fait exception car la plupart des écrits ne
sont pas lus sauf But (1 fois), Loto (2 fois) et
Casino (4 fois). Les différences constatées sont
significatives dans tous les cas (& au moins .01}
entre C.P. et M.S. en revanche, elles ne sont pas
significatives entre M.S. et G.G., 2 'exception de
Casino et Coca-Cola.

Sur les 12 mots proposés, il paraft intéressant
d’étudier combien chaque enfant lit de mots, en
fonction de son niveau scolaire. Nous regroupons
les réponses en 5 classes : 0 (aucun mot u) ; 1-3
(entre 1 et 3 mots lus), puis (4-6) ; (7-9) ; et {10-
12}. Nous obtenons le graphique suivant :

U q
LECTURE SANS ENVIRONNEMENT
Ensemble des sujets et niveau scolaire
Q0. e e
e I S —_
WL T . lows aes ocef
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04 - - [ JE ' —
o 143 428 749 10212
| NOMBRE DE MOTS LUS ]

Prés de 80 % des Moyenne Section ne lisent
aucun mot, les autres ne dépassent pas trois mots
(Coca-Cola et Casino étant lus la plupart du
temps). Un peu plus de 40 % des G.S. échouent
et plus de la moitié lisent entre 1 et 3 mots. Seuls
deux enfants parviennent a lire plus de ftrois
mots : deux gargons de 5 ans et 8 mois de Grande
Section, qui lisent Casino et Coca-Cola, But et
Mars pour le premier et Casino, Coca-Cola,
Canal+, Stop et Kiri pour le second. lis ne nous
apportent aucune précision susceptible de nous
informer sur leur fagon de lire. Le premier dit
d’abord « Canal 4 » pour Canal+ (le chiffre indi-
quant probablement le bouton du téléviseur cor-
respondant a la chaine) le second « pharmacie ».
Pour But, I'un dit « but fe juste prix » en faisant
allusion a I'émission de télévision “ le juste prix *,
dont les magasing But sont le partenaire, puis il se
reprend et dit « il y a écrit but ». Ces résultats
confirment en partie les travaux de Masonheimer,
Drum et Ehri (1984) qui affirment que la plupart
des enfants ne parviennent pas & lire un mot sans
environnement : c’est vrai en Moyenne Section
mais moins évident en Grande Section. Les per-
formances des C.P. sont en revanche trés variées
puisqu’ils sont 7 sur 70 & ne lire aucun mot (obte-
nant des résultats inférieurs a certains Mater-
nelle), ators que prés d'un sur trois lit tous les
mots proposés, généralement trés vite et sans
erreur.

Pour comprendre ces résultats nous analysons,
dans un premier temps, les réponses des enfants
de Maternelle, & qui nous demandons d’expliguer
comment ils reconnaissent chaque mot lu. Nous
obtenons les réponses suivantes :

Pour .« on le voit des fois » ; « je le

connais bien » | « sur la bouteille on voit que c'est
gerit comme ga » « quand je bois du Coca-
Cola » ; « ¢a passe & la télé, 4 la pub »; « mon
papa, il achéte des bouteilles de Coca-Cola »
« quand on achéte des bouteilles, y'a ¢a », ou
bien I'enfant montre les majuscules.

Pour m © « on le voit marqué au-dessus

d'un magasin » ; « je le vois a la télé » ; « quand
je regarde fous a la une » (émission de télevision
dont la marque Casino est le partenaire}; « [y
vais a4 casino » ; « 'y suis déja été et javais vu la
marque ».

Pour [MReM Nl - « j'y vais au lolo avec papa,
quand il a plus de cigarettes » ;. « maman._ elle

joue au loto »; « un Lo, un Lfel et un Pel | »:
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« il ya deux [O], al un [El] » o« h’y a un [!a:l
et jen ai déja vu».

Pour m - « il y a une croix ».

Les enfanis connaissent le mot parce qu’ils Ig
voient fréquemment oU consommenF -Ie produit
correspondant. D’autres sont plus precis et mon-
trent un indice gui attire leur atteqtlon (les majus-
cules de Coca-Cola ou la croix de Canal+).
Parfois, cet indice est source d’erreJU(s: Car}al+
est lu par exemple « lessive » (en référence a la
lessive Lacroix), « pharmacie » ou encore « ambu-
lance ». Enfin, les enfants repérent une ou plu-
sieurs letires, comme dans Loto, cependant aucun
ne déchiffre le mot (la technique de déchiffrement
n'est en principe pas enseignée en Matgrnelle).
Les enfants non-déchiffreurs semblent activer une
identité logographique, sorte de clef permetiant de
donner du sens au mot (identité sémantique) et de
le nommer {identité phonologique) : ils traitent Ieg
mots comme s'il s’agissait d’images. Cependant, il
est difficile de savoir si I'identification est globale
ou si elie porte sur des « coups de filet » (Harris
et Coltheart, 1986), des indices graphiques (phase
1 de Ehri et Wilce, 1983) ou des associations de
paires (Gough et Hillinger, 1980).

Lire de fagon logographique c’est donner, dans
certains cas, plusieurs formes oralisées pour le

& . Coca-Cola est prononce_indifférem-
Eiﬂ’f &213, (kokolq) | [kakakola] pou [kokela] par diffe-
rents enfants ; Orangina @32 ; Smarties [morhid
ou Imahizl, avec dans chaque ¢as un sens correc-
tement restitué. La pluralité des réponses est due
au fait que le sujet n'a aucun moyen de vérifier si
chaine écrite et chaine orale correspondent, puis-
gu’'il ne connait pas le code grapho-phonologique.

La lecture logographique montre des imperfec-
tions et des limites : des imperfections dans la
prise d’indices trop fragile et dans la prononciation
qui n'est basée sur aucuné régle précise ; des
limites, car la mémoire n'emmagasine qu'un nom-
bre restreint de mots.

Les C.P. ulilisent la stratégie précédemment
décrite, mais dechiffrent également tout ou partie
des mots proposés, en fonction de leur degré de
maitrise du code. Le déchiffrement débute par
'activation graphémique qui consiste a faire la
part entre graphémes et non-graphémes. Celui qui
lit [okaole pour « Coca-Cola » considére comme
graphémes [ZlF] et comme non-graphémes

m; lire « Ganal » pour Canal+, c'est considgé-
rer que le « + » représente uUn signe mathématique
qui ne se « lit » pas. L'exercice de copie confirme
nos propos puisque hous obtenons les produc-
tions suivantes pour Coca-Cola :

v sl

Ces enfants (Moyenne et Grande Section) mon-
trent gqu'ils ne considérent pas la premiere majus-
cule du mot (parfois la seconde} comme une
lettre, en ne la reproduisant pas.

Le mot, méme correctement déchiifré n'est pas
toujours compris : un enfant prononce [narss]
quand il voit [MA@rS] un autre [byts] quand il voit
[BUT]. les deux sont incapables de dire de quoi il
s'agit. Souvent, le mot est prononcé a deux
reprises : la premiére forme oralisée avec des
imperfections semble correspondre a une syn-
thése phonologique alors que la seconde, plus
naturelle et sans erreur, se rapporte a l'identité
phonologique car le mot semble compris. A plu-
sieurs reprises, le déchiffrement s’arréte avant la
fin de la séquence des lettres et la prononciation
conforme donnée : 1a aussi, on peut supposer que
le mot est identifié avant le terme du déchiffre-
ment. Un déchiffrement incorrect n'est pas syno-
nyme d'échec si I'erreur n'entraine pas une modi-
fication profonde de l'image acoustiqgue. Smarties
déchiffré dans un premier temps =™ Casino
[kesinol, Carrefour [kerf]l ou Lkerfyrd, sont lus cor-
rectement aprés réflexion.

Nous obtenons parfois des réponses surpre-

nantes : « grange » pour Orangina; « Martini »,
« Martin », « mardi » ou « samedi » paur Smar-
ties ; « cassis » pour Casino et « carton » pour

Carrefour. Les enfants cherchent a faire du sens:
dés gue I'image acoustique est proche d’un mot
connu, ils prononcent celui-ci, sans confronter
réponse et graphie. La démarche de I'un d’eux est
significative : voyant le mot Smarties, il dit s
« ... ah oui, je connais | C'est Starski et Hutch ».
efs] ui rappelle « Starski » guil associe a
« Hutch » (feuilleton télévisé). 1l n'hésite pas,
dans sa recherche de sens a attribuer, & un mot
isolé, la valeur ¢'une chaine écrite.

Lg lecture orthographique est une stratégie éta-
borée plus difficite a percevoir : la séquence des
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iettres de Mars, Casino, Canal(+), Carrefour ou
But est la méme pour les mots environnementaux
et leurs homographes respectifs (troisiéme mois,
établissement de jeux, voie d’sau, croisement ou
objectif). On peut penser que certains de ces mots
sont lus au moyen d'une stratégie orthographique
quand le sens attribué est le suivant: Mars =
« jour, semaine ou mois » ; Carrefour = « une
petite route » ; ou But = « quand on tire au foot ».
Cette théorie est confirmée par le fait que Gasino
n'a jamais &té considéré comme un établissement
de jeu. Identifier orthographiquement un mot si-
gnifie le voir fréquemment, de fagon a repérer
la séquence de ses leftres: manifestement
« Casino » ne fait pas partie du vocabulaire
employé au Cycle Préparatoire.

Lecture avec anvironnement

Lors de la deuxiéme épreuve de lecture, nous
présentions les mémes mots avec leur environne-
ment noir et blanc. |l s’agit pour nous de voir dans
quelle mesure celui-ci facilite la lecture, comme
semble le penser cet éldve qui lors de |la présen-
tation dit : « c’est facile, y’a les dessins mainte-
nant » |

Le pourcentage de réussite (arrondi a rentier},
pour Pensemble des enfants, en fonction de
chaque mot présenté avec environnement noir et
bianc est le suivant ;

LECTURE AVEC ENVIRONNEMENT
ENSEMBLE DES SUJETS EN %

BAB STO|CAR LOT[BUT‘COC
454L31 30 { 3313383

La réussite varie de 21 % (Kiri) 4 63 % (Coca-
Cola). Cing mots obtiennent un résultat compris
entre 45 et 63 % {(Coca-Ccla, Smarties, Casino,
Orangina et Babybel} et cing autres autour de
30 % (Loto, But, Stop, Canal+ et Carrefour). Deux
mots sont fus moins fréquemment : Mars et Kiri.
Parmi les mots lus le pius frequemment, il n'est
pas étonnant de retrouver Coca-Cola et Casino,
meilleures performances de V'épreuve antérieure,
a coté de mots dont l'environnement se présente
plutdt sous forme de dessins concrets : bonbons
{Smarties), peau d'ocrange (Orangina) ou embal-

lage (Babyhel). Les taux de réussite inférieurs
concernent des mots dont Penvironnement est plu-
1ot abstrait comme les logotypes de But, Canal+
ou Carrefour et ceux dont P'environnement n’est
pas trés marqué (Mars et Kiri).

Les reésultats d'ensemble montrent que le taux
de réussite double entre lecture sans environne-
ment et lecture avec environnement noir et blanc
(38,7 % contre 20,8 %). Nous assistons également
4 un resserrement des résultats : le rapport entre
le meilleur ¢t le plus mauvais résultat passe de
1 & 5,6 sang environnement &4 1 & 2,9 avec envi-
ronnement noir et blanc. Les différences consta-
tées entre les deux épreuves sont significatives 2
.02 pour Canal+ et Kiri, & .03 pour Carrefour et
Casino et inférieures & .01 dans les autres cas.
Dans I'ensemble, les enfants lisent migux les mots
avec environnement.

Les résultats de la présentation avec environne-
ment, en fonction des niveaux scolaires, donnent
le graphique qui suit :

LECTURE AVEC ENVIRONNEMENT —J
Ensemble des sujets et niveau scolaire

MAR ORA SMA CAS CAN KIR BAB STO CAR LOT BUT CCC

STIMULUS |

Les réussites se répartissent dans une four-
chette assez proche pour les C.P. : enire 53,5 %
(Kiri) et 87,3 % (Coca-Cola). Les écarts en M.S. et
G.8. sont plus importants : moing de 2 % pour Kiri
a 50 % pour Smarties (dans le premier cas) et
63,9 % pour Coca-Cola (dans le second). Les per-
formances d’Orangina, Smarties et Babybel
paraissent intéressantes : lors de la premiére lec-
ture, ces mots ne sont pas lus parles M.S. et G.§.
alors qu’ils obtiennent maintenant entre 24,1 %
[Crangina, M.5.) et 57,4 % (Smarties, G.8.). On
mesure & ces chiffres I'importance, pour les plus
jeunes, d'un environnement « imagé », dans les
procédures d’identification et de lecture des mots.
Le pourcentage des M.S. qui lisent Babybel est
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supérieur a celui des G.S., mais la différence
constatée n'est pas significative. Dans 5 cas, il
existe des différences significatives entre G.8. et
M.S., inférieures a4 .01 pour Mars, Stop et Coca-
Cola et égales a .02 pour Canal+ et Loto. Les dif-
férences constatées entre G.S. et C.P. sont tou-
jours significatives, & [I'exception de Smarties
(.12), car de nombreux C.P. ne parviennent pas a
déchiffrer le mot.

l.es réponses erronées se classent en quatre
catégories. Certains enfants évoquent une carac-

téristique du produit : Mars = « chocolat », Oran-
gina = « jus d'orange », Kiri et Babybel = « fro-
mage » ; dautres confondent deux produits
proches : Mars = « Raiders », Orangina = « limo-
nade », Casino = « Prisunic », Loto = « tapis
vert », Babybel = « Vache qui rit ». Nous conside-

rons que ces erreurs portent sur un champ séman-
tigue proche. Parfois, ils décrivent I'environne-
ment: Orangina = «un ballon» ou «lune »,
Smarties = « bonbons », Casing = «un rond »,
Babybel = « du lait » ou Carrefour = « fleche » ou
font des confusions plus générales: Loto =
« TF1 » (les sigles de TF1 et Loto sont bleus et
rouges), But = «juste prix» (27 réponses),
« But » est le partenaire de I'émission de télévi-
sion « le juste prix », son logo apparalt & I'écran
et une voie « off » dit: « les magasins But vous
présentent le juste prix ».

Si on étudie le nombre de mots lus, en fonction
du niveau scolaire, on obtient le graphique sui-
vant :

LECTURE AVEC ENVIRONNEMENT
Ensemble des sujets et niveau scotlaire
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Environ 40 % des M.S. ne lisent aucun mot, le
tiers entre 1 et 3, prés du quart entre 4 et 6 alors
que trois d'entre eux lisent plus de 6 mots. Moins
de 20 % des G.S. ne lisent aucun mot, plus d’un

tiers entre 1 et 3, plus d'un quart er.n'rg 4 ot 6 ef
18 % entre 7 et 9. Prés de la m0|.t|e des C.P.
lisent de 10 & 12 mots alors que trois n'en lisent

aucun.

Entre les deux épreuves, le taux d'échec des
M.S. diminue de moitié montrant la sensibilité des
enfants a lenvironnement. Le nombre de C.P. qui
lisent de 10 a 12 mots augmente d’environ 15 %
entre les deux épreuves . Penvironnement [eur
donne la possibilité de lire des mots mal déchif-
frés précédemment et évite les réponses portant
sur des homographes.

Stratégies de fecture

Certains jeunes enfants sont experts en lecture
de mots environnementaux. Par exemple cetie
fillette de 5 ans {Moyenne Section), ne sachant
pas déchiffrer : lors de I'epreuve sans environne-
ment, elle it Loto et Coca-Cola en expliquant
gu’elle voit fréguemment le premier et consomme
le second : avec environnement, elle lit 7 mots
supplémentaires {a I'exception de Mars, Canal+ et
Kiri). D’'autres réponses traduisent une démarche
différente : par exemple, une fillette de Moyenne
Section ne donne aucune réponse a la premiére
épreuve et lit & la seconde Smarties, Babybel et
Coca-Cola, dit «orange » = Orangina, « pan-
neau » = Stop et « fleche » = Carrefour.

Ces deux exemples montrent diverses stratégies
de lecture utilisées par des enfants qui ne savent
pas dechiffrer. Lire Loto et Coca-Cola sans envi-
ronnement (exemple 1) traduit une stratégie plutdt
logographique. Lire 7 mots sur 12, présentés avec
leur environnement (exemple 1) indigue que le
sujet utilise une identité que nous appelons envi-
ronnementale, basée sur la graphie et I'environne-
ment. Donner pour réponse orange, fleche ou pan-
neau (exemple 2), n'est pas & proprement parler

une lecture mais consiste plutét a décrire I'envi-
ronnement.

Nous résumons la stratégie de lecture de mots
enviro.nnementaux, pour les sujets qui n’ont pas
conscience de la valeur phonique des lettres,
dans le schéma de la page suivante (en pointillés,

Ida Iec;ture n'est pas conforme a ce que nous atten-
ons).

La description de I'image environnementale
constituerait une premigre approche du mot envi-
ronnemental, mais ne s'assimilerait en aucun cas
a une forme de lecture. Progressivement, 'enfant
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LECTURE DE MOTS ENVIRONNEMENTAUX
SANS CONSCIENCE DU CODAGE DE LA LANGUE

comprendrait que lire un mot environnemental ce
n'est pas décrire son image : la découverte de la
valeur de la graphie serait un tournant fondamen-
tal dans sa stratégie de lecture.

Les stratégies que nous avons précédemment
décrites sont le fait de non-déchiffreurs, aussi,
'exemple qui suit est celui d'un enfant de Cycle
Préparatoire maitrisant partiellement le codage de
la langue. Dans le tableau ci-contre, nous indi-
guons, en Alphabet Phonétique International, les
réponses résultant d’un déchifirement, entre guille-
mets les mots lus de fagon conforme (prononcia-
tion + sens) et entre crochets les autres réponses.

Sans environnement, le sujet deéchiffre infruc-
tueusement sept mots (Mars, Smarties, Kiri,
Babybel, Stop, Carrefour et But), en lit trois:
Orangina (« on le boit»), Casino (« ou qu'on
vend ») et Loto (« ou quy a des numéros »),
donne un homographe de Canal+ ([canal]) et dit
[Coca] pour Coca-Cola. L’apport de I'environne-
ment ne modifie pas la stratégie de déchiffrement
des mots Mars, Kiri ou Stop {(aucune réponse).
Dans quatre cas, celui-ci modifie les réponses ini-
tiales : Babybel et But sont lus de méme gue
Carrefour aprés déchiffrement partiel et incorrect

H(UI‘C—JJ, pour Smarties la réponse donnée est [mar-
tis] avec explication conforme.

L’environnement court-circuite la procédure de
déchifirement (Smarties ou Babybel) ou arréte
celle-ci (Carrefour) : e sujet passe d’'une stratégie
phonologigue & une stratégie logographique sans
vérifier {ou sans avoir les moyens de vérifier) la
correspondance chaine écrite chalne ocrale. Les
réponses correctes sont confirmées immédiate-
ment pour Casino et Loto, mais avec une hésita-
tion pour Orangina (premigre réponse [orange]) :
le sujet passe d'une stratégie phonologique & une
tecture d’image, puis se ressaisit. La définition ini-
tiale de Canal+ est corrigée grace a l'environne-
ment, en revanche la réponse [Coca] est confir-
mée.

Cet exemple montre des stratégies de lecture
trés diversifiées, en fonction des mots proposés, y
compris chez un enfant qui commence a maitriser
le code grapho-phonologique. lLe déchiffrement
peut &tre confirmé par une identification logogra-
phique, dans des cas limités, le sujet peut « ré-
gresser » jusqu'a la lecture d'image.

Nous ne proposons pas d’analyser les réponses
d’enfants sachant parfaitement lire, tant elles sont
rapides et conformes a nos attentes. On mesure
chez eux l'intérét porté & la graphie, qu'ils « dé-
chiffrent » spontangment et naturellement. Les
épreuves proposées sont pour ces enfants un jeu,

~ REPONSES D'UN ENFANT DE C.P.

mats a lire sans environnement avec environnement
Mars Eﬂars:] Enoa

Orangina « Orangina » [orange] puis « Orangina »
smarties [ samarg| [martis] +sens

Casino « Casino » « Casino »

Carral+ {canal] = oft ot nage « Canal*r »

Kirt H(orﬂ H«:rﬂ

Babybel « Babybel »

b |
Stop [sql'cﬂ

Carrefour E(Gra]

[[(C"“(g puis « Carrefour »

Loto « Loto » « Loto »
But E)il « But »
Copa-Cola |[coca) + sens [Coca) +sens
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dont ils apprécient les subtilités et dominent par-
faitement les regles.

Situations conflictuslles

Les situations que nou$ considérons comme
conflictuelles (verlan, rupture et environnemeqt
seul) ont pour objet d'analyser le statut Qe écrit
dans le mot environnemental afin de confirmer les
stratégies précédemment gvoquées.

Les pourcentages de réussites, pour I’écrit ver-
lan, en fonction du niveau scolaire, donnent le
graphique suivant :

Présentation "verian" et niveau scolaire W
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Les M.S. (entre 30 et 40 %) obiiennent une
réussite inférieure aux G.5. (entre 60 et 80 %),
alors que les C.P. réussissent & plus de 90 %. Les
différences constatées entre M.S. et G.S., sont
significatives dans tous les cas & .01 au moins. I
existe égatermnent une différence significative & .01
entre G.S5. et C.P. Les C.P. réussissent mieux que
les Grande Section & identifier un écrit verlan,
mais ces derniers réussissent mieux que les
Moyenne Section : la découverte de la modifica-
tion de l'ordre des lettres semble progressive.

Nous demandons, aprés chaque réponse,
gu’elle soit conforme ou non, une justification et si
'enfant se trompe, nous disons « as-tu séir de ta
réponse » 7 Nous regroupons les justifications en
4 categories illustrées d’exemples.

1. La séquence des lettres n'est pas la méme :
« y'a pas les mémes mots (employé ici dans le
sens de lettres) » ou « c'est pas les mémes
lettres ». Parfois, les enfants font correspondre
les lettres une a une, entre graphie conforme et
graphie modifiée {rappelons que les deux présen-
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tations sont disposées l'une & coté de l'autre),
D'autres font Phypothése suivante . puisque
I'ordre des lettres a changé, le mot écrit ne cor-
respond plus au mot original mais a une entité
proche : « orange » = « Ginaoran », « sans caféi.
ne » = « Gola-Coca ».

2. La premigre ou la derniere lettre est dési-
gnée pour « Ginaoran» on oblient comme
réponse : « e zéro n'est pas du bon cbté » (M.S )
ou encore « c'est pas un O» (C.P.). Nous relan-
gons en disant « et si le zéro ou le « O » élait
devant y aurait-il écrit Orangina » ? lLes enfants
montrent presque toujours la deuxiéme letire et
disent qu'elle ne correspondrait pas.

3, Les enfants, par des gestes, indiguent l'inver-
sion des letires et donnent parfois des explica-
tions : « ¢c’est & 'envers », « c'est le contraire »,
« ¢’'ast Pinverse », « c’est mélangé » ou encore
« les lettres, elles sont pas dans ['ordre » ou enfin
« y'a les mémes lettres mais pas au méme
endroit ».

4. Ce qui est effectivement écrit est lu:
« Ginaoran », « Cola-Coca » ou « rfiessma » avec
plus de difficultés.

Les enfants qui ne découvrent pas la présenta-
tion verlan, malgré notre relance, ont toujours i

méme argumentation : « oui, les dessins (les
lettres) sont pareils » ; « ¢'est les deux mémes » ;
« c'est pareil ».

Les pourcentages de réussite, pour Iécrit

en rupture, en fonction du niveau scolaire, se tra-
duisent dans le graphique qui suit :
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Les M.S. réussissent dans 40 &4 60 % des cas,
les G.S. entre 85 et 95 % et les C.P. se rappro-
chent ou égalent les 100 %. Les différences entre
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M.S. et G.S. sont significatives dans tous les cas,
& .01 ou moins. En revanche, ies différences entre
G.S. et C.P. ne sont pas significatives. C’est a
partir de la Grande Section que les enfants per-
goivent fe mieux ['adéquation entre graphie et
environnement.

Pour justifier leurs réponses, les enfants mon-
trent Ja premiere lettre et disent « c'est pas Ja
méme », « ¢a a changé » ou « y'a pas de « O » en
premier » (Orangina). Les réponses du type
« ¢'gst pas pareil » ou « C’est pas le méme mot »
sont fréquentes. La véritable originalité est due &
I'argumentation suivante, pour Casino inscrit sur
Penvironnement Babybel : « ¢'est éerit presque
Bapybel en attaché » ; « celui-ia est en attaché et
pas celui-la » ; et « ¢a, c'est pas attaché et ga,
c'est attaché ». Ces remarques venant d’enfants
de Maternelle montrent I'importance accordée a ia
typographie : pour eux, deux mots préseniés dans
une écriture différente (Casino en « caroline » et
Babybel en script) ne peuvent étre identiques.

Le taux elevé de bonnes réponses (90,5 %), lors
de la présentation de [Penvironnement seul
(Orangina et Smarties), montre que la plupart des
enfants prennent conscience de importance de la
graphie. Les justifications sont les suivantes :
« c'est pas écrit », « y'a rien écrit », « y'a tien du
tout », « c'est pas marqué », «y'a pas d'écri-
ture », « y'a pas de lettres ». Certains enfants
décrivent ce qui change : « il est pas écrit, c’est le
dessin (C.P.) » , « c'est écrit Smarties mais il n'y
est pas (G.S.} » ; « ils ont retiré ce quil y avait
derit (M.S.) »; «fe nom est effacé (G.8.) ».
Plusieurs d’entre eux, intrigués, disent « ¢’est der-
rigre I'étiquette » : ils retournent celle-ci et consta-
tent qu'il n’y a rien.

Cette prise de conscience de la nature de I'écrit
est confirmée par les épreuves de copie ol seule-
ment deux réponses sur 190 (voir ci-dessous) pri-
vilégient I'environnement sur la graphie :

< d

Les deux enfants (Moyenne et Grande Section)
affirment avoir écrit « Qrangina ». Ces illustrations
rappeflent 'exemple de Hoien {1986) ol pour
écrire Esso un enfant dessine un coquillage avec
un gribouillis a l'intérieur. Ici, seul 'environnement
est dessiné et aucun gribouillis ne matérialise la
graphie,

Les modifications portant sur ['environnement
(graphie seule et rupture) sont percues dés la
Grande Section, alors que celles qui portent sur
I'écrit lui-méme (verlan) ne sont réeliement identi-
fiees qu'au C.P. On peut supposer que I'enfant
pergoit au départ le mot environnemental dans
son ensemble, comme il pergoit n'importe quel sti-
mulus et g'intéresse ultérieurement & la graphie.
La décontextualisation de I'écrit est dans un pre-
mier temps fonctionnelle : le jeune enfant prend
conscience que celui-ci est porteur de sens et que
sa présence est indispensable pour lire, mais il
ignore les régles du codage.

Ecriture sans modéle

En Maternelle, I'écriture de mots environnemen-
taux sans modéle est difficile et les enfants affir-
ment Ja piupart du temps ne pas savoir.
Cependant, quelques-uns proposent d'écrire des
mots courts comme Mars ou Loto. Les bonnes
réponses (toutes produites par des Grande
Section) sont rares, nous les montrons ci-des-
SOUS !

OO LOT O CQOTe

Certaing enfants écrivent le début du mot et

affirment ne pas se souvenir de la suite, comme

pour Mars :
M wg

Parfois, ils écrivent une succession de lettres
qui peuvent appartenir ou non au mot :

Llel

9% KL
Casino Kiri Kiri
OL O el
Loto Loto

Dans d'autres situations, ia longueur de la gra-
phie est plus ou moins respectée. Pour Qrangina,
nous obtenons :

CLAEUNGO

Orangina

QOrangina

Dans le premier cas, les lettres appartiennent a
Orangina (« O », « A », « | » et « N ») ! le sujet les
écrit au besoin 2 fois (« O » ou « | ») pour pro-
duire une longusur conforme (8 lettres). Dans le
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second, il écrit un mot de 7 letires dont certaines
n'appartiennent pas a Orangina (« C», «Lw»,
« E » et « U ») mais peuvent correspondre a son
prénom (Clotilde).

Loto est écrit ainsi :
ToTo Loy OLOL

Les sujets ne différencient pas « L » et « T » et
reproduisent un et Pautre (« T » dans le premier
cas ef « L » dans les deux suivanis).

En C.P., la plupart des enfants ont la possibilité
de reproduire phonologiquemen.t n'importe quel
mot. Nous leur demandons d’écrire « Garretour »,
graphie environnementale et mot conventionnel,
Les exemples qui suivent montrent un assemblage
dont Ya prononciation ne carrespond pas compla-
tement au mot propose !

o

Souvent, le mot est phonologiquement correct et
orthographiquement incorrect. On constate les
erreurs suivantes :

Lettre « e » omise
Zéro phonigque (e) ajoute
Lettre « r » non doublée

Lettre « f » doublée

Connffe
T

wﬁ%ﬂv mn.growz,
careffow canfforie

Dans des cas relativement rares, la graphie est
correctement restituée.

Ces exemples montrent que les éléves de
Maternelle réussissent rarement & écrire un mot
environnemental sans modéle. Les rares 4 y par-
venir semblent utiliser une démarche logogra-
phique, ce que FRITH (1985) appelie « I'écriture
avec mémoire logographique ». Les traits saillants
sont exagérés, la forme plus ou moins dessinee et
la plupart des lettres non connues ou non recon-
nues. Ceux qui maitrisent le codage de la langue
utilisent une démarche phonologique, avec des
phases progressives d’appropriation de la langue
écrite.

On retrouve, dans l'ensemble des stratégies
d'écriture, les démarches logographique et phono-
logigue de la lecture, mais ceile recherche ne
nous permet pas de dire si leur développement est
simultané ou indépendant.

CONCLUSION

Cette recherche montre qu’il faut étre modeste
quand on parle des représentations que se fait

I'enfant de I'écrit présent dans son environnement
avant Papprentissage du code. La lecture logogra-
phique développe chez I'individu la mise en rap-
port d'une forme écrite avec le sens correspon-
dant mais suscite trés rarement chez lui le besoin
de découvrir la construction du mot. En Mater-
nelle, les Grande Section, plus Agés et plus expeé-
rimentés, réussissent en général mieux gque les
Moyenne Section, alors quen C.P., le lecteur
compétent est celui qui maftrise le code.

L’expérimentation montre que pour lire des mots
environnementauy, il existe quatre voies d'accés
qui e complétent ou se juxtaposent, Dans un pre-
mier temps, I'identification porte principalement sur
I'environnement et consiste plutdt en une descrip-
tion d’image. Progressivement, I'écrit se décon-
textualise, et le lecteur peut identifier e mot sans
enyironnement, en utilisant une stratégie logogra-
phique. La compréhension plus ou moins claire du
codage de la langue lui permet par la suite d'utili-
ser une stratégie grapho-phonotogique de mieux
en m_leux maitrisée, qui confirme les procédures
anierieures ou se substitue a elles. A partir de ce
moment, on peut considérer que te sujet « entre »
réellement dans I'écrit. Enfin, la farme la plus éla-
borée de lecture porte sur la reconnaissance
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quasi instantanée du mot, a partir de la séquence
des lettres.

Les diverses stratégies d'accés au sens peuvent
atre utilisées indifféremment, en fonction du
niveau de connaissances et des choix du lecieur.
Elles peuvent paraitre redondantes lorsque I'en-
fant domine encore mal les procédures du déco-
dage : il s'aide alors fréquemment de I'image envi-
ronnementale ou de la perception logographique.
Cependant, plus le lecteur maitrise la voie grapho-
phonologigue et plus il I'utilise de fagon exclusive,
abandonnant progressivement les stratégies anté-
rieures : il ne fait plus confiance & Penvironnement
pour identifier un mot et semble décoder systéma-
tiquement celui-ci. Aprés plusieurs expositions, le
décodage devient automatique et rapide, I'identifi-
cation porte alors davantage sur la séquence des
lettres. Les stratégies face & I'écrit varient forte-
ment d'un sujet a Pautre, mais également d’'un mot
a l'autre et il est difficile de définir une démarche
type de lecture, car de nombreux parameétres sont
a prendre en compte. Cependant, la lecture et
I"écriture de mots environnementaux sont effec-
tives quand lenfant connait l& nom des lettres
puis prend conscience du codage de la iangue.
Avant cela, il se contente génératement d'identi-
fier des stimuli visuels, sans éprouver le besoin
de les « décortiquer » pour comprendre leur
construction. Cette conscience nécessaire du
codage ne signifie pas pour nous qu'il est néces-
saire de « former » des déchiffreurs forcenés . il

s'agit plutdt d’'une « clarté cognitive » permettant
au lecteur de dominer le principe de la construc-
tion du mot, pour mieux élaborer sa propre straté-
gie de lecture.

L'étude des mots environnementaux pourrait,
dans certains cas, aider les enfants en difficultg,
en favorisant une transition entre I'écrit de la rue
et I'écrit de I'école. Ces mots qu’ils cdtoient ren-
ferment une connotation affective susceptible de
les rassurer, s'ils abordent avec inquiétude I'étude
de la langue écrite. Toutefols, nous n’ignorons pas
que cet écrit est constitué de mots isolés ne per-
mettant pas de travailler sur le contexte, ni de per-
cevoir la structure du texte et de la phrase.
Cependant, celui-ci donne la possibilité d’appré-
hender la construction de I'écrit {(nom des lettres,
assemblages possibies etc.) tout en donnant du
sens. Ce peut é&tre un complément non négli-
geable & 'apprentissage du code car la didactique
de la lecture est une activité complexe qu'il st
nécessaire de diversifier en confrontant I'enfant a
toutes sortes d'écrits : du texte long et difficile au
mot environnemental par exemple.

Didier Mauroux
Professeur au Lycée Champollion de Lattes (Hérauit)

Nous remercions les sociétés qui ont accordé
Fautorisation de reproduire leurs logotypes dans
cet article.
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L'importance de I'ordre des lettres
ans |"acquisition de la lecture

Mireille Bastien-Toniazzo

Les travaux sur I'acquisition de la lecture peuvent se regrouper en deux grandes catégories selon qu’ils
s’appuient sur une description du lecteur habife ou qu’ifs adoptent une démarche dévefoppementale. Ces
deux démarches présentent, selon nous, la méme faibiesse : ils mettent davantage "accent sur la lec-
ture que sur le lecteur lui-méme. Le fait de nous centrer sur le lecteur nous a conduite & réinterpréter
certains résultats classiques et nous a permis de montrer importance d’un point quelque peu négligé.
Ainsf, pour que ['enfant puisse mettre en place fe systéme de correspondance grapho-phonofogique, il
lui faut non seulement stabiliser la connaissance que Pordre des lettres du mot est nécessaire, mais sur-
menter la difficulté que représente la gestion d’un double parcours d’ordre. Trois séries de données
expérimentales illustrent notre propos.

L’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE donner du sens & ce qui est écrit. Dans cette pers-
pective, la compréhension précéde I'identification
des mots grace & des processus d'anticipation
{siratégies de « devinement ») orientés par la
tion de la lecture ou sur les caractéristiques du recherche de sens. On propose alors une pédago-

lecteur expert qui constituent autant d'habiletés %991“ holistique » de la lecture (Richaudeau,
qui se mettent en place — ou qu'on doit mettre en ).

place — chez le lecteur novice. Cette démarche,
qui consiste a partir d'une description de l'état
final et qui se retrouve dans deux grands courants
gui affectent encore fortement les pratiques péda-
gogiques, nous parait devoir étre discutée.

Une fagon de rendre compte de 'apprentissage
de la lecture consiste & s'appuyer sur une défini-

Cette conception a fait I'objet de vives critiques
du courant dit « cognitif » : on souligne en parti-
culier que les travaux sur lesquels s’appuient les
partisans du sens, concernant notamment les
mouvements oculaires, 'amplitude des saccades

Le premier, issu des travaux de Smith (1871,
1986), Goodman (1967), considére que lire c'est

et l'utilisation du contexte chez le bon lecteur,
sont anciens et sérisusement remis en cause par
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des recherches plus récentes. Ainsi plus le lecteur
est compétent, moins il utilise le contexte
(Stanovitch, 1989). Par ailleurs la sophistication
des outils techniques a permis de montrer que le
bon lecteur fixe chague mot (voir Zagar, 1992} et
ne procéde pas par grandes saccades oculaires.
Le courant cognitif (Eflis, 1989 ; Rieben et Perfetti,
1989 ; Lecocq, 1991, etc.) fait de Iidentification du
mot le point essentiel de la lecture et se centre
sur la mise en place de I'automatisation des pro-
cessus de mise en correspondance grapho-phono-
logique.

[l est clair que ces deux positions sont antino-
miques et les tenants de 'une n'ont de cesse que
de démontrer les inconséquences des tenants de
l'autre. Le débat nous parait cependant stérile. |
est difficile en effet de soutenir que les connais-
sances des lecteurs et leur activation par le
contexte ne jouent qu'un réle accessoire dans la
lecture tout autant que de soutenir que lactivité
perceptive et 'accés au lexique n’en sont que des
composantes secondaires. En fait 'opposition
recouvre une opposition plus géneérale entre pro-
cessus d’'acquisition de connaissances dirigées
par les connaissances déja acquises (processus
« top-down ») et processus dirigés par les carac-
téristiques des données (processus « bottom-
up »). Les travaux les plus récents en psychologie
cognitive tendent a montrer que dans la grande
majorité des activités, ces deux types de proces-
sus coexistent, le probléme étant de parvenir a
préciser comment ils s’articulent.

Plus fondamentalement, ces deux positions anti-
nomigues ressortissent a une méme démarche qui
consiste a confondre les composantes d’'un com-
portement appris avec les étapes de son appren-
tissage. Or la lecture experte est un processus qui
s'est automatise a |la suite de I'apprentissage et,
par définition, un processus qui s'est automatisé
change de nature puisqu’il n'est plus délibérément
contrdlé. 1l est donc peu probable qu'on puisse
retrouver dans les caractéristiques du processus
achevé les étapes qui ont permis de I'élaborer.

L'autre démarche, pour rendre compte de l'ap-
prentissage de la lecture, consiste a repérer la
sujite des étapes qui, de V'état initial conduisent a
I'etat final. De nombreux « modéles » développe-
mentaux sont ainsi proposés (voir par exemple
Sprenger-Charolles, 1992). Bien qu’ils se différen-
cient par fe nombre, fordre et la durée des diffé-
rentes étapes de I'acquisition, ta plupart d'entre

eux s'accorde & reconnaitre I’existence d’une
phase logographique au cours de taguelle I'acces
au sens des mots s'effectue directement (1), &
partir d’indices visuels, sans médiation phonolo-
gique. Le consensus se lmite cependant au
constat et les auteurs différent au moins sur deux
points : sur la nature des indices visuels extraits
et traités par I'enfant et, plus essentiellement, sur
le rdle que joue cette phase dans l'acquisition.

On note ainsi, selon les auteurs, gue cette
phase se caractérise par la prise en compte de
'environnement extra-linguistique (Mason, 1980,
Masonheimer et al, 1984) ou de ftraits visuels
saillants (Marsh et al, 1981 ; Harris et Coiltheart,
1986 ; Frith, 1987) ou de la forme globale du mot,
sorte de « gestalt » qui intégre les hampes, jam-
bages... (Gough et Hillinger, 1980 ; Frith, 1987} et
par la non-prise en compte de I'ordre des lettres
{(Seymour et Elder, 1986 ; Morton,1989).

Au-dela de ces différences, et pour un enjeu
plus fondamental, il en est qui estiment que cette
période qui précéde I'apprentissage institutionnel
de la lecture ne présente aucun intérét, voire
devrait &tre évitée autant que faire se peut (Mann,
1986 ; Bradley et Bryant, 1986 ; Vellutino et
Scanlon, 1987 ; Bradley, 1988 ; Ehri, 1989 ;
Lecocq, 1991), Ceite prise de position est justifiée
d’une part par le lien étroit qui existe entre ['écrit
et l'oral dans une langue écrite de type alphabé-
tique, d'autre part par le fait que lacquisition du
langage oral précéde celui du langage écrit. La
grande majorité des travaux monire en effet le
role de la médiation phonologigue dans F'appren-
tissage de la lecture (voir notamment Content,
1993 ; Morais, 1993) et font de la conscience pho-
nologique un prédicteur sir de la compétence
ultérieure en lecture (Kate et al, 1981 ; Wagner &
Torgesen, 1987 ; Treiman, 1989 ; Ehri, 1989:
Gombert, 1991 ; Lecocq, 1991, 1992 ; Bryant,
1993) ou montrent qu’'un entrainement phonolo-
gique & l'école maternelle permet aux enfants
entrainés de mieux réussir par 1a suite en lecture
(Lundberg et al, 1989), ce qui peut conduire a
militer, & la suite de Mann (ib., p. 154) en faveur
de « phonics, phonics and more phonics, but pho-
nics integral to beginning reading ».

On ne peut certes contester le réle de la média-
tion phonologique dans 'acquisition de la lecture
mais il nous semble gu'une telle perspective met
efle aussi essentiellement I'accent sur les proprié-
tés formelles de la langue et minimise te role des
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opérations cognitives effectuées par les enfants
pour s’approprier ces propriétés.

Le fait que nous nous soyons centrée sur lg lec-
teur et non sur la lecture nous a conduite &
prendre une position quelque peu différente. Nous
soutenons que c’'est précisément au cours de la
période logographigque que les jeunes enfants
construisent leurs toutes premiéres connaissances
sur l'écrit et que ces premiéres acquisitions,
comme le laissent penser les propositions
récentes de la psychologie cognitive (Richard,
1990), conditionnent fortement les acquisitions
uitérieures,

Notre prise de position a été guidée par le souci
de comprendre un certain nombre de résultats
recueillis auprés de jeunes enfants, par nous-
méme et au sein du groupe {2) que nous dirigeons
et animons avec C. Bastien.

Il apparait que 'unité signifiante prise en
compte par les enfants, y compris les plus jeunes,
est bien le mot et que les opérations de traitement
sont de méme nature que celles appliquées aux
objets physiques. Le mot est une unité qui est
apprehendée perceptivement non pas par sa
forme globale mais par certaines de ses caracté-
ristiques, en l'occurrence la présence de lettres,
qui sont traitées comme des propriétés d'objet
(Bastien-Toniazzo, 1992). L'identification du mot,
au cours de la période logographigue, passe par
I'acquisition de trois connaissances. Noug nous
contenterons de les rappeler brigvement (pour une
présentation détailiée, voir Bastien et Bastien-
Toniazzo, 1993) (3).

Dans un premier temps, I'enfant identifie un mot
dont le sens lui est connu, par la présence d'une
ou quelques lettres, de préférence les letires
extrémes ou rares. Par la suite un mot n’'est iden-
tifié comme tel que si toutes ses lettres sont pre-
sentes, sans que leur ordre soit pertinent pour
Fenfant. Ce n'est que dans un troisieme temps
que le mot est considéré comme une suite stricte-
ment ordonnée de lettres.

Si on admet gue 'enfant traite le mot comme un
objet physigue dont il extrait les propriétés pour
Iidentifier, on comprend aisément que I'ensemble
des proptiétés {l, a, p, i, n} est pour lui équivalent
a 'ensemble {p, |, i, a, n} de méme que I'ensemble
{rond, rouge, grand, épais} renvoie au méme abjet
que F'ensemble {rouge, rond, épais, grand}. Savoir
que l'ordre des propriétes est pertinent pour cet

objet particulier gu’est le mot, est une connais-
sance déterminante pour Facquisition ultérieure de
la correspondance graphie/phonie la graphie
« ti » ne correspond au son /i que si la lettre « t »
précéde la lettre «i». Or il n'est pas exclu que
certains enfants commencent I'apprentissage de
la correspondance graphie/phonie sans avoir
encore compris que l'ordre des lettres est précisé-
ment nécessaire et manifestent alors des difficul-
tés de lecture dues précisément a la non-
construction de cette connaissance. C’est ce que
suggérent les données suivantes.

DIFFICULTES DE LECTURE
ET ORDRE DES LETTRES

Dans une expérience transversale, Magnan
(1993) a proposé a 400 enfants du CP au CM2
une tache de production de mots a partir de 'en-
semble nécessaire et suffisant de leurs lettres
disposées dans un ordre aléatoire dans le bas
d’un écran d’ordinateur. Dans chaque niveau sco-
laire les 80 enfants étaient répartis en deux
groupes selon leur niveau de lecture : la moitié
appartenait au groupe des bons lecteurs (BL),
Fautre moitié & celui des mauvais lecteurs (4)
(ML). Les sujets se différenciaient également
selon la fagon dont on leur présentait la tache : a
la maitié d’entre eux on ne fournissait que les
lettres de chaque mot alors qu’a 'autre moitié on
présentait & I'écran, en plus des lettres, le dessin
illustrant le mot. La liste des 9 mots & produire
était différente d’un niveau scolaire a l'autre et
choisie dans les manuels scolaires de chaque
classe.

Deux hypothéses étaient avancées : (1) les per-
formances des mauvais lecteurs seraient infé-
rieures a celles des bons lecteurs mais (2) les
scores des bons et des mauvais lecteurs seraient
améliorés dans la condition « letires + dessin »
car l'information sémantique fournie par le dessin
pouvant étre codée phonclogiquement, cette acti-
vation phonologique devrait aider & la mise en
ordre des lettres,

Les résultats montrent que si ia premiére hypo-
thése est bien confirmée, la seconde ne I'est que
pour les bons lecteurs. Alors que chez ces der-
niers on retrouve, dans la condition « lettres
seules », I'effet d’age classigue (les performances
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croissent avec le niveau scolaire) et un effet pla-
fond dans la condition « [etfres + dessin », on ne
trouve, chez les mauvais lecteurs aucun effet
d'age, dans aucune des conditions. Une possibi-
lité était que tes enfants mauvais lecteurs n'aient
pas pu activer la représentation sonore du dessin.
Aussi, Magnan a repris cette expérience de pro-
duction de mots auprés de 200 enfants du CP au
CM2 (40 par niveau scolaire) en distinguant alors
guatre conditions : lettres seules ; letires + des-
sin ; lettres + énonciation automatique du mot ;
lettres + dessin + énonciation orale.

Les résultats, & nouveau, ne permettent pas de
mettre en évidence une amélioration des perfor-
mances dans les trois conditions od, en plus des
tettres, était fournie une information sonore et/ou
picturale. L’analyse des erreurs montre que dans

mot écrit soleil sapin
mot oral | (identique) N (neutre)
soleil robot

Les enfants avaient été répartis en deux
groupes & la suite d'une premiére tache ol on leur
demandait de juger I'identité de paires de mots
écrits. Apras présentation d’un mot-cible, 'enfant
voyait un second stimulus qui était soit strictement
identique, soit totalement différent, soit une
pseudo-anagramme du mot-cible. Dans le groupe
G+ (n = 14) se trouvaient les enfants qui accep-
taient seulement lidentité des paires de mots
identiques. Le groupe G- {n = 186) était constitué
des enfanis qui jugeaient les pseudo-anagrammes
identiques au mot-cible.

Les résultats montrent un fort effet du groupe.
Les enfants du groupe G-, non sensibles & la per-
tinence de l'ordre des lettres puisqu’ils accep-
taient les pseudo-anagrammes, ont des scores
trés inférieurs a ceux du groupe G+, quelle gue
soit. la catégorie de stimulus, y compris donc les
identiques et neutres (environ 50 % de réponses
correctes pour chaque catégorie de stimulus).
Manifestement ils ne sont pas en mesure de réa-
liser la tache : ils ne parviennent pas & relever les
différences ou similitudes entra le mot écrit et le
mot oral parce qu’its sont incapables d'effectuer
la correspondance grapho-phonologique. Les en-

syllabe initiale)

le meilleur des cas, seules les deux premiéres
lettres pouvaient étre correctement placées, mais
seulement par les enfants les plus 4ges (CM1 et
CM2) et quand on ajoute une information sonore
et/ou picturale aux leitres. Tout semble se passer
comme si la difficulté & ordonner les lettres per-
durait au cours de la scolarité.

Ferrandi (1991)(5), quant & elie, a proposé a
40 enfants de CP en milieu d’année scolaire, une
tache de jugement d'identité de paires de mots
extraits des manuels scolafres, dont 'un était pré-
senté par écrit sur un écran d’ordinateur alors que
lautre était énonce, & la demande de l'enfant, par
'ordinateur. Les mots oraux étalent répartis en
5 catégories selon le degré d’identité sonore qu'ils
entretenaient avec le mot écrit, comme le montre
l'exemple.

maman pantalon baton

M (méme
syllabe médiane)

F (méme
syllabe finale}

D (méme

marin montagne coton

fants du groupe G+ nont pas cette difficulté.
Leurs scores sont trés élevés sur les stimuli des
catégories Identique et Neutre (86 % et 80 % de
réponses correctes respectivement) ; ils diminuent
sur les catégories Milieu et Fin (69 % dans chague
cas) et chutent sensiblement sur la catégorie
Début (56 %). Le faible taux de réponses cor-
rectes sur les mots qui avaient une syllabe com-
mune, particulierement lorsque cette syllabe était
en position initiale dans les mots, pouvait sur-
prendre. En fait, pour ces enfants qui ont bien
acquis la connaissance que Vordre des lettres est
pertinent, la mise en correspondance grapho-pho-
nologigue — imposée par la tdche — est encore
trés colteuse puisgu'elle impose de coordonner le
traitement de l'ordre des lettres ou groupes de
lettres avec le traitement de l'ordre des sons. Or,
si 'enfant est capable, dés quatre ans, d’effectuer
des parcours d’erdre simples (Bastien et Bovet,
1980), ce n’est que beaucoup plus tard qu’il est en
mesure de combiner deux parcours simples
(Bastien, 1987). La difficulté est vraisemblable-
ment accrue par le fait que si le parcours de
'ordre des lettres est aisé puisque le mot écrit
reste affiché, l'ordre des sons doit étre mémorisé.
La complexité de cette opération de traitement
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rendrait alors compte des problémes que les
enfants rencontrent lorsque le mot écrit écrit et le
mot gral ont des parties communes.

DIFFICULTES DE LECTURE, ORDRE DES LETTRES
ET PARCOURS D’ORDRE

Ainsi, pour que la cotrespondance grapho-pho-
nologigue puisse s'effectusr, la pertinence de
Pordre des lettres du mot est une connaissance
nécessaire mais non suffisante. La mise en cor-
respondance grapho-phonologique impose égale-
ment de gérer I'ordre de deux suites d’éléments
(lettres et sons) dont 'une est de surcrolt volatile
(suite de sons) donc de gérer un double parcours
d’ordre. Autrement dit, I'enfant doit appliquer une
opération générale de traitement (gestion du
double parcours d'ordre) dans un domaine parti-
culier oll d’autres connaissances sont nécessaires
(pertinence de la séquentialité du mot, notam-
ment). Il n'est pas exclu que les difficultés d’ap-
prentissage de la lecture a 'école primaire portent
sur 'un etiou l'autre de ces deux types de
connaissance. Si on considére que tous deux sont
nécessaires, on peut faire deux hypothéses : (1)
un entrainement a la prise en compte de 'ordre
avec du mateériel non verbal devrait permetire a
des enfants, non sensibles & la pertinence de
'ordre, de prendre conscience de sa nécessité ;
(2) un entrainement & la maitrise du double par-
cours d'ordre devrait permettre 4 des enfants
conscients de la pertinence de I'ordre mais ayant
des difficultés dans la gestion du parcours com-
biné, de maitriser cette procédure de traitement.

Ce sont les hypothéses que nous avons testées
avec Tisserand et Vachot (1983)(6) dans les deux
taches suivantes.

Téche 1

Nous avons dans un prentier temps proposé a
27 enfants (22 enfants de CP et 5 enfants de CE1
ayant des difficultés de lecture} une tdche de
jugement d’identité de paires de stimuli qui étaient
soit des suites de lettres soit des suites de des-
sins(7}. L'enfant voyait un item-cible et quand il le
souhaitait, faisait apparaltre un item-test. A
chaque item-cible correspondaient 4 types
d’items-tests :

l: item-test identique a I'item-cible (cabrio-
le/cabriole ou {8 Do [ Fie, 4 Dom ),

P-E: tous les éléments de l'item-cible sauf le
premier sont ordonnés aléatoirement par
fe programme (cabriole/choilear ou
Elos,4 Vom [ B ans, ).

P-§ : les syllabes de litem-cible sont dans un
ordre différent {cabricle/bricaole
au aﬁéa.é_‘ﬁm-@ / rsa,é_aﬁﬁ)mw )

N : aucun élément commun avec I'item-cible
{cabriole/fndspkrw ou %de.4Tom /
T & -, ). Cette calégorie servait de
controle.

8’il pensait que fes deux items étaient iden-
tiques, Penfant devait cliquer sur le dessin d’'un
livre, sinan sur le dessin d'une poubelle. Dans la
situation « lettres » les items é&taient écrits en
caractére Genreva, 18, gras. L'item-cible s'effagait
de I'écran lorsque 'enfant faisait apparaitre I'item-
test. La situation « dessins » respectait le méme
principe de construction, sinon que les lettres
étaient remplacées par les dessins correspon-
dants de la police Cairo et gue, dans ce cas,
litem-cible restait affiché & I'écran lorsque I'enfant
faisait apparaitre I'item-test,

A lissue de cette tache, les enfants étaient
répartis en deux groupes. Le premier (G1, n = 17)
etait constitué des enfants qui avaient accepté les
pseudo-anagrammes (catégories P-E et P-S) et le
second (G2, n = 10) comprenait les enfants qui
rejetaient les pseudo-anagrammes. On considérait
que les enfants du groupe G1 n'étaient pas sen-
sibles & la pertinence de lordre des éléments
mais gu'ils maitrisaient le double parcours d’ordre.
En effet, ces enfants mettaient sensiblement plus
de temps pour accepter I'identité des items qui
présentaient un ordre différent, montrant par la
qu'ils parcouraignt bien les deux items en compa-
rant exhaustivement les deux suites. Les enfants
du groupe G2 étaient considérés comme sensibles
4 la pertinence de I'ordre des éléments mais un
doute subsistait quant & leur capacité de gérer le
double parcours d'ordre. En effet, ils donnaient
leurs réponses trés rapidement et la tache est
telle qu'il suffit de regarder le début de 'item pour
prendre une décision. Pour vérifier leurs compé-
tences a gérer le double parcours d’ordre, ces
enfants ont été soumis & une seconde tache.

Tache 2

Dans cette seconde tache, on présentait en haut
de I'écran, une suite-cible de 6 éléments (lettres
ou dessing (8)). Au-dessous était affichde une
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suite-test de 12 éléments (lettres ou dessins) : il
s’agissait des 6 éléments de Pitem-cible auxquels
on ajoutait 6 autres ¢léments différents. Les
12 ¢léments s'affichaient dans un ordre aléatoire.
La tache de l'enfant consistait a cliquer sur les
éléments de la suite-test non présents dans la
suite-cible. Pour gue I'enfant ait une trace de son
action, chaque élément était souligné aprés avoir
été sélectionné. Les résultats & cette seconde
tdche confirment la difficulté des enfants a gérer
le double parcours d'ordre (2,6/10 réponses cor-
rectes pour les suites de leftres et 3,6/10 re-
ponses correctes pour les suites de dessins).

A lissue de cette phase, les enfants des deux
groupes étaient soumis & 4 séances d'entraine-
ment ou on les forgait a4 gérer un double parcours
d’ordre & partir de suites de figures geometriques
découpées dans du carton. Ces séances, présen-
tées sous forme de jeu, étaient réalisées, dans
une salle isolée, par petits groupes de 3 ou
4 enfants. Les exercices consistaient & comparer
I'ordre de deux suites de 8 éléments, 4 reproduire
une suite de 8 puis 12 éléments, & corriger I'ordre
d'une suite de 12 éléments présentés dans un
ordre différent de celui du medéle. Les consignes
obligeaient les enfants & effectuer les diverses
tdches en commencant par le premier élément de
gauche.

Dans une ftroisiéme phase, les enfants du
groupe G1 refaisaient la tdche 1 ot les enfants du
groupe G2, la tache 2.

Les résultats du groupe G1 sont reportés dans
le tableau 1.

Tableau 1. — Nombre moyen de jugements corrects
du groupe G1 dans la tadche 1 sur les catégories P-E
(« permutation éléments ») et sur les catégories P-S
(« permutation syllabes ») [0,10). Les réponses des deux
autres catégories sont proches du maximum.

Matériel
« dessins »

Matérie!
« lettres »

P-L | PS | PL | PS

Premiére passation . .. .| 3,65 6,29 4,42 712

Seconde passation ....| 618 | 724 | 6,71 | 7,71

Les résultats montrent un trés net effet de I'ap-
prentissage. L'écart des scores entre (es deux
passations est hautement significatif (F (1,16) =

29.841, p < .0005). L'interaction matériel / passa-
tion n'est pas significative (p>.1) mais I'analyse
des contrastes montre que la différence des
scores entre les deux types de matériel qui est
significative & la premiére passation (p = .05) ne
I'est plus a la seconde (p = .13). On note égale-
ment que les différences de scores entre les deux
passations sont nettement plus importantes pour
le matériel « lettres » que pour ie matériel « des-
sing ». Ces résuitats s’'expliquent par le fait que
dans la situation « lettres » le modéle disparais-
sait de I'écran alors gu’il restait affiché dans la
situation « dessins » (nous ne pouvions pas
demander aux enfants de mémoriser une suite
arbitraire de dessins).

Les résultats du groupe G2 sont reportés dans
e tableau 2.

Tabieau 2. — Nombre moyen de réponses correctes
du groupe G2 a la tache 2 (pointer les éléments
de la suite-test non présents dans la suite-cible) [0,10]
en fonction du test.

Matériel Matériel

« lettres » « dessing »
Premiére passation .. .. 2,50 3,60
Seconde passation .. .. 3,80 5,00

Bien quon note une amélioration des perfor-
mances & la seconde passation, cette amaélioration
n'est pas significative (p>.05). Une possibilité est
gue le nombre de séances d'entrainement n’était
pas suffisant pour que ces enfants, gui avaient
des difficultés & gérer un double parcours d’ordre,
puissent fe maitriser. On note en effet que les
scores des enfants n'excedent jamais la moyenne
arithmétigue. Nous avons alors fait passer la
tAche 2 (pointage des éléments non présents dans
la suite-cible) aux enfants du groupe G1.

Pour cette unique passation de la tiche 2, les
enfants obtiennent en moyenne 5,90 et 6,10
réponses correctes respectivement sur (e matériel
« lettres » et le matériel « dessing ».

CONCLUSION

L'ensemble des données que nous avons pré-
sentées est tout a fait compatible avec certains
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modéles deéveloppementaux d’acquisition de la
lecture, qui postulent existence initiale d’une
phase logographique, et plus particulierement
celui de Frith (1986). Ils apportent toutefois des
éiéments nouveaux. La prise en compte de I'ordre
des lettres du mot, dont Seymour et Elder (12886),
Morton (1989) notent 'absence comme une parmi
les caractéristiques de la phase logographigue,
constitue, selon nous, une connaissance capitale
de transition entre la phase logographique et la
phase alphabetique. Tout laisse penser que cer-
tains enfants ont des difficultés & acquérir le sys-
téme de correspondance graphies/sons qui leur
est enseigné, parce qu’ils n'ont toujours pas sta-
bilisé la connaissance que l'ordre des lettres du
mot est pertinent. Son absence peut trés bien pas-
ser inapergue puisqu’elle ne peut se manifester,
dans les situations écologiques, Qque par des
erreurs d'identification d’anagrammes lexicales
(lire chien pour niche, par exemple). Or, dans la
vie courante, on n'est que rarement amené & pro-
duire ce genre d'erreurs. En effet, moins de 10 %
des mots de la langue francaise ont des ana-
grammes (Deloche, Debili et Andeewsky, 1980).

On a vu également que cette connaissance, bien
que nécessaire, n'est pas suffisante. Le travail de
mise en correspondance grapho-phonologique
impose de surcroit de gérer un double parcours
d'ordre, opération de traitement particulierement
colteuse qui peut &tre & origine de difficuftés.

Dans une perspective pédagogique, il convien-
drait done de s’assurer que les enfants gui vont
aborder I'enseignement systématique de la lec-
ture, maitrisent la connaissance que l'ordre des
tettres est pertinent mais aussi qu’ils sont
capabies d’effectuer un double parcours d’ordre.
On est donc conduit a s'interroger sur le type de
tdche destinée A évaluer ces deux types de
connaissance dont la premiére est de type
« déclaratif » et la seconde de type « procedu-
ral ». C'est e point sur lequel nous travaillons
actuellement, dans le cadre d’un contrat avec le
Ministére de I'Education Nationale.

Mireille Bastien-Toniazzo

Université de Provence
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NOTES

{1) Nous pensons que cetle forme d'acces direct est a diffé-
rencier de celle, de nature orthographique, du lecteur
expert.

(2y G.R.AA.L. : Groupe Recherche Action sur I'Acquisition de
ia Lecture.

(3} Ces connaissances sont strictement hiérarchisées, mais le
rythme de leur construction par les jeunes enfants dépend
davantage de I'expérience de chacun vis-a-vis de ['écrit que
du niveau scolaire @ il est clair que, & niveau Intellectuel
équivalent, !'enfant qui n'est confronté a ['écrit qu'aux
moments -parfois rares- ol il va a I'école maternelle, sera
dans des conditions beaucoup moins favorables pour
construire ces connaissances que celui qui est dans un
environnement sccio-culturel stimulant.

(4) L’appréciation « mauvais lecteurs » avait été donnée par
les enselgnants et confirmée par des examens réalisés par

des spécialistes. Ces enfants bénéficiaient d'un soutien
scolaire particulier,

(5) Ferrandi, O. (1981), Lien entre I'ordre des lettres du mot
et la correspondance grapho-phonoloegique, mémoire de
maitrise de Psychologie, Université de Provence.

(6) Tisserand, K., Vachot, AV. (1993), Le statut de I'ordre
dans le langage écrit, mémoire de maitrise de
Psychologie, Université de Provence.

(7) L'expérience é&tait pilotée par ordinateur; nous avons
rédigé les programmes en Hypertalk.

(8) Comme précédemment, les dessins étaient obtenus en rem-
plagant les lettres de la police Geneva par celles de la
police Cairo.
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Entre symbole et instrument :
le dictionnaire & |'école primaire

Bertrand Geay

Aujourd’hui largement diffusé, le dictionnaire de langue frangaise a toutes les caractéristiques d’un objet
banal, et son utilisation scolaire semble relever d’une logique purement technigue. Pourtant, sa fonction
quasi-officielle de normalisation linguistique en fait un objet hien particulier, concentré de I'histoire de
la langue et témoin de sa standardisation. Comme le montre une rapide investigation historique, le dic-
tiennaire a occupé une place de premiére importance dans le développement de I'Ecole et des pratigues
scolaires sous la llleme République, devenant un véritable symbole de fa culture primaire. Sa diffusion
et son utilisation connaissent actuellement un regain manifeste, dont il est encore difficile de savoir s’il
recouvre une forme nouvelle de fétichisme linguistique ou le deéveloppement d'une pédagogie rationnelle

d'appropriation de ia langue.

armi les objets gu’utilisent assez réguliérement

maitres et éigves, le dictionnaire monclingue
ne semble devoir susciter que peu de commen-
taires. Outil anodin et sans doute assez souvent
percu comme dénué de toute « idéologie », son
usage scolaire a guelque chose d'évident, en par-
ticulier si on le compare a celui des manuels de
lecture ou de mathématiques. A Vécart des dis-
putes sur les méthodes, sa fonction serait en
quelque sorte purement technique, instrumentale.
Pourtant, deés que l'on s'intéresse aux usages
sociaux du dictionnaire — & Vextérieur de VE-
cole —, on pergoit & quel point 'utilisation du dic-
tionnaire et la fagon dont il est pergu peuvent

jouer comme des indicateurs du rapport a fa
langue et & la culture nationale {1). L'étude des
variations sociales des pratiques et des représen-
tations associées a cet objet commun conduisent
également & s’interroger sur la place qu’cccupent,
dans la genése des différences, I'histoire scolaire
des individus et I'Ecole, en tant gu’institution pro-
ductrice de normes et génératrice de pratigues.

Dés lors, on peut se poser au moins deux types
de questions a I'égard des usages proprement
scolaires du dictionnaire, en particulier a I'école
élémentaire. Comment les maitres font-ils interve-
nir cette catégorie d'ouvrages dans les premiers
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appreniissages de la langue écrite, et plus large-
ment, guelle place symboligque occupe-t-elle dans
la culture que tend & transmettre l'institution sco-
laire ? En quoi les usages scolaires du diction-
naire ont-ils des effets & court ou & long terme sur
les pratiques ou les représentations des individus
scolarisés 7 De ce point de vue, il n'est pas inutile
de montrer, dans un premier temps, a quel point
l'actuelle banalité de I'objet (2) est en fait le pro-
duit d’un long processus, dont les moments les
plus importants furent sans doute les derniéres
décennies du XIX® sigcle (3).

UNE « BIBLE » ACCESSIBLE A TOUS

Le développement de l'usage du dictionnaire
sous la Troisidme République s'inscrit dans le pro-
jet scolaire & portée politique des fondateurs de
['Eccle laique. L’Ecole doit apporter partout sur le
territoire et dans chaque famille, les connais-
sances indispensables a tous les citoyens. Contre
'obscurantisme et pour assurer les fondements de
unité nationale, la connaissance dans sa version
la plus « positive » et la plus accessible doit &tre
mise a la disposition de chacun. La morale
civique, les sciences mais aussi la langue sont au
coeur des préoccupations des réformateurs. La
norme linguistique doit s’imposer contre les par-
lers régionaux, liés, selon les principes de division
politique de I'époque, aux moeurs les plus arrié-
rees, et facteurs de division nationale. Le diction-
naire, de langue ou encyclopédique, s’inscrit donc
dans cette double visée : compilation des connais-
sances et diffusion de la langue légitime {4). Ainsi
peut-on lire a lentrée « dictionnaire » du Diction-
naire de pédagogie et d’instruction primaire de
Ferdinand Buisson : « Nous croyons qu’un diction-
naire étendu de Ja langue nationale doit avoir
nécessairement sa place dans la bibliothéque sco-
laire, et méme que, si I'on veut exiger de chaque
enfant ['acquisition d'un petit dictionnaire de
pupitre ou de poche, cette bibliothéque devrait en
fournir un nombre suffisant aux éléves du cours
moyen et du cours supérieur » (5).

On releve dans le méme article, qui occupe prés
de deux colonnes et demie, que le dictionnaire
sera utilisé non seulement pour I'orthographe des
mots, mais aussi pour des recherches de type
lexical, en frangais et dans tous les domaines de
I'enseignement. Les intentions pédagogiques sont

ambitieuses : faire « pénétrer dans l'esprit des
enfants le vrai rapport des mots et des idées qu'ils
représentent, qui les accoutument a ne point se
contenter d'a peu prés, qui donnent enfin une véri-
table vie aux diverses explications dont il est
ahsolument nécessaire d'accompagner leur théme
de travail ». Le maitre s'appuiera en outre sur de
nombreux dictionnaires spécialisés ou plus étof-
fés  dictionnaire de I'Académie Francaise, Littré,
dictionnaires encyclopédiques de sciences, d’his-
toire et de géographie, d'art, ... Il y puisera des
détails complémentaires a la lecture et y renverra
*‘éléve pour des recherches individuelles : « les
mots seront autre chose pour lui que des sons
accolés ou des réunions de signes graphigues
plus ou moins difficiles & déchiffrer ; il y verra la
representation vivante des choses : il entrera,
autant gu’il est en lui, dans cette voie d’investiga-
tion individuelle, la seule, en définitive, qui
conduise chacun de nous, grand ou petit, a
connaitre et & savoir. »

Cette volonté de réforme pédagogigue s’accom-
pagne d’'une potitique de diffusion des équipe-
ments culturels fondée pricritairement sur Vin-
citation des communes. L'encouragement au
développement des bibliothéques scolaires en est
'un des éléments centraux. La création de ces
bibliotheques, engagée sous le Second Empire,
est confortée sous la Troisiéme République et fait
I'objet de directives ministérielles : « Elles sont la
librairie gratuite de I'écolier et de I'adulie ; elles
font pénétrer dans les campagnes des livres dont
l'ouvrier et le cultivateur ne peuvent faire la
depense » (8). Le ministére prescrit une série
d'ouvrages aux instituteurs et aux municipalités,
parmi lesquels figurent en bonne place les dic-
tionnaires : « Il est bon qu’on puisse trouver dans
chague commune un dictionnaire de la langue, et
un autre dictionnaire propre a fournir, sur un nom
historique ou géographique ou sur un terme scien-
tifique, quelques utiles indications. Ces sortes
d'ouvrages, faits pour étre consultés sur place,
doivent toujours étre a la disposition des lecteurs,
et il est a souhaiter qu'on en recommande et
qu’on en propage I'emploi. » Parmi les premiers
titres mentionnés dans le catalogue, on reléve le
Petit dictionnaire universel (Baujean, abrégé du
Littré), Notions d’étymologie francaise (Cocheris),
Le nouveau dictionnaire de la langue francaise
{Larousse), un Dictionnaire des synornymes
(Sardon) et un Abrégé du dictionnaire de
FAcadémie francaise.
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Si la forme dictionnaire s'était déja imposée, il
semble que ce soit surtout en cette fin du XIxe
siécle que le dictionnaire connaisse une premiére
diffusion de masse. Les éditeurs accompagnent ce
mouvement (7). On trouve généralement au moins
un dictionnaire par classe, de gargons comme de
filles, Il s’agit de plus en plus souvent du Larousse
bien que le Dictionnaire de 'Académie frangaise
reste généralement l'instrument de référence (8).
En 1897 est édité le « Larive et Fleury », que {’on
trouve au cours des années suivantes a disposi-
tion du public dans la plupart des communes. Son
intitulé résume la philosophie qui présida a sa
conception et & sa diffusion : Dictionnaire Fran-
cais illustré des mots et des choses ou
Dictionnaire Encyclopédique des Ecoles, des
métiers el de la vie pratique, a fusage des
maftres, des familles st des gens du monde.

C'est donc dans le cadre d'une pédagogie glo-
bale et d'un projet politique beaucoup plus vaste
que s'inscrit le développement du dictionnaire a
I'Ecole. Mais celui-ci concentre le caractére ambi-
valent et les limites des ambitions réformatrices.
Si les méthodes d’'enseignement gagnent en effi-
cacité, si les biens culturels se diffusent, les rou-
tines de l'ancien ordre scolaire tendent a se per-
pétuer, intégrant les nouveaux instruments (9). La
pédagogie doit étre plus « vivante », mais le rdle
du livre est renforcé. L'enseignement est de plus
en plus finalisé vers le certificat d'études.
L’activité pronée par Ferdinand Buisson ne se tra-
duit que trés partiellement dans les faits. Du point
de vue de son rapport a la langue, la pédagogie
officielle est traversée de contradictions encore
plus fortes. Les théses de Michel Bréal, défenseur
de I'utilisation du « patois » pour I'étude du fran-
cais, sont relayées par le ministére, en particulier
dans les numéros 44 et 45 des Mémoires et
documents scolaires, ou il incite les instituteurs a
se faire observateurs de la «langue des
paysans » et du « génie populaire » dans e
domaine des innovations linguistiques. Mais ses
propositions ne sont guére suivies d’effet, et si,
comme le soulighe Jacques Ozouf, «ies accents
de rage déculturatrice » sont tout aussi exception-
nels, la majorité des maltres travaillent patiem-
ment mais systématiquement a ['imposition d'une
pratique linguistique unique (10},

Bien qu'il ne fasse pas nécessairement |'objet
d'un apprentissage spécifique et qu'il soit rare-
ment le support d'une démarche véritablement
« active », le dictionnaire cumule donc toutes les

proptiétés pour devenir un véritable symbole de la
culture primaire. A l'image des connaissances
accumulées et de la morale inculquée tout au long
de la scolarité, le dictionnaire est donné a com-
prendre comme une sorte de passeport pour la
vie, de pont avec I'activité culturelle supposée du
futur citoyen. Et 'on voit se développer le don de
dictionnaire (11) lors de Padmission des Qargons
au certificat d'études. On mesure la portée sym-
boligue du geste en constatant que les filles rece-
vaient de leur c6té ie Code de vie de grand-mére
Annette ou I'Encyclopédie des jeunes filles, com-
pilations encyclopediques des gestes et attitudes
féminines {(12). Désormais initié au monde, le lau-
réat recoit en souvenir de sa gloire une parcelle
de la puissance du maitre, en méme temps que la
mission d'entretenir sa vertu. Et lorsque le dic-
tionnaire, plus largement diffusé, en partie grace a
ces distributions, se voit assez souvent remplacé
par d’autres ouvrages au cours de I'entre-deux-
guerres, ¢'est encore cette symbolique qu’il s'agit
de perpétuer. Ainsi, le Tout-en-un, qui contient
sept dictionnaires et quatorze parties encyclopé-
diques, se présente comme un ouvrage réunissant
« tous les livres en un seul » et pousse un peu
plus loin 'ambition encyclopédiste (13). Assez
répandu dans les écoles primaires de I'époque, il
est également offert lors de 'admission au certifi-
cat d’études. « Le » Milot (14), autre prix couram-
ment décerné, est quant i lui un roman retragant
I'histoire d'un jeune éléve qui, « parti » dans le
monde social, &'initie aux traditions ouvrigres et
au syndicalisme, tire tous les enseignements de
son éducation primaire pour « marir » et finale-
ment se trouver prét & affronter la vie (15). 1l
exprime totalement cette ambition propre a 'école
primaire d’alors, d’apporter la somme exacte
d’éléments culturels et moraux permettant la
pleine réalisation du citoyen, tout en ménageant
son entrée harmonieuse dans la vie économique
et sociale.

Insister sur le rbéle symbolique du dictionnaire
dans I'économie des pratiques culturelles liées a
Fenseignement primaire ne revient pas 4 dire que
sa diffusion puisse étre tenue pour neégligeable. Le
fait qu'il entre dans nombre de familles populaires
a sans doute eu des effets importants, surtout
lorsque les parents des enfants scolarisés
n'étaient eux-mémes pas allés a V'école. I s’agit
surtout de souligner comment cet objet aujourd’hui
banal s'est trouvé intégré a la constitution d’une
représentation mythique de 'ancienne école pri-
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maire. On comprend mieux ainsi ceriaines des
contradictions apparues au début de cette
enquéte. Alors que les observations conduites
dans ies écoles amenaient & constater le dévelop-
pement actusl de I'utilisation pédagogique du dic-
tionnaire, las instituteurs interviewés (es plus agés
et les plus attachés aux traditions de i'enseigne-
ment primaire estimaient cette utilisation en
régression, dans le contexte général d’une Ecole
frappée par le déclin.

Ainsi MM G ancienne institutrice et actuelle
animatrice d'un Musée de I'Ecole, regrette (s flou
de la pédagogie contemporaine (16). Sans rejster
toute adaptation de I'enseignement (« il faut vivre
avec son temps »), elle oppose aux « méthodes
soi-disant modernes », celles gu’elie a pratiquées,
issues directement de « I'école de Jules Ferry »,
ot ol le rappel systématique a la correction lin-
guistique, le travail de copie et de mémorisation,
la fecture & voix haute et la référence a I'écrit
étaient privilégiés : « on arrivait ainsi 4 un usage
de la réfiexion, a I'observation et a Pintelligence.
Hélas, les maftres n'apprécient plus le diction-
naire. On ne va plus chercher quel sens le mot
peut avoir ou ne pas aveir. Je crois que l'ortho-
graphe justement est en déclin a Pheure actuelle.
Pas simplement pour ¢a (...) il y a aussi la fagon
d’apprendre a lire. Vous étes jeune, vous allez
dire : c'est une vieille ringarde. Mais non, je vous
assure que non. »

Car le conservatisme nostalgique de M™® C. ne
g’'apparente guére & Iattitude réactionnaire et
teintée d’amertume des fractions enseignantes les
plus marginalisées par I'évolution sociale et péda-
gogique. Ex-maitresse d’application devenue
directrice d’école annexe (17), elle se passionna
pour son métier jusqu'a 'age de la retraite, et fut
une militante syndicaliste « enragée ». Elle reste
trés active au sein d’une association de promotion
de la lecture enfantine lige a I'Ecole Normale, et
plus encore au Musée de I'Ecole, ol elle se rend
tous les jours, recoit des classes, des étudiants,
etc.

Mais la pédagogie dont elle nous dresse le
tableau, avec sa cohérence, sa fagen de susciter
l'intérét des eleves au-dela de techniques trés
rébarbatives, n’étaient pas nécessairement la plus
pratiguée. Le témoignage de M™e¢ C. s’applique
d’abord & I’enseignement du milieu du siécle et &
I'élite professionnelle. De pius, méme dans le cas
de cette pédagogie modéle, 'usage correct du dic-

tionnaire ne g'apprenait pas tant par Ila manipula-
tion réguliere par les enfants ; il était surtout le
produit de tout I'enseignement, d'une facon d’ap-
prendre a fixer son attention et a rechercher la
correction linguistique. On ne s’en servait que
lorsque la lecture courante et fa compréhension
étaient maitrisées. 1l s’agissait alors du « vrai dic-
tionnaire », et nan d'éditions simplifiées comme il
en existe aujourd’hui. En ce sens, il n'est pas
étonnant que la plupart des personnes interrogées
au cours de cette enquéte — instituteurs ou
nen — ne se souviennent pas I'avoir eux-mémes
beaucoup utilisé lorsgu’ils étaient & I'école pri-
maire. Outil de référence du maitre, sa valeur
symbolique a pu se perpétuer sans que tous les
anciens instituteurs aient véritablement appliqué
I'éducation active chare a Ferdinand Buisson. Et
sa place dans l'enseignement reste inséparable
d’'un certain style pédagogique et institutionnel :
« La perte de ces ouvrages-1a, qui donnaient des
balises, qui donnaient des barriéres et une cer-
taine lisibilité & 'enseignement, a fait... eh bien,
on louvoie maintenant. Alors, il serait temps peut-
étre qu'en recommence l'usage du dictionnaire,
mais d’une fagon ferme, dans les écoles. »

NOUVELLES METHODES,
NOUVEAUX INSTRUMENTS

Si la part des notations relatives au dictionnaire
apparait assez réduite dans l'ensemble des ins-
tructions officielles pour I'école élémentaire, il en
est fait néanmoins mention pour toutes les
classes, du cours préparatoire au cours
moyen (18). Son utilisation reléve de 'apprentis-
sage du vocabulaire et de lorthographe, et doit
étre progressive. Au cours préparatoire, il s’agit
seulement d'initier les éléves & son maniement, en
privilégiant la recherche du sens des mots. Au
cours élémentaire, le programme comporte : « uti-
lisation du dictionnaire et élaboration de fichiers »,
toujours dans la rubrique « vocabuiaire ». Au
cours moyen enfin, son maniement autonome est
explicitement préné pour l'orthographe comme
pour le vocabulaire : « correction par I'éléve de
ses propres travaux, & I'aide de dictionnaires, de
grammaires, de fichiers » ; « utilisation aisée et
rapide de plusieurs dictionnaires ». Cet objectif
est rappelé dans la liste des compétences a
acqueérir au cours de chaque cycle, établie dans le
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cadre de la « Nouveile politique pour I'Ecole »,
consécutive a la loi d’orientation de juillet 1989.
Parmi les compétences transversales (rubrique
« traitement de I'information »), on releve qu'a la
fin du cycle 3 (19), « I'éléve doit, par son travail
personnel ou en groupe, &tre capable de recher-
cher une information. Par exemple : — savoir
consulter et utiliser un fichier, un lexique, un dic-
tionnaire, une table des matiéres, un annuaire ; —
pouvoir utiliser un appareil audiovisuel courant
{-..) ». La progression des compétences attendues
de la fin du cycle 2 (20) a Ia fin du cycle 3 dans le
domaine de la langue rappelle, quant a elle, la
progression des exigences programmatiques du
CE au CM : « se servir d'un dictionnaire adapté a
son dge » (vocabulaire) puis « trouver le sens
d'un mot, d’une expression dans un dictionnaire
courant » {vocabulaire) et « savoir utiliser effica-
cement un fichier, un dictionnaire, des tableaux de
conjugaison pour vérifier I'orthographe et se corri-
ger ». Seul ajout véritable en ce qui concerne les
attentes pédagogiques institutionnelles : dés le
cycle 1 (21}, le travail dans le domaine de la lec-
ture doit rendre I'enfant capable « d’identifier et
savoir pourquoi on utilise différents supports
d’'gcrits (livres, journaux, revues, dictionnaires,
affiches, publicités, cartes, écrits documentaires,
courriers...) ; (...} ».

|’utilisation pédagogique du dictionnaire appa-
raft donc confortée par les nouvelles instructions.
La multiplication des éditions & destination de la
jeunesse et la publication de nombreux articles ou
fascicules relatifs a leur utilisation semblent aussi
indiquer un développement récent de [lintérét
porté a ce type d’ouvrage. Mais dans un univers
aussi vaste que linstitution scolaire, tant du point
de vue économique que de celui des pratiques
professionnetles, I'évolution du discours officiel et
celui du marché de I'édition n’informent que trés
imparfaitement de 'amplitude et de la nature des
transformations effectives. Une enquéte auprés
d’'instituteurs aussi différenciés que possible, s'est
donc avérée nécessaire. Par ailleurs, it est apparu
dés les premiers contacts, qu’'une enquéte quanti-
tative & l'aide d'une liste de questions fermées
n'offrait qu'un intérét limité. L'utilisation du dic-
tionnaire est en effet un aspect suffisamment mat-
ginat et en quelque sorte évident de la pratigue
pédagogique, pour ne pas susciter de réponses
traés variées, ni trés significatives si on les isole de
leur contexte. On a donc choisi de se limiter &
guelques établissements et de procéder plutdt par

entretiens, individuels ou collectifs selon les cas,
éventuellement compliétés par un question-
naire (22) permettant de recueillir quelques infor-
mations sur ensemble des classes des écoles
concernées, Treize instituteurs en exercice ont été
interviewés et quinze autres questionnés par écrit,
dans quatre écoles de province, différentes par
feur taille, leur situation socio-géographique et
leurs caractéristiques pedagogiques. A ce noyau
initial ont é€té ajoutées deux institutrices retraitées
et quelques informateurs questionnés de fagon
informelle, en particulier des professeurs
d’IUFM (23) et des instituteurs maitres formateurs.

La premiére école, située dans un quartier péri-
phérique d'une ville de 80 000 habitants, est
de taille moyenne, avec seulement une ou deux
classes par niveau, Comportant un ensemble
pavillonnaire de qualité trés diverse et plusieurs
ilots d'immeubles de type HIM, le secteur scolaire
assure a I'école un recrutement socialement hété-
rogéne, bien qu'a forte composante poputaire. Le
niveau des éleves y est légérement inférieur 4 la
moyenne nationale. Pour les maltres, les enfants
semblent surtout « perturbés » par des carences
parentales et par le « manque de discipline » au
sein des familles. Mais ils relévent également la
pauvreté cultureile de feur milieu de vie, de feurs
loisirs ou de leurs sorties. Sans étre véritablement
« & l'avant-garde », |'école bénéficie de guelques
innovations bibliothéque-centre documentaire
avec participation de parents d’éléves, interven-
tion d'animateurs dans le domaine artistique, pré-
sence dans les locaux d’'une médiathéque munici-
pale. En fait, les modéles pédagogigues des
maitres semblent assez divers, mais sans provo-
quer de confrontation. La progressivité de I'usage
du dictionnaire ne fait I'objet d’aucune concerta-
tion spécifigue. It semble néanmoins qu’aprés une
initiation au troisiéme trimestre dans 'un des deux
CP, et un apprentissage systématique dans les
deux CE1, son maniement se poursuive jusgu’au
CM, ol « tout le monde sait a peu prés s’en ser-
VIF ».

Selon les classes, les dictionnaires appartien-
nent a I'école (un seul Larousse débutants dans le
premier CP ; une dizaine de Larousse dans un
CE1-CEZ2 ; une collection de Dictionnaire de fran-
cais au collége, Larousse Maxi-débutants et Petit
Larousse iliustré dans un CM2) ou aux éléves (au
CP-CE1: surtout des MNowveau Larousse des
débutants et Hachelte juniors, et au CE2-CM1 :
plutdt des Larousse). L’équipement des classes
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est donc assez varié. De méme, les maitres des
petites classes ne donnent pas de conseils
d’achats ators que ceux des grandes classes
recommandent le Dictionnaire du frangais au col-
lége (Larousse}.

Les dictionnaires de I'école sont généralement a
disposition des éléves, sur une gtagére au fond ou
sur le coté de la classe, et font 'objet d'une utili-
sation quotidienne au CE, en vocabulaire, en
orthographe et en lecture, et assez fréquente au
CM, en frangais ou en sciences, en histoire et en
géographie. Plus souvent qu'au CE, ce travail se
fait de fagon autonome, notamment en auto-cor-
rection de textes ou d'exercices. Mais cet objectif
ast visé dés le CE1, ol « tout doit amener & l'uti-
lisation du dictionnaire. Toute gquestion implique
une réponse dans le dictionnaire mais non du
maitre, qui peut et doit cependant expliciter par-
fois ». Au cours de cet apprentissage, ¢’est
d'abord le classement alphabétique systématique
qui pose probleme aux éléves, puis la compré-
hension des définitions. L’'usage d'éditions adap-
tées a leur age et simplifiées est une premiére
réponse a ces difficultés. Mais ces ouvrages
s'averent souvent incomplets et rapidement
dépassés.

Dans cette école ol le directeur et ses adjoints
préferent écarter toute discussion sur les
méthodes pédagogiques qu’empleient les uns ou
les autres, Putilisation du dictionnaire, voire I'im-
portance accrue qui lui est accordée, semblent
aller de soi. Les maitres des petites classes affir-
ment lui consacrer beaucoup de temps, et « lui
préter plus d'attention ». Mais cette place grandis-
sante leur parait indépendante des nouvelles
prescriptions officielles, notamment des «cy-
cles », quils accueillent avec ironie @ « ¢a nous
fait bien rigoler (...) De la paperasse. » Déja dans
« 'air du temps », dans le fil des réflexions enga-
gées & propos de la lecture et de «l'échec sco-
laire », le dictionnaire parvient en outre & s'impo-
ser pour des raisons matérielles : « on a plus de
livres dans les classes. C'est vrai que, bon : jai
fait acheter des dictionnaires pour ma classe. On
avait ce gu’cn avait. On avait des rossignols, on
avait des vieux machins. Bon, on faisait avec ce
gu’on avait. »

Bien que les autres écoles soient assez éloi-
gnées géographiquement (24) et différentes par
leurs caractéristigues pédagogiques et sociales,
I'utilisation du dictionnaire y est, au moins super-
ficiellement, tout & fait comparable. Ainsi, dans

une école rurale de quatre classes de réputation
plutét traditionnelle, le dictionnaire comme objet et
moyen d’apprentissage a vu sa place se renforcer
depuis les trois ou quatre derniéres années. En
particulier, les instituirices du CP-CE1 et du CE1-
CE2, qui travaillent dans le méme batiment et se
concertent réguligrement, lui consacrent une part
importante de leur enseignement de frangais, de
fordre de plusieurs séquences hebdomadaires
pendant quelques semaines. « |l vaut mieux (en
effet) vy passer du temps au départ. » Elles utili-
sent pour cette période d'apprentissage systéma-
tique, le livret d’exercices Jouons avec les mots
¢dité par Larousse. Puis les éleves se servent du
dictionnaire & un rythme a peu prés hebdomadaire
en vocabulaire, en orthographe et en histoire,
pour Pessentiel. Selon les institutrices, c’est un
jivre qui plait beaucoup aux enfants @ « Quand je
donne l'exercice et qu’ils voient que ¢a se rap-
porte au dictionnaire... c’est la joie. lls savent
gu’ils vont avoir accés au dictionnaire pour faire
ca, c'est formidable. » De méme, apres la période
d’apprentissage, certains eéléves reproduisent
seuls, a leurs moments libres, certains jeux tirés
des cahiers d’exercice. Ce vif intérét trouve peut-
gtre I'une de ses causes dans |'environnement
social de 'école. Comportant une forte proportion
de péres artisans, ouvriers de l'artisanat ou de
manutention et d'employés, et de méres sans pro-
fession, les familles des éléves accueillent le tra-
vail fait en classe d’une fagon plutdt tavorable. Si
quelgues enfants posent aux enseignantes de
sérieux « problémes de niveau scolaire », il n’y a
en revanche pas de « caractériels ». L'introduction
de nouveaux outils, dans un contexte scolaire et
social de faible concurrence culturelle, a des
chances maximales de succes.

Les classes disposent, & partir du CE1, de lots
de dictionnaires en nombre équivalent aux effec-
tifs. Au cours moyen, il s'agit autant de Bordas ou
de Hachette que de Larousse plus ou moins
récents ou de Robert, tous dans des editions pour
la jeunesse. Au cours élémentaire, les maitresses
ont choisi d'équiper les classes unigquament en
Larousse, Mini-débutants au CE1, Débutants au
CE2. En outre, chaque classe dispose d'un exem-
plaire du Petit Larousse en couleurs, encyclopé-
dique, utilisé comme source documentaire. A cet
ensemble d'achats, il faut enfin ajouter les
conseils donnés par les institutrices a {a demande
de plusieurs familles, peu avani Noél. Sans indi-
guer de marque, elles ont alors recommandé
d’éviter les éditions les plus réduites.

B4 Revue Francaise de Pédagogie, n® 113, octobre-novembre-décembre 1995



Les deux autres écoles, institutionnellement
définies comme exemplaires, ne manquent pas de
confirmer I'impression laissée par les deux pre-
miers cas. Le dictionnaire y apparait moins impor-
tant dans les préoccupations actuelles des
maitres, mais sembie s'intégrer parfaitement aux
discours et pratiques habituels, et méme aux
réorientations en cours. La premiére des deux,
située dans un quartier semi-périphérique d'une
vile de 70000 habitants, est une école
annexe (25). Ses liens avec I'UFM, les moyens
supplémentaires dont elle dispose, le recrutement
sélectif des maitres ainsi que son public scolaire,
d’appartenance sociale modale nettement plus
¢levee (26), en font une sorte de milieu privilégié,
ou se développe, dans un esprit de sérieux, un
ensemble de pratiques plus ou moins lides aux
retombées de la recherche pédagogique officielle.
C'est une « école tranguille », qui ne connait pas
de «vandalisme », et méme irés peu de pro-
blemes graves de comportement des éléves
« peut-étre un cas difficile dans I'école par an
seulement », selon l'instituteur interviewé. Elie est
depuis trois ans, équipée d'une bibliothéque-
cenire documentaire, ol les classes viennent tra-
vailler & tour de rdle. Le maftre interrogé, qui
exerce en CM1, dispose dans sa classe d'une
série de dictionnaires trés hétéroclite : Hachette,
Robert ou Larousse, plus ou moing anciens {(de
1959 & ces derniéres années), et destinés a des
publics différents. Méme si cette diversité n'est
pas le fruit d’'un choix préalable, elle lui permet de
susciter toutes sortes de comparaisons, et d’offrir
aux elaves des outils adaptés a leurs niveaux de
compétence. |l posséde également une série de
huit  Dictionnaire  encyclopédique d’gveil (Ha-
chette), « pas terrible » selon Iui, et dont il se sert
peu. Enfin, comme les autres classes de I'école, |l
dispose d’'une encyclopédie en un volume, le
Mémo Larousse, que lui seul est en mesure d’uti-
liser, &n raison de sa difficulté. S'il peut offrir 4 sa
classe une collection suffisante d’'cuvrages, ce
n‘est plus le cas au CM2, ol le maitre préfére
demander aux éléves de choisir et d'acquérir leur
propre dictionnaire. Mais comme dans 'école pré-
cédente, il arrive néanmoins que quelques parents
demandent a Vinstituteur du CM1 un conseil
d’achat. Il suggére alors deux ou trois titres, par
exemple le Pluri-dicfionnaire de Larousse, ou le
Petit Hobert pour enfants.

Aprés quelgues séquences de recherche syste-
matigue & partir de jeux inspirés des surréalistes,

en début d’année, |'utilisation du dictionnaire est,
selon le maitre, entierement libre et autonome,
tout au long de I'année. Quand un éléve « a un
probléme sur un mot, il se léve de table, il fait pas
de bruit, il va voir sur le dictionnaire. » Mais l'in-
culcation de cet usage suppose gue soit réguliée-
rement mise en valeur une attitude de doute et de
recherche au cours des legons @ « il n'y a pas de
moment specifique, sauf quand, lors d’une
séquence, plusieurs enfants butent sur un mot, on
arréte tout et je dis : recherche dans le diction-
naire. Les personnes de service distribuent les
dictionnaires et on cherche les définitions ; on se
met d'accord sur la définition qui va avec le
contexte. » Le mode d'utilisation visé s'inscrit
dans un ensemble de pratiques techniguement
élaborées, telles que des ateliers tournants de
lecture, ou utilisation de supports d’exercice
variés et adaptés aux différents niveaux des
gléves.

Une inspiration pédagogique voisine anime la
derniére école. Classée expérimentale de 1975 2
1978, elle est restée un établissement de réfé-
rence dans la région. Située dans un quartier
réputé « difficite » — toutefois en cours de réhabi-
litation — elle accueille une population d'éléves
issus de familles culturellement démunies et expo-
sées au chdmage, aux troubles conjugaux ou a
Fisolement. Elle est pour cette raison classée en
zone d’éducation prioritaire et bénéficie a ce titre
de quelques moyens supplémentaires. En outre,
depuis la création de Pune des toutes premiéres
BCD en 1975, elle dispose d'un maitre en suref-
fectif, chargé de son animation. Le livre et V'auto-
documentation y occupent donc une place des
plus privilégiées. Dans le vaste local réservé & la
bibliothéque pour enfants, on trouve plus d'une
dizaine de dictionnaires, pour la plupart différents
(Larousse, Hachette, Bordas, Grévisse). D'autre
part, la bibliotheque pédagogique offre aux
maitres un choix complémentaire de dictionnaires
de la langue, des synonymes, biographiques, etc.,
dont certains en séries.

Bien que les modeéles pédagogigues des maitres
et leurs pratiques socient en fait assez variés, I'ori-
ginalité de I'école est de permetire de nombreux
échanges entre la vie des classes et (es activités
conduites a la BCD. De plus, tout est prévu pour
que des eléves puissent &'y rendre & tout moment,
selon leur désir ou les besoins de I'apprentissage
en cours, L’objectif est de favoriser simultanément
'autonomie, le golt et la capacité de lire. Le dic-
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tionnaire ne figure pas parmi les types d’ouvrages
les ptus consultés. Mais, utilisé & I'occasion de
travaux de groupe menés a la BCD, ou parfois,
lorsque les exemplaires détenus dans les classes
s'avérent insuffisants (27), il s’inscrit totalement
dans la pédagogie que I'école cherche a dévelop-
per. On pourrait donc étre d’autant plus surpris
que |& comme ailleurs, son introduction dans les
petites classes et 'apprentissage systématique de
son maniement soient tout récents. Il reste que
pour justifier cette nouvelle pratique, les institu-
trices concernées font ici explicitement référence
a la constitution des savoir-faire instrumentaux,
qui ont donné aux instructions officielles leur nou-
velle tonalité.

LA CONVERGENCE DES PRATIQUES

Ces quelques observations soulignent, en ['illus-
trant, la forte contribution apportée par I'école &
I'’économie du dictionnaire. Aux pratiques d'achat,
assez désordonnées et souvent liees aux opportu-
nités offertes aux instituteurs, s'ajoutent les pres-
criptions collectives et les conseils individuels, &
la demande. Plus durablement, ['école inculque
I'usage et valorise les produits. Mais cette étude
comparée de cas, qui peuvent au demeurant ne
pas étre strictement représentatifs, permet surtout
de montrer & quel point 'actuel développement de
I'utilisation scolaire du dictionnaire résuilte d'évo-
lutions pédagogiques convergentes, faisant cercle
avec la diversification de l'ofire. Véhicule de la
norme linguistigue et instrument d’acquisition,
I'apprentissage systématique et précoce de son
maniement convient autant a des instituteurs dis-
pensant un enseignement classique, mais sou-
cieux dintégrer quelques innovations pratiques,
qu'aux plus sensibles a l'actuelle rénovation des
méthodes (28). Et, concernant la population en-
quétée, le recours a des variables objectives,
telles que l'origine sociale cu la trajectoire sco-
laire, 'Age et le sexe, ne permet pas d’ochserver
de variations significatives, dés qu'on isole la
variable utilisation du dictionnaire des autres com-
portements, des discours et du proche environne-
ment pédagogiques. Comme la littérature enfan-
tine et les questions touchant a la lecture, le
dictionnaire cumule, dans le contexte pédago-
gique contemporain, les vertus du sérieux et du
ludique, de la connaissance et de la méthodolo-
gie. Enfin, et ce n'est sans doute pas la moins

agissante de ses propriétés, il se présente comme
une chose facile & intraduire et & exploiter.

Mais si, pour une fois, I'évolution des pratiques
peut sembler au diapason des injonctions ministé-
rielles, ¢’est peut-8tre aussi parce que le diction-
naire est pour les enseignants du primaire un
objet particuliérement familier. En effet, les insti-
tuteurs en sont aussi de grands consommateurs
domestiques. Parmi les dix-neuf maitres actifs ou
retraités qui ont été interrogés, seize possédent
au moins deux dictionnaires, et parmi eux, sept en
ont plus de quatre, y compris les dictionnaires
encyclopédiques (29). Le Pelit Larousse et le Petit
Robert (30) arrivent largement en téte et a égalite.
Mais les Larousse en plusieurs volumes sont éga-
lement cités dans prés d'un cas sur trois. Viennent
ensuite les dictionnaires de synonymes, de cita-
tions ou de difficultés de la langue. Le Diction-
naire de notre temps (Hachette) n’est mentionné
que deux fois, alors que le Lijtiré obtient quatre
citations. L’équipement crolt nettement avec I'dge
— et corrélativement I'ancienneté dans la profes-
sion. Les circonstances de l'acquisition apparais-
sent assez variées : études personnelles ou des
enfants, nécessité professionnelle, « offres spé-
ciales » aux enseignants, ... Un seul indique qu’on
le lui a offert. Les occasions de consultation sont
elles aussi multiples : leciure de livres ou jour-
naux, écriture de leitres, préparation de la classe,
aide &4 ses propres enfants, mots croisés et jeux
divers. Ces derniers sont mentionnés par prés
d’un enguété sur deux, alors gu'un sur trois seu-
lement déclare regarder de temps & autre les jeux
de lettres télévisés.

Purs produits du systéme d’enseignement, pro-
fessionnels de la transmission culturelle et de
l'apprentissage méthodique, les instituteurs — au
moins les mieux adaptés a leur poste profession-
nel — sont trés logiqguement parmi les plus portés
a la correction linguistique. Néanmoins, ils ne
s’inscrivent pas, en tant que groupe mobilisé,
dans le camp des défenseurs déclarés de la
conservation linguistique integrale. Au contraire,
un sondage de L’Ecole libdratrice, organe de I'ex-
SNI-Pegc (31), fait apparaitre que plus de neuf
syndiqués répondants sur dix sont en faveur d'une
refarme de I'orthographe (32) allant jusqu’a « sup-
primer les consonnes doublées chaque fois que
c’est possible », « supprimer le e parasite » ou
« franciser les lettres grecques ». Les maitres
interrogés au cours de la présente enquéte, qui
n‘appartiennent pas tous a ta fraction la plus
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mobilisée de la profession, se déclarent sux aussi
favorables a une évolution de la langue, mais plu-
tét sous la forme de quelques rectifications limi-
tées (33). Et I'on peut supposer que la réalité des
opinions est beaucoup plus hétérogéne que ne le
laisse supposer un sondage réalisé par voie syn-
dicale. Encore faut-il souligner la forme particu-
liere que prend la campagne menée par les porte-
parole du groupe, dont la publication de I'enquéte
n'était que le point de départ. Ce qu’il faut pro-
mouvoir, ¢'est la rénovation de la norme, par voie
réglementaire. Ce n’est pas en tournant le dos a
la tradition lettrée qu'ils cherchent a satisfaire leur
gout de la réforme, It s’agit de combiner le respect
de la langue et I'efficacité pédagogique. Dans un
pays caractérisé par son conservatisme linguis-
tique, il faut en un sens organiser I’évolution, la
codifier, par amour de la langue.

Ce rapport ambigu & la langue, et partant &
ordre social, conduit & s’interroger sur les raisons
profondes et sur les conséquences du « retour »
du dictionnaire & I'école. Faut-il craindre, par une
sorte d'effet pervers, I'apparition d’'une forme nou-
velle de fétichisme linguistique ? Alors que ('on
souhaite, par un apprentissage précoce, faire du
dictionnaire un instrument d’appropriation opti-
male de la langue, risque-t-on de favoriser un
retour ou un renforcement de l'obsession de la
correction ? En fait, tout dépend sans doute de la
pédagogie pratique dans laguelie s’inscrit cette
« redécouverte ». Mais les nouveaux outils s'im-
posent plus facilement que les pratiques censees
ies accompagner.

Bertrand Geay
Université de Poitiers/CSEC Paris

NOTES

(1) Cf. Le dictionnaire de langue frang¢aise, étude réalisée
par le Centre de sociolegie de I'éducation et de la culture,
pour la Délegation interministérielle & la langue frangaise,
sous la responsabilité de Jean-Claude COMBESSIE (rap-
port muiticopid, 1993}, Le texte présenté ici est le produit
d'une enquéte spécifique conduite dans le cadre de cette
recherche collective,

(2) 87 % das individus de 15 ans et plus déclarent posséder
des livres dans ieur foyer, dont 70 % un cu plusieurs dic-
tionnaires ; 6 % des personnes déclarant ne posséder
aucun livre dans leur foyer détiennent un dictionnaire
(comme les tivres de cuising, les atbums de bandes dessi-
nées ou les livres religieux, les dictionnaires ne sont pas
systématiquement classés avec les livres). Aprés les
« cadres et professions intellectuelles supérieures » —
parmi lesquels ies professeurs —, ies élaves, les étu-
diants et les membres des « professions intermédiaires »
— parmi lesquelles les instituteurs — figurent parmi les
principaux détenteurs de l'objet; 92 % de la premiere
catégorie affirment posséder un dictionnaire ; 87 % pour
les trois suivantes. (voir l'exploitation réalisée par
Christine Desnus des résullats de I'enguéle Les pratiques
culturelles des Frangais en 1989 : « Le marchg du dic-
ticnnaire en France », in : Le dictiennaire de fangue
frangaise, rapport cité).

(3) Je remercie tout particuligrement M™® CHATEL, animatrice
du Musée de I'Ecole de Charfres, et M™¢ KUNTZMANN,
bibliothécaire & 'INRP, pour les nombreuses infarmations
qu'elles m’ont communiquées au début de ce travail.

{4) Cf. BOURDIEU P., Ce que parfer veut dire, Paris,
Fayard, 1982, pp. 31 et suivantes.

(5) BUISSON F. (ss dir.}, Dictionnaire de pédagogie et
d’instruction primaire, Paris, Hachette, 1882

(6) Cf. Mémoires et documents scolaires, Paris, Imprimerie
nationale, 1™ série, n° 21, janvier 1887 (Archives INRP).

{7) Claude el Paul AUGE, directeurs du Larousse, sont des
amis personnels et politiques de Jules Ferry.

(8) Selon Pierre ENCREVE {réunion de travail au centre de
scciologie de Iréducation et de la cuiture, 31 mars 1992),

(9) Cf. PROST A., L’enseignement en France. 1800-1967,
Paris, A. Colin, 1970, chap. XII, et QZOUF J. et M., La
république des instituteurs, Paris, Haules éludes.
Gailimard-Le Seuil, 1992, p. 272.

{10} Ci. OZOUF J. et M., op. cit., pp. 280-282.
(11) généralement des Petit Larousse.

(12) Elles seront elles aussi assez souvent récoempensées par
un dictionnaire de langue aprés la premiére guerre mon-
diale,

(13) Tout-en-un, édition pour la jeunesse, Hachette, éd. suc-
cessives.

{14) VILDRAC Ch., Milot, Sudel, 1933.

(15) Pour une présentation de Charles Vildrac et de ses livres,
cf. La revue des livres pour enfants, n® 141, automne
1991, en particulier 'article de Nelly KUNTZMANN.

(16) Les extraits qui suivent sont extraits d'un entretien réalisé
& son domicile le 26 février 1992,

(17) Les maitres d'application (actuels instituteurs maitres-
formateurs), recrutés pour (2urs qualités pédagogiques
parmi les instituteurs en exercice, assurent la formaticn
pratique des maitres, lls travaillent en association avec les
Ecoles Normales (actuels Instituts universitaires de forma-
tion des maitres} au sein des écoles annexes gu d'appli-
cation.

(18) Ci. « Programmes &t instructions pour I'école élémentaire
(1985} », in : Les cycles a I'école primaire, Ministére de
IEdusation nationale, de la jeunesse et des sports, Paris,
Hachette - CNDP, 1991, pp. 96-193.

{19) Qui correspond aux anciens CEZ, CM1 gt CM2,

(20} Qui correspend & la grande section de maternelle, au
cours préparatoire et au cours élémentaire premiére
annge.

(21} Qui correspond aux trois sections de maternelle.
(22) Présenté en annexe.
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. . o . . i i il usuels (en particu-
i iversitaires de tormation des maitres. maniement des n_'!struments de travai n p
(23) Instituts universita lier les dictionnaires) et de leur apprendre & réunir eux-

(24) Les observ'at'ions ont été conduites dans plusieurs dépar- mémes une documentation » (¢f. Mémoires et documents
tements voisins. scolaires, n® 29, nouvelle série, p. 28).

(25) Dont la vocation est d’assurer la formation pratique des

futurs enseignants du primaire. (29) Mais non les encyclopédies.

(26) Avec une forie proportion de cadres. (30} Robert 1 et 2 comptabilisés ensemble.

(27} L'équipement et le mode d'utilisation pratiqué dans les (31) Syndicat national des instituteurs el des professaurs de
classes sont comparables & ceux de I'école precédente. collége, majoritaire dans la profession, et qui s'est trans-

{28) Le nouvel usage scolaire du dictionnaire répond & des formé en Syndical des enseignants, en 1392,
attentes multiples. Sa définition trouve néanmoins directe- (32) cf. PIVOT B., Le livre de I'orthographe, Paris, Hatier,
ment son origine dans fes tentatives de réforme de len- 1889, p. 45-46.
seignement du frangais &'il y a une vingtaine d’années. )
Ainsi la commission de réforme mise en place par le minis- (33) Quelques-uns sont contre toute réforme. Un seul (syndi-
tére peu aprés mai 1968, insiste dans ses premiéres gué d'age moyen, exergant en classe de perfectionne-
recommandations « sur la nécessité d'initier les éléves au ment) se déclare favorable & une reforme plus importante.

Annexe : fuestionnaire complémentaire aux entretiens
ENQUETE SUR L’UTILISATION DU DICTIONNAIRE A L’ECOLE ET PAR LES INSTITUTEURS.

(pagination non respectée)

A l'école :

Classe ..o nomhre d’éléves @ ... fonction :
lLa classe dispose-t-elle de dictionnaire(s) ? Combien et le(s) quel(s) ? (éditeurs, titres, années)................cocennnn
Lo IV T Lo BN ) B =T lo =1 € T OO U T TP PP U P O P SPR PP
Les éléves possedent-ils un dictionnaire ? Si oui, quels titres reviennent le plus souvent ? ...
Leur donnez-vous des conseils d'achatl 7 LesqUEIS 7. e e e e e
De quels autres livres ou manuels disposent les éléves ? (préciser si certains leur appartiennent) ...
Vos éléves utilisent-its le dictionnaire seuls ? Si oul, de quelle fAGON 7 ..o

Utilisez-vous le dictionnaire avec eux ? Si oui, en guelles matiéres et de quelles fagons ? (pour le frangais, préciser :
orthographe, vocabulaire, expression, ...y.............

F T =T I =T TV =T o S A S S SO TRPPPP
Existe-t-il un temps d'apprentissage ou d'utilisation spécifique pour le dictionnaire 7........ooiviiii e
Quels problémes pose 'utilisation du diCHONNAITE T ..o i e et ee bt ae s
Quelles critiques faites-vous aux dictionnaires que vous utilisez en classe ? (préciser par titre) ...

Chez vous .
Possédez-vous un ou plusieurs dictionnaires ? Si Ui, 18(S) QUEHS) 7 it e s e s e
A quelle{s) occasion(s) l(es) avez-vous acheté(s) ou regu(s) 7..........
Pour quoi faire et a quelle fréqUENce 18(8) CONSUIEZ-VOUS 7 . e e e e st e e et e e e e raees
Faites-vous des mots croisés ou autres jeux de |8tres 7 (PréCiSar) . i et e eaaaraaees
Ecoutez-vous des émissions de télévision comportant des jeux avec des mots, des phrases... ? ...o.vviiiiimiineeiienns
Quelles critiques faites-vous aux dictionnaires que vous utilisez chez vous ? (préciser par titre)..
Etes-vous favorable & P'intégration de mots nouveaux dans le dictionnaire ? Pourquoi ?
Changer I'orthographe pourrait-il 8118 UNe DONME ChOSE 2. . et eaeas
Présentation personnelle : Age @ ..o
Comment &tes-vous devenu(e) instituteur (trice) ?.......
Dipiémes (scolaires, universitaires, professionnels) :

ProfESSION GBS PAIBINIS I o i i st et e et b e e e eeee s e et b s s st st e e e s e sn e e et e e ee e ta e e e et e ae e e e raen

Etes-vous membre d'associations péri-scolaires, de groupements pédagogiques ou d’un syndicat ? Y étes-vous mili-
tani(e) ? Y avez-vous des responsabilités ?
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Centration sur
expérimentation sur le terrain
d’un modéle ,oour "acquisition

e

‘enfant au cycle Il :

de la lecture-écriture

Angeline Liva

Le modéle proposé de recherche-action en lecture-écrifure concerne les enfants de fin d’école mater-
nelle et des deux premiéres années de primaire. Cette recherche-action conduite depuis 7 ans en France
repose sur une deémarche de « centration sur 'enfant » qui s’applique a 'enfant dans sa globalité. Elle
prend en compte la dimension cognitive, sociale et affective de I'enfant scolarisé. L'utilisation d’une
épreuve de sociométrie adaptée et informatisée permet de répondre aux besoins de la dimension psy-
cho-socic-affective et des épreuves d’évaluation de nature psycho-génétique (écriture provisoire et
reproduction d'écrit) permettent d’accompagner I'enfant dans la construction de la langue écrite.

Mots-clés : recherche-action en tacture-écriture ; centration sur enfant ; épreuve de sociométrie ; écri-

ture provisoire ; copie d'écrit ou reproduction d'écrit.

La recherche-action en lecture/écriture mise en
place dans fa région toulousaine depuis sept
ans environ (Fijalkow,1992) vise prioritairement
les jeunes enfants de fin d'école maternelle et des
deux premiéres années de primaire de milieu
socio-culturel défavorisé et se caractérise par une
démarche centrée sur I'enfant.

Cette démarche concerne Venfant dans sa glo-
balité, elle s'efforce de prendre en compte a la
fois I'activité cognitive ol le sujet agit sur sa
propre pensée dans la construction des savoirs
sur la langue écrite et le contexte social dans
lequel s’effectue cette activité. Il s’agit d’une

démarche constructiviste accordant une large
place aux interactions sociales entre pairs
(Vygotsky, 1985) et au role de la médiation
(Bruner, 1983).

LE DOMAINE COGNITIF

« La centration sur ’enfant » consiste a4 savoir
ol en est 'enfant dans l'apprentissage de la
langue écrite pour 'accompagner plus avant grace
a une intervention pédagogique adaptée.
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Il s’agit pour cela de metire a la disposition du
maitre des épreuves d’évaluation qui montrent ce
que I'enfant a construit, oll en sont ses concep-
tions sur la langue écrite.

La premiére de ces épreuves d’évaluation, appe-
lée « épreuve d'écriture provisoire », concerne les
jeunes enfants de derniére année de maternelle et
les enfants de premiére année de primaire. Dés
que les enfants savent écrire de maniére orthogra-
phique nous utilisons un deuxiéme type d'épreuve
appelée « reproduction de texte ».

L’épreuve d’écriture provisoire

Cette épreuve renvoie aux recherches de
Ferreiro {1988) sur la psychogénése du lire/écrire
et repose sur les travaux antérieurs de 'équipe
EURED-CREFI concernant la censtruction de la
langue ecrite par 'enfant (Fijalkow & Fijalkow,
1992).

I.'intérét de I'épreuve d’'écriture provisoire est
double :

— d’une part, elle donne a I'ensetgnant les infor-
mations qu’il recherche sur les acquisitions de
Fenfant ;

— d’autre part, elle est un déclencheur pédago-
gigue au sens ol elie facilite I'instauration par le
maitre de situations d'écriture (productions
gcrites) avant méme que I'enfant ne sache écrire.

Un des points clés de notre démarche
consiste, en effet, & accompagner les enfants
dans 'apprentissage de la langue écrite en accor-
dant une targe place a I'écriture (productions
écrites). Il repose sur le postulat que 'on apporte
une aide considérable au jeune apprenant en lui
propesant des situations d’écriture alors qu'il ne
sait encore ni lire ni écrire. Cette maniére de pen-
ser n'est pas nouvelle, Montessori (1936) avait
déja observé qu’il était bien plus « naturel » pour
'enfant d'apprendre d'abord a coder la langue
parlée, c'est-a-dire d’apprendre a écrire, que de
se lancer dans le décodage d'un écrit tout fait et
d’essayer de comprendre le fonctionnement des
éléments de la langue écrite, & partir d'écrits pro-
duits par d'autres. On considére ainsi qu’une aide
efficace peut étre apportée aux apprenants en
accordant une place beaucoup plus large qu'elle
ne 'était jusqu’ici & la production écrite, et ceci
dés les débuts du cycle des apprentissages fon-
damentaux, sans que celle-ci se fasse néanmoins
au détriment des activités de lecture.

Quelles sont les raisons qui nous poussent 3
ce chaix ?

Des raisons de nature psycholinguistique

L'enseignant a tendance a penser que ¢e qui est
essentiel dans I'apprentissage de la langue écrite
c’est la construction de correspondances grapho-
phonétigues. Si nous ohservons de jeunes enfants
en derniére année d'école maternelle en train
d’écrire, on peut avoir I'impression que ces jeunes
enfants ne savent rien de la langue écrite parce
qu’ils ne font pas, sauf exception, de cotrespon-
dances grapho-phonétiques.

Or, si nous prenons la peine d'analyser ces pro-
ductions avec des criteres non-normatifs, |l
s'avére que les enfants n'écrivent pas « n'importe
quoi », mais produisent des écrits qui sont le reflet
de ce qu'ils ont compris de la langue écrite, c'est-
a-dire des conceptions qu'ils se sont forgées.

C’est pour suivre ce travail de construction de la
langue écrite par I'enfant que nous avons éiaboré
une « épreuve d'écriture provisoire ». Il g'agit,
pour l'instant, d’'une dictée en situation individuelle
de quatre mots et d’'une ou deux phrases (1). En
nous appuyant sur quelques exemples nous nous
efforcerons d’illustrer le travail du jeune enfant
abordant la langue écrite.

En octobre de la derniére année d'école mater-
nelle, Maria {(annexe 1} ne fait pas la différence
entre 'écriture et le dessin : torsque l'adulte lui
demande d’écrire le mot cheval, elle procéde a
une traduction icono-graphique du mot et le des-
sine. De méme, lorsque 'adulte (ui dicte la phrase
le rat mange du fromage elle dessine le rat puis le
fromage tet qu'elle se le représente, c'est-a-dire
en forme de camembert. Elle a bien compris le
sens du message mais ne sait pas encore passer
par une autre forme de représentation du mes-
sage que la forme figurative.

Mike (annexe 2), lors de la deuxiéme passation
en décembre a réalisé que I'écriture se présente
sous la forme d'un graphisme horizontal et linéaire
et en fait une simulation.

Cette procédure résulte de la différenciation
entre I'écriture et le dessin quopere |'enfant
entrant dans I'écrit.

D'autres enfants, en début de grande section,
sont deja plus avancés et ont compris que pour
ecrire on utilise des signes tout & fait particuliers
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comme ceux dont ils se servent pour écrire teur
prénom. Ainsi, pour écrire, ils vont utiliser les
lettres de leur prénom, parfois inversées, parfois
en miroir, ou bien ils créeront des pseudo-lettres
telles que des « E rateau », mais ils manifestent
déja la nécessité de varier 'ordre du petit nombre
de lettres dont ils disposent pour signifier des
mots différents (Thierry, annexe 3).

La fréguentation des textes é&crits, lexpérience
quotidienne dans la classe, font qu'a un moment
donné certains enfants (Audrey, annexe 4) utilisent
pour écrire tout ce gu'ils ont découvert en classe ;
lettres en « écriture baton », lettres en « écriture
cursive », chiffres. Cependant les enfants réalisent
assez vite que la présence des chiffres dans 'écrit
est assez particuliere et ils ne produisent pas tras
longtemps des mélanges de lettres et de chiffres.

Jusgu’ici nous pouvons dire que la représenta-
tion de la langue écrite s’appuie essentiellement
sur des informations de nature visuelle, Lorsqgue
lenfant utilise les letires il les considére comme
des objets, sans leur accorder une valeur pho-
nigue. Puis, vient le moment ol I'enfant fait un
bond en avant : en effet, il fait varier la longueur
de son écriture avec la longueur de la chaine
sonore. !l manifeste cette prise en compte par
Fexpression «1a il y en a beaucoup » en enten-
dant la dictée de la phrase. Ainsi, Aurélie {annexe
5} ne marque pas la différence de longueur entre
les différents mots majis traduit trés nettement la
longueur plus importante de la phrase. Ce com-
portement manifeste sa premiére prise en compte
de la relation entre la langue parlée et la langue
écrite. Celle-ci ne cessera de se préciser par la
suite : I'enfant traduit alors par la méme graphie,
sans respect des normes conventionneiles, un mot
répété deux fois au cours de I'épreuve (ral pour
Nicolas, annexe 6 et Sandra, annexe 7).

Ainsi 'enfant ne cesse de découvrir des caracté-
ristiques de la langue écrite, comme [utilisation
des mémes signes arbitraires pour écrire un méme
mot & plusieurs reprises, alors gqu’on pourrait croire
qu’il ne fait rien et qu’il ne sait encore rien. On peut
observer également et alors méme qu'il n‘est pas
encore entré dans le code de la langue écrite, la
prise en compte d'une certaine structure syn-
taxique : il écrit la phrase en plusieurs parties
(Sandra, annexe 7 ; Thierry, annexe 8)

C’est pour préciser davantage la relation entre
« ce qui s’entend » et « ce qui §’écrit » que I'enfant
va mettre en place, trés progressivement, les cor-

respondances grapho-phonétiques et entrer, enfin,
dans le code si attendu par l'adulte (Mohamed,
annexe 9). L’enfant va acquérir les correspon-
dances grapho-phonétiques a son rythme, progres-
sivement, si le maftre est assez patient pour res-
pecter ses erreurs et, d’'une maniére générale, ses
tdtonnements (Mohamed, annexe 9).

Cet apercu rapide du travail qu'effectue I'enfant
en train de re-découvrir la langue écrite nous
conduit, dans |la recherche-action, a accorder ung
grande importance a '« écriture provisoire » de
I'enfant. Nous appelons « écriture provisoire »
I'écriture que peut produire I'enfant & un moment
donng de son apprentissage. Cette écriture est ce
que l'enfant sait faire & un moment donné. Loin de
la corriger, nous incitons I'enfant & produire, nous
lui proposons des situations variées et fréquentes
d’écriture.

Ces nombreuses situations d'écriture vont lui
permettre de s'exercer, de faire les acquisitions
successives qui vont le conduire jusqu'a P'écriture
orthographigue. Peu a peu l'enfant va acquérir
une représentation plus claire de ce qu'est la
langue écrite et construire ce que Downing et
Fijalkow (1984} appellent « la clarté cognitive » :

— Clarté cognitive quant & la nature de I'objet :

L'enfant va découvrir la différence entre le des-
sin et I'écriture mais aussi ta construction de I'écrit
avec ses signes particuliers (lettres), son orienta-
tion, sa disposition en lignes...

- Clarté cognitive quant aux termes techniques
utitisés :

L’enfant va apprendre ce gu'est une lettre, un
mot, une phrase, une histoire... une majuscule, un
point... On observe, par exemple, des confusions
terminologiques entre lettre et mot, mot et
phrase...

— Clarté cognitive quant a {‘auteur de [‘écrit :

Le fait d'étre lui-méme scripteur permet a 'en-
fant de mieux prendre conscience de ce gu'est
I'écrit, d’ou i) provient. Le scripteur écrit ce qu'il a
dans la téte et qu’il pourrait aussi bien dire. Ceci
n'est pas évident pour des enfants qui ne voient
pas écrire lgs adultes et &4 qui on présente tou-
jours des livres tout faits et des textes finis.

— Clarté cognitive quant a la fonction de i'écrit ;

A quoi cela sert-il d’écrire ?
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Le fait d'étre producteur d'écrits dans des situa-
tions ol l'intention d'écriture est évidente permet
a 'enfant de comprendre les fonctions de I'écrit :

— éctire pour expliquer son dessin : écrire une
[égende ;

— écrire pour inviter des copains . faire une
carte d'invitation ;

— écrire pour le journal de Pécole : écrire un

article, la régle d’un jeu, une devinette...
- écrire pour faire un livre & exposer dans la
classe et a lire

aux autres...

— écrire pour offrir : écrire un poéme, une his-

toire amusante...
— écrire pour informer...

A travers ces activités diverses de production
d’écrit 'enfant peut mieux comprendre les fonc-
tions de I'écriture mais aussi a quoi sert de
savoir lire. L'enfant se ftrouve ftour & tour
confronté a la nécessité de s’approprier un code
connu de tous pour pouvoir &tre compris lorsqu’ii
écrit et pouvoir lire ce que les autres écrivent.
Nous touchons ici a I'importance du couplage
écriture/lecture.

Un excellent moyen d’évaluation

La deuxiéme raison qui nous conduit & accorder
une large ptace a I'écriture dans l'apprentissage
de la langue écrite c’est qu'elle est un excellent
moyen d’évaluation de la progression de 'enfant.

C’est pour cette raison gque nous apprenons aux
enseignants a lire cette « écriture provisoire » et a
I'accepter telle quelle puisqu’elle est une écriture
transitoire, un passage dont la durée varie pour
chaque enfant suivant ses expériences linguis-
tiques.

La lecture de la production écrite de I'enfant
donne a Penseignant une information précise sur
ce que I'enfant a mis en place, sur ce qu’il a
construit, alors que dans une tadche de lecture les
résultats peuvent faire illusion, I'enfant s'aidant
d'indices de natures diverses (place du mot dans
le texte, initiale, longueur du mot...}.

L'épreuve d’écriture provisoire, passée tous les
deux mois avec les enfants de derniere année de
maternelle et de premiére année de primaire,
donne une information tout a fait objective sur la
progression de l'enfant et permet au maitre de

pratiguer une pédagogie différenciée. Ayant appris
a lire la production de I’enfant & partir de Pépreuve
d’écriture provisoire, 'enseignant peut aussi s’ai-
der de l'information que lui apporte toute produc-
tion écrite de I’enfant, sans passer uniquement
ou forcément par cette épreuve. L'intérét de
épreuve tient au fait de présenter des repéres
stables pour évaluer la progression d’'une passa-
tion a l'autre (2).

Le plaisir d’écrire

Dans la production écrite I'enfant est actif,
créatif et il manifeste un grand plaisir a écrire si
le maitre le pousse dans ce sens plutdt qu'a
s'évertuer a « corriger » ses productions.

Nos expériences de recherche-action en zone
d’éducation prioritaire, avec des enfants de milieu
socio-culturel défavorisé, nous permettent de dire
que ces situations d'écriture conviennent mieux
aux enfants en difficulté que I'abord de la lecture
de maniére traditionnelle.

L’épreuve de reproduction de texte

Lorsque l'enfant a atteint Pécriture orthogra-
phique, il n’a pas pour autant fini de s’approprier
la langue écrite et {"épreuve de reproduction de
texte, ou épreuve de copie de texte, nous permet
de le suivre un peu plus loin au cours de cette
approptiation.

L'épreuve consiste, pour I'observateur, & noter
sur un texte identique a celui dont l'enfant dis-
pose, les arréts d’écriture gu’effectue I'enfant pour
aller chercher la suite de linformation sur le
modéle. Le traitement informatisé des données
permet d’obtenir des informations quantitatives
(nombre de découpages) pour chacune des infor-
mations de type qualitatif retenues {découpage a
la lettre, au mot...).

Cette épreuve initiée par Fijalkow & Liva (1988)
s’appuie sur I'hypothése que les découpages ne
sont pas seulement 'expression de facteurs
d'ordre psychomoteur mais de facteurs de nature
psychclinguistique, qu’ils expriment |e degré
actuel de maitrise cognitive de la langue écrite
atteint par I’enfant.

On peut le voir en prenant ta copie de texte de
quatre enfants de deuxiéme année de primaire
{CE1), realisée en janvier (annexes 10 a 13).
L'ordre de présentation des enfants dans le
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TYPES DE DECOUPAGES KACEM| KEN |MAJIDAILCUBNA
= 4 la lettre 23 8 2 0
< la letire 0 0 0 0
En groupe de lettres 21 4 2 2
= & la syllabe 10 7 5 4
> la syllabe 0 3 & 3
Mot non découpé " 17 17 20
Groupe de mets syntaxique i 4 4 7
Groupe de mots autre (rom esi.) ] 1 3 3
Lettre oubliée et point 0 4 0 1
NGMBRE TOTAL GE DECOUPAGES | 66 48 39 40

tableau des résultats ci-dessous respecte le clas-
sement en frangais effectué par le mafjire.

L'analyse quantitative fait apparaftre un nombre
important de retours au texte pour Kacem (68), un
nombre moins important pour Ken (48} et un
nombre sensiblement €gal pour Majida et Loubna
{39, 40). Le nombre important de prises d'infor-
mation de Kacem réveéle a lui seul la difficulté de
'enfant dans 'utilisation de la langue écrite.

La nature des découpages permet aussi de faire
des hypothéses sur le fonctionnement de 'enfant
au cours de la copie. Kacem pratigue une prise
d'information trés courte portant majoritairement
sur la lettre et le groupe de lettres, ce comporte-
ment révélant un fonctionnement basé sur une
prise d’informations visuelles sans appui suffisant
sur le sens du texte et sans aide suffisante de
Poral. Alors que le texte a été lu par 'enfant avant
la copie, Kacem donne 'impression de ne pas 8’ai-
der par [a lecture. Son fonctionnement au cours de
la copie pourrait se comparer a du déchiffrage au
cours de la lecture (po/i/l ; g/ri/s ; s/on...).

Une analyse attentive de la copie de Kacem
annonce toutefois que I'enfant est en train de
mettre en place un fonctionnement pius efficace :
il est capable d'opérer un découpage syntaxique
{men chat), il modifie sa procédure en cours de
route pour la rendre plus performante en s’ap-
puyant sur des découpages plus larges qui mon-
trent le passage par V'oral (découpage de Mistigri
en 5 parties la premiére fois M/s/ti/g/ri/ et en
4 parties la deuxiéme fois M/is/ti‘gri/, dont deux
syllabes). Un entrainement a la pratique de la
stratégie orale, que nous appelons l'auto-langage
(Fijalkow & Liva, 1985 ; Liva, Fijalkow & Fijalkow,
1994}, Iui permettrait sans doute de s'appuyer sur
le sens du texte et, par suite, d’avancer dans l'ap-
propriation de la langue gcrite.

Centration sur "enfant au cycle i

A Vautre extrémité du tableau, Loubna manifeste
une appropriation plus avancée de la langue par
la pratique de découpages syntaxiques (7 sur 13
présents dans le texte) et en mots (20 sur 26). Sa
copie révéle qu'elle effectue un traitement du
texte écrit qui se rapproche du traitement oral par
le découpage en groupes de mots formant une
unité (son nom ; a larbre; se cache...) faisant
preuve d'un appui important sur le sens du texte.
De méme, lorgu'elle est confrontée 4 un mot diffi-
cile elle essaie de le découper en syllabes
(Mi/sti/griy la premiére fois mais le copie en une
seule fois lors de la deuxiéme rencontre {Mistigri).

On observe que Ken et Majida tendent vers ce
mode de fraitement oral avec la recherche d’un
découpage en groupes de mots unitaires (le chat;
mon chat; & larbre... ) mais leur niveau d’appro-
priation de la langue les centraint parfois 4 des
découpages du type « a le (poil) » ou « non est »
qui révélent le manque de ma »trise de certaines
graphies de base. Cependant le découpage a la
lettre et au groupe de lettres diminuent progressi-
vement pour laisser place & un découpage au mot
lorsqu'il est court (17 sur 26) ou & la syllabe lors-
qu’il est plus long (Mis/ti/gri), voire au groupe de
syllabes pour Majida dans silen/cieu/sement.

D’une maniere générale, on observe que plus
I'enfant avance dans 'appropriation de la langue
écrite plus il utilise des unités de traitement oral
dans la copie (mots, découpages syntaxiques).

Le découpage a la lettre, se réduisant de plus
en plus & la lettre finale du mot, marque le souci
orthographique de I'enfant : le s final de gri/s pour
Majida ou le {/ de poi/i pour Ken renvoie a la mise
en place des graphies de base, a {orthographe
lexicale, mais le comportement de Ken avec les
finales de oiseauw/ (x) end/ormi/s permet de penser
qu'il ne s’est pas encore approprié Vaccord du
nom ef de P'adjectif puisqu’il oublie le x d'oiseaux
et s’arréte pour mettre un s a endormis sans s’in-
terroger, sembie-t-il, sur la nécessité du s induite
par la présence de fes. Majida semble plus avan-
cée dans la mise en place des accords : elle véri-
fie la marque du pluriel & utiliser avec « oiseaux »
et place "accord sur « endormis » sans retour au
texte (en/dormis/),

La tdche de reproduction de texte permet de
suivre le travail d'appropriation gu'accomplit i'en-
fant, sa progression. La passation de I'épreuve
répétée plusieurs fois dans année offre 4 I'ensei-
ghant la possibilité de mieux comprendre le traite-
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ment de I'écrit que I'éléve est en train de mettre
en place.

Pour mieux illustrer encore la progression de
'enfant au cours de la deuxiéme année de I'école
primaire, nous prendrons les trois passations de
Cédric (annexe 14} dont les découpages sont
résumés dans e tableau suivant.

TYPES DE DECOUPAGES NOV. | MARS| MAI
= & la lettre 31 1 0
< la lettre ¢ 0 0
En groupe de lettres 12 10 0
= 4 la syllabe 8 7 4
> la syllabe 2 8 4
Mot non découpé 12 6 3
> mot et non groupe de mots ¢ 3 3
Groupe de mots syntaxique 1 1 4
Groupe de mots autre 0 3 2
NOMBRE TOTAL DE DECOUPAGES 66 39 20

Lors de la premiére passation en novembre,
Ceédric a une copie de texie présentant 66 decou-
pages. Sa copie est encore fortement marquee
par te découpage & la lettre, les mots écrits sans
découpage étant pour la plupart des mots-outils
trés fréquents comme un, le, &, la... (10 fois sur
12). Cédric recourt & la copie lettre a lettre
lorsque :

— le mot est long et peu connu (Wédilc/o/pt/ere)

— le mot présente une orthographe particuligre
comme le doublement d’'une consonne fa/t/t/e/n/d)

— le phenéme peut se graphier de plusieurs
fagons comme en/an (a/t/t/e/n/d/}

— fa graphie du phongme n'est pas maitrisée
comme le « g/n/e/ » de montagne et de s'éloigne ;

— des consonnes se suivent (« b/l/ » de blanc,
« t/rf » de maitre).

Si ces découpages a la leftre paraissent en
nombre important (31/66 découpages) ils ne réve-
lent pas cependant le type de fonctionnement
principal de l'enfant qui semble s’appuyer plutét
sur le mot,

— mots qu’il copie sans découpage (chien,
c’esty,

-— mots dont il cherche la finale {pass/e),

— mots gu’il décortique en groupes de letires et
en syllabes (gr/an/de/)

— mots qu’il est capable de regrouper en suite
syntaxique (et le chien).

Déja dans cette premiére passation Cédric
manifeste par ses procédures de copie qu'il
cherche a utiliser autant qu’il le peut la strategie
orale {mots, suite de mots, syllabes, suite de
lettres constituant un phonéme, comme « an »,
« on »), s’aidant dans les passages difficiles de
prises d'information courtes réduites a la lettre.

Lors de la passation de mars le nombre de
découpages passe a 39, le découpage a la lettre
a pratiguement disparu, restent quelques groupes
de lettres qui se sont transformés par rapport a la
passation de novembre ({gr/anfde est devenu
gra/nde ; b//an/c a donné bla/n¢) mais qui souli-
gnent toujours la difficulté de I'enfant avec les
doubles consonnes (a/tte/nd, gé/mi/ssa/nt} et avec
les débuts de mot présentant deux consonnes
consécutives (bla/nc, g/ros, gra/nde).

Cédric a adopté un autre fonctionnement qui
consiste & aller au-defa du mot et qui se traduit
par des découpages syntaxiques (passe, et le
chien), non syntaxiques (c’est une, a la, le ciel) et
par des découpages qui vont au-detad du mot-outil
comme un g/ros ou un h/éli/cop/tére. Ce compor-
tement semble révéler que I'enfant cherche & s'ai-
der de la construction syntaxique, essaie d'operer
des prises d'informations porteuses de sens de
plus en plus larges qui sous-entendent un recours
a la langue orale.

En mai, Cédric manifeste une utilisation trés
importante de l'auto-langage et les prises d’infor-
mation moins frequentes (20 découpages) se tra-
duisent par des découpages en longs groupes
syntaxiques (un gros chien, aftend son maijtre,
passe dans le ciefy qui révélent une plus grande
aisance avec la structure de la phrase mais aussi
avec le traitement sémantique du texte. Les der-
nieres difficultés sont dues aux quatre mots longs
du texte (montagne, hélicoptére, s'éloigne, gémis-
sant) mais on peut dire que 'enfant a mis au point
la stratégie qui convient pour les surmonter puis-
qu'il s'aide tres fortement des syllabes qu'il verba-
lise en écrivant.

Montrer ce gque 'enfant sait faire & un moment
de l'année, permettre de suivre sa progression,
c’est bien 1a lintérét de ce type d'épreuve
(épreuve d’écriture provisoire, épreuve d'écriture
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reproduite (3) )} qui, & la différence des évaluations
habituelles, ne donne pas une évaluation des
savoirs mémorisés mais des procédures de trajte-
ment mises en czuvre par 'enfant, Elle apporte &
I'enseignant des informations de nature psycholin-
guistique qui peuvent l'aider a adapter sa pédago-
gie aux besoins des éléves mais aussi a porter un
autre regard sur eux. Il ne voit plus dans les résul-
tats de I'évaluation le retour positif ou négatif de
sa pratiqgue mais le cheminement de I’enfant
dans le travail de construction de son savoir.
L’'enfant prend alors sa véritable place au centre
d’un dispositif pédagogique dont I'objectif est de
I'accompagner dans la construction du systéme
orthographigue.

LE DOMAINE PSYCHO-SOCIAL

L’enfant n’apprend pas seul mais avec ses
camarades de classe {(CRESAS, 1987). Il participe
avec eux a la construction du savoir dans [e lieu
d'interactions, d’échanges permanents qgu'est la
classe.

Le postulat de départ de noire demarche est que
si I'enfant ne se sent pas bien & I'école, avec ses
pairs, avec son maltre, il ne peut pas entrer dans
ce systéme d'interactions et il réduit de ce fait ses
chances d'écolier.

Pour entrer dans le jeu, c’'est-a-dire pour acqué-
rir son métier d'éleve, il faut que l'enfant fran-
chisse la porte de I'école et de sa classe avec
plaisir. 1| a besoin pour ce faire de pouvoir com-
muniguer avec son maitre et avec ses camarades
de classe.

L’intégration de I'enfant dans Pécole

Un moyen trés simple de se rendre compte du
niveau d'intégration d'un enfant dans I'école
consiste a lui demander dés la troisigme semaine
de classe : le nom du maitre, le nom d'autres
maitres de I'école, le nom du directeur, ol se
trouve le bureau du directeur ou sa classe... etc...
Certains enfants savent parfaitement répondre a
toutes ces questions, d’autres ne vont pas au-deta
du nom de teur maitre.

A travers ces réponses I'enseignant obtient une
premiére information sur 'adaptation de l'enfant a
école et peut agir en conséquence.

L’intégration de I'enfant dans la classe

Pour savoir si I'enfant participe a la vie de la
classe, on peut lui demander s’il connait I'utilisa-
tion de tel ou tel cahier (a4 quoi sert le cahier d’en-
trainement ou le cahier de lectures, par exemple).

Pour avoir une information objective et systéma-
tique sur lintégration de l'enfant dans la classe,
nous utilisons & plusieurs reprises au cours de
lannée scolaire une épreuve informatisée de
sociométrie qui consiste & demander aux enfants
de donner le nom de trois enfants de la classe
avec qui ils voudraient étre pour travailler et le
nom de trois enfants avec qui ils ne voudraient
pas étre pour travailier.

On fait la méme chose pour le jeu, en deman-
dant aux enfants de donner le nom de trois
enfants avec qui ils voudraient &tre pour jouer et
le nom de trois enfants avec qui ils ne voudraient
pas étre pour jouer (c’est-a-dire avec qui ils ne
voudraient pas faire équipe).

On dispose de cette fagon des informations sui-
vantes : le nombre total de choix et de rejets pour
chaque enfant, la liste des choix réciproques, la
liste des rejets réciprogues, la liste des éléves iso-
tés et rejetés et la liste des groupes de travail pos-
sibles.

Les résultats de cette épreuve {Annexe, résul-
tats d’'une épreuve de sociomeétrie) donnent une
évaluation de lintégration des enfants dans le
groupe-classe et permettent de connaitre, de
maniére tout & fait objective, les enfants trés choi-
sis, les enfants isolés et ceux qui sont rejetés. Le
ma »tre prend connaissance, & partir de ces résul-
tats, de 'ampleur de la situation « d'éléve isolé »
ou « d'éléve rejeteé » : en effet, tout enseignant
évalue approximativement le non-choix ou le rejet
d’un enfant mais le fait d'apprendre qu'un enfant
est rejeté 14 fois dans une classe de 18 éléves
révele I'acuité du probléme de maniére indubitable
et la nécessité de tout mettre en oeuvre pour faire
évoluer cette situation (Annexe : resultats d'une
épreuve de sociométrie, éléve 14). Dans I'exemple
choisi, la situation sera d'autant plus difficile a
vivre que cet enfant est a la fois isclé (choisi une
seule fois) et rejeté (14 rejets).

L’information sur l'ampleur du phénomeéne de
rejet peut étre accompagnée d'élements modéra-
teurs. Ainsi, le maitre appréciera que les éléves
13 et 7, rejetés 11 fois, soient choisis par
quelques pairs {respectivement 3 et 6 choix) et il
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s’appuiera sur ces cheix pour faciliter le travail
d'intégration dans le groupe.

L'épreuve de sociométrie met aussi en évidence
les réseaux relationnels tissés dans la classe : le
maitre découvre les enfants qui se choisissent ou
ceux qui se rejetient réciproguement (Annexe,
résultats d'une épreuve de sociométrie : liste des
choix et des rejets réciprogues). Ces informations
présentent un intérét considérable pour gérer la
cohésion du groupe.

Une des solutions pour faciliter Fintégration des
enfants dans le groupe-classe semble reposer sur
la mise en place de structures facilitant les
échanges entre pairs mais aussi entre Pensei-
gnant et I'enfant. Tout enseignant sait que la com-
munication est difficile en groupe-classe entier.
C’est une des raisons qui nous a conduits a choi-
sir une organisation de la classe en petits groupes
de travail, donnant au maitre la possibilité de
s'adresser & chaque enfant en particulier et, aux
enfants la possibilité d'apprendre en interagissant
avec leurs pairs.

L’organisation des groupes de travail

Le traitement informatisé de I'épreuve de socio-
métrie nous permet de construire les groupes de
travail les plus favorables possibles sur le plan
relationnel @ chaque enfant en difficulté (rejeté ou
isolé) est considéré en premier et placé dans le
groupe qui lui convient en tenant compte des
choix et rejets exprimes (Annexe, résultats d'une
éepreuve de sociométrie : liste des groupes pos-
sibles pour les éléves rejetés). Le maitre veille
aussi a ce que ces groupes soient hétérogénes
sur le plan des apprentissages afin de favoriser
les interactions et I'entraide entre pairs (4).

Ces groupes de travail ne sont pas fixés pour
Fannée, I'épreuve de sociométrie est passée envi-
ron aprés chaque vacance scolaire, soit cing fois
dans l'année.

Un de nos axes actuels de recherche porte sur
'analyse des relations entre enfants et de leur
évolution a partir des données sociométriques
recueillies. L’épreuve de sociométrie répond ainsi
4 un double objectif :

— informer le maftre sur le niveau d’'intégration
de I'enfant et lui donner les groupes de travail les
mieux adaptés sur le plan relationnel ;

— fournir & I'équipe de recherche les données
nécessaires afin de mieux comprendre et contrd-
ler les résultats de son action.

Cette forme d'organisation de classe offre,
enfin, & I'enseignant un moyen de « centration sur
Penfant » non seulement du point de vue psycho-
social, comme nous venons de le voir, mais aussi
du point de vue cognitif : I'enseignant travaillant
successivement avec des groupes de trois ou
quatre enfants a les moyens de voir ce que cha-
cun des enfants sait faire a tout moment de I'an-
née et peut intervenir individuellement auprés d'un
enfant en difficulté ou 'amener & interagir avec
les autres enfants pour que l'aide passe par les
pairs. Cette organisation de classe est de ce fait
un élément fondamental de notre démarche.

Angéline Liva *

IUFM Toulouse,

EURED-CREFI

Université Toulouse-Le Mirail

* Nous apprenons le décés accidente!l d'Angéline Liva, Nous

sommes d'autant plus sensibles a la contribution qu'elle a bisn vouiu
apporter ici. (NDLR)
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NOTES

{1} Mots retenus a I'heure actuelle : rat, cheval, papition, croco-
dile ;| phrases . Le ral monte sur le chaval Le crocodile
avale le papilion.

(2) Gritle d'évaluation en écriture provisoire, & disposition.
Voir auss: FIJALKOW J. & LIVA A. {1993). — Clarté cogni-
tive et entrée dans I'écrit : construction d'un outil d'évalua.
tion. Les actes de La Villette Lecture-écriture : acquisition
sous la direction de JAFFRE J.P., SPRENGER-CHARQLLES
L. & FAYOL M. Nathan.

{8) Cetle épreuve se résume & I'heure actuelle 3 2 phrases :
Les chats affamds de mon voisin grimpent silancieusement
sur les grands arbres du jardin, ils se cachent et attrapent
les ciseaux endormis,

(4) Pour plus d’informations voir :

J.FIJALKOW (1993). — Entrer dans V'écrit, Magnard.
A.LIVA (1985). — Apprendre ensemble. Magnard.

ANNEXE
Résultats d’une épreuve de sociométrie

Nombre total de choix et de rejets pour chaque éléve

Eleves 1 {213 4| 5] 686 8| 9| 10|41 |12]13 14| 15| 18| 17| 18
Nbre de choix . ....... o | 1|7 |8 5|12 16l 5| 5| 3/4a|l3|1|7|6|1]2
Nbre de rejets . ... .. J g| 1|6 l2!8l1]11]1]| 5|7 |55 11|14 4| 3|58

Eleves se choisissant ou se rejetant réciproquement

Groupes possibles pour les éléves rejetés

1-6 | 3-8 | 15-4

1-16 15-5

Eléves rejetés 14 13 7
15 9 8
5 10 4
6
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Annexe 11

Lo abats

Mon chats &/ 1s/ pol/l/ @ris/(.)

Son/ nom/ cat/ M/i/stl/griz(.)

Miz/tisged/ g/v/ifofpe/ b 1'arbre/ siflen/cissus/oment/{.)
11/ se/ cache/ ot/ attrappse/ los/ oismau/(x} endformi/s./

RECAPYTULATIF DES RESOLTATS

nOM : KEN

TOTAL
Ddcourases = % la lectre g
“Découpagas < b la lattre o
‘Décaupugea an groupos de lettres 4
Découpages = & la syllabe 7 )
Récoupagos > & Ia syllabe 3
Tf;;;ng;pié: sans ddcouprage ) 17
Mots copida tardivement E"
Déooupsges solon las groupes de mots cyntexiques 4
Ddeoupages golon dfautras groupes de mots - 1
Lottros oublides T .
Moty oublids T o
“Mors wal sednontés T o

COPIE DE L*ELEVE : KACEM

Le/ ohe/t/

Hon chat/ a/ la/ posisdy g/vises./

S/en/ nom// set/ W/ls/ti/g/vi/./

MAiasti/evss g/vi/m/pes &/ 1 /arb/re/ si/l/en/el/eu/se/m/onit. /
I/ e/ patoh/e/ ot/ s/t/t/ras/ple/ low/ ol/e/ens/ux/ e/udsoc/nis. s

RECAPITULATIF DES RESULTATS

NOM @ KACEW

TOTAL
_I_);(-:;u'pagas =% 1a lettre 23
-5;;;\:)5555 (-A 1o lettys o
Béooupagos en groupes de lottres ‘;J:-
Déccupm;;; = & la s¥llabo -;5—
Dégoupagas > A la ;;;Inbs a
-I-Jc_nf-.s qopids sans découpage - 11
Mots copiér tardivement 5
Dd:oup;; elon les groupes da mots s)rnbnxique;___ I )
Déeou»;ges s;Ion d’autyes groupes de mots ) -6__
Lettreas uublié;s_ - o
MHots cublids _5--
Mots mal segmentés B“

Annexe 12

COPIE DE L/ELEVE : MAJIDA

Le chat/

Man/ chat/ a lo/ poils gri/as./

Son/ non est/ Mis/tifgri/. s

Mistigri/ grimpe 3/ 1'arb/rec/ silen/oisu/ssment,./

11/ sa cagho/ et/ at/traps/ les/ oiseau/x/ en/dornias. /

RECAPITOLATIF DES RESULTATS

HOM : MAJIDA
TOTAL
-E;;;hpaa‘es = A Ia lettre 2
“E;::;:;agbs < 3 la lettre -5--
iB;;;upages on groupes da lotiros --2---
Déccupagez = A la syllabe - 5
Découpages > & la syllabe ]
;;;; coplés sans ddcoupage 17
-Ijlots aopids turdivem;nb Q
_Egc?upnas salon les groupss de mots syntaxiques 4-_
Dd;oupmun salon d'autrss groupos de mots 3
" 0
_.6..




Annexe 13

Le chat/

Man fohat/ a /le/ poil/ grife. s

Son nom/ ast SML/stisgvi/./

Mizxigri/ griwpe/ A& 1'arbra/ si/len/aisugenanty, /

T1/ se cache/ st/ attra/pas les oineopux sendormi{=}, /

RECAPYTULATIF DES RESULTATS

MOM : LAUBNA

Ddcuupan'os = & la lottre

Nmumas €& la lat:l:z'a

Découpages on groupes de lattras

Déccupagas = & la syllabe
Ddcoupagus > & la syllabs

Macs copida =ans découpage

Mots copiés tnrdiVumunt

Hous uuhl ida o

ucts nal scﬂmuntés o

,ﬁm

Annexe 14

CEDRIC  Novembre

C'est/ wma/ gr/an/de/ mal/s/on/ 3/ 10/ w/on/ta/g/n/el.

Un/ g¢r/os! chien/ b/lfanfef yeiefamidl s/ wabitizies
Afa/v/an/t) 18/ porttes .f

s/ h/dfi/L/o/afpe/are paseses dens/ la/ cfie/l/ ot la chisn/
®'/6/loL/g/ne/ en / g/bp/issfants,

LEDRIC  Mars

C'uat une/ gra/nde/ sal/ecn/ B 18/ mont/agne./

Un g/ros/ chisa/ blafne/ astte/nd son/ mljtre; dev/mtl la/
part/e/./

Un b/815/cop/thre/ passs; dans; e clel/ et la chien/
2'61/al/gans wn / ghjolfesajnts. s

CEDRIC  Mai

C'ust unfe grendh/ seleon/ 4 la Becta/gus/./

s groe shien/ Blene/ atcesd som satere/ ge/rant/ a porte/./

Us Belicop/cbzas pusts Bang le clel/ of le chien/ s'dlok/que/
wn/ geasissents./

L :
T 1a flache au-dessus da la lectra, .. du mot... sigrifie qua
l'enfant dit la lettre, ... l¢ mGt... avant de 1'derire.

atgend: o erait au-dessous dm [2 Lettre,...Qu mot.., signiffe
que l'enfant dit la lettre,,..le mot... en 1'dcrivant,

Centration sur 'enfant au cycle Il ; expérimentation sur le terraln d’un modefe pour f'acquisition de la lecture-dcriture
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Une pédagogie fonctionnelle

de I'écrit & I'école peut-elle réduire
'hétérogénéité de départ lige aux
pratiques socio-familiales 2

Yves Préteur *
Eva Louvel-Schmauss *

L'objectif de cette étude est d'évaluer I'impact respectif des contextes éducatifs familiaux et scolaires
sur 'acquisition de I'écrit en 1™ année élémentaire.

L’analyse porte sur un échantilion de 165 enfants suivant une pédagogie traditionnelie ou fonctionnelie.
Par ailleurs, les parents ont répondu a un questionnaire concernant lsurs conceptions et pratiques édu-
catives vis-a-vis de [I'écrit.

Les résultats montrent que des activités fonctionnelles proposdes a I'école sont d’autant plus bénéfigues

gu’efles sont reconnues et prolongées en famille.

INTRODUCTION

Les inégalités socio-culturelles face a I'école ont
été maintes fois soulignées dans les recherches et
notamment par les données statistiques du minis-
tére (cf. les tableaux de bord et les repéres et
références statistiques publiés par la DEP du
MEN), Riviére, 1991 ; Bressoux, 1993 ; Desmet &t
Pourtois, 1993 ; Duru-Bellat et Mingat, 1993 ; etc.
Ces inégalités sont encore plus marguées dans le
domaine de la lecture-écriture puisqu’it s’agit
d'une pratique culturelle (et pas seulement d’u'n
curriculum caché, Perrenoud, 1993) plus caracte-
ristique des classes bourgeoises au moins dans
sONn expression légitimée, valorisée par I'école.

En effet, méme sij I'école élémentaire nenseigne
gue lalphabétisation {transmission systématique
et formelle des regles de la combinataire), elle
gévalue néanmoins selon des critéres de lecturisa-
tion (mobilisation d’'attitudes et de stratégies lec-
turales et scripturales diversifiées et adaptées a
des projets personneis) (Foucambert, 1989).

L'objectif de cette étude consiste & mettre &
I'épreuve la possibilité de réduire certaines de ces
inégalités socio-culturefies grice a la transforma-
ticn du contexte scolaire. Ce micro-systéme édu-
catif devrait introduire non seulement des change-
ments a P'intérieur du systéme (changemenis de
type didactigue, pédagogique et ethno-méthodolo-
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gique,...) mais également modifier et renouveler
ses relations avec d’autres micro-systémes
{famille, structures socio-éducatives du quariier)
qui inévitablement provoquent et entrainent des
échanges avec l'exo- et le macro-systéme
{Bronfenbrenner, 1977, 1986). Toutefois, il existe
fréquemment un écart entre ces modéles épis-
témo-théoriques et le champ des pratiques qui se
focalise essentiellement dans ses tentatives d'in-
novation pédagogique sur la premiére dimension
évoquée. Cet écart est rarement pergu puisque la
pédagogie subit le cloisonnement disciplinaire et
n’intégre pas les dimensions historique, sociolo-
gique, anthropologique et psychologique.

De ce fait, notre étude confronte deux approches
pédagogiques qui se différencient essentiellement
sur la dimension didactique et certainement sur le
versant des relations enseignant/enseigné, méme
si ces deux aspects ne vont pas forcément de pair.
Dans cette optique, nous définissons deux ap-
proches pédagogiques contrastées : une approche
dite traditionnelle {(associationniste et empiriste) et
une approche dite fonctionnelle. Ces deux ap-
proches se différencient & la fois & propos de la
sélection et de l'organisation des contenus, de
Fopérationnalisation des objectifs et des activités
sur les contenus (Bru, 1992). Perrenocud (1988,
1994) résume les tAches traditionnelles & partir de
dix critéres : 'accomplissement synchronisé de ta-
ches identiques, leur fermeture, leur fragmenta-
tion, leur standardisation, leur composante écrite,
le caractére individuel du travail, le caractére quan-
tifiable des tAches, I'alternance rapide de tiches
courtes, la relative facilité des taches, le caractére
peu interactif des consignes.

A l'opposé, les approches dites fonctionnelles
se caractérisent par :

— une centration sur la personne de l'appre-
nant ;

— la reconnaissance de I'élaboration comme
construction active non seulement a travers une
activité personnelle mais également a travers des
interactions sociales entre éléves accompagnés
d’'un guidage par I'enseignant ;

— une volonté de décloisonner les disciplines
{et pas seulement pour les activités de détente ou
secondaires) ;

— la volonté d’ouvrir I'école sur la vie et d’an-
crer les apprentissages scolaires dans les expé-
riences personnelles des éléves (Brigelmann,

1983, Foucambert, 1989 ; Perrenoud,
1994) ;

— {e respect de la diversité des personnalités et
des cultures ;

— le travail vécu comme source de plaisir et
d'intéréts nouveaux et non pas comme contrainte
impliguant I'effort ;

— linsistance sur la coopération et la confronta-
tion de points de vue au sein de groupes hétéro-
génes ;

— la prise en compte des représentations ini-
tiales des éléves et la considération de 'erreur en
tant que reflet d'une démarche de construction

logique impliquant une évaluation formative, etc.

1989 ;

Nos études antérieures (Préteur et Louvet-
Schmauss, 1993, 1994a, 1994b) confrontant la
France et I’'Allemagne a propos des conceptions et
pratiques éducatives familiales vis-a-vis de I'écrit
ont dégagé une orientation en moyenne plus fonc-
tionnelle pour les familles allemandes. Ces
influences parentales font ressortir une supériorité
des compétences en lecture-écriture des enfants
allemands dés le niveau préscolaire et a plus forte
raison en premiére année d’école élementaire.
Comme, en France, le systéme scolaire offre une
plus grande vari¢té d’'approches pédagogiques de
['écrit, on peut se poser la guestion des effets de
compensation possibles pour tes enfants frangais
qui suivent une pédagogie plus fonctionnelle en
premiére année élémentaire.

METHODOLOGIE

Population

Notre échantillon global se compose de 165 en-
fants fréquentant la 1" année d’école élémentaire
pour ta premigre fois; 110 sont scolarisés en
France et 55 en Allemagne. Parmi les enfants
frangais, 55 suivent une pédagogie traditionnelle
et 55 une pedagogie plus fonctionnelle.

Pour catégoriser ces deux orientations de I'en-
seignement-apprentissage e I'dcrit, nous avons
procedé & un entretien semi-directif avec chaque
enseignant et répertorié une liste d'activités dans
le domaine de la lacture-écriture réalisées en
classe. Il g’agissait, & partir de ces deux sources
d'informations, de repérer si I'approche renvoyait
a une mé@me conception empiriste et association-
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niste de Il'enseignement-apprentissage ou bien
caraciérisait une approche plus fonctionnelle de
'écrit : globalement, une pédagogie a été classée
comme traditionnelle quand elle répondait aux cri-
téres suivants : utilisation dominante d’un manuel
de lecture, activités peu diversifiées et centrées
sur l'acquisition de la combinatoire, évaluation
essentiellement globale et normative et travail
individuel en rapport avec une relation impositive
et indifférenciée enseignant/éléves.

L'approche fonctionnelle renvoie aux caractéris-
tiques suivantes : utilisation de supports écrits
diversifiés et notamment de livres de jeunesse
suscitant d’emblée la recherche de significations &
partir de textes, activités mobilisant des intentions
personnalisees permettant la réalisation de pro-
jets, évatuation formative différenciée et démar-
ches interactives, en petits groupes, guidées par
I'enseignant.

Les trois échantillons ont été appariés selon le
milieu social et le sexe, et la composition de la
population est représentative de la pyramide
sociale. Il paralt également important de noter
(sachant les particularités des systémes éducatifs
de ces deux pays) que le taux des méres au foyer
est comparable : 39 % en France et 41 % en
Allemagne. Le pourcentage d'enfants de migrants
se limite &4 5 % dans les deux échantillons.

Opérationnalisation des variables
et modes de traitement

Conceptions et pratiques éducatives parentales
vis-a-vis de P'ecrit

Un questionnaire a été¢ adressé aux familles
comportant les 3 rubriques suivantes :

— la premiere rubrique concerne les pratiques
déclarées des parents en tant que médiateurs
dans la relation enfant-écrit-adulte (6 guestions,
par exemple : « Que faites-vous a la maison pour
aider votre enfant a apprendre a lire ? »};

— la deuxiéme rubrique appréhende les repré-
sentations des parents par rapport & I'enseigne-
ment-apprentissage de la lecture-écriture.

Au niveau préscolaire, les parents étaient invités
a indiquer pour une variété d’activités (15 au total}
8’ils ies jugeaient favorables au développement
des compétences écrites (lecture-écriture) de I'en-
fant, Certaines de ces activités étaient d’orienta-
tion traditionnelle (par exemple : faire copier des

Une pédagogle fonctionnelle de 'gcrit &l

modéles de lettres et de mots, apprendre I'alpha-
bet,...), d'autres d'orientation fonctionnelle (par
exemple : écrire des légendes sous les dessins de
I'enfant, l'inciter a raconter I'histoire a partir d’un
livre de jeunesse,...}).

Au niveau élémentaire, les parents devaient
choisir, pour 6 questions, entre deux types de
réponses, l'une d'orientation traditionnelie, 'autre
d’orientation fonctionnelle (par exemple : « Com-
ment faut-it envisager Vapprentissage de la lec-
ture-éeriture 7 » 1. L'enfant doit maitriser les
mécanismes du code avant de s’engager dans la
lecture de textes:@ 2. L’enfant doit d'emblée se
confronter & des textes complets, porteurs de
sens).

— La troisigme rubrique se rapporte aux valeurs
éducatives que les parents attendent du systéme
scolaire. Pour cette rubrique, les parents étaient
invités & choisir parmi 8 valeurs proposées les
4 estimées les plus importantes. La moitié de ces
valeurs ont une connotation traditionnelle (par
exemple faire acquérir des valeurs morales,
favoriser le goUt de Veffort), I'autre moitié se rat-
tache & une conception constructiviste (par
exemple : développer I'esprit critique, susciter des
intéréts nouveaux et variés).

Pour les questions a choix fermé, nous avons
attribué un chiffre & chague modalité de réponses
(entre 2 et 4 modalités selon les questions). Pour
les questions ouvertes, nous avons regroupé en
catégories (4 maximum) la variété des reéponses
recueillies. Ainsi, chague sujet se definit par une
série de modalités de réponses transformées en
chiffres. Les profils individuels ont éie traités sous
forme d’une analyse multivariée, la classification
hiérarchique descendante (CHD), par le logiciel
« Alceste » (modéle de Reinert, 1983). Cette ana-
lyse permet de regrouper des modalités de
variables fréguemment associées dans les
réponses des sujets pour définir des profils
typiques contrastés. Au-dela des configurations de
traits définissant les profils-types, I'analyse nous
indique pour chague trait le nombre de sujets qui
le possédent et qui se situent dans la classe
considérée, le nombre d'occurrences de ce trait
dans la population globale et une valeur de k% qui
exprime le lien entre le trait particulier et I'en-
semble du profil. De plus, au-dela de la définition
de ces différents profils-types, I'analyse nous four-
nit également la répartition des sujets dans les
classes.
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Les compétences des enfants en lecture-écriture

Nous avons rencontré individuellement les
enfants pour appréhender leurs compétences en
lecture-écriture. Les passations se sont déroulées
au cours du deuxieme trimestre scolaire.

Les épreuves de lecture

* Usage d’un livre de jeunesse : il permet d'éva-
luer d'une part les connaissances générales des
enfants par rapport & l'usage du livre et d'autre
part leurs capacités a adopter face au livre des
attitudes et stratégies de lecture .

— l'interprétation de l'image et/ou écrit de la
premiére de couverture (4 niveaux) ;

— Panticipation de I'histoire a partir de la pre-
miére de couverture (4 niveaux) ;

— Vélaboration du récit aprés avoir feuilleté le
livre (12 événements catégorisés en 4 niveaux} ;

— les stratégies de lecture d’'un passage de l'al-
bum {4 niveaux}.

l.e score global au livre totalise les differents
items ci-dessus (soit un total de 18).

* Le Closure (CP et CET)

Les enfants devaient lire pour eux-mémes un
texte illustré et compléter les lacunes {(suppres-
sion d’'un mot sur 8). L’épreuve mobilise les capa-
cités d'anticipation & partir du contexte immédiat &
gauche et a droite de la lacune et du contexte plus
large de Phistoire et de [lillustration. Le score
indique le nombre de mots retrouvés sur un total
de 10 lacunes.

Les épreuves d'écriture

* La conceptualisation de 'écriture

Les enfants devaient écrire sans modéle plu-
sieurs mots de longueur variable ainsi gu’une
petite phrase. Cette épreuve appréhende les
représentations que les enfants développent a
propos du fonctionnement de notre systéme
d’écriture (Ferreiro et Gomez-Palacio, 1988 ;
Préteur et Louvet-Schmauss, 1992). Nous avons
retenu les niveaux les plus représentés définis par
Ferreiro : 1 = écriture indifférenciée, 2 = écriture
présyllabique différenciée, 3 = écriture présylla-
bique avec quelques valeurs sonores convention-
nelles, 4 = écriture syllabique, 5 = écriture sylla-
bico-alphabétique, B = écriture alphabétique.

* L’Empan de copie

Les enfants devaient copier une phrase de 50
signes d'aprés un modéle situé a 30 cm de leur
feuville. Sont comptabilisés le nombre de regards
portés sur le modéle et les unités (lettre, groupe
de lettres, petits mots, grands mots) reproduites.
Dans cette épreuve, contrairement aux autres, un
score élevé correspond a une performance faible.
En effet, plus le nombre de regards est élevé, pius
Penfant est orienté vers des stratégies perceptives
(et non phonétiques ou sémantiques) peu effi-
caces.

RESULTATS

L'impact déterminant des pratiques socio-
familiales : la comparaison franco-allemande

La confrontation franco-allemande a pédagogie
scolaire constante (traditionnelie) fait apparaitre
une supériorité systématique des compétences en
lecture-écriture des enfants allemands par rapport
4 celles des enfants francais (tableau 1). Ces dif-
férences peuvent s’expliquer par des caractéris-
tiques spécifiques des conceptions et pratiques
éducatives familiales dans le domaine considéré.
D'autres résultats complémentaires & cette étude
confirment cette interprétation {Préteur et Louvet-
Schmauss, 1994a, 1994b). En effet, les parents
allemands s’'accordent dans le domaine de I'en-
seignement-apprentissage de I’écrit un rdle spéci-
fiqgue par rapport & I'école. lls privilégient en
famille des activités fonctionnelles de lecture-
écriture, notamment autour du livre de jeunesse,
et considérent que l'enseignement systématique
et formel du code reléve du domaine de I'école.
Par contre, les parents frangais se conforment au
modéle (& dominante traditionnelle) de I'école et
limitent leurs interventions en famille au suivi des
devoirs et a la reprise de certains exercices sco-
laires.

Dans un second temps, nous avons cherché a
évaluer si les différences entre enfants francgais et
allemands, liées en grande partie & un cadre édu-
catif plus fonctionnel en Allemagne, peuvent &tre
« compensées » par une pédagogie scolaire plus
fonctionnelle du c6té francais. Pour vérifier cette
hypothé&se, nous avons constitué un autre groupe
d'enfants frangais présentant les mémes caracté-
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Tableau 1. — Compétences en lecture-écriture des enfants selon la nationalité
et la pédagogie scolaire

1 2 3 |
France _ France Allemagne
{pédagogie {pédagogie {pédagogie t1/2 t1/3 t2/3
traditionneile) | fonctionnelfe) traditionnelle) (" ") "

Jo =95 n =85 n = 55
Conceptualisation X 4,71 5,00 5,75 1,07 4,81 373
Ecriture G 1,50 1.37 0,55 '
Copie lettre a lettre  x 17,58 15,36 9,36 0,89 4,35 2,54
**} ] 10,61 15,24 9,15
Copie grands mots  x 2,05 6,04 9.87 2,76 5,15 2,05

o 4,99 9,49 10,10
Copie {**) X 31,95 27,40 22,24 2,22 5,73 2,50
Nombre de regards o 8,77 12,41 9,02
Livre X 1,36 1,62 2,15 1,71 4,90 3,07
Textelimage G 0,70 0,85 0,95
Livre X 2,18 2,865 3,45 2,08 7,06 4,16
Niveau lecture G 1,20 1,28 0,63
Livre X 3,62 4,85 5,85 2,33 . 4,49 1,81
Récit g 2,49 3,05 2,72
Livre X 9,89 11,40 13,02 2,68 6,24 3,07
Score global a 2,82 3,07 2,42
Closure X 4,14 5,80 6,09 2,86 3,77 0,55

g 2,98 J 3,12 2,43

(7} Seuwil de signification pour les t de Student : p < .007 pour 1= 3,29 p < .01 pourt = 2,58 ; p <.05 pour t = 1,96

(**} Remarque : ces deux indicateurs copie ne varient pas dans le méme sens que les autres : plus le score de copie est élevé, moins
la performance est bonne pour le nombre de lettre & lettre et le nombre de regards.

ristigues socio-culturelles que les deux groupes du livre) ou au niveau des compétences codiques

précédents (francais et allemand), mais, ce troi- (conceptualisation de 'écriture, niveau de lec-
siéme groupe bénéficie d’'une pédagogie scolaire ture). Cependant sur I'ensemble des indicateurs
plus fonctionnelle. De fait, pour les enfants fran- étudiés, apparait une seule exception : I'épreuve

Gais, cette pédagogie plus innovante apporte un de closure. Dans ce domaine les enfants francais
gain dans le développement des compétences en suivant une pédagogie fonctionnelle rattrapent les

lecture~écriture comparée a une pédagogie tradi- enfants allemands. Deux explications complémen-
tionnelle. Toutefois, cette évolution reste insuffi- taires contribuent & rendre compte de cette parti-
sante pour permettre 4 ce groupe d'égaler [e cularité. D'une part, ce type d’agtr‘}vit’é'est bign
niveau des enfants allemands davantage initiés a investi dés le début de la scolarité élémentaire

Pécrit en famille mais suivant une pédagogie dans le cadre d'une pédagogie fonctionnelle.
scolaire traditionnelle (tableau 1). Ce resultat D'autre part, cette épreuve fait appel & certaines
confirme que le contexte éducatif familial joue un stratégies de lecture fondamen.tales sans pour
réle primordial dans le développement des com- autant integrer le niveau des pratiques et attitudes
pétences a I'écrit, que ce soit au niveau des pra- Iecturale.s qui s’en'ra’cme dayantag.e. dans les inter-
tiques et attitudes lecturales et scripturales (usage actions individualisées socio-familiaies que dans
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les pratiques pédagogiques scolaires. Ainsi,
lépreuve de closure mobilise des compétences
plus locales que par exemple I'épreuve autour du
livre de jeunesse.

La pédagogie scolaire peut-elie compenser les
écarts de compétences liés a la variéié des
pratiques socio-familiales ?

Le bilan du tableau 1 souligne que globalement
{quel gue soit le milieu socio-familial) une péda-
gogie plus fonctionnelle pour les enfanis frangais
leur permet de se rapprocher du groupe des
enfants allemands.

Toutefois ce rapprochement est-il le résultat
d’'un bénéfice égal pour tous les enfants ou bien
Favantage sélectif que certains tirent en raison
des effets conjugués de la famille et de Pécoie ?

Pour vérifier cela, nous allens évaluer Fimpact
respectif de la pédagogie scolaire et de I'initiation
familiale & I'écrit (tableau 2}.

Deux hypothéses possibles s’opposent. Selon
une premiére hypothése, une pédagogie fonction-
helle exerce une compensation véritable, c’est-a-
dire quelle offre aux enfants les moins « avan-
cés » a4 l'écrit la possibilité de s'approprier une
diversité d'activités et de situations auxquelles ils
n’ont pas été familiarisés en famille. Par rapport &
notre étude, cela impliquerait que le rapproche-
ment des enfants frangais par rapport aux enfants
allemands, grace & une pédagogie plus fonction-
nelle, s'explique surtout par les progrés des
enfants peu initiés en famille plus nombreux en
France qu'en Allemagne.

L'analyse des résultats du tableau 2 suggére
I'hypothése alternative : la pédagogie fonction-

Tableau 2. — Compétences en lecture-écriture des enfants selon la nationalité,
la pédagogie scolaire et I'éducation familiale.

France France Allemagne
pedagogie pédagogie pédagogie
traditionneile fonctionnelle traditionnelle
t 1/3 t 2/4 t3/5 t 4/6 t 3/4
famille | famille ; famille | famille | famille | famille ¢ ) ) ™) )
tradit. | fonct. | tradit. | fonct. | tradit. | fonct.
1 2 3 4 5 6
nN=38i{n=17 |n=19|n=20|n=13 | n=40
Conceptualisation  x 4,47 5,24 4,68 5,35 5,62 5,83 0,486 0,33 2,09 1,88 1,51
Ecriture (6 niveaux) o 1,61 1,09 1,63 1,04 0,87 0,38
Copie {*9) x| 19,61 | 13,06 | 19,74 | 11,80 ; 17,00 6,93 0,03 0,34 0,52 1,62 1,60
Lettre a lettre c | 10,38 9,94 | 17,74 | 12,61 12,00 6,73
Copie (™) X | 3389 | 2759 | 31,21 | 23,35 | 29,23 | 19,75 0,80 1,27 0,48 1,35 2,01
Nombre de regards ¢ 7,68 9,70 | 13,65 | 10,59 9,82 7,68
Récit X 3,32 4,29 3,47 6,70 4,46 6,40 0,22 2,64 1,01 0,44 3,87
{12 événements) G 2,21 3,00 2,72 2,47 2,73 2,53
Niveau lecture X 1,05 2,65 2,26 3,10 3,00 3,63 0,95 1,06 2,26 1,84 213
{4 niveaux) [+ 1,37 1,24 1,21 0,58 0,59 ]
Score global iivre X 9,32 | 11,18 { 10,11 13,10 | 11,85 | 13,50 1,11 1,81 1,85 0,55 3,39
(Total sur 16) c 2,27 3,52 2,66 2,85 2,58 2,23
Closure X 3,55 5,44 4,63 7,48 4,19 6,84 1,34 2,21 0,48 0,99 3,28
(10 facunes) ) 2,80 3,03 2,91 2,48 2,31 2,10

{(*) Seuil de signification pour les t de Student : p < .001 pourt = 3,20;p < .01 pourt = 2,68 p < .05 pour t = 1,96,
(**) Remarque : l'indicateur copie ne varie pas dans le méme sens que les autres : plus le score de copie est élevé, moins la perfor-

mance

est bonne.
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nelle (en France) ne manifeste pas d'effet de com-
pensation puisqu’'etle ne profite pas vraiment aux
enfants peu familiarisés a la lecture-écriture en
tamille (cf. la confrontation des colonnes 1 et 3 du
tapleau 2} En effet, aucune différence significa-
tive n'apparait selon la pédagogie scolaire lorsque
I'éducation familiale est traditionneile (cf. t 1/3).
par contre les enfants qui bénéficient d'une
approche fonctionnelle en famille cumulent les
apports de la familie et de I’école et progressent
netiement dans les domaines du textuel et discur-
sif (usage du livre, élaboration du récit et closure :
of. t 2/4). Il nest pas surprenant que les progrés
se manifestent dans ces domaines (et non sur le
plan codigue) puisque ces dimensions caractéri-
sent les pratiques socio-familiales et sont reprises
de fagon complémentaire par ies approches fone-
tionnelles de 'école. L'effet est particuliérement
marqué pour la construction du récit (& partir de la
manipulation d'un livre de jeunesse). De fait, la
lecture partagée d’albums fait partie des activités
tles plus communément pratiquées dans les
familles d’orientation fonctionneile et I'école élar-
git dans ce sens les modes d'approches par
d’autres formes d’interactions souvent plus forma-
listes méme si elles sont en général moins indivi-
dualisées et personnalisées.

Remarquons de plus que cet indicateur est
parmi les plus difficiles pour les enfants de cet
4ge et du coup le plus sensible aux influences
cumulées de la famille et de I'école. Les enfants
qui bénéficient d'une approche fonctionnelle dans
les deux contextes éducatifs élaborent un récit
minimal cohérent (en moyenne 6,7 événements)
alors gue les autres ne dégagent que quelques
traits plus ou moins saillants allant souvent de
pair avec une faible structuration spatio-tem-
porelie (3 & 4 événements). Les deux exemples
suivants illustrent I'écart de fagon plus qualitative.

Récit 4 4 événements !

« C’est une petite fille, elle avait perdu son
jouetY et puis son papa il lui en a acheté d'autres’.
Et puis & Noé! et elie @ eu une poupée comme
avant. Et puis les jouets que son papa lui a ache-
tés on les a accrochés au sapin de Nogl'. C'est
tout. C'était son papa il voulait 'emmener a la
neige pour se halader’ et aprés ils sont allés a la
neige. Voila c’est tout. Il avait regarde dans le
magasin pour voir s'il y avait d'autres jouets. C'est
tout. Les copains qu'ils avaient invités ils ont
dormi chez elle. C’est tout! »

Une pédagogie fonctionnelie de I'écrit & I'dgole paut-elie réduire I'hétérogéngité

Récit § 7 événements :

« Elle prenait sa peluche pour partir se prome-
ner¥. Son papa est arrivé, lui a dit @ «Tu es
préte », elle a dit « oui ». Ensuite ils sont partis se
promener dans la forét, elle a perdu son canard".
Aprés elie I'a vu, et son papa it a dit « Non ! », la
nuit elle tombait, ils ont di rentrer. Aprés ils sont
partis se coucher, mais elle ne pouvait pas s'en-
dormir sans son canard’. Aprés il va chercher des
peluches dans un magasin® et toutes les peluches
quil a ramenées, elies ne Iui plaisaient pas"{.
Aprés ils ont dessiné un canard’ pour que son
papa lui en fasse un¥. Aprés il I'a accroché sur le
sapin de Noél et puis il est parti chercher des voi-
sins pour le montrer et aprés ils ont dormi.
Voila! »

En résumé, la réduction des écarts entre enfants
francais et allemands ne reléve pas d'un effet de
compensation mais au contraire $’explique par
'accentuation de I'hétérogénéité entre enfants
frangais initiés et peu initiés en famille. Toutefois,
la pedagogie scolaire fonctionnelle exerce un effet
bénéfique indirect par son action sur les attitudes
et pratiques éducatives de certaines familles. Les
effectifs des différents sous-groupes du tableau 2
indiquent que les familles fonctionnelles ne repré-
sentent que 30 % lorsque la pédagogie scolaire
est traditionnelle alors qu'elles passent a 50 %
lorsgque I'école s'oriente vers une approche plus
fonctionnelle. Ces différences dans les concep-
tions et pratiques familiales s’expliquent par une
attitude conformiste des parents vis-a-vis du
modale scolaire. lls ont tendance a reprendre a la
maison certaines activités proposées en classe.
Bien évidemment, il reste a expliciter les condi-
tions favorables a cet effet de contamination.
Nous reviendrons sur ce point dans la discussion.

DISCUSSION

Si dans notre étude, la pédagogie fonctionnelle
n'exerce pas d’effet bénéfique systématique {(c’est-
a-dire pour tous les enfants), rappelons toutefois
gue nous n'avons pu appréhender que les aspects
didactiques (compte tenu des pratiques existantes)
alors que des travaux récents (Duru-Bellat et
Mingat, 1993; Cousin et Guillemet, 1992 ;
Dolgorouky, 1992 ; Trancart, 1982 etc.} souli-
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gnent 'importance primordiale du contexte de sco-
larisation & |a fois au niveau de « I'établissement »
(par des mécanismes variés, notamment par son
type de projet et par son « climat » spécifique} et
au hiveau de la personnalité de Penseignant. Mais
ces travaux (Duru-Beliat et Mingat, 1993) ont en
méme temps montré {importance des pratiques
socio-familiales (Caille, 1993 ; Lahire, 1993). Auvu
de nos résuliats, cette dimension essentielle se
confirme puisque la pédagogie fonctionnelle n'en-
raine des effets positifs que lorsqu’elle est recon-
nue et prolongée par les familles.

Toutefois, un certain nombre de conditions sont
requises pour permettre I'introduction et I'élargis-
sement d'activités fonctionnelles dans les pra-
tigues socio-familiales.

Tout d’abord, I'école doit rendre « visible »
{Bernstein, 1975) ses démarches pédagogiques et
ses objectifs & la fois aux yeux de I'enfant en
classe et aux yeux des parents. Lorsque Pécrit
n‘est pas intégré dans les pratiques quotidiennes
des familles, les enfants sont confrontés en classe
a des activités (par exemple élaborer des straté-
gies de repérage d’indices pour vérifier des hypo-
theses & partir de supports variés faisant appel
aux différentes fonctions de I'écrit} trop nouvelles
pour eux et donc déroutantes puisqu’ils ne peu-
vent pas g’'appuyer sur des schémas expérientiels
(Smith, 1986 ; Giasson, 1990) acquis progressive-
ment en dehors de I'écale.

De méme, certains parents qui n'entretiennent
pas de connivences culturelles avec ce type
d'école (Plaisance, 1986) risquent de considérer
cette démarche comme une suite d'activités
ludiques (activités moins formelles, moins structu-
rées et plus diversifiées) qui ne permettraient pas
un apprentissage « sérieux et efficace » (Brigel-
mann, 1983) et l'invitation formelle qui leur est
faite de devenir des partenaires de Iinstitution
scolaire ne tient pas compte de la « situation d'in-
fériorité ou ils se trouvent » {Henriot-Van Zanten
et al., 1993).

Par ailleurs, il faut que sur le versant familial
puisse s'opérer I'évolution d’une conception d'al-
phabétisation vers une approche de lecturisation
(Fpucambert, 1989). Toutefois, ce changement ne
qecoule pas simplement d'une série de prescrip-
t‘lons et de recommandations quant aux démarches
a mettre en ceuvre (achats de livres, journaux,
abonnements & des revues, lectures d'histoires,
etc...} mais nécessite en premier lieu une reconsi-

dération des conceptions implicites du développe-
ment de I'enfant et de I'éducation (Carugati et
Mugny, 1985 ; Vandenplas-Holper, 1987). La mise
en ceuvrte de pratiques scripturales et lecturales
diversifiées implique au préalable gu'on accorde 4
’enfant un véritable statut de lecteur. Mais ce sta-
tut reidve lui-méme d’un climat de confiance réci-
proque. D’'une part, les parents doivent prendre
conscience de l'importance de leur rdle en tant
gu'éducateurs et avoir confiance en leurs propres
capacités d’éducation. D’autre part, ils doivent
avoir confiance en 'enfant pour que celui-ci puisse
élaborer des attitudes et conduites de lecteurs en
prenant certains risques dans un environnement
sécurisant. C'est dans ce contexte gue lenfant
pourra s'investir progressivement dans des projets
de lecteur-scripteur car si 'environnement ne
fagonne pas le sujet, il constitue 'univers de signi-
fications & partir desquelles le sujet construira son
monde. Nous partageons le point de vue de Chatlot
et al. (1992). Cette question du sens nous parait
centrale dans 'anatyse de la réussite et de 'échec
scolaires. La question ainsi posée est celle des
fondements ou des ressorts de la « mobilisation
scolaire » : pourquoi un enfant investit-il, cu non, le
champ de I'école et plus généralement celui du
savoir ? Qu’est-ce qui le mobilise (ou non) méme si
Penfant n’a pas conscience de ses mobiles inté-
rieurs ?

Des démarches ou programmes d'intervention
auprés des familles de milieux défavorisés
(Woodhead, 1980 ; Pourtois et al,, 1984 ; Terrisse
et Boutin, 1987 ;..) ont confirmé la possibilité
d'impliquer activement les parents et de transfor-
mer, au moins en partie, leurs conceptions et pra-
tigues eéducatives et leur rapport a [Iécole.
Toutefois, il faudrait permettre aux enseignants de
reconsidérer leur position vis-a-vis des parents et
de les reconnaltre comme véritables partenaires
éducatifs. Ce changement implique notamment
une démystification {cf. le « Myihe Ferry » : Nique
et Leligvre, 1993 ; Plenel, 1985) de I'image de
'école (1) (notamment francaise puisqu’elle est
régulierement affichéee, méme dans les autres
pays, comme un modéle a suivre}, & la fois du
cOté des parents et des enseignants pour instau-
rer un climat de respect et de reconnaissance
réciprogue qui suscite une démarche co-éduca-
tive. Dans ce contexte, I'enfant pourra redéfinir
ses stratégies [cf. le « go-between » analysé par
Perrenoud (1987, 1994) puisque I'enfant va et
vient entre deux mondes et intervient sélective-
ment et activement dans la communication entre
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enseignants et parents], et renégocier un contrat
didactique, un contrat disciplinaire (J. Colomb,
1993) et un autre statut de perscnne. Ainsi V'en-
tant, souvent assimilé au mauvais éléve, pourra
se dégager de l'image dévalorisée renvoyée par
yécole gui ne reconnaissait pas son identite per-
sonnelle et Iidentité collective de son groupe
d’appartenance.

Par conséquent, I'enfant n’adoptera plus des
attitudes et conduites qui relévent davantage de la
soumission et du retrait caractéristiques de
« écartélement culturel » mais pourra s’engager

dans des attitudes de revalorisation de son iden-
tité et d’affirmation de sa singularité (Gratiot-
Alphandéry et Yakoub, 1989 ; Malewska-Peyre,
1989). Une véritable lecturisation (élaboration de
projets personnalisés de lecteurs) n'est possible
que dans ces conditions de reconnaissance du
statut de I'enfant et de ses particularités cultu-
relles.

Yves Préteur

Eva Louvet-Schmauss
Université de Toulouse 1l
UFR de Psychologie

NOTES

(*) Université de Toulouse-ll, UFR de Psychologie, Laboratoire
d¢e psycholegie Personnalisation et Changements Sociaux,
05, allée A. Machade, 31058 Touicuse cedex.

Fax 61 50 49 50

{1} C'est en cultivant les conceptions méritocratique et assimi-
Jationniste qui font fi des nombreux exclus des rangs de
I'école et qui externalisent tous les problémes et conflits
inévitables d'une société muliiculturelle et les réactions a
lacculturation qui en découle, gue ce mythe peut étre
entretenu. « Ge qui est au ccaur de I'éccle républicaine fer-

ryste, ¢’est une véritable religion civile, congue pour pro-
mouvoir I'Etat-nation, une religion patrie, ‘une religion qui
(selon les propres termes de J, Ferry) n'a pas de dissi-
dents'. La pricrité des priorités scolaires, pour Ferry, est
denc linstitution de cet Etat-nation éducateur » (Nique et
Leligvre, 1993). Ainsi pour préserver a tous ptix ce « bon »
objet idéalisé, c'est I'enfant et/ou sa famille, voire méme
les enseignants qui sont tour a tour jugés coupables et uti-
lisés comme boucs émissaires (cf. Gosling, 1992 ; Lobrot,
1982 ; ...
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La didactique de I'écriture
nouveaux éclairages
pluridisciplinaires et état
de la recherche

Christine Barré-De Miniac

La connaissance de 'homme, tel du moins que nous Vont fait
connaitre I'expérience de plusieurs siécles et les progrés de la
science, s'appelle I'Anthropologie. La Pédagogie ou science de
I'Edueation doit donc éire basée sur les notions anthropologiques
(A. Daguet, Manuel de Pédagogie, 1885. Paris : Hachette, p. 11).

Une langue écrite n'est pas une langue orale transcrite. C'est un
nouveau phénoméne, finguistique autant que culture! (Claude
Hagége, L'homme de parole, 1985. Paris : Fayard, p. 92)

Les anndes quatre-vingt sont sans nul doute les années « écriture »,
comme les années soixante-dix ont été celles de la lecture. Non pas tant que
I'intérét pour celle-ci supplanterait 'importance accordée a celle-[4. Loin s'en
faut. Cette évolution est plutdt liée & une evolution plus générale et qui se
manifeste a Videntique dans le domaine de la didactique de la lecture et de
I'écriture. A l'injonction d’apprendre et de savoir lire et écrire se substituent
progressivement les notions d’entrée dans |'écrit et d’appropriation de celui-
ci. Ce ne sont pas |4 de simples nuances de langage. L'idée so’us-jacente est
que « savoir » dcrirg et lire, coder et décoder, sont des compétences certes
nécessaires mais seulement contributives & ['appropriation de ['écrit.
Concernant la lecture, 'avancée des années soixante-dix a été précisément
de montrer que le décodage, tout nécessaire qu'il est, n’épqise pas le champ
de 'activité lectorale. Encore faut-il comprendre ce qu’'on lit. Mais qu’gst-ce
gque comprendre 7 Vaste question que sociologues,‘ pgycho!ogue:}: et dlndacti-
ciens continuent d'explorer. Dans le domaine de I'écriture, une evgiutlon de
méme type se dessine trés lentement dans les reche:r’ches actgelres issues de
différents champs disciplinaires de plus en plus variés. !I devnqqt clair que lla
didactique de I'écriture ne peut se réduire a la somme d’'une série de compé-
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tences : orthographiques, lexicales, syntaxiques, textuelles... Prendre' la
plume désigne un acte visible, une initiative du sujet individuel et social.
Encore faut-il oser écrire et produire des écrits adaptés aux situations.
Progressivement I'idée émerge qu'il ne suffit pas de mettre au point des tech-
niques ou méthodes de lecture et d'écriture, mais de définir des voies d'ac-
cés a I'éerit, qui permettent que des éléves sachant lire et écrire, disposant
de connaissances en terme de régles et de codes deviennent effectivement
des letirés.

Qu’entendre par ce terme de «lettré » ? Le terme d'«illettrisme »,
employé en 1981 par ATD Quart Monde, ne connalt pas de positif, tout
comme d’ailleurs celui d’analphabéte ne connait pas son contraire. Il faut pro-
bablement voir dans I'interpellation de ta recherche par la réalité sociale et
les acteurs de terrain, aux prises avec les « manques » et les « absences »,
cette prolifération de termes négatifs. Reprises par les chercheurs, ces inter-
pellations conduisent & des concepts nouveaux, laissant perdurer les termes
négatifs du sens commun sans fournir un terme positif du méme registre.
Sans entrer plus avant dans ces précisions historiques et terminologiques,
disons seulement que I'expression « lettrisme » pourrait rendre compte d’'un
rapport a I'écrit fait d’aisance, voire de golt pour la chose écrite, et en tout
cas de la possibilité d'en faire un usage & un niveau de maitrise suffisant pour
que celui-ci apporte satisfaction et efficacité, en relation avec la vie intellec-
tuelle, mais aussi personnelle, sociale et professionnelle. C'est cette concep-
tion large, appliquée a la question de I'écriture, qui a guidé le contenu tout
comme l'organisation de cette note de synthése (1).

Jusque dans les années quatre-vingt, I'écriture était un théme mineur en
didactique de I'écrit. Elle était envisagée soit en articulation avec la lecture
lors des apprentissages premiers, soit pour elle-méme sous I'angle grapho-
moteur d'une part, de la production de textes d'autre part. Un ensemble de
travaux, initiés dés la fin des années soixante-dix, dans des champs discipli-
naires et cadres théoriques disjoints, sans articulation systématique ou expli-
cite avec la question de la pédagogie ou de ta didactique de I'écrit, se déve-
loppent largement au début des années quatre-vingt. Ces travaux concernent
la psychologie cognitive ; ils sont inspirés des travaux américains dont la dif-
fusion en France renouvelle les investigations didactiques. Hs concernent
aussi I'histoire et I'histoire de I'éducation notamment. La linguistique, jusque-
la centrée sur I'oral, introduit I'écriture dans son champ. Lirruption du théme
de I'écriture en anthropologie, avec les travaux de J. Goody, contribue large-
ment & formuler la question du statut et du sens de I'écriture.

Le point de vue adopté ici est de recenser et faire le point des avancées
dans ces différents champs, avec, sous-jacente, une préoccupation concer-
nant la contribution possible de ces recherches au progrés et renouveau de
la recherche en didactique de I'écriture. Concernant le terme « écriture », une
mise au point terminologigque est nécessaire. Trés polysémique en frangais,
ce mot peut designer les caractéristiques physiques et matérielles des traces
proprement dites (calligraphie). Il peut aussi désigner des caractéristiques
propres & un locuteur particulier (style). Il peut également désigner un phé-
nomeéne social, caractéristique de la culture de certaines sociétés et qui les
oppose aux sociétés orales. Traversant ces différentes dimensions, une autre
distinction oppose le processus au produit, la dynamique de production au
résultat final. C'est sous I'angle de cette dynamique que sont abordées ici les
recherches présentées. L'entrée choisie est donc une entrée par ie sujet écri-
vant, le sujet scripteur, et non une entrée par les textes. Cela n’exclut
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dfa”le_aurs en rien I'examen des recherches qui travaillent sur des produits (en
histoire ou en linguistique), lorsque la perspective est d'émettre, a partir de
ces analyses sur les produits, des hypothéses sur les processus éous-jacents
en ceuvre. Dans I'optique de présenter un état actuel de la recherche en

gigactique, les reférences relatives & ce domaine concerneront la derniére
écennie.

Nous nous proposons donc de présenter les recherches — principalement
celles effectuées en France — centrées sur I'analyse des processus de pro-
duction d’écrit dans les différents lieux sociaux que sont I'école, mais aussi
Ie: milieu prpfessionnel ou la famille, processus étudiés dans le cadre des dif-
ferentes sciences sociales. L'unité ne viendra pas tant d’'une recherche sys-
tématique de cohérence qui risquerait d'éire artificielle que d'un questionne-
ment relatif a 'apport de ces recherches a 'avancée en matiére de didactique
de l'ecriture. La question ainsi circonscrite, les recherches peuvent étre
regroupées autour de trois axes :

* les recherches centrées sur le sujet scripteur considéré dans son indi-
vidualité ;

* les recherches qui prennent en compte le contexte historique et social
pour décrire et comprendre les activités d’écriture ;

* les investigations didactiques marquées par des allers ef retours entre
des questionnements théoriques et des pratiques sur le terrain,

Ce plan, qui tente d'introduire un ordre dans un champ en plein renou-
veau et foisonnement n’est pas exempt de redondances et de zones de
recouvrement. Le partage n’est pas toujours facile entre des recherches psy-
chologiques ou psychosociologiques visant I'élaboration de modéles théo-
riques & partir d’observations sur le terrain scolaire et des recherches didac-
tiques s'inspirant directement de ces modéles pour élaborer des démarches
didactiques. Preuve s'il en fallait que les avancées de la didactique autant
que celles des autres sciences sociales résultent d’une articulation entre les
différentes disciplines et entre celles-ci et la didactigue.

LES RECHERCHES CENTREES SUR LE SUJET SCRIPTEUR

Ces recherches, focalisées sur I'usage de la langue par lindividu, et les
contraintes biologigues et fonctionnelles lies 4 cet usage, sont apparues trés
tét dans I'histoire de la psychologie. L'histoire de cette discipline est n)arquég
par un tiraillement entre deux réductionnismes : I'un gui consistera-it a consi-
dérer Iindividu avant tout comme étre biologique dont le fonctionnement
serait lié principalement a des caractéristiques endogér?es, I’autrelqui tendrait
a privilégier dans les recherches 'étude des contraintes relghonnelles et
sociales. Or I'objet de la psychologie est précisément de fournlr de.s _moqes
d’articulation entre ces deux approches de 'homme. D’ol Ia_ multiplication
actuelle des appellations sous-disciplinaires : psycholinguistique, psycho-
sociologie, psycho-anthropologie, etc.

p de la recherche sur e langage et I'écriture en
tensions internes. Mais il importe de les expli-
leur dépassement est sans doute a ce prix.
dle intéressant. En effet, et

Il est logique que le cham
particulier soit traversé par ces
citer plutdt que de les taire, car .
De ce point de vue la didactique peut jouer unr
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¢'est la grande difficulté du chercheur de terrain, les variables d’ordre fpnc-
tionnel, relationnel et social sont nécessairement intriquées dans la pratique
quotidienne de I'enseignant comme dans ceile du chercheur én didactique. Ce
dernier se trouve ainsi dans une situation qui devrait lui permettre d'interro-
ger le chercheur, de pointer les limites des hypothéses opérationnelles issues
de ses travaux, voire de suggérer de nouvelles pistes de recherche.

Méme si — et I'histoire de la didactique le montre — des orientations de
recherche fondamentale peuvent exercer une certaine hégémonie sur la didac-
tique & un moment donné, I'évolution générale de celle-ci Indigue une attention
a la prise en compte et a l'articulation des différents courants contributifs,

Les recherches que nous avons regroupées en tant qu'elles sont centrées
sur le sujet concernent différents courants de la psychologie dont les avan-
cées se font de maniére disjointe, mais qui ont en commun de se situer du
cHté des caractéristiques fonctionnelles et individuelles. Parce qu’elles pro-
posent des modéles plus achevés que les approches centrées sur le contexte,
en raison notamment de leur plus grande ancienneté dans I'histoire de la
recherche sur I'écriture, elles ont marqué plus tot la didactique, au risque par-
fois de conduire celle-ci a un certain réductionnisme.

Les recherches en psychologie cognitive

Ces recherches de psychoelogie générale ont en commun de porter sur
lactivité mentale en situation d’écriture, chez I'enfant et chez 'adulte. Dans
ce domaine, les travaux des équipes américaines, notamment ceux initiés par
Hayes et Flower constituent un important courant qui a fortement marqué les
travaux didactiques. Publiés aux Etats-Unis dés les années quatre-vingt
(Gregg et Sternberg, 1980 ; Nystrand, 1982 ; Mosenthal, Tamor et Walmstey,
1983}, ils n'ont paru dans les revues pédagogiques en France qu’a partir des
années 86 (Pratiques, 1986 / n° 49 ; Revue Francaise de Pédagogie, 1988).

Le modéle de Hayes et Flower (Hayes et Flower, 1980 ; Flawer et Hayes,
1980), rappelons-le brievement, est établi & partir de « think aloud proto-
cels ». Dans les expériences relevant de cette technique, la consigne consiste
a demander au sujet de dire & haute voix tout ce qu’il pense et tout ce qui lui
arrive pendant qu’il exécute la tdche. Cette technique d’investigation a large-
ment été reprise (Odell, Dixie et Herrington, 1980 ; Gould, 1980), en faisant
varier les types de textes a produire. La forme générale du modéle de Hayes
et Flower, proche de celui proposé par Gould, repose sur I'hypothése d'un
processus orienté, allant de 'organisation des concepts et relations & évoquer
dans le texte en fonction de la tache assignee, vers la traduction (« transla-
ting ») en mots et phrases, puis la production écrite. Dans ces modéles les
différentes phases se suivent dans un ordre précis qui ne prévolt pas en prin-
cipe les phénoménes de récurrence ou de boucle. Les discussions entre les
différents tenants de ce modéle général portent précisément sur le moment
ol interviendrait la révision : aprés la rédaction (Hayes, Flower et al., 1987),
ou au cours de celle-ci (Gould, 1980 ; Bereiter, 1980). Les points de vue
divergent également selon que I'objectif visé par les chercheurs est de modé-
liser le processus d’écriture ou de centrer les expérimentations sur I'aspect
dynamique de la réalisation du texte.

Ces discussions ne remettent pas fondamentalement en cause I'hypo-
thése de la linéarité du processus, qui constitue le point central de ces
modéles de production. Selon cette conception, la production proprement dite
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du texte est précédée d'une plgnification ou pré-conception, avec établisse-
ment de « scripts » (Scardgmaha et Bereiter, 1986 ; Bereiter et Scardamalia,
1987). Cette étape nécessite la recherche d'informations en mémoire & long

terme, ainsi que la prise en compte du destinataire (Rous . ?
i s p
Piolat et Roussey, 1992), { ey et Piolat, 1991 ;

E_n France, les travaux de G. Denhigre {Denhigre, 1984 ; Denhigre et
Rossi, 1981}, ceux de M. Fayol (Fayol, 1983, 1985, 1991 ; Fayol et Monteil,
1988.;. Fayol et Got, 1991) portent principalement sur I'étude des processus
cogmtlfs'danS‘ la realisation d’un type de texte, le réeit. A ce niveau, les pro-
cessus étudies concernent principalement ceux liés a la connaissance du
monde, a la recherche en mémoire des informations nécessaires a I'établis-
sement de « scripts » et & la prise en compte du destinataire {Schneuwly,
1985, 1988). L'ensemble de ces travaux portent sur des adultes experts et sur
des enfants, les performances de ces derniers étant comparées & celles des
adultes. La variable dge n'est donc pas étudiée en tant que telle, mais sert
essentiellement, par les comparaisons qu'elle permet, a affiner I'étude des
processus genéraux, objet de cette orientation de recherche en psychologie.
De méme, I’étude de la gestion des difféerentes composantes du récit pour une
mise en cohérence des éléments qui le composent, et la comparaison, de ce
point de vue, entre enfants et adultes, sert principalement 4 modéliser les
réles respectifs de la mémoire a long terme et de la mémoire de travail. Ces
recherches s'arrétent Ja ol les travaux de psychologie génétique et de psy-
cholinguistique (ci-dessous} commencent, étudiant précisément le réle de la
mise en langue écrite et la construction de celle-ci par I'enfant.

A lintérieur de ces limites, ces recherches ont suscité a I'époque de leur
diffusion et de leur approfondissement en France de grands espoirs. Elles ont
constitué un élément moteur important dans l'autonomisation de ['écriture
comme champ de recherche a l'intérieur de la didactique du frangais d’une
part, dans le passage d'une didactique centrée sur le texte a une didactique
des processus de production eux-mémes. L'utilisation de ces recherches a
donné lieu a 'hypothése d’une mise en texte et au travail du texte comme
« résolution de probléeme » (Rencontres Pédagogiques, 1988 / n® 19).

Les recherches en psycholinguistique

Une fois épuisée ou du moins largement exploree la phase préalable, par
hypothése, de planification du texte, les investigations limitées a la seule
dimension psycho-cognitive se sont trouvées confrontées & la question de I’a
prise en compte des contraintes propres aux langues (Fayol, 1995). La spé-
cificité des recherches classées dans cette rubrique psycholinguistique est
d'essayer d'utiliser les descriptions linguistiques pour explorer les stratégies
d'utilisation de la langue écrite par les sujets. Au plan théorique, ces
recherches psycholinguistiques ont en commun d’aborder le |a_ngage comme
une activité psychologique spécifique. Par ra'pport aux activités plsycho-
linguistiques de perception et de compréhension cel‘les_ de production, et
notamment de production écrite, sont iargemept mmorltarlres dans le champ.
Cette caractéristique est liée au caractére recent O,"? I’gtude de la langue
écrite par les linguistes. L'organisation en 1986 par quu,lpe lHESO dl.f CNRS
(« Histoire et Structure des Orthographes et Systemes d'Ecriture ») d'un col-

loque intitulé « pour une théorie de la langue écrite » est significative a cet

' 'é i ’ dritable théorie de la
égard du « pas important vers I'élaboration d’une veritabl
Iagngue écritep» (Catach, 1990). La principale question en débat est celle de
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savoir si 'écrit appartient de droit & la linguistique, et peut donc faire I'objet
d’'une description systématique. Si oui, se pose alors la question de Fautono-
mie respective de 'oral et de I'écrit (Catach, 1991). Pour les psychologues et
les didacticiens la critique du « phonocentrisme » par un nombre croissant de
linguistes ouvre la voie a des descriptions qui sont autant de sources d’hy-
pothéses nouvelles d’investigations.

Les travaux linguistiques, alimentés par la linguistique du texte et du dis-
cours, et centrés sur la génération de textes (Anis, 1992, 1993) conduisent a
des descriptions linguistiques fines et fouillées, portant sur des points extré-
mement précis de la mise en texte (Anis, 1989). Ils constituent un apport pré-
cieux pour les recherches cognitives, suggérant des mises en relations entre
les connaissances spécifiquement linguistiques et d’autres activités et
connaissances générales. C. Bonnet (1994) analyse les écrits scolaires
d’éléves de 7 4 10 ans sur la base de ces indices psycholinguistiques et en
déduit des stades dans la pratique et la maitrise de I'expression ecrite.

Les phénoménes psycholinguistiques principalement étudiés dans les
expérimentations peuvent se regrouper autour de guatre points :

* le traitement de la situation d’énonciation, du point de vue de 'ancrage
dans un contexte (Bronkart, 1985). Cet aspect est étudié & travers I'usage des
pronoms et celui des temps verbaux (Bonnotte, Kaifer, Fayol et Idiazabal,
1993 ; Froment, 1988) ;

* I'usage des connecteurs (Chanquay, 1991 ; Fayol, 1989 ; Fayol et Lété,
1987). D'aprés ces travaux, les difficultés d’apprentissage viendraient de la
nécessité pour les enfants d’articuler la connaissance des marques linguis-
tiqgues proprement dites — trés simples dans le cas de la ponctuation par
exemple — et la connaissance des signifiés ou des fonctions ;

* I'orthographe. L’étude de celle-ci a été largement renouvelée a partir
des travaux de I'équipe HESO {(citée ci-dessus). Sur la base des descriptions
linguistiques en terme de systéme orthographique, la question de l'acquisition
de lorthographe est appréhendée en terme d’acquisition d'un systéme gra-
phique et fait partie des apprentissages liés & la production écrite.
L’orthographe n’est plus considérée comme un apprentissage mécanique dis-
sociable du processus de production écrite. Les systémes d’écriture sont
comparés du point de vue de leur « surface » cognitive et & 'aune de leurs
avantages aux différents moments des acquisitions et de leur mise en csuvre.
J.P. Jaffré (Jaffré, 1991, 1992, 1994 ; Jaffré et David, 1993) fonde ses ana-
lyses sur la reconnaissance d'une double dyhamique des systémes d'écri-
ture : 'une qui tend a représenter des uniiés non significatives d'une langue
(syllabes ou phonémes), I'autre qui correspondrait & I'idéal « idéographiste »,
en prise sur les concepts et les idées. L'usage de ce modéle lui permet de
montrer qu’'au cours de I'acquisiticn, lors de la mise en mémoire, la premiére
dynamique fournit une aide efficace. Par contre les sujets experts, qui ont
automatisé leurs compétences, sont, eux, peu dépendants du systéme de leur
langue ;

* I'activité de révision. Cette question est sans nul doute 'une de celles
qui est la plus explorée en didactique de I'écriture dans les années récentes.
Les explorations relévent de deux courants de recherche.

Le premier est issu de la psycholinguistique traditionnelle. Il est marqué
par les approches cognitives qui envisagent l'activité de révision comme la
dernigre étape du processus de gestion de la rédaction, étape qui introduirait
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un début de processus itératif. Dans les travaux sur la ré-écriture issus de
cette orientation de recherche les ratures et los modifications lexicales ou
orthographiques sont utilisées comme des indicateurs des opérations men-
Tales_ — dites de surface — liées & la traduction des concepts et relations
imaginées, lors de I'étape préalable d'établissement du script, par le sujet.
Elles traduisent les failles ou les difficultés de ce processus de mise en mots
et_phrases, et les recherches ont précisément pour but de noter la nature des
failles et par 1a — objectif propre de ces recherches — de définir la nature
et la forme des processus cognitifs d’écriture, notamment les connaissances
relatives a la superstructure des textes (Roussey, 1990 ; Hayes et Flower,
1986 ; Piolat et Roussey, 1991). Se référant 2 ce méme courant de
recherche, d'autres auteurs (Brassart, 1991) proposent une complexification
dy modélg de Hayes et Flower, introduisant une distinction entre les opéra-
tions d_e revision et le processus de réécriture proprement dit. Des opérations
de révision pourraient avoir lieu dés la phase de planification du texte, et étre
suivies —— ou non — d'effet. Cette hypothgse pourrait rendre compte de
résultats obtenus & l'aide d'autres technigues d'investigations (étude des ver-
balisations des sujets indiquant de nombreuses intentions non abouties de
révision).

Un autre courant d’étude de la révision de texie est issu des travaux de
I'Institut des Textes et Manuscrits (ITEM) sur les manuscrits d'écrivains
(Gresillon, 1994 ; Viollet, 1994, 1995). Dans ces travaux qui portent sur 'écri-
ture d'experts que sont les écrivains, I'objectif est de retrouver, derriére les
différents états d'un texte, la dynamique rédactionnelle de l'auteur. L'idée de
base de ces recherches va a I'encontre de i'idée que la main ne ferait que
traduire une pensée que 'esprit élabore, ou tout au moins que le cerveau et
la main fonctionnent toujours de concert. Au contraire, 'écriture, selon ce
courant de recherche, serait a considérer comme une activité humaine com-
plexe, résultant de processus tant mentaux que physiques. Certes, nous ne
pouvons prendre connaissance de ces processus mentaux a l'ceuvre que
parce qu'ils se matérialisent, a travers la relation au corps, et plus specifi-
quement fa main, par des traces. Ces traces qui, bien sdr, ne représentent
qu’un part restreinte des processus mentaux, conscients ou non, qui les sous-
tendent, sont principalement verbales. Mais les manuscrits témoignent aussi
d'autres types de traces non-linguistiques : ratures, fléchages, organisation
de I'espace graphique, etc. C'est cet aspect graphique, non-verbal, qui retient
Yattention des chercheurs de 'ITEM, pour I'étude de manuscrits d’écrivains.
Cette orientation a suggéré la possibilité d’utiliser les ratures et modifications
comme indicateur de la genése du texte chez les non-experts, enfants (Fabre,
1988, 1990, 1994) ou adultes (Oriol-Boyer, 1980). Au plan théorique, la ques-
tion du transfert de ces recherches initiées sur des adulies experts sur 'ana-
lyse des performances d'adultes non experts ou des enfgnts reste problélma-
tique (David, 1994). Ce courant a cependant permis des exploratlons
didactiques nouvelles dont 'étude et I’évaluation pourraient constltugr une
importante source d'information en retour pour les recherches psycholinguis-

tiques elles-mémes.

Les recherches en psychologie génétique

Les travaux d'E. Ferreiro réalisés au Mexiqug sur Ia| 1a|ngue e;spagngle
Ferreiro, 1988, 1990), traduits, diffusés et poursulvis sur la angue francaise
Lar I'équipe lyonnaise de laboratoire PsyEF (laboratoire dg Psychologie de
PEducation et de la Formation) {Ferreiro et Gomez-Palacio, 1988 ; Besse,
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1988, 1990) s'inscrivent dans uhe perspective constructiviste piagétienne. Le
langage est envisagé comme I'une des activités sémiotiques développées par
I'enfant (H. Sainciair, 1988). L'objet d’étude est la conceptualisation du sys-
téme d’écriture : « Nous nous centrons sur ce qui est spécifique a 'écriture
en tant que systéme : son mode de construction, c'est-a-dire la relation des
signes graphiques entre eux, ce qu’ils représentent et ce qui les relie a ce
qu'ils prétendent représenter » (Ferreiro et Gomez-Palacio, 1988, p. 13). La
question n'est donc pas tant la lecture et I'écriture que la maniere dont I'an-
fant congoit et construit 'une et l'autre pratiques de I'écrit. La perspective est
psychogénstique. L’enjeu des études longitudinales et comparatives
(Teberosky, Tolchinsky et al., 1993) est de vérifier que I'évolution des
conceptions sur Pécrit, forgées par I'enfant lors de ses rencontres formelies
ou informelles avec celui-ci, suit une progression assez réguliére. Cette
condition est nécessaire pour que I'on puisse considérer I'évolution comme
une véritable psychogéneése, relativement indépendante des interventions
directes du milieu. De cette condition découle une forme d'articulation parti-
culigre entre ces recherches et la didactique. En effet, si I'évolution est rela-
tivement indépendante du milieu, il revient néanmeins & celui-ci la tache d'ob-
server trés précisément l'activité de P'enfant, pour lui proposer des acliviiés
compatibles avec son niveau d’élaboration. On comprendra pourquoi ce cou-
rant de recherche développe sa coliaboration avec la didactique dans le sens
d’'une contribution & la formation des enseignants a 'obsetvation « armée »
des activités des enfants. La perspective est également psycholinguistique,
au sens entendu ci-dessus, puisque c'est ia prise en compte et le traitement
par I'enfant de sa langue qui est étudig.

Au-deld des aspects conventionnels de I'écriture et en amont des appren-
tissages formels explicites, des protocoles expérimentaux et des « situations-
problémes » d'inspiration piagétienne ont permis a E. Ferrairo et & 'équipe du
laboratoire PsyEF de définir des niveaux de conceptualisation de Vécrit : I'en-
fant passerait ainsi d'un niveau pré-syllabique, a un niveau syllabique, puis
syllabico-alphabetique et enfin seulement alphabétique. Ce canstat d'une pro-
gression génétique dans la construction de I'écrit chez les enfants mexicains
comme chez les enfants frangais constitue le résultat essentiel de ces
recherches, Les comparaisons inter-langues et inter-systémes scolaires per-
mettent d’affiner les hypothéses relatives aux stratégies mises en ceuvre par
les enfants. Une partie des recherches se concentre sur I'écriture du prénom
(Besse, 1992 ; De Gaulmyn el Luis, 1995). Premier mot &crit qu'un enfant
apprend & reproduire dés I'dge de I'école maternelle, le prénom, utilisé dans
des situations de recherche génératrices de conflits cognitifs, permet d'ob-
server les stratégies co-occurrentes et alternatives, selon les types de taches
et de problémes. L'utilisation d'un mot connu de l'enfant permet égalemeant de
confirmer que lire et écrire sont loin d’étre des activités réversibles pour le
jeune enfant, puisqu'un enfant qui écrit son nom ne le lit pas forcément.

Les recherches développées par les chercheurs travaillant sur les pre-
miers apprentissages de I'écrit (Fijalkow, 1992) ouvrent de nouvelles pistes
didactiques. Celles-ci concernent Vaide — ou plus exactement les formes
d’étayage —, apportées par l'adulte, aux stratégies développées par les
enfants. L'objectif est de permettre de coordonner ces stratégies et de les
adapter aux tdches et aux situations. U'enseignement ainsi congu devrait
avoir pour visée non seulement la lecture et I'écriture mais une véritable
appropriation de V'écrit. Celle-ci est un ensemble compiexe, incluant non seu-
lement des phénoménes de l'ordre de la motivation, des pratiqgues et des stra-
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tégies pour mettre en ceuvre les procédures apprises, mais aussi des capaci-
tés métalinguistiques et métacognitives permettant de penser {’écrit et ses
pratiques. Une intervention didactique ainsi congue, centrée sur la question
de l'?ppropriation de I'écrit serait de nature a prévenir lillettrisme (Besse,
1995),

Les recherches relatives aux aspects physiologiques et psychomoteurs

Ces aspects sont trés peu abordés par la recherche. Bien gu'anciens, les
travaux d'H. Hécaen sur les agraphies {Hécaen, 1972} ont permis, dés les
années soixante-dix, de considérer que le code graphique ne pouvait &tre
considéré comme une simple transcription du code oral et, qui pilus est, que
les troubles de 1a réception (lecture) étaient a distinguer soigneusement des
troubles de la production (écriture). Dans le domaine psycho-moteur, les des-
criptions longitudinales de L. Lurgat (Lurcat, 1983, 1985) restent une réfé-
rence essentielle. L’étude des facteurs posturaux, la description fine des pro-
blémes liés a la tenue de I'instrument, la position de la feuille et le mode de
contrdle visuel de la trace, avec les particularités spécifiques aux gauchers et
aux droitiers (Hécaen, 1984), sont des domaines peu explorés. Pourtant, « un
enfant qui a mal automatisé la forme et la trajectoire des lettres et des mots
voit ses difficutés s’accroitre quand il doit écrire vite » (Lurgat, 1985, p. 49),
ce qui est le cas de I'éléve & I'entrée en 6%, le phénomene s'accentuant a I’en-
trée en seconde avec la question de la prise de notes. Que le corps soit tota-
lement impliqué dans l'acte d'écriture, peu de chercheurs et pédagogues en
disconviennent, mais les données susceptibles de fonder ou de fournir des
hypothéses pour une didactique du geste scriptural manquent curieusement.
Les progrés technologiques réalisés dans 'analyse du contréle moteur ont
permis cependant une avancée dans la description des processus perceptivo-
moteur, des mouvements, du contréle postural et de celui de la pression. Les
dysgraphies acquises, jusque-la peu explorées (a la différence des alexies) et
dont ces moyens technologiques nouveaux permettent d’envisager |'analyse
pourraient mettre sur la voie de nouvelles pistes de recherche (Zesiger,
1995). Par ailleurs, un récent colloque de [I'lnternational Graphonomics
Society et une publication pluri-disciplinaire (Faure, Keuss, Lorette et Vinter,
1994} constituent une nette avancée dans la recherche de modéles intégrant
les activités graphiques et perceptives aux aspects psycholinguistiques et
psychoculturels des taches d'écriture.

Bien que plus orientés vers les applications pratiques en matiére de gra-
phothérapie, les observations cliniques de R. Olivaux (Olivaux, 1988} consti-
tuent également des données susceptibles de renouveler l'intérét pour la
prise en compte des aspects psycho-moteurs de I'écriture, ne serait-ce que
pour la mise & disposition d'outils d’observation des jeunes enfants en situa-
tion d'écriture. En effet, cause ou conséquence du faible intérét des cher-
cheurs pour ce domaine, les aspects didactiques en sont peu développés. {l
n‘est pas impossible non plus que la centration sur le sens dans la didactique
de I’écrit, notamment celle de la lecture, et le caractére relativement récent
de la prise de conscience de I'écriture comme activite specifique et en partie
autonome par rapport & la lecture, rende compte de ce relatif désintérét pour
les aspects moteurs de I'écriture.

Dans une perspectiva centrée sur les troubles polymorphes de la langue
écrite, dont le seul point commun est gu’ils conduisent 'enfant chez l'ortho-
phoniste, M. Frumholz (1892) souligne également l'insuffisance de connais-
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sances sur la pathologie de I'écrit. Le progrés dans ces connaissances pour-
rait passer, selon cet auteur, par 'analyse non seulement des dysfonctionne-
ments scripturaux (objet de la psychophysiologie proprement dite) mais aussi
de leurs significations pour les consultants. De ce point de vue, V'analyse des
rapports quiils ont établis avec I'écriture et son apprentissage, de leurs
bescins en regard des objectifs éducatifs et des atientes sociales pourrait
contribuer & proposer des aides prenant en compte les siratégies scripturales
qu'ils mettent en ceuvre.

Les aspects psycho-affectifs

Abordés en pédagogie sous l'angle de I'expression personnelle, ces
aspects font 'objet d’avancées dans des cadres théoriques disjoints, mais qui
ont en commun d’aborder la question de I'implication du scripteur, considéré
dans son individualité consciente et inconsciente (a la différence des travaux
psycho-sociologigues présentés ci-dessous o0 c'est le scripteur comme
acteur social qui est pris en compte). Considérés de ce point de vue, les
aspects psycho-affectifs font 'objet de recherches qui peuvent étre regrou-
pées autour de trois champs : le diarisme, 'autobiographie et 'approche psy-
chanalytique.

Le diarisme, qu’it concerne le chercheur (Lourau, 1988), le tout un cha-
cun (Lejeune, 1990, Cahiers de sémiotique textuelle, 1990) ou les jeunes
filles du XIX® siécle (Lejeune, 1993) est un exercice dont la reconnaissance
et I'étude systématique permet de mieux comprendre I'importance et la fonc-
tion de I'écriture intime (Pachet, 1992}. Les analyses de Ph. Lejeune tendent
en effet & montrer que l'intimité tient autant au contenu gu'a la fonction de
ces journaux : « trouver un guide & sa vie » (Lejeune, 1989, p. 11). A la dif-
férence des études antérieures qui étudiaient le genre & partir des journaux
publiés, Ph. Lejeune (Lejeune, 1990) travaille sur un corpus recueilli au
moyen d'une enquéte et d'un appel & témoignage. La description des
réponses se présente sous la forme d'un index permettant d’'entrer dans les
témoignages autour de dimensions centrées sur les circonstances, dates,
durées, contenus, usages... des journaux étudiés. Ces analyses constituent
des données de base gui permettent de comprendre le sens et Porganisation
de cette pratique. L’introduction de la dimension historique {Lejeune, 1993)
permet en outre de mieux cerner le poids des institutions — familiale et sco-
laire — dans fe choix d'écrire d’'une part, le choix de ce gu’on peut écrire ou
pas d’autre part.

Les « correspondances » de lycéennes (Blanc, 1993a, 1995) faites de
journaux écrits pour &tre échangés fournissent également un matériau
ouvrant la voie & I'établissement d'une carte de cette pratique du journal.
Comme Ph. Lejeune, D. Blanc indique le lien étroit entre I’écriture de ce jour-
nal et [a constitution d’'une identité, sociale et sexuelle.

Autre facette de P'écriture de soi, mais dans laquelle 'implication se com-
plexifie du fait du désir de « donner & voir », l'autobiographie est un genrg
dont I'étude se développe. Un des intéréts pour le didacticien pourrait &tre de
mieux comprendre les procédés par lesquels le sujet prend de la distance par
rapport & lui-méme et par rapport & tinstitution dans le récit. Autobiographie
et nomination de soi dans le texte ont d’abord fait I'objet d’approches litté-
raires {Compagnon, 1980 ; Calle-Gruber et Rothe, 1989 ; Cahiers de sémio-
tiqgue textuelle, 1985, 1986, 1988). La tentative de Ph. Lejeune
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(Lejeune, 1980, 1986), d'aborder dans le prolongement de ces approches lit-
téraires ’Iels memoires de « ceux qui n'écrivent pas » (Lejeune, 1980} fournit
des matériaux qui pourraient générer des pistes de travail et recherche didac-
tiques.

Abordée sous P'angle du pseudonyme (Laugaa, 1986), c’est-a-dire de la
décision d'un sujet de se nommer iui-méme contre les modéles habituels d’at-
tribution des noms, la question des limites de l'inscription du sujet dans son
texte est posée.

Ces différents chantiers, approfondis et coordonnés, pourraient fournir
des outils susceptibles de comprendre et travailler I'opposition constatée
{Barré-De Minjac, Cros et Ruiz, 1993 ; Blanc, 1993, 1995) chez nombre
d’adolescents, mais également d’adultes (Poliak, 1983) entre |'écriture pour
soi ou pour le plaisir, et I'écriture scolaire ou publigue.

Enfin, des approches psychanalytigues de |'écriture, peu nombreuses,
concernent Firruption de l'écriture dans le développement individuel, envisa-
gée selon les modéles propres a ces approches.

Centrées sur I'usage de I'écriture pour la création littéraire, usage distinct
de l'usage intellectuel, les analyses de D. Anzieu {Anzieu, 1981, 1985} ont
trouvé un prolongement didactique, utilisées comme cadre de reéférence pour
I'élaboration de techniques pour des ateliers d’écriture (André, 1989).

Les travaux de D. Sibony (1978) et de G. Pommier {1993) ont en commun
établissement d’une clinique de I'écriture qui tente d’articuler histoire indivi-
duelle et histoire collective de I'écriture. Les travaux de D. Sibony concernent
principalement la clinique proprement dite (notamment les relations entre écri-
ture et folie). Ceux de G. Pommier, qui articulent la phylogenése et 'ontoge-
nése de I'écriture alphabétique sur la mort du pére et le complexe d’Cedipe,
fournissent des hypothéses développementales étonnamment convergentes
avec certaines conclusions de travaux d’E. Ferreiro évoqués ci-dessus. En
particulier ces travaux confortent I'hypothése d'un « stade syllabique implicite
dans Papprentissage de Pécriture » (Pommier, 1993, p. 237). De méme, les
cures d’enfants constituant des lieux d'observation privilégiés, le repérage et
Fanalyse du moment o0 « fa leffre s’engendre a partir du dessin » (Pommier,
1993, p. 251) font écho & la thése défendue par A.M. Christin (1995a, 1995b)
d’'une nécessaire reconnaissance de liconicité de I'écrit (cf. ci-dessous,
recherches historiques).

LES RECHERCHES CENTREES SUR LE CONTEXTE HISTORIQUE ET SOCIAL

Dés la fin des années soixante-dix, 'écriture n'est plus considérée seule-
ment comme un outil de communication ou un objet et outil d'enseignement
et d'apprentissage. Elle est également étudiée dans ses usages codifiés et
ritualisés (Abastado, 1979), sa dimension culturelie (Goody, 1979, 1986), et
son enseignement est considéré dans sa dimension socio-historique (Chervel,
1977 : Furet et Ozouf, 1977 ; Martin, 1988). Les pratiques d’écriture sont
considérées comme celles d'un sujet socio-culturel, doté d’'une position
sociale et historiqgue (Certeau, 1990 ; Chartier, 1986) dont I'écriture est le
signe autant gu'un moyen de congquéte de celle-ci (Carassus, 1980 ;

Chaudron et de Singly, 1993).
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Les années quatre-vingt voient un important développement des recherches
historiques et anthropologiques. L'écriture est étudiée comme contribuant ala
dynamique évolutive des hommes et des sociétés, du point de vue des chan-
gements gualitatifs des sociétés et activités humaines qui sont liés & son inven-
tion et & ses usages. Un nombre croissant de travaux sociologiques et
sociolinguistiques prennent appui sur les données issues de ¢es recherches et
développent tes nouvelles perspectives qu'elles ouvrent, tant du point de vue
des hypotheses théoriques que de celui des modes d’investigation nouveaux
gu'elles suggérent. Eloignées en apparence des préoccupations didactiques,
ces recherches s’avérent de plus en plus susceptibles de contribuer & un renou-
veau des thématiques d’enguéte sur le terrain et des formalisations des actions
pédagogiques. Avec la linguistique et la psychologie, les didacticiens avaient
pu céder a la tentation de I'applicationnisme, dont les limites et les risques sont
d’ailleurs apparus rapidement. Une forme nouvelle de collaboration est & cher-
cher entre la didactique et ces nouveiles disciplines contributives, qui portent
sur des groupes et non plus sur des individus, et qui situent leurs interrogations
en diachronie. Dans les années trés récentes cette collaboration devient de plus
en plus étroite. Elle parait se mettre en place du ¢été de la relativisation de cer-
taines pratiques pédagogiques et didactiques qui paraissent nécessaires et
naturelles au praticien contemporain, alors que les historiens indiquent les néces-
sités socio-historiques dont elles sont issues. Les échanges interactifs, en terme
de suggestion de nouveaux champs et méthodes d'investigation susceptibles
de nourrir tant la recherche socio-historique que la didactique, sont également
en développement.

Les recherches historiques

Sous l'angle double de I'histoire de |'écriture et de I'histoire de I'ensei-
gnement de 'écriture sont mises en question des certitudes qui paraissaient
inébranlables jusqu'a des années récentes.

Les recherches du Centre d’Etude de I'Ecriture contribuent & un déplace-
ment des perspectives de recherche du pdle verbal (ou I'écriture, dans la tra-
dition saussurienne, est définie comme représentation de la langue) vers son
pble graphique et visuel (Christin, 1991). Elles conduisent a8 mettre en avant
'importance des modalités materielles de I'inscription de |'écriture : espace
graphique (Christin, 198%a) et support. S’appuyant sur une démarche compa-
rative (Christin, 1989b), ces recherches débouchent également sur une mise
en question de la supériorité du systéme alphabsétique (Christin, 1993) et I'hy-
pothdse d'une origine iconique de l'écriture (Christin, 1995a, 1995b). Ces
perspectives de recherche rejoighent des précccupations pédagogiques plus
anciennes pointant le réle des aspects matériels et graphiques dans I'ensei-
gnement (Furet et Ozouf, 1977 ; Lurgat, 1985). De maniére plus prospective,
I'hypothése complémentaire, posée par A.M. Christin, que dans I'écriture c'est
le lecteur (le récepteur) qui est le maitre du message, conduit & associer
étroitement I'étude des problémes d’écriture et de lecture. Cette non réversi-
bilité des actes de lecture et 'écriture fait étonnamment écho a certains résul-
tats de travaux de psychologie génétique évoqués ci-dessus (De Gaulmyn et
Luis, 1995). Le « message » du scripteur et ceiui élaboré par le lecteur doi-
vent &tre étudiés dans leurs caractéristiques spécifiques. Leur superposition
n'est pas fondée a priori.

Les recherches d’histoire de I’éducation susceptibles de contribuer le plus
directement a la question de la didactique de I'écriture sont celles qui portent
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sur I’gnseignement du frangais et les travaux d’éléves. La mise en perspec-
twg historique des Instructions Officielles relatives a 'enseignement du fran-
cais, de la révolution & nos jours (Chervel, 1992a, 1995) constitue une mine
précieuse pour situer la place des productions écrites demandées aux éléves,
et 'évolution de celle-ci, dans le temps et au cours de la scolarité. Ainsi une
analyse fine des Instructions relatives & Venseignement secondaire du
XIX® sigcle permet & A. Chervel (1992b) de situer les travaux écrits (devoirs
réguliers, compositions hebdomadaires en classe et travaux en vue de prix de
fjn d’année) comme constituant le centre du dispositif pédagogique a cette
époque.

Comme le fait remarquer P. Caspard (1990, 1992) les travaux réalisés par
les eléves constituent une entrée possible pour I'étude de la pédagogie.
Lorsqu'il s’agit de travaux corrigés par le professeur, ils offrent de plus une
ouverture sur la relation didactique. Ce type de recherche, travailiant sur les
documents et les traces, nécessite des vérifications soigneuses de la repré-
sentativité des échantillons étudiés. Il est également nécessaire de replacer
les documents étudiés dans te contexte plus global (scolaire autant que social
et politique). Il est intéressant de constater par exemple que « fes exercices
occupent 80 % du temps des éléves. Ce n'est qu'au siécle suivant que la
parole du maitre tendra a se faire envahissante » (Caspard, 1990, p. 2).
Relativiser les évidences liées aux rites gt traditions actuelies, se réinterroger
sur ies motivations et objectifs des pratiques enseignantes contemporaines
les plus courantes est une des contributions non négligeables de ce type
d’études historiques a la réflexion didactique. Egalement fondée sur une mise
a4 plat de travaux d'éléves la comparaison réalisée par A. Chervel et
D. Manesse de deux ensembles de dictées (Chervel et Manesse, 1989a)
canstitue une ilfustration de ce gqu’une mise en perspective historique peut
apporter au débat des éléments objectifs permettant de dépasser des préju-
gés et des principes tenaces. Toules précautions méthodelogiques prises
{Chervel et Manesse, 1989b), la conclusion selon laguelle le niveau ortho-
graphique en 1987 est incontestablement supérieur & ce qu'il était en 1874
constitue une indication gui devrait &tre de nature & interroger certaines
représentations communes quant & la baisse générale et catastrophique des
performances en matiére orthographique.,

A un niveau plus général, la réflexion menée sur Pintroduction progressive
de I’écriture dans I'enseignement, depuis les « maitres d’écriture » des XV® et
XVIe siécles, répondant aux besoins des commergants et artisans qui prolon-
geront eux-mémes ces apprentissages dans la réalisation de « livres de rai-
son » (Hébrard et Chartier, 1990} jusqu’a une époque plus récente (Chervel,
1992b) permet de comprendre les motivations et le sens des apprentissages
scolaires mis en place en fonction des contextes historiques et sociaux. Ainsi
en France la question de la scolarisation de I'écriture s’avére une guestion
récente. Plus précisément le caractére évident de la trilogie « lire-écrire-
compter », encore trés souvent mis en avant comme un objectif « naturel » de
I'école élémentaire, ne résiste pas & une analyse fine centrée sur la trans-
mission de ces trois compétences depuis le XV® sigcle. Cette trilogie n’a pas
toujours existé. Elle s’est construite & travers de fongs cheminements histo-
riques et « est produite dans et par la scolarisation » (Hébrard et Chartier,
1990, p. 17). Loin d'étre une pratique culle, I'écriture peut éire analysée
comme signe de modernisation. D. Marchesini, dans le contexie italien, éiu-
die le passage du XVIH® au XIX® siecle comme un moment central, lié au pas-
sage d'une société qui nutilise pas les ressources de I'alphabétisation a une
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société concernée par le besoin de lire et d’écrire . communication entre ins-
titutions et citoyens, entre citoyens entre eux {Marchesini, 1992). Ce type de
mise en relation entre les besoins tiés & une situation historique et sociale et
la mise en place organisée de I'enseignement et de [l'alphabétisation
(Petrucci, 1986, 1987, 1988) pourrait peut-étre aider & mieux saisir la dis-
tinction & opérer entre la transmission d’un code graphique et I'entrée dans
une culture de I'écrit proprement dite. Cette derniére nécessiterait I'existence
et la reconnaissance de besoins. L’enjeu est que la non identification de ces
derniers pourrait rendre compte de la résistance d'entreprises volontaristes
d’enseignement et d’alphabétisation.

Les perspectives ouvertes par I'anthropologie et les approches qualitatives
en sociologie

L'intime relation entre ia langue et la culture est une conviction qui
remonte trés loin dans I'histcire. La langue est un des objets d’étude de I'an-
thropologie culturelle classique, en tant que produit des sociétés étudiées.
Mais ce n'est que récemment, et notamment avec les travaux maintenant tra-
duits et iargement diffusés en France de J. Goody {1973, 1986, 1994), que
I’écriture en tant que telle a été introduite dans le champ des études anthro-
pologiques (Lafont, 1984}. Les travaux issus de ces perspectives théorigues
portent sur des groupes particuliers (sociétés ou groupes topiques) et s'inter-
rogent sur le sens et la valeur que revét 'écriture et son usage pour ces
groupes. L’écriture des nombres, depuis longtemps objet d’investigations his-
toriques (Guitel, 1975 ; Ifrah, 1994) entre également dans le champ des
recherches anthropologiques, comme trait constitutif des cultures (Blanc,
1987 ; Crump, 1995 ; Squillaciotti, 1892 ; Lave, 1988). Les pratiques d’écri-
ture, telles qu’elles sont mises matéricllement et concrétement en ceuvre,
sont au centre des problématiques et font I'objet de descriptions extrémement
fines.

Certaines de ces approches, essentiellement anglo-saxonnes, se situent
dans une perspective proche de I'anthropologie culturelle classique en ce
gu’elles tentent dintégrer les traits caractéristiques de la « literacy » &
d’autres traits culturels caractéristiques de telle ou telle communauté ou de
telle ou telle époque (Purves, 1990 ; Robinson, 1990). Des travaux ethnogra-
phiques (Barré-De Miniac, 1993, Barton et Ivani¢, 1991 ; Heath, 1983 ; Lofty,
1992 ; Hesnick, 1990) contribuent & mettre en lumiére les incompatibilités
entre certaines pratiques scolaires d'écriture et les traits culturels propres a
des communautés identifiees. Une caractéristique de ces recherches est de
déplacer le centre de la recherche de 'enseignement de I'écriture - point de
départ de la problématique — vers I'exploration des contextes qui influen-
cent la maniere dont les éléves appréhendent les taches qui leur sont propo-
sées. Le chercheur sort alors de I'école et, tel I'ethnographe, s’intégre par-
tiellement & la communauté pour une meilleure connaissance de l'univers de
vie des éléves. Ces recherches ne débouchent pas, & 'heure actuelle, sur des
investigations didactiques proprement dites.

D’autres approches sont plus directement liées aux perspectives théo-
riques developpées par J. Goody. Rappelons que I'hypothése centralie de ce
dernier (Goody, 1979} est que c'est I'écriture qui explique I'avénement de
modes de pensée rationnels abstraits et scientifiques. L’écriture engendre des
possibilités cognitives nouvelles, liées aux aspects graphiques et visuels qui
lui sont associés. Elle n'aurait donc pas seulement un rdle de conservation de
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la parole. En les extériorisant, elle permettrait de « transfigurer » les produits
de la pensée symbolique. L'ensemble des hypothéses de J. Goody he fait
certes pas l'unanimité chez les spécialistes en la matiére. Signalons ainsi
qu’A.M. Christin (1995a et 1995b) reste réservée quant au réle central que
J. Goody voudrait faire jouer a I'écriture alphabétique dans cette « révolu-
tign » des formes de pensée liées & I'écriture. |l reste que cette approche de
I'ecriture introduite par J. Goody, se situant du c6té du producteur et centrée
sur l'impact de la dynamique d’écriture sur les individus dans la société
{1994, chapitre 10} a largement contribué a susciter le développement de
recherches liées & cette problématique (« Fagons d’écrire, fagons de pen-
ser », Le Débat, 1990). En didactique, ta question du rdle de I'écriture dans
la modélisation des formes de connaissances parait avoir surtout intéressé, a
I'heure actuelle, le domaine des sciences expérimentales (Vérin, 1988).

Les travaux collectifs du Centre d’Anthropalogie des Sociétés Rurales
{(CNRS/EHESS, Toulouse] portent sur écriture ordinaire (Aibert, 1993 ;
Fabre, 1993). Cette notion méme d’écriture ordinaire est I'objet d’une interro-
gation. 8'il est vrai que le but premier de I'écriture ordinaire est de « laisser
trace » et non de « faire ceuvre », ce n’est pas pour autant gu'elie est
exempte d'ordre. Bien au contraire, précise D. Fabre dans son introduction &
I'ouvrage collectif qui présente neuf chantiers de recherches ethnologiques :
chaque individu ou chaque groupe, foin de se démarquer par rapport & une
écriture soumise & des régles, invente précisément des pratiques doudes de
sens, et définissant « les formes, les places et les rapports de P'éerit, de la
parofe et de Iimage » (D. Fabre, 1993, p. 26). Des différentes pratiques
décrites dans ces différents chantiers de recherche émergent des figures
d’une écriture identitaire. Journal intime {Lejeune, 1993) et autobiographie en
sont les formes les plus nobles et les plus connues. D’autres formes plus
modestes (légendes d’albums de photographies, anthologies personnelles de
poésies, cahiers de recettes de cuisine...) participent également de cet enjeu
identitaire (Blanc, 1985). Hl a longtemps été admis que le désir d’écrire était
lié & une affirmation du « moi », qu’il était la marque d'une identité constituée.
Ces recherches tendent, a l'inverse, & mettre en avant le réle des pratiques
d’écriture dans ia construction et le développement de l'identité personnelle
et sociale de lindividu (Fraenkel, 1992). Cette perspective apparait en fili-
grane dans les questionnements relatifs & I'écriture des jeunes (Blanc, 1995},
a P'écriture en situation professionnelle et en formation d’adultes (Bourgain,
1894}, Elle sous-tend une interrogation nouvelle et critique de la notion d’illet-
trisme (Fraenkel, 1993a), mise en relation avec les systémes de valeur des
groupes concernés, qu'il s'agisse par exemple des Tsiganes {Ley, 1993) ou
des bateliers (Derycke, 1993). L'étude de pratiques autres que les pratiques
légitimées conduit également & relativiser la notion d'illettrisme (Blanc,
1993b). A un niveau plus général, elle est & I'origine d'un nouveau question-
nement d’ordre psycho-sociologique et socio-linguistique (ci-dessous).

Chez les sociologues, I'écriture proprement dite, indépendamment du pro-
bléme général de 'écrit et de la lecture en particulier, n’a pas suscité un
grand nombre de travaux. Quand elle est abordée c'est le plus souvent sous
rangle des pratiques «nobles » ou légitimées (Bourdieu, 1992 ; Verret,
1988}. A partir de la définition de groupes en terme de classe sociale, et d’en-
quétes portant sur I'écriture en milieu populaire, les travaux de B. Lahire
développent une sociologie gualitative. Les descriptions fines et minutieuses,
au microscope pourrait-on dire, des pratiques scolaires et de celles des
familles des élaves contribuent & faire comprendre qu'une éducation a intérét
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a se greffer sur des pratiques déja existantes, en prenant pour toile de fond
ce qui a du sens pour les éléves (Lahire, 1991, 1992, 1993a, 1993b). La
reconnaissance des pratiques domestiques existantes dans ces familles et
importance de la description de ces pratiques pour connaitre les dispositions
« socio-mentales » (Lahire, 1995a) est au cceur de la démarche. L’hypothése
posée est que « les pratiques d'écriture...sont constitutives...de nauvelles
formes de relations sociales et, par conséquent, de nouveaux types de rap-
port au monde et a autrui » (Lahire, 1993a, p. 15). Avec une série d’études
de cas, particuliers en ce qu'ils se situent dans I'improbable statistique,
B. Lahire (1995b) propose une avancée vers |la compréhension des modes
d’articulation entre les apprentissages scolaires et [a culture de ['écrit telle
qu'elle s'est constituée dans le milieu familial. Quel mode de rapport & I'écrit
existe-t-il dans des families popuiaires, qui puisse rendre compte de certains
succés scolaires « inattendus » 7 Il est certain que des réponses précises a
cette question pourraient ouvrir le champ a de nouvelles pistes et expéri-
mentations sur le plan de la didactique de I'écrit.

Aux incursions en milieu familial font écho des incursions en milieu pro-
fessionnel (Lahire, 1993c). La description fine de professions exercées par
des salariés a faible capital économique et scolaire a pour but d’éclairer le
mode d'appropriation par ceux-ci de la situation. Bien que non recannues offi-
ciellement, des compétences et des pratiques d'écritures sont présentes.
Elles font partie du sens que la situation prend pour les sujets et, par 14, de
leur identité professionnelle qui se construit et se transforme par et a travers
ces pratiques. Ce théme de Iidentité, dans et par I'ecriture imprégne nombre
de travaux sur P'écriture des adultes {cf. ci-dessous).

Dans une perspective sociologique également, le travail de C. Fossé-
Poliak {19983), centré sur la description de 'amateurisme en matiere d’écri-
ture, g’inscrit aussi dans cette perspective d’'étude des pratiques et rapports
populaires a la culture, et a I'écriture en particulier.

Les travaux 4 dominante psycho-sociologique et socio-linguistique

Sous cette appellation peuvent étre rangées des recherches s’intéressant
moins aux pratiqgues elles-mémes gu'aux représentations de celles-ci et & la
prise en compte des situations et contextes par les scripteurs. Il s’agit de
recherches qui prennent en compte le contexte historique et social, & la dif-
férence des précédentes qui étaient directement centrées sur celui-ci. Dans
ce champ de la recherche assez récent et en plein foisonnement, la distine-
tion entre ces deux appellations, psychosociologique d'une part, sociolinguis-
tique d'autre part, tient plutét, nous semble-t-il, & I'appartenance disciplinaire
d'origine des chercheurs concernés (psychologie ou sociologie d'uneg part, lin-
guistique de l'autre). En fonction de celle-ci les chercheurs mettent {'accent
dans leur problématisation sur une dominante ou une autre, complétant par-
fois méme leurs investigations par des incursions dans une didactique qu’a la
suite de M. Dabéne on pourrait qualifier de « socio-didactique » (Dabéne,
1995). Ces allers et retours peuvent s'interpréter comme autant de confirma-
tions de la réintégration du scriptural dans la linguistique (Anis, 1983), réin-
tégration possible depuis que la linguistique $'est tournée vers I'anthropolo-
gie, inaugurant le dialogue entre linguistes et anthropologues (Katicic, 1988).

Les principales thématiques des recherches concernent les représenta-
tions, de I'écriture proprement dite et des tAches et situations d'écriture en
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particulier, la question plus générale du rapport a I'écriture, et le theme, déja
signalé ci-dessus (a propos des approches anthropologiques) de I'identits,
da_ujs et a travers I'écriture. Traversée par ces différents themes, 'écriture en
milieu professionne! et ses enjeux constitue un terrain d’étude qui s’avére
fructueux pour leur explicitation et leur développement.

) A partir du moment ol I'écriture est posée comme objet social, dans une
définition qui articule les dimensions psychelinguistique, sociale et culturelle,
la question de ta représentation du sens commun devient un objet pertinent.
La notion de représentation est utilisée comme concept explicatif des difficul-
1és observées ou subjectivement ressenties par les scripteurs, ainsi que des
fréquents échecs des actions en formation continue. Pour D. Bourgain (1988,
1990b) les membres d'une société ou I'écriture est omni-présente et ol les
rapparts sociaux s'exercent notamment par 1'écriture se font nécessairement
une certaine idée de celle-ci. Les représentations que des non-spécialistes
ont de I'écriture sont a considérer comme des représentations sociales, au
sens donné par S. Moscovici A cette expression. De ce point vue, elles
devraient permettre Ja traduction de nombreux conflits normatifs (Bourgain,
19%0a), matériaux et sociaux. L’enjeu de leur étude et de leur explicitation est
didactique : seule une rupture avec la représentation commune peut donner
des chances d’une modification positive et durable des comportements d'écri-
ture.

C'est également dans cette perspective d'une contribution a la didactique
de I'écriture que se situe le travail de M. Dabéne sur I'écriture aduite (Dabéne,
1987, 1990a, 1990c, 1980d). Appliquant & I'écriture |a notion d’insécurité lin-
guistique (Katicic, 1988, Gueunier, 1994), M. Dabéne développe la notion d’in-
sécurité scripturale généralisée. Celle-ci est perceptible lors d’entretiens avec
des adultes de toutes origines sociales, ces entretiens portant directement sur
les représentations de I'écriture, ou plus indirectement a travers i'évaluation de :
productions « ordinaires ». Pour M. Dabéne, ces représentations ne doivent pas !
étre considérées comme des épiphénoménes, des génes a I'écriture qu’il faudrait a
faire disparaitre. Représentation et motivation font partie intégrante de la com-
pétence scripturate. Plus précisément, M. Dabéne propose I'hypothése d’un
« continuum scriptural » (Dabéne, 1990b, 1991). Cette hypothése repose sur
I'idée que les représentations de surface des usagers — marquées par une |
dichotomie entre des pratiques ordinaires et des pratiques d’exception -— sont I
des représentations héritées de I'institution et génératrices d’insécurité ou de
dévalorisation. Ces représentations masquent des invariants plus profonds qui :
assurent la cohésion du « geste scriptural », selon des axes de variation gue
la recherche sociolinguistique a pour objectif de préciser. Ces axes pourraient
se situer du c6té des composantes des situations de production d’une part, du
cdté des représentations de 'autre (Boyer et Peytard, 1990 ; Bayer, 1980).

La notion plus générale et globale de rapport au texte (Guibert, 1989) et
a Pécriture (Barré-De Miniac, 1992 ; Barré-De Miniac, Cros et Ruiz, 1993 ;
Guibert et Jacobi, 1990) référe non seulement & la question des représenta-
tions, mais désigne également I'ensemble des relations a Iécriture, cest-a-
dire les images, conceptions, attentes et jugements, incluant les phénomeénes
de type attraction/rejet, envie/peur, etc... Bien gu'elle demande & étre explo-
rée plus avant, notamment dans ses articulations avec les performances
effectives, elle inerve un nombre croissant de recherches, principalement
lices a la formation des adultes (Johannot, 1995), méme s'il semble que ce
rapport se construise trés tét dans la scolarité (Barré-De Miniac, 1995a).
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L’identité du sujet scripteur est une des notions qui émerge le plus souvent
des travaux psychosociologiques. R. Guibert l'envisage s$ous 'angle de
« I'identité énonciative, c’est-a-dire la représentation de soi comme énoncia-
teur de discours » (Guibert, 1889, p.16) et |'utilise comme outil d’analyse des
difficultés éprouvées par nombre d'étudiants pour produire des mémoires de
fin d’études. Ces étudiants dénigrent souvent leurs propres pratiques, taisent
leurs stratégies, qu’ils vivent comme des palliatifs de leur incapacité et non
comme des tours de main. lls tendent a penser que d'autres procédent de
facon logique et plus rapide gu’eux. Ses observations convergent avec celles
de D. Bourgain (1988, 1994).

Les travaux d’'E. Bautier (équipe de recherche ESCOL — « Education,
socialisation et collectivités locales » — de I'Université Paris 8) se situent
dans une perspective plus sociocognitive (Bautier, 1989, 1995a), articulant le
rapport & I'écrit au rapport au langage en général, et ce dernier au rapport au
savoir et & I'école (Bautier, Charlot et Rochex, 1993). Ces travaux contribuent
a Iélaboration d'un systéme d'hypothéses permettant de comprendre la
construction de 'éléve comme sujet & travers son rapport au discours écrit et
son rapport au savoir. La question de I'identité émerge aussi de la probléma-
tique développée dans cet ensemble de recherches, envisagée sous I'angle
plus général de l'identité sociale (Bautier, 1989, 1995b).

L’écriture professionnelle et ses enjeux (Annales « Economies, Sociétés,
Civilisation », 1987 ; Anstet, 1987 ; Bachman, 1992), notamment en terme
d'identité professionnelle, constitue un champ de recherche récent en plein
foisonnement, dont témoigne la publication récente de numéros spéciaux de
revues centrés sur les pratiques d’écriture dans différents champs profes-
sionnels (O. Chantraine et P. Delcambre, 1992 ; M. Dumont et C. Revuz,
1994 ; 8. Péne et P. Delcambre, 1995), y compris dans le domaine de la
recherche en sciences humaines (Lourau, 1988 ; Perrot et de la Soudiére,
1994), Issu d’'une collaboration entre le réseau Langage et travail (CNRS) et
'équipe de recherche GERICO (Groupe interdisciplinaire en communication
de I'Université Charles-de-Gaulle-Litle 11} un séminaire « Ecriture, écrits pro-
fessionnels » (Delcambre, 1993) a permis de formaliser la problematique d’in-
teraction écriture/travail dans le secteur sanitaire et social, et de clarifier
la guestion de « linstance de production des écrits professionnels »
(Delcambre, 1993, p. 8). C'est, indirectement, & travers |'écriture, la question
de l'identité professionnelle qui est abordée (Dardy, 1990}). Ces recherches,
dans leur ensemble, soulignent I'importance de la lecture et de I'écriture dans
le travail (Boutet, 1993). Elles montrent gue les écrits de travail sont le siége
d'enchéassements complexes de fonctions (Akrich et Boulier, 1991}, et que
'écriture est T'occasion d’'une stratégie de positionnement du locuteur
{Cahiers du Réseau Langage et Travail, 1993 / n® 6 ; Delcambre, 1994 ;
Lévy, 1985 ; B. Fraenkel, 1993b). Située & mi-chemin entre la didactique et
cette interrogation sur les écrits professionnels, une réflexion sur P'écriture
dans le cadre de la formation est actuellement développée {Barré-De Miniac
et Bourgain, 1994 ; Les Cahiers Pédagogiques, 1893). Le mémoire profes-
sionnel, situé « enfre engagement professionnel et construction de savoirs »
(Guigue-Durning, 1995) fait l'objet de recherches, notamment dans le
domaine de la formation des enseignants (Cros, 1992 ; Nonnon, 1995).

La notion d'identité est donc utilisée dans des contextes et a des niveaux
bien différents. Avec le méme terme, certes différemment qualifié — identité
énonciative, sociale, professionnelle — les chercheurs font référence a des
réalités sans doute hétérogénes. Une clarification serait nécessaire. En parti-
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culier il y a lieu de se demander si les concepts invoqués sont spécifiques &
Iécriture ou si celle-ci n"est qu'un prétexte a I'étude de la question de I'iden-
tite. La’réponse pourrait se trouver entre ces deux positions, la prise d'écri-
ture spécifiant la question de la constitution et de Paffirmation de lidentité. Le
probléme serait alors de préciser ces spécifications. Il reste que I'écriture
constitue un lieu, ou plutdt un objet de recherche qui se préte & ces ren-
contres de perspectives théoriques différentes, disjointes dans le domaine de
la recherche. Il n'est pas interdit d’imaginer qu’une mise & plat et une confron-
tation des différents courants de recherche serait de nature a permettre des
avancées dans la compréhension de cette notion de rapport & I'écriture, dont
la question de I'identité est sans doute partie intégrante et constitutive.

LES RECHERCHES DIDACTIQUES

Ces recherches ont la spécificité d’étre menées en relation directe avec
le terrain, de la classe lorsqu'il s’agit des éléves, des actions de formation
lorsqu'il s’agit d’adultes. Le terme didactique est pris ici au sens large d’'une
relation avec la pratique sur le terrain, faite d’essais ou de planification d’ac-
tions & partir d’hypothéses théoriques, de théorisation de pratiques mises en
ceuvre, ainsi que d'observations systématiques et d'évaluation.

L’objectif n'est pas tant de faire un inventaire exhaustif des investigations
menées que d'en dégager les grandes tendances et, pour la période récente
de faire le point sur les différents chantiers mis en ceuvre concernant la didac-
tique de I'ecriture. Ce théme est en effet trés présent ces dernigres années,
comme en témoignent les titres des principales revues pédagogiques por-
teuses de ces explorations didactiques. Aprés un bref retour sur les princi-
pales tendances des années 70 & 85, seront résumées, et analysées en réfé-
rence aux recherches présentées dans [es deux premiéres parties, les
avancées relatives aux travaux actuellement menés en matigre de didactique
de I'écriture.

De 1970 3 1985 : les grandes tendances

L'autonomisation de I'écriture comme objet de recherche didactique est
un phénoméne récent. En témoigne le contenu des articles centrés sur Vécrit,
publiés dans la décennie quatre-vingt dans cette revue, et repris dans un
méme numéro (« Dix ans de recherche sur la lecture et la production de
textes dans la Revue Frangaise de Pédagogie », 1989), Sur les douze
articles présentés, seuls deux concernent spécifiquement I"écriture et se pré-
sentent comme des contributions théoriques et non des recherches didac-
tigues au sens entendu ci-dessus. De ce point de vue la situation francgaise
ne fait pas figure d’exception. G. Gagné et R. Lazure (1984) aboutissent au
méme constat concernant la recherche américaine en pédagogie de la langue
maternelie. Ces recherches sont en nombre extrémement restreint (9 sur les
20 000 fiches répertoriées) et essentiellement descriptives. Concernant les
apprentissages premiers et fondamentaux, premier et second cycles de
'école élémentaire, la nécessité d’articuler lecture et écriture est affirmée
depuis les années soixante-dix, avec ia rénovation de I’qnseignement du fran-
cais & lécole élémentaire, initiee a [Ilnstitut National de Recherche
Pédagogique par les travaux d’H. Romian (Romian, 1979). Dans ces
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recherches comme dans les recherches pédagogiques en général le mot
« écriture » apparait rarement seul. « Production écrite » et « expression
écrite », voire « production de texte » sont les termes généralement utilisés
par parler des activités d’écriture en classe de francais. Car ¢'est dans le
cadre des rechsrches sur I'enseignement du frangais que se situent, encore
actuellement, la grande majorité des recherches relatives & la didactique de
I'écriture.

Analysant les tendances générales concernant les thématiques de ces
recherches de 1870 & 1984, & partir de la banque de données DAFTEL-
INRP (2}, F. Ropé (1991) indique que la production écrite apparait beaucoup
moins fréquemment que la production orale et la lecture, que les aspects
pragmatiques sont peu étudiés. « Le plus étonnant parait étre le faible
nombre d’oceurrences concernant la créativité écrite... et le godt d'écrire »
(1991, p. 62).

Sur la guestion précisément du bilan des recherches en « production
écrite », M. Noél-Gaudreault (1991) constate qu’elles sont approximativement
deux fois moins nombreuses que celles qui portent sur le code linguistique,
les recherches-actions ne représentant que 20 % d’entre elles. Au cours des
années considérées, les activités d'apprentissage comme [a rédaction lais-
sent progressivement la place a des activités de production de discours, prin-
cipalement narratif et poétique. C'est précisément sur ces différents points
que I'évolution se fait & partir de 1985 : foisonnement d'expérimentations et
intérét porté & d'autres discours ; descriptif, argumentatif, explicatif, informa-
tif, etc.

De maniére convergente, et dans le cadre d’une analyse de contenu d'une
partie de ces recherches de 1970 & 1984, celles relatives A ia didactique des
textes et documents, G. Pastiaux-Thiriat {1990, 1991) indique combien sont
croisées activités de lecture et activités d’écriture durant ces quinze années.
Concernant I'écriture impliquée dans le cadre de ces pratiques, G. Pastiaux-
Thiriat fait remarquer que ce ne sont pas les exercices scolaires classiques
(rédaction, dissertation, commentaire ou résumé) qui font [‘objet des
recherches, mais des pratiques marginales : la poésie d’'une part, I'écriture
longue de Fautre. Une analyse plus précise des théorisations relatives & ces
pratiques indique une évolution intéressante. Une premiére période reste mar-
quée par la référence a la linguistique, avec la volonté de faire acquérir aux
¢léves les matrices structurelles de la narrativité ou les procédures discur-
sives. Peu & peu s’amorce une tendance a s'intéresser i I’dléve, a ses stra-
tégies d'apprentissage, ses représentations.

Ce que G. Pastiaux-Thiriat comme M. Noél-Gaudreault observent de la
didactique a cette époque est également vrai de la psychologie du langage,
largement dépendante, elle aussi, de la linguistique. Celle-ci, fournissant prin-
cipalement la description « d'états finis », les essais pédagogiques qui s'en
ingpiraient ont d'abord été centrés plus sur la modélisation ou I'évaluation des
écrits des éléves que sur la production elle-méme. Cependant, das les
annees quatre-vingt s'amorce une évolution en didactique dans |e senhs d'une
theorisation des conditions de I'enseignement/apprentissage, avec un début
de centration sur les processus de production, le réle de la situation et un
intérét croissant pour tes recherches historigues mettant en avant la relativité
et les présupposés historigues des pratiques scolaires d'écriture.
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] Concernant plus précisément les activités d’écriture proposées aux
¢léves, les synthéses établies par Y. Reuter pour le colidge (1989) et
J.P. Goldenstein pour I'ensemble des niveaux scolaires (1988, version rema-
m}ée et completée en 1995) décrivent les pratiques innovantes qui se
develgppent progressivement, s'ajoutant aux rédactions, études de textes
et dissertalions, modeéles traditionnels encore largement dominants.
J.P_. Goldenstein classe ces innovations selon leur durée : jeux poétiques,
écriture « au cours moyen » et écriture au long cours. Activités ludiques pong-
tugrlels, tadches de durée moyenne comme une piéce de thédtre, ou projet
d’écriture qui organise toutes les activités de frangais pendant une partie de
I'année, voire I'année entiere. Dans I'ordre des pratiques nouvelles, Y. Reuter
rappelle le rdle novateur du texte libre (Clanché, 1988) et des ateliers d’écri-
ture, dans la lignée des travaux d'E. Bing (1978) ou de Ricardou (1978) et
C. Oriol-Boyer (1992, Texte En Main, 1984a, 1984b). L'important, comme le
souligne Y. Reuter, est quavec les ateliers ou les projets d'écriture plus ou
moins longue, est introduite la notion de re-travail, de réécriture, ¢c'est-a-dire
d’écriture proprement dite. La problématique de laccés a I'écrit se déplace
ainsi nettement du produit au producteur, du texte au scripteur, On s'éloigne
clairement de la reproduction de madéales.

Ce sont ces orientations qui, & partir des années quatre-vingt-cing, et en
relation sans doute avec I'émergence du théme de I'écriture dans les diffé-
rentes disciplines contributives présentdes dans les deux premiéres parties,
sont développées et approfondies sur le plan didactique. Les différents chan-
tiers, tels que nous les avons classés, déclinent & leur maniére cette nouvelle
thématique de P'écriture comme travail, nécessitant I'implication du scripteur,
et associée a différents usages, sociaux et inteliectuels. On ne sera pas
étonné de ne pas trouver de superposition entre le classement des
recherches présentées dans les deux premiéres parties et I'organisation thé-
matique des chantiers didactiques proposée pour la présentation de cette troi-
siéme partie. La didactique, précisément parce qu'elle est aux prises avec la
réalité de la classe et des éléves, ne peut isoler des points de vue aussi faci-
lement que le chercheur. Par ailleurs son réle est aussi d'énoncer des hypo-
théses nouvelles ou complémentaires qu'un point de vue réducteur a priori lui
interdirait. Les différents thémes proposés, au risque de certaines redon-
dances, doivent &ire seulement considérés comme autant de prises de vue
partielles et complémentaires des investigations didactiques actuellement
menées dans le domaine de I'écriture. Nous n‘avons pas non plus voulu cal-
quer le découpage en niveau scolaire, car, et ¢'est precisément une donnée
nouvelle, en méme temps qu’elle met Faccent sur le scripteur, la didactique
élargit ses travaux au collége, au lycée, et méme a la formation. Les mémes
lignes directrices se trouvant travaillées & ces differents niveaux, tout se
passe comme si les confrontations inter-niveaux étaient source d’enrichisse-
ment et d’approfondissement des hypothéses.

Donner sens aux activités d’écriture en tant que pratique sociale

Les travaux relevant de cette thématique s'inscrivent dans la continuité de
ceux développés au cours de la période précédente et Qan§ lesquels ‘I’ap-
prentissage de 'écriture était lié & la notion de communication. Il s’agit de
diversifier les écrits produits, d’une part en référence & la diversité des écrits
qui existent dans la société, d’autre part pour articuler Vapprentissage de
I'écriture sur la fonction sociale de celle-ci. Cette perspective est mise en
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csuvre dés Pécole maternelle. Elle s'actualise sous la forme de production
d’écrits en relation avec des projets d’enseignement qui créent des situations
fonctionnelles conduisant a des écrits diversifiés : lettres, affiches, etc.
(Jolibert, 1988 ; Mouvet, 1990 ; Petitjean, 1985 ; Rencontres Pédagogiques,
1993 / n° 33 ; Repeéres, 1989 / n° 78). On sort ainsi du seul modéle littéraire,
en fondant ce choix didactique sur I'hypothése que c'est en produisant des
écrits sociaux diversifiés qui font sens, puis en analysant leurs fonctionne-
ments gue I'on apprend a écrire {Lartigue, 1988 ; Romian, 1994). Largement
présente dans les travaux a I'école primaire cités ci-dessus, cette perspective
I'est & un moindre degré dans les recherches au niveau du coliége (Binsse et
Hédoux, 1990 ; Maga et Méron, 1993.) Qu’elle soit explicitée ou non, la rela-
tion entre cette hypothése didactique et les perspectives sociclinguistigues
évoquées ci-dessus, notamment celle du continuum scriptural développée par
M. Dabéne, peut &tre établie. L'importance accordée a l'analyse des fonc-
tionnements évoque également le rdle des représentations sociales dans
I'acte scriptural.

Un autre aspect nouveau de ces expérimentations concerne le fait que les
écrits scolaires eux-mémes sont inscrits dans les écrits sociaux (Pratiques,
1981 / n® 29 ; Delforce, 1985 ; Brossard, 1995). L'école est considérée et
analysée comme un contexte social particulier auquel I'éléve adaptera d’au-
tant mieux ses écrits qu’il en aura analysé les particularités et les exigences.
Comme nous I'avons signalé dans notre premiére partie le développement et
la diffusion des recherches en histoire de I'éducation ne sont sans doute pas
etrangéres a 'accent mis sur la relativisation des pratiques scolaires.

Dans une perspective plus lige & la prise en compte de la diversité cultu-
relle, sociale et familiale des pratiques de I'écrit, E. Rogovas-Chauveau et
G. Chauveau développent des recherches-actions visant a fonder des inter-
ventions didactiques sur le sens des activités relatives a I'écrit dans le
contexte social et culturel des enfants (Chauveau, 1991 ; Chauveau, Rémond
et Rogovas-Chauveau, 1993). Leur travail se situe plus au niveau de la lec-
ture, la lecture et I'écriture se trouvant intimement liées en référence a des
hypothéses constructivistes (cf. ci-dessous). La prise en compte des repré-
sentations initiales de I'écrit, des savoirs partiels et des acquis extra-scolaires
conduit & développer des recherches didactiques sur I'écrit en relation avec
les collectivités locales {« Cent actions parents-écoles/colléges », 1995). Les
investigations didactiques, dans ce domaine, tout comme celles liées aux
perspectives ouvertes par I'anthropologie culturelle, sont trés peu dévelop-
pées. Elles pourraient pourtant largement contribuer au développement d’une
« socio-didactique » au sens entendu ci-dessus. L.a mise en convergence des
recherches théoriques en anthropologie culturelle et psychosociologie est
gncore trés embryonnaire. La définition d’hypothéses opérationnelles fines
reste donc problématique.

De la conceptualisation & "appropriation de I'écriture

Les travaux présentés sous ce titre concernent principalement I'école élé-
mentaire, et plus spécifiquement le cycle des apprentissages premiers. 1l
s'agit de travaux sous-tendus par des hypothéses psychogénétiques issues
des travaux de Ferreiro et d’hypothéses plus psycholinguistiques faisant réfé-
rence aux notions de métacognition et de clarté cognitive {Downing et
Fijalkow, 1984). Le terme d'appropriation (Besse, 1995) résume ['option
didactigue commune aux différents groupes de recherche se référant a ces
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hypothéses. Il s’agit d'élaborer une relation individuelle & la langue écrite,
sous I'angle de la lecture et de I'écriture, dés le départ (Fijalkow, 1993). Cette
élabpration résulte d’une construction commencée dés avant I’école, qui se
modifie au contact de cette derni¢re et des apprentissages qu’elle organise,
puis qui gvolue par la suite, en fonction des activités et circonstances per-
sonnel!es. Si l'apprentissage est commencé avant I'école, cela signifie que
celle-ci d_oit prendre en compte les acquisitions déja réalisées en organisant
l'apprentissage autour d’activités susceptibles de permettre & I'enfant de
développer son activité conceptualisatrice. Cela inclut le développement des
capacités métalinguistiques a partir d'activités de réflexion sur V'écrit et ses
usages. Cela nécessite aussi la mobilisation d'activités métacognitives, visant
a faire prendre conscience & I'éléve de ses connaissances sur Je fonctionne-
ment du systéme écrit et de ses activités de perception, mémorisation et
apprentissage. Ces hypothéses sont mises en ceuvre dans des recherches-
actions (Besse, 1994 ; Chauveau et Rogovas-Chauveau, 1989 ; Chauveau,
Rémond et Rogovas-Chauveau, 1993 ; Rogovas-Chauveau at Chauvesu,
1894 ; Teberosky, 1989). L'ensemble de ces recherches convergent sur I'idée
que les conceptions de I'enfant sont plus étendues et plus complexes que la
simple correspondance entre la modalité sonore et celle écrite. La dévouverte
des propriétés représentatives de I'écriture et du fonctionnement du systéme
a bien lieu dans et hors 'école.

Ces recherches ont également en commun une démarche qui consiste a
solliciter beaucoup 'activité d’écriture de 'éléve, et ceci trés t6t, dés ['école
maternelle. Ces activités prennent la forme d’écriture spontanée, de dictée,
dictée réciproque, ou méme de copie (Fijalkow, 1995). Ces activités de pro-
duction constituent un support qui permet a 'enseignant de connaltre les
niveaux de connaissance et de conceptualisation des éléves, et qui sont le
point de départ d'activités réflexives. A cette dimension de production se sur-
ajoute une dimension interactive entre enfants, autre point commun de ces
recherches, Les interactions entre enfants sont en effet largement utilisées
comme autant d’occasions d'échanges de connaissances sur le systéme écrit.
Elles sont aussi mises en ceuvre pour susciter des conflits cognitifs (Hardy et
Platone, 1994 ; Pontecorvo, 1390 ; Teberosky, 1988, 1990} utilisés pour déve-
lopper ou ré-orienter les conceptualisations des jeunes enfants. Cette dimen-
sion interactive dans I'enseignement est considérée par G. Hillocks (1986)
comme particulierement décisive de l'efficacité des démarches mises en
ceuvre en matiére d’enseignement de Pécriture {« written composition »). Sur
la base d'un classement de 500 recherches américaines, G. Hillocks conclut
que ie mode d'enseignement le plus efficace est celui qui se réalise a I'inté-
rieur de petits groupes de pairs. Mais cette supériorité n'est observable que
lorsque ces groupes ont & réaliser des taches trés fortement structurées.

Ces recherches-actions issues d'hypothéses constructivistes sont appli-
quées a 'age des premiers apprentissages. Elles n'excluent cependant pas
une conception d’ensemble de la maitrise de I'écrit et de I'écriture en parti-
culier, en terme d’établissement d’une relation individuelle & celle-ci. Cette
conception fait écho & la thématique relative & la notion genérale de rapport
a I'écriture, évoquée ci-dessus dans le cadre des recherches psycho-saciolo-
giques. L'idée nouvelle que ces recherches dfdactigues‘apportent est que ce
rapport a des chances d'étre durable si sa formation résulte d'un accompa-
gnement des stratégies développées par I'éléve. Rappelons en .effet’qge‘ les
pistes didactigues ouvertes par les recherches en psychc?logle génétique
(premidre partie) consistent principalement en une forme d’« étayage » par
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I'adulte des stratégies spontanément développées par les enfants.
J.M. Besse, pour cette raison, voit dans I'appropriation de I'écrit ainsi congu
un moyen de prévention de fillettrisme (Besse, 1985). Cela nécessite que
école ne s'accapare plus le monopole de la transmission de 1'écrit.

Les procédures de travail du scripteur

Trés largement inspirées des travaux américains de psychologie cognitive
d’une part, des recherches psycholinguistiques d'autre part (cf. premiére par-
tie), des recherches ont tenté de décrire précisément le travail du scripteur.
Trois theémes principaux ont fait I'objet d’importants chantiers didactiques : la
planification de la tache d’écriture, la question des marques linguistiques (de
'orthographe en particulier) et la réecriture.

La notion de « résolution de problémes », reprise & la psychologie cogni-
tive, est utilisée pour envisager 'écriture en terme de « problémes d’écriture »
(Rencontres Pédagogiques, 1988 / n° 19). Cette expression est utilisée pour
regrouper un ensemble d'approches nouvelles dont I'idée de base est d'in-
verser la démarche classique fondée sur une complexification croissante des
taches d'écriture, du mot & la phrase, au paragraphe, puis au texte.
L'hypoth&ése est qu'au contraire il est nécessaire de faire affronter trés t6t 4
I'enfant, dés I'école maternelle, des situations de production de textes com-
plexes. Dans ces recherches est utilisée aussi la notion de conflit cognitif. Les
situations complexes, difficiles pour "enfant ont pour fonction et comme inté-
rét de 'obliger & mobiliser ses acquis, & les ré-crganiser, et comprendre la
nécessité d’en acquérir d’autres, Le groupe est également utilisé comme
révélateur des probldmes, source des conflits cognitifs. Les nombreuses
recherches-innovations débouchent sur la mise au point de guides pour I'en-
seignant, lui permettant de sérier les niveaux de son intervention. Sont privi-
{égiées les interventions portant sur la planification, le choix de la stratégie
discursive, |la gestion des effets sur Pinterlocuteur et de la progession théma-
tiqgue. Les interventions constituent des aides au re-travail du texte.

La notfion de résolution de problémes est appliquée aussi par ce groupe
de recherche pour aborder la question de la gestion des marques linguis-
tigues, dans une perspective largement inspirée des travaux de I'équipe
HESO du CNRS (cf. premiére partie). L'orthographe, {'utilisation des pronoms
en tant que marque de la cohérence d’un texte, la ponctuation sont abordés
selon des démarches de résolution de probléme plus ou moins compiexes
{Repéres, 1988 / n° 75, 1989/ n° 78), qui relévent soit d'une approche des-
criptive, soit d’'une approche hypothetico-déductive. Dans les deux cas, il y a
mise en probleme du dysfonctionnement constaté, réflexion sur le fonction-
nement du systeme linguistique, puis retour sur la tadche. Ainsi se trouvent
coordonnées, au plan de I'investigation didactique, des hypothéses cognitives
liees & la question des stratégies et des hypothéses psycholinguistiques sur
le fonctionnement de la langue. La démarche d'ensemble prévoit également
une étape d'évaluation (Repéres, 1989/n°79; Ducancel, Romian et
Djebbour, 1991}. Celle-ci est critériée. Elle met I'éléve dans une position
active, de gestion de la tache en fonction des représentations qu’il a du pro-
duit & réaliser. L’étape suivante est plus de l'ordre de la révision de texte (au
sens de cette expression utilisée dans le cadre des modeéles cognitifs améri-
cains présentés ci-dessus) que de la réecriture proprement dite.
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Dan_s un autre contexte, celui de I'enseignement de I'orthographe en lycée
professionnel tertiaire, A. Lazar et R. Honvault {Rencontres Pédagogiques,
1986 / n® 19) utilisent une démarche également inspirée des travaux de
'équipe HESO du CNRS, plus précisément de la typologie des erreurs clas-
sées selor? les secteurs correspondant aux trois zones du pluri-systéme
orthographique distinguées par N. Catach. Cette base théorique est utilisée
pour fo_urnlr aux éléves un cadre a partir duquel ils établissent leur propre
typo!qg|e, en fonction de leurs besoins. Mis ainsi en position réflexive et dans
des s‘ltuations de retours sur leur production, les effets s’avérent positifs. La
questlpn que posent A. Lazar et R. Honvault porte sur la transférabilité des
competences ainsi acquises a des situations de production personnelle. Cette
fecherche-innovation, qui a le mérite d’'étre accompagnee d’une évaluation,
iltustre bien ia contribution possible de la recherche didactique a la recherche
psycholinguistique qui I'inspire, en pointant les limites du transfert didactique
de certains modéles de fonctionnement linguistique.

La question de la réécriture proprement dite est une question largement
développée dans les recherches récentes, depuis le cycle 3 de Pécole primaire
a l'université (Marquillo-Larruy, 1995) et I'éducation de base (Leclerc, 1394),
en passant par le collége. Deux numéros de la revue Repéres (1991 / n° 4,
1994 /n° 10), un numéro de la revue Recherches (1989 / n° 11) et un autre du
Frangals Aujourd’hui {1994 / n° 108) sont consacrés a ce théme. Sous 'in-
fluence de travaux, pourtant anciens, mais qui ont mis beaucoup de temps &
faire leur entrée dans I'écolg, le travail sur le brouillon constitue une piste péda-
gogique largement exploitée actuellement. Ces travaux sont ceux de la génétique
linguistique évoqués ci-dessus (premiére partie), les travaux de C. Fabre sur
des brouillons d’écoliers (1988, 1990, 1994) ayant largement contribué & leur
transfert dans le domaine didactique. Ce transfert nécessite une réflexion sur ies
phénoménes specifiques a I'écriture enfantine et sur les conceptions de I'écri-
ture sous-jacente aux démarches d'apprentissage. La question de la relation
entre les types de texte et ja réécriture n'est pas toujours posée et mériterait
sans doute de I'étre, voire de faire 'objet d'une explicitation auprés des éléves
pour favoriser le travail de réécriture (Rosat, Dolz et Schneuwly, 1991 ; Roussey,
1990). Tous les types de texie se prétent-ils & la réécriture ? N'y a-t-il pas des
relations privilégiées entre ie type de texte et les points sur lesquels porte ia
réécriture ? Les expérimentations sur te terrain, encore trop peu nombreuses
en terme de recherche didactique du moins, ont, dans un premier temps l'inté-
rét majeur de conduire les enseignants & changer leur représentation du brouillon
qui, d'essai, devient outil de travail. D’aprés les expériences rapporiées, et qui
portent autant sur des écritures longues que des ecritures courtes, il s'avére
que ce travail porte principalement sur les points suivants : les opérations énon-
ciatives, la question du point de vue, la cohérence seémantique, les procédés
argumentatifs. Dans une perspective centrée sur la problématique de Vinves-
tissement du sujet dans son texte, D. Bucheton (1992) montre comment peut
évoluer, A travers les réécritures, le rapport du sujet a son texte. D'une maniére
générale, les recherches soulignent I'importance du travail d’'élaboration par
I'enseignant des démarches de réécriture ainsi que d'une pratique finement dif-
férenciée (Bucheton, 1992 ; Leclercq, 1994).

Les types de textes et la question des genres littéraires

En dehors de la question des écrits fonctionnels (cf. ci-dessus), la recherche
relative aux spécificités des discours caractéristiqgues des différents types de
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textes et des problémes didactiques qu'ils posent est trés développee. La ques-
tion qui est posée et qui fait 'objet de débat dans le champ de |a didactigue du
francais est celle de choisir une typologie qui puisse guider le didacticien (Bain,
1987 ; Schneuwly, 1987 ; Pratiques, 1987 / n° 56 ; Le Frangais Aujourd’hui,
1986 / n° 79). Les types de textes ayant fait I'objet de recherches didactiques,
en terme de discours spécifique sont principalement les suivants !

* Le récit, qui, lui, est travaillé dés I’école maternelle (Bonnet et Piguet,
1993 ; Brigaudiot et Ewald, 1990 ; Ducancel, 1990 ; Dumortier, 1986 ;
Pratiques, 1988 / n° 59, 1993 / n° 78)

* Les texies explicatifs (Repéres, 1987 / n®> 72, 1889 / n® 77 ; Pratiques,
1986 / n® 51, 1988 / n° 58)

* Le texte de fiction {(Noé&l-Gaudreault, 1990 ; Pratiques, 1985 / n°® 47)
* Le texte documentaire (Pratiques, 1985 / n°® 47)
* Les textes descriptifs (Pratiques, 1987 / n°® 55).

Cette problématique des textes, largement dominante dans les années
1985 a 1990, ainsi qu’en témoigne le théme du 3% colloque international de
didactique du frangais : « Aprendre/enseigner & produire des textes écrits »
(Chiss, Laurent, Meyer, Romian et Schneuwly, 1987) céde progressivement la
place & une problématisation en terme de genre (Boissinot, 1986 ; Canvat,
1994 ; Pratiques, 1987 / n° 54 ; Schneuwly, 1994). Cette notion est utilisée
dés 1988 pour élargir 'éventail des genres littéraires Iégitimés et introduire &
'école des « mauvais genres » (Pratiques, 1987 / n® 54). Le roman et le
theéatre ont fait I'objet de nombreux travaux (Pratiques, 1989 / n° &4, 1990/
n® 65, 1992 / n°® 74) marqués par un important travail sur le personnage
(Pratiques, 1988 / n° 60). Celui-ci est travaillé selon trois axes (Reuter,
1988) : en tant que marqueur typologique, en tant gu'organisateur textuel et
comme lieu d’investissement. On peut interpréter ce travail sur le personnage
comme une piste didactique permettant de réinvestir le travail issu de la lin-
guistique textuelle et de le concilier avec les problématiques plus actuelles de
centration sur le scripteur et I'implication de celui-ci. Comme pour le récit,
I'utilisation des catégories littéraires en matiére des genres a fait I'objet d’une
réflexion sur son usage en didactique (Pratiques, 1990 / n® 66). Plus récem-
ment encore, et dans I'optique d’'une nouvelle problématisation des liens entre
lecture et écriture (Pratiques, 1985 / n° 86, Reuter, 1994), cette notion est
actuellement utilisée comme un possible « articulateur privilégié de la lec-
ture/écriture » (Reuter, 1995, p. 19).

Depuis les années 1990 se développe également un travail sur les textes
« scolaires », travail nourri non seulement des travaux antérieurs liés a la lin-
guistique textuelle, mais aussi, pour la rédaction et la dissertation par
exemple, des données issues des travaux historiques et psychosociologiques,
et visant & une explicitation des enjeux de ces types de textes. Scont ainsi tra-
vaillés : la dissertation (Delforce, 1985 ; Pratiques, 1990 / n°® 68, 1992 /
n® 75), le commentaire composé (Veck, 1990), le résumé (Charolles et
Petitjean, 1994 ; Pratiques, 1981 / n° 72 ; Veck, 1988), le dossier documen-
taire (Pratiques, 1993 / n° 78), la prise de notes (Bessonat, 1995).

La question de Varticulation lecture-écriture

Il s’aqgit d’une question qui, dans I'état actuel des recherches, est peu
développée en tant que telle. La synthése sur ce théme, établie par F. Ropé
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{(1994) & partir des données DAFTEL-INRP répertorie 143 fiches de 1970 &
1981, Ceg repherches relévent de champs théoriques disjoints. La question
est abordee a 'occasion de chantiers didactiques non systématiquement arti-
c_ules entre eux. Selon que I'on se situe dans la période des premiers appren-
tissages ou dans les étapes ultérieures, la question des interactions lecture-
ecriture est abordée différemment.

Concernant les apprentissages premiers, la pricrité a longtemps é6té
accordeée a la lecture, selon le préjugé que I'écriture doit succéder a l'ap-
pre‘ntlssage de la lecture. Les années soixante-dix, nous I'avons déja souli-
gne, ont été celles de la lecture. Dans de nombreux travaux traitant de l'en-
trée dans I'écrit et parlant de lecture-écriture, le versant lecture est en réalité
le seul objet de recherche. L’écriture en tant que telle, longtemps absente
dans les travaux de didactique & I'dge des premiers apprentissages, y entre
de plain-pied dés les années quatre-vingt, ainsi qu’en témoignent les travaux
cités ci-dessus. Mais I'articulation entre les taches d'écriture et celles de lec-
ture n'est pas toujours théorisée. Elle I'est dans les travaux examinés sous le
titre « de la conceptualisation a I'appropriation de écrifure », en référence
a la theorie constructiviste dévetoppée par E. Ferreiro. Cependant, les
approches didactiques qui s’en inspirent introduisent certes des tidches d'écri-
ture, mais dont la fonction est plus & usage de conceptualisation du systéme
écrit que de développement de I'écriture pour elle-méme, en articulation avec
une autre activité que serait fa lecture. Par hypothése en effet la psychoge-
nese de I'écrit est marquée par la découverte du systéme écrit. Cependant
des travaux didactiques se référant & ce champ théorique tentent de mettre
en place des démarches dans lesquelles P'écriture proprement dite pourrait
constituer un détour pour la lecture (Bracquart, 1992)

M. Bru {1990, 1981) propose d’inverser radicalement I'ordre des appren-
tissages et d’utiliser la production d’'écrit comme moyen d’apprentissage de la
lecture. Reprenant dans une perspective synthétique les apports des diffé-
rents courants théoriques en psychologique et en linguistique, son travail
repose sur I'idée que, méme en déhut de scolarité primaire, Penfant témoigne
d'un intérét soutenu pour I'écriture, et que celle-ci est, pour i, une activité
spécifique. Lettres mobiles, traitement de texte etc. sont autant de moyens
permettant la production de textes avant les apprentissages formels. Ces
tAches d’écriture, svsceptibles de mobiliser la vigilance et Pactivité cognitive
de l'enfant, servent de supports aux apprentissages. Des évaluations chif-
frées d’expérimentations menées sur la base de ces hypothéses didactiques
fournissent des résultats en faveur de cette démarche (Kempf, 1987).

Le colloque organisé & Lille en novembre 1993 4 linitiative de "équipe
Théodile-Crel (Théorie-didactique de la lecture-écriture, Universite Lille 3)
{Reuter, 1994} constitue une tentative de systematisation de cette question,
dans la perspective de la définition d’'un modeéle qui puisse rendre compte des
relations lecture-écriture dans le champ didactique. Le caractére récent de la
théorisation de cette question, en méme temps que son urgence sont en par-
tie lides aux avancées didactiques de ces derniéres années. Ainsi les rela-
tions lecture-écriture sont présentes dans les travaux de réécriture et leur uti-
lisation renforce la conscience de la nécessité d'une formalisation. La
centration croissante sur I'éléve, sujet de ses apprentissages (Halté, 1987 ;
Oriol-Boyer, 1993), le développement de projets d’écriture longue (Breyer,
1089), dans le cadre ou non d’ateliers d’'écriture scolaires ou extra-scolaires
{cf ci~dessous), mais aussi les travaux sur la prise de notes ou la constitution
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de dossiers, ceux sur le mémoire professionnel, conduisent & rechercher les
fondements théoriques d’une articulation didactique de la lecture et de I'écri-
ture. Y. Reuter (1994, 1985) propose un schéma général qui établit une dis-
tinction entre les relations entre lecture et écriture d’une part, les interactions
proprement dites entre celles-ci d'autre part. Ces interactions seraient la
condition d'une véritable entrée dans 'écrit et facteurs de facilitation et déve-
loppement de I'une et 'autre compétences. Sur le plan didactique, I'hypothése
est avancée — et elle reste & mettre a 'épreuve — qu’un travail centré sur
les « articulateurs privilégiés de la lecture-gcriture » (genre, type de texte,
personnage, scéne, catégories communes a la lecture et & 'écriture) pourrait
optimiser ces interactions.

Sur ce théme, il est enfin intéressant de signaler, bien que ce domaine
soit peu exploré, une piste de recherche possible, issue des travaux en his-
toire de I'éducation, et qui concerne 'étude des traces observables dans les
marges des livres. L'insertion d'écrits du lecteur dans le livre lu est en effet
un lieu privilégié &’étude d'une forme d'imbrication particuliére entre I'activité
de lecture et celle d'écriture (Fraenkel, 1991).

Ecrire pour apprendre

Ainsi que nous avons signalé lors de I'examen des perspectives ouvertes
par I'anthropologie, I'effet de I'écriture sur les modes de pensée, Phypothése
de Goody d'un processus de « domestication » de la pensée lié a 'usage de
I'écriture n'a suscité encore que trés peu de travaux didactiques, en France
du moins. Le poids de la tradition scolaire frangaise, gui lie intimement I'ap-
prentissage de la langue a I'enseignement du francais et de la littérature
contribue sans doute a cet état de fait.

Dans le cadre de la didactique des sciences expérimentales, et en terme
de compétence méthodologique (Aster, 1988 ; Astolfi, Perterfalvi et Vérin, 1991 ;
Vérin, 1988) des recherches-actions sont menées sur I'usage de différents types
d’écrits ainsi que d’outils graphigues (dessins, schémas, organigrammes...). Les
travaux se situent & I'école primaire et au collége. Une réflexion aest menée
autour de la distinction entre écrits d’investigation et écrits d’exposition. L'accent
est mis sur acquisition de connaissances métacognitives permettant aux éléves
la gestion et le contréle de leur démarche d'écriture. Ces travaux sont conver-
gents avec ceux developpés en Angleterre par C. Sutton (1989). Dans une pers-
pective proche mais plus centrée sur les acquisitions linguistiques, et plus
précisément du texte explicatif en liaison avec un enseignement de biclogie et
de physique en CM1, une expérimentation (Fontaine, 1992) suivie d’'une éva-
luation comparative entre une classe expérimentale et une classe témoin tend
a montrer une efficacité & moyen terme. Cette efficacite porte sur les compé-
tences en matiére de rédaction de texte explicatif. C’est également le texte expli-
catif qui est au centre des investigations sur 'écriture en sciences de A. Robert,
C. Durnerin et D. Capart (1992). Comme on le voit ce domaine est, & 'heure
actuelle, un domaine en émergence qui nécessiterait une mise en convergence
des problématiques posées par les didacticiens des sciences et las acquis des
nombreux travaux evoqués ci-dessus concernant les types de textes. Quelques
ouvrages améticains, un peu plus anciens, développent des problématisations
sur I'usage de I'écriture pour 'apprentissage en général (Harrison, 1983 ; Mayher,
Lester et Pradl, 1983 ; North, 1987). Parker et Goodkin (1987) tentent de modé-
liser le réle des formulations langagiéres dans la construction des connais-
sances. Ces ouvrages concernent 'enseignement des disciplines littéraires et

120

Revue Frangaise de Pédagogie, n° 113, octobre-novembre-décembre 1995



scientifiques, au niv’egu du collége et du lycée. Il s'agit de formalisations didac-
tiques et non d’expérimentations de terrain.

Les processus d’écriture et I'ordinateur

L’es travaux rassembliés sous ce titre sont issus de champs et d’'équipes dis-
perses. Les recherches sur la didactique de I'écriture utilisent I'ordinateur, le
plus souvent le traitement de texte, & des titres différents, liés & leur probiéma-
thue.propre. It paraft cependant intéressant de les regrouper, d’une part pour faire
le point sur les différents usages possibles et expérimentés de cet outil, d'autre
part pour mettre en évidence les limites de cet outil. Les différentes recherches
convergent en effet vers I'idée que c’est I'analyse préalable des processus scrip-
turaux qui assure l'intérét et I'efficacité de 'usage du traitement de texte et non
pas I'usage en tant que tel qui informerait sur les processus. Les pistes didac-
tigues explorées peuvent se regrouper autour de quatre points :

L’ordinateur comme facteur de motivation (Lazar, 1994 ; Michonneau,
1987 ; Rencontres Pédagogiques, 1986 / n® 10), chez des éléves peu
encling a I'écriture, en lycée professionnel par exemple. Des expériences
menees dans ce cadre il ressort que le traitement de texte peut stimuler la
rédaction et la révision, évitant le fastidieux travail de recopie. C'est pour
cette raison gue son intérét concerne essentiellement les textes longs. Avec
des enfants plus jeunes, M.C. Pouder (1993) aboutit & une conclusion plus
nuancée, les réactions des enfants étant trés variées, allant de I'excitation &
I'indifférence.

L’ordinateur comme moyen d’accés a P'écrit dés le plus jeune 4ge. Sur la
base de cette hypothése R. Cohen (1987, 1992) méne une série d'expé-
riences dans lesquelles lutilisation d’un logiciel « ALE » permet au jeune
enfant, dés trois ans, de produire des écrits. Faisant référence aux travaux
d’'E. Ferreiro, R, Cohen émet I'hypothése gque cette manipulation trés précoce
de l'écriture (I'ordinateur éliminant les difficultés d'ordre psychomoteur)
devrait accélérer le processus de conceptualisation de I'écrit. Les nom-
breuses expérimentations menées sur le terrain nécessiteraient des évalua-
tions & moyen et long terme pour juger de la durabilité des acquisitions ainsi
réalisées. Dans l'immédiat les observations fines réalisées au cours des
expérimentations permettent de discuter du nombre et de la nature des
étapes de conceptualisation de {'écrit définies par Ferreiro.

L'ordinateur comme outil de régcriture. C'est sans doute le domaine le
plus exploré actuellement, & I'école primaire (Plane, 1994 ; Pouder, Temporal
et Zwobada-Rosel, 1980), au collége (Hébert, 1985, 1988 ; Nicolet, Genevay
et Gervaix, 1992 ; Anis et Temporal-Marty, 1990). Globalement, il semble que,
spontanément, les jeunes enfants n'utilisent le traitement de texte que comme
un clavier de machine a écrire, ce qui conduit & penser que I'utilisaticn du
traitement de texte doit prendre place a lintérieur d'une didactique. Les
enfants jeunss ou les scripteurs peu experts font essentiellement des correc-
tions de surface et des interventions locales. Outre le niveau d’expertise, il
semble que le type de texte influence le niveau d’intfarventior}. Avec des
textes descriptifs, Nicolet et al. (1992) obtiennent des interventions portant
sur la structure du texte, avec déplacements de blocs. Leg textes narratifs
paraissent plus difficiles a traiter de ce point de vue par les éléves. Chez des
éléves de 4° (Herbert, 1988) il est possible d’obtenir des transformations por-

tant sur la cohérence textuelle et discursive.
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L'ordinateur comme outif de production et création littéraire, dans une
perspective d’articulation lecture-écriture. Les expérimentations dans ce
domaine (Balpé, 1987 ; Stein, 1987) utilisent des logiciels qui mettent les
éléves en situation de production (poémes dans les travaux de J.P. Balpg,
récits dans ceux de E. Stein) a partir de banques de données de structures
aléatoires ou de structures de récit issues d’analyse d'ceuvres littéraires. Ces
expériences constituent une approche particulidre de I'écriture et de la litté-
rature. C'est dans cette méme perspective gue se situent les expériences
d’écriture menses par C. Oriol-Boyer autour de ['utilisation de programmes
permettant au scripteur de jouer sur ses propres textes ou ceux d'auteurs
dans une perspective créatrice (Texte en Main, 1984-85). Le réle de ces acti-
vités dans une didactique de I'écriture, plus précisément le niveau et le mode
d'impact, en relation avec les autres tdches d'écriture, mériteraient sans
doute d’étre précisés.

Les formations en écriture para- ou post-scolaires

Les ateliers d’écriture, a destination de jeunes ou d’adultes, dans ou hors
les murs de I'école, I'écriture en éducation de base ou dans la formation pro-
fessionnelle initiale ou continue, constituent actuellement des lieux de foison-
nement d'expérimentations. Dans ces divers lieux les expériences sont inspi-
rées de principes assez proches. La recherche en est actuellement plus a une
phase d'affinement de description des actions et de formalisation de celle-ci
que d’évaluation proprement dite. Les expérimentations réalisées en marge
de l'école — ou tout au moins des contraintes strictement lides aux pro-
grammes — ou en amont de celle-¢ci ont un rble singulier a jouer pour une
didactique de I'écrit, car elles sont des lieux privilégiés pour rappeler des
objectifs majeurs oubliés par 'école en raison notamment du poids des tradi-
tions, ou pour pointer des pricrités nouvelles liées a I'évolution des conditions
el exigences professionnelles et sociales.

Sous une appellation unique, les ateliers d’écriture désignent des pra-
tiques trés diversifiées, quant aux principes et objectifs qui les sous-tendent
et du point de vue des publics gu’ils visent (Boniface, 1992, 1994 ; Oriol-
Boyer, 1992). Globalement les démarches peuvent étre situées, ou tentent de
se situer (Bing, 1976 ; André, 1988, 1995) entre deux pdles : celui de 'ex-
pression du sujet d’une part, celui de texte littéraire d'autre part. Les
quelgues recherches actuellement disponibles {Lafont, 1993 ; Maffre, 1988 ;
Oriol-Boyer, 1989, 1990, 1992 ; Penloup, 1990 ; Rossignol, 1994) convergent
sur cette catégorisation. Outre ces caractérisations globales, deux dimensions
traversent les différentes tendances : une mise en ceuvre raisonnée d'une
articulation lecture-écriture d'une part, une interaction entre participants
d'autre part. Il s’agit |4 de dimensions non spécifiques aux ateliers, et que
nous avons évoquées ci-dessus a propos des recherches en milieu scolaire.
Les quelques évaluations en terme d'effets sur les scripteurs portent sur le
rapport & I'écriture, confirmant que l'atelier peut &tre un lieu privilégié d'éla-
boration de celui-ci (Rossignol, 1994). Une question qui reste sans réponse
est celle des relations entre ces ateliers et les apprentissages scolaires. Cette
méme question pourrait d’ailleurs &tre posée a propos des activités de créa-
tion littéraire sur ordinateur évoguées ci-dessus. Plus que le fréguent désin-
térét des animateurs ou associations proposant des ateliers en milieu scolaire
pour les taches strictement scolaires, c'est sans doute l'absence de cadre
théorique suffisant qui rend difficile la conceptualisation de cette articulation,
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) Da.?s !e_ domaine de |a didactique de I'écrit en éducation de base, la syn-
these établie par V. Leclercq (1992) confirme que les années quatre-vingt
voient le retour de I’écriture et souligne le réle joué en cela par I'enrichisse-
r!n)en‘t de la problématique de I'ilietirisme. Le déplacement de lattention vers
Iecn’ture correspond & I'intérét porté a la question du rapport a Pécrit et aux
representations (cf. deuxiéme partie : approches psychosociologiques). Les
recherches-actions menées {Delefosse, 1993 ; Fraenkel et al., 1985) auprés
de publics adultes ou jeunes en situation d'insertion concluent principalement

en terme d'effet sur le rapport a I'écrit. Dans ce domaine riche en innovations
les recherches et évaluations sont rares.

POUR CONCLURE

Ce travail d'inventaire et caractérisation des recherches en didactique de
Fécriture, éclairé par les apports des différentes sciences sociales concer-
nées, appelle, plus qu'une conclusion, une invitation & poursuivre les investi-
gations didactigues. Outre la collaboration entre didacticiens et chercheurs en
sciences socialeés, une mise en cohérence des différents chantiers didac-
tiqgues parait constituer un facteur important pour la progression de la
recherche dans ce domaine.

Au fil du texte nous avons pointé I'absence ou le trop faible nombre d'in-
vestigations relatives & certains aspects : le contréle moteur et postural par
exemple, ou les interactions entre les représentations ou te rapport & I'écrit et
les compétences proprement dites. Des données a grande échelle sur les pra-
tiques réelles, pratiques au quotidien telles que la copie ou la prise de notes,
mais aussi en terme de devoirs et préparations, en classe ou a la maison
(Favre et Steffen, 1988), manquent également.

Nous avons aussi noté a plusieurs reprises gue certaines avancées
nécessitaient la mise en convergence de chantiers de recherche actuellement
menés en paralléle. Par exemple les stratégies mises en ceuvre lors de la
révision de texte paraissent liées au type de texte, dont dépendent également
les possibilités d’utilisation du traitement de texte. Nous avons également
pointé que l'efficacité de l'utilisation par I'enseignant des relations entre
élaves lors des taches d’écriture pouvait dépendre de la nature de ces taches,
de leur niveau de difficulté et de structuration. Dans un autre domaine, nous
avons souligné combien restait embryonnaire la mise en convergence des
recherches psychosociologiques et anthropologiques d'une part, des expéri-
mentations de terrain d’autre part, pour le développement d’une didactique
qui prenne réellement en compte les dimensions sociale et culturelle des pra-

tiqgues scripturales.

Ces quelques pistes ne sont que des suggestions. Nous laissons le soin
au lecteur de trouver lui-méme, & partir des travaux présentés, des pistes de
recherches et d’expérimentations didactiques complémentaires et nouvelle'S.
Tel était I'objectif de cette présentation des recherches actuelles dang les d|f‘-
férentes sciences sociales qui, directement ou iqdirectement, contribuent a
nourrir les interrogations relatives au mode d’accés du plus grand nombre &

une &criture plus libre.

Christine Barré-De Miniac
tnstitut National de Recherche Pédagogique
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NOTES

(1) Cetite note doit beaugoup aux travaux et discussions du GERI
(Groupe Européen de Recharche Inter-Universitaire) de
'INRP, coordonné par E. Bautier et moi-méme. Sur le théme
« Usages et transmissions de I'écrit » ce groupe dévelcppe
une réflexion pluri-disciplinaire actuellement centrée sur
I'écriture. Ses membres, E. Bautier, D. Blane, J. Hébrard,
M. Dabéne, B. Lahire et Y. Reuter m'ont grandement faci-
lité la recherche documentaire. Je remercie ggalement

P. Delcambre qui m'a aidée dans le repérage des fravaux
relatifs & I'éeriture au travail.

(2) Institut Nationai de Recherche Pédagogigue-Université de
Montréal. Banque de données consacrée aux recherches en
didactique du frangais langue matemelle en France,
Belglque, Suisse et au Québec. Pour accéder a la bangue :
36 15 INRP, cocde DAFTEL.
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BAUDOUX (Claudine). — La gestion en éducation,
Une affaire d’hommes ou de femmes ? — Québec : Les
Presses Inter universitaires, 1994,

La recherche en éducation en France s’est peu intéres-
sée au phénomene de la baisse tendancielle du nombre de
femmes chefs d’établissement depuis 'introduction de la
mixité. Sile fait a €t€ avéré (1), si certaines raisons ont été
avancées, aucunc recherche d’ensemble n’a encore per-
mis d’établir une véritable explication. Un livre nous
arrive du Québec qui, en étudiant les conditions d’acces
des enseignants québecois aux postes de direction d’éta-
blissements d’enseignement primaire, secondaire et collé-
gial, tente d’élaborer un systéme d’explication de ce phé-
nomene. Certes, les structures du systéme scolaire
québecois sont différentes des notres, et les procédures de
recrutement des chefs d'¢tablissement aussi ; cependant,
pour qui voudrait s’attaquer & la question dans le champ
francais, cette rccherche québecoise pourrait fournir des
idées et des hypothéscs suggestives.

Le livre rend compte en effet d'une recherche impor-
tante menée par une équipe de huit chercheurs. Le recueil
de données comporte 4 la fois des documents historigues,
des séries statistiques, un questionnaire de 184 items
passé auprés d’un échantillon représentatif d’enseignants
et d'enseignantes du Québec (1 720 réponses) et d'un
échantillon représentatif de direcleurs et de directrices
(1 152 réponses) et enfin un cnsemble d’entretiens aupres
de personnalités significatives et auprés de direc-
trices (26) et de directeurs (6). Des anncxes méthodolo-
giques trés importanics donnent des précisions trés pré-
cicuses pour qui veut s’cngager dans un processus de
recherche.

Le livre se présente comme une série d'analyses, en
quatre partics, de ces données complexes. La premiére
partie est d’abord consacrée a {"établissement du fait sta-
tislique @ enlre 1958 ¢t 1985, on assiste & une baisse
constante de la proportion du personnel féminin de direc-
tion primaire et secondaire (de 50 % 425 %, alors que les
femmes représentent 67 % du corps enseignant). Au
niveau du coliégial, on obscrve aussi unc baisse constante,
avec des proportions tits faibles (autour de 10 %). A
Pheure actuelle, los chances des candidates & un poste de
direction sont & [ois moins élevées que cell{:.? des candi-
dats (i niveaux égaux de formation ¢t dexpérience).

La suitc de la premigre partie procéde & une analysc
historique ct institutionnelle de la mise en place de nou-
velles fonctions de direction entre les années 60 et 70. Elle
montre comment, dans le contexte des successives
réformes du systéme scolaire québecois, les différents
acteurs (le gouvernement, les syndicats, les commissions
scolaires) ont participé au « travail social de définition et
de délimitation qui a accompagné la formation du groupe
{des directeurs d’école) et qui a contribué, en ’objecti-
vant, & le meltre en mode du « cela va de soi » (p. 121). Or
¢e travail de définition a consisté, entre autres, 4 opposer
[a profession enseignante comme « féminine » 4 la profes-
sion dc direction, comme « masculine » en mettant 'ac-
cent sur les aspects de la gestion traditionnellement consi-
dérés comme mascnlins (finances, organisation et
problémes techniques) au détriment des préoccupations
habitucllement reliées & la « féminité » (relations d’aide,
communication et pédagogie) (p. 409).

La deuxiéme partie, qui étudie « ’entrée dans la car-
rigre » cominence par remettre en cause l'idée recue selon
laquelle les femmes, supposées moins ambitieuses, postu-
leraient moins que les hommes aux postes de direction. Le
questionnaire montre au contraire qu’elles postulent
autant gue les hommes. Si elles sont moins nombreuses,
c’est qu’elles sont victimes d’élimination et de discrimina-
tion au niveau de la présélection et de la sélection:

Cette partie analyse les biais qui aboutissent a cette dis-
crimination des femmes. Certains critéres, par exemple,
sont définis & partir du référent masculin et représentent
des qualités (sens de I'organisation, de la planification,
esprit logique, capacité de synthése, initiative, créativité,
confiance en soi) qui sont supposées a priori faire défaut
aux femmes ; inversement les qualités traditionnellement
attribuées aux femmes (souplesse, empathie, implication)
ne sont pas relenues ou sonl considérées comme moins
pertinentes (p. 215). Au sccondaire, deux moments du
processus de sélection désavantagent systématiquement
les candidates par rapport aux candidats @ le moment
préalable a la candidature ot les femmes sont beaucoup
moins encouragées & s¢ présenter que les hommes et le
moment du choix ; que celui-ci se fasse par cooptation ou
par comité de sélection, il est fait par une majorité mascu-
line qui tend aux choix homosexués.
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Cette partie permet d’élaborer la notion de « discrimi-
nation systémigue », forme indirecte de discrimination qui
affecte des groupes de personnes et non des individus, qui
a une origine historique, qui renvoie 4 la persistance de
préjugés et de stéréotypes et qui ne se discerne qu’a poste-
riori par Pexamen des résultats ou des conséquences sur
certains groupes de procédures ou de pratiques gouvernc-
mentales ou organisationnelles (p. 217). En éducation, la
discrimination systémique prend deux formes : des juge-
ments différenciés selon le sexe a partir du méme critére
(par exemple, le mariage, considéré comme un facteur
positif de stabilité pour les hommes, el comme un criterc
négatif de non disponibilité pour les femmes); et —
deuxieme forme — le choix de critéres qui constituent
des barriéres pour les candidates : le chapitre 7 qui exa-
mine le rdle des criteres de formation et d’expérience
dans le recrutement du personnel de direction montre que
les enseignantes sont sous-scolarisées par rapport aux
enscignants, mais ont davantage d’expérience. Or, pour la
sélection, I'accent sera mis sur la scolarité el chaque fois
que, au cours du temps, la moyenne des enseignantes
atteint un certain niveau de scolarité, on assiste & une
hausse des conditions d’admissibilité qui correspondent a
celles que possédent en moyenne, a ce moment-la, les
enseignants. Cette modification des cxigences en faveur
des hommes est d’autant plus paradoxale qu’elle se pro-
duit en pleine période de féminisme militant (p. 400).

La troisitme partie, intitulée «organisation et
carrigre », examine les stratégies des femmes en fonction
des caractéristiques de l'organisation scolaire, Elle
montre que I'existence d’un double systéme de légitima-
tion, 'un officiel, 'autre officicux, non seulement entre-
tient [a rarcté des femmes aux postes de décision, mais
encore rend leur carriére particulirement ditficile et
ingrate, Il semble que les candidates qui osent prendre
'initiative de poser lcur candidatuse & un poste de direc-
tion suscitent la crainte chez les décideurs ¢t ne sont pas
choisies. L’ambition des femmes n’est acceptée que si elle
cst couverte de Pautorité de « mentors » (personnalités
influentes), alors que les hommes n’ont pas besoin de tels
appuis ¢t peuvent afficher leur ambition personnelle sans
étre déconsidérés. D autre part, les femmes sont exclues
des réscaux informels d’information et clles doivent exer-
cer des responsabilités dans divers types d’associations
pour compenser les handicaps lids & leur sexe ; elles ont
aussi I'impression qu’elles doivent montrer un nivean de
compétence supéricur a celui des hommes en gestion et en
administration pour étre acceptées ¢t reconnues dans les
postes de direction,

Le chapitre X montre que toute organisation propose a
ses membres un noyau symbaolique imaginaire, A travers
son [onctionnement, ses regles, ses us et coutumes, noyau
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constitué d’images de soi, des autres et de I'organisation,
et des rapports entretepus enire ces divers élé-
ments (p. 239). De ce point de vue, les établissements
d’enseignement, bien que considérés comme mixtes, sont
strocturés A partir de la ségrégation des sexcs et de la
minoration des femmes aux postes de pouvoir. Divers
tabous (tabou sur les responsabilités familiales, sur la
prise de congé pour maladie dans la famille), des mythes
{la méritocratie et la neutralité), des figures embléma-
tiques {la mere ou Jeanne d’Arc), des rites d'initiation, qui
jonent pour les femmes non seulement au début de fa car-
riere, comme pour les hommes, mais tout au long, et les
rites ("exclusion (les blagues, les allusions sexuelles, les
plaisanteries sexistes, Iironie plus ou moins lourde),
contribuent a conforter la domination masculine dans le
monde de I"éducation {p. 240).

La quatritme partie, «organisation et cnjeux de
genres », tend & montrer que la présence des femmes dans
le monde scolaire reste marquée du sceau de la différence.

Les directrices dirigent des écoles avec des éléves plus
jeunes, souffrant plus fréquemment de divers handicaps,
clies sont consultées davantage de maniére informelle que
formelle et seraient davanlage tenues de manifester leur
allépeance par rapport aux autorités. Il existe une pra-
tique implicite ou explicite qui consiste & vouloir mettre
la téte des établissements scolaires un « couple » pére-
mére ; mais cette pratigue conduit le plus souvent a recon-
duire les places traditionnelles de sexe : les hommes sont
directeurs, les femmes sont directrices-adjointes, chargées
de la pédagogie,

Les directrices dont les compétences ne sont pas recon-
nucs a priori se sentent obligées d’en faire davantage ;
elles sont souvent contestées dans leur auterité, ¢t ont
tendance, pour compenser, a se centrer sur la tiche
qu’elles ont & accomplir. Leur implication et leur détermi-
nation les aident a « faire leurs preuves » dans un environ-
nement difficile. Mais paraxodalement, on leur reproche
souvent une trop grande implication (p. 401).

Les directrices, en plus des cxigences relides au poste
{exigences de compélences administratives, techniguces et
relationnelles), doivent s¢ comporter «comme  des
femmes ». Les employeurs attendent d'elles des qualités
lides 4 la sphere privée : patience, diplomalie, prévenance,
apparence physique, comportement « maternel » — ce
qui constitue des contraintes supplémentaires ou méme
restreint leur charnp d’action (p. 401). Pour les directeurs,
au contraire, I'évolution actuelle irait plutdt dans le sens
d'une exigence de bisexualité (i autorité paternclle kes
hommes devraient joindre douceur ¢t souplesse), exi-
gence moins limitative dans le registre des comporte-
ments et plus  conforme & [lorganisation  post-
moderne (p. 322).




La conclusion rappelie e principal résultar  de
l'enquéte : si « quelques femmes exceptionnelles traver-
sent les nombreux obstacles structurels qui jalonnent leyy
route » (p- 398) pour accéder aux postes comportant un
certain pouvoir, comme les postes de directrices et de
cadres en éducation, « diverses expressions des rapports
sociaux de sexe éloignent encore beancoup de femmes »
de ces postes.

Elle permet cnsuite de synthétiser les différents types
de stratégics auxquelles recourent les directrices et cadres
féminines interrogées. Le premier type, ce sont les straté-
gies de survie : démier la discrimination, refuser une ana-
lyse féministe de la situation, accepter de se conformer
aux stéréotypes, se taire ou utiliser 1a ruse. Le deuxigme
type renvoie aux stratégics de compensation : « la plupart
des dircctrices, ne pouvant influer fortement sur les
contraintes structurelles et culturelles qui leur sont impo-
sées, recourent au scul ¢iément qu'elles peuvent changer:
elles-mémes. Elles metlent Paccent sur la compéience,
transforment leurs cenires d'intérét ou recourent 3 I'hu-
mour » (p. 427). Enfin ¢ dernier type regroupe les straté-
gies de mobilisation : les stratégics de confrontation étant
impossibles, ce groupe se crée « dans certains interstices
informels, une culture anti-machiste » (p. 4300, Celle-ci
peut prendre 'aspect du rappel de son autorité formelle
par la dircetrice pour exiger la reconnaissance de sa légiti-
mité, de la recherche de mentors et d’hommes sympa-
thigues aux femmes, de la solidarité avec les autres
ferames de I'organisation et enfin du soutien actif aux pro-
grammes politiques d'accés a I'égalité dans les postes de
cadres cn éducation.

Cette recherche se situe clairement 4 Uintérieur du
paradigme des rapports sociaux de sexe : « le paradigme
des rapports socizux de sexe fournit & nos yeux 'explica-
tion la plus satisfaisante aux limites imposées aux
femmes » (p. 418). Le principe posé est que « ce n’est pas
parce que les [emmes sont différentes qu’elles sont
exchies du pouvair, ¢'est parce quiclles sont exclues du
pouvoir qu'clles sont constituées comme différentes
(genre) » (p. 398), Ce principe permet de remettre en
guestion e caractére naturel de la maseudinité du pouvoir
et de considérer comme problématique la masculinisation
des postes de direction en éducation. A partir d(-z. la, on
peut Ctudier de quelle fagon et sclon quelle dynamique se
fabrique ¢l évolue la domination des hommes dans Je sec-
teur de I'éducation, Cette connaissance est la cond_itifon d'e
la mise sur pied de programmes d'aceds i I'égalité c-:flfl-
caces, sachant que « ce n'est pas [a diminution d?s preju-
g6s qui fera disparaitre la discrimination mais I*éradica-
tion de la discrimination gui mettra un terme aux
préjugds » (p. 433).

Comme le dit sa préface, rédigée par Jeanne Lapointe,
ce livre est tissé de « recherches et réflexions patientes et
fines » On ne peut en effet que saluer la précision de cette
recherche et la richesse des analyses auxquelles elle donne
lieu, Méme s’ arrive parfois que 'on se perde un peu
dans les méandres des chapitres, avec un fraitement qui
peul paraitre redondant des différents items duy question-
naire, on peut apprécier Uextréme finesse de analyse de
ces phénomenes de discrimination si complexes et d’au-
tant plus feutrés qu'ils sont oceultés sous Papparente neu-
tralité des régles administratives et des normes organisa-
tionnelles. Comme le dit la conclusion, il pourrait
apporter des suggestions, 2 a fois théoriques et pratiques,
a tous ceux qui s’intéressent aux phénoménes de ségréga-
tion sexuelle, dans le secteur de I"éducation, et, plus géné-
ralement, dans tous les secteurs du marché du travail.

Nicole Mosconi
Université Paris X

NOTE

(1) Cf. l'article de Marlaine Cacouauli-Bitaud « Le personnel de
direction des établiszements secondaires en France : la
masculinisation des postes au cours des décennies de
aprés-guerre. Approche statistique. Eléments d'interpréta-
tion », dans Féminisation et masculinisation de la ges-
tion, Canlers de recherche du GREMF, n°® 29, C. Baudoux
{dir.), Québec : Université Laval, GREMF, p. 143-164,
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CHRISTENSEN (C. Roland), GARIN (David A),
SWEET (Ann), — Former a une pensée autonome : la
méthode de DPenseignement par la  discussion, —
Bruxelles: De Boeck Université, 1994, — XXVI —
32 p.

Voicl un livre rare... puisqu'il traile de pédagogie uni-
versitaire | Voici un livre réfléchi puisqu’il expose des pra-
tiques pédagogiques expérimentées depuis les années 30,
Voici un livre de pédagogie puisqu’il émane de profes-
seurs d'université qui analysent leur propres pratiques
d’enseignement. Voici un livre prestigicux puisqu’il
¢mane d’enscignants de la plus célebre université améri-
caine, Harvard. Voici un livre étonnant puisqu’il réunit
une foule de contributions d’enseignants de cette univer-
sité uniguement autour d’une pratique pédagogique difté-
rente, Penseignement par la discussion. Quel est donc leur
propos ? Justifier la géndralisation de I"enseignement par
la discussion A tous les niveaux ef dans toutes les disci-
plines, en sc réclamant aussi bien de Socrate que des théo-
ries les plus récentes (ncuropédagogie ou psychologie
cognitive}.
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S’agit-il pour autant d’une véritable révolution ? Théo-
rignement parlant, non. En effet, ces autcurs, dont le
moteur semble étre Christensen, se référent a la nécessité
de contextualisation de tout apprentissage : apprendre
consistc & élaborer un contexie d’apprentissage s’ap-
puyant sur les connaissances et ’expérience des éléves et
non plus exclusivement sur les critéres de base d’une disci-
pline ; apprendre consiste & acquérir et mettre en pratique
des connaissances qui sont fondamentalement des actes
soclaux ; apprendre consiste & assimiler des connaissances
dans une situation qui permette leur application concréte.
Bref, la théori¢ n’est pas vraiment nouvelle ; elle sinscrit
dans toute une tradition américaine (¢t autre) qui com-
prend aussi bien Whitehead et William James que Dewey.
Par conire, la pratique & l'université, elle, mérite d’étre
relevéc et soulignée. Depuis les années 50, dans cette uni-
versité, la disposition frontale des classes a laissé place 4
une disposition en fer & cheval sur plusieurs niveaux.
Depuis les années 60, la Harvard Business School utilise
principalement comme mode pédagogique la méthode
d’étude de cas.

Voici done des enseignants du supérieur saisis par la
pédagogie : « Pour nous, la pédagogie, qu’clle fasse appcl
a la discusston ou a d’autres méthodes, n'est pas affaire de
don inné ni de sciences occultes : on peut Panalyser et
I'évaluer objectivement. La différcnce entre un cours qui
est bon et un autre qui est médiocre ne s’cxplique pas par
la magie, mais par un ensemble de pratiques parlaitement
identifiables. En revanche, nous continuons 4 croire gqu'’il
ne sera jamais possible de codifier lenseignement ni de le
ramencr a un fivre de recetles de cuisine, car il s’agit d’unc
activité foncigrement humaine ct, de ce fait, pleine d’alcas
et de dilemmes non résolus. A I’école, on aura toujours la
possibilité de porter un jugement » (p. XX-XXI). Dur-
kheim, guand il avait défini la pédagogic comme une
théoric pratique, n’avait-il pas vu particulitrement justc 7

Que trouve-t-on dans cet ouvrage aux muitiples contri-
butions 7 Cing parties. La premiére, FEnseigner et
apprendre, donne les fondements de Papprentissage actif.
Rappelant que, de la maternelle 4 Puniversité, 80 % des
enseignants enseignent, ¢’est-d-dire font des cours, plu-
sicurs auteurs vont rappeler les critiques cognitives, philo-
sophiques et pragmatiques que 'on peut porter a la péda-
gogic iraditionnelle. En méme temps, ils explicitent les
résistances politiques, épistémologiques et pratiques au
changement. Il devient alors possible de présenter les fon-
dements et les pringipes de Uapprentissage actif, de passer
d’un discours des fondements a4 un discours de la
méthode,

La deuxitme partie, Parcours personnels, nous fait
entrer dans le vécu professionnel quotidien de professeurs
qui ont adopté la pédagogie de la discussion. On va ainsi
accéder au journal de bord d’un professcur novice qui se

lance dans I'étude de cas en économic. On prendra du
plaisir a 'exposé des difficultés d’une enscignante d’infor-
matique qui raconte sa premiére expérience pédagogique
différente. On sera interrogé par le tournant que prend un
professeur d’histologic en médecine qui, aprés quinze
années d’enscignement magistral, décide de faire accéder
a I'apprentissage. On sera impressionné enfin par le credo
{rogérien, tout compte fait) de cet enseignant qui réfléchit
sur sa pratique aprés quarante ans d’enseignement par la
discussion.

La troisieme partie, Fondements, est plus analytique. Il
y est question de I'implicite et de 'explicite dans le contrat
didactique, de T'écoute et de ses pathologies, et de ces
trols compétences de base que sont I'art d’interroger,
d’écouter et de répondre (le plus difficile étant de bien
répondre, nous démontre-t-on}. La quatrigme partie,
Défis i relever, est en quelque sorte un prolongement de
la précédentc puisqu’elle développe plusicurs points spé-
cifigues : les formes de participation, la question d¢ Pen-
seignement scientifique, I'intérét de I'aide mutuelle a 'ob-
servation en classe, I'importance de la structuration
temporelle en semestre, les étapes qui permettent d’accé-
der a une pensée autonome. Quant a la derniére partic,
Apprentissage de Uesprit critique, elle analyse de facon a la
fois trés subtile ¢t lrés ancrée dans la réalité trois facetles
de cette pédagogie : le danger de trop savoir, la nécessitd
de 'influence exercée et entin la gestion de I'équité et de
'objectivité, ce qui nous raméne a la prisc en compte des
lirnites et de la complexité.

Au total, on a bien affaire avec cet ouvrage & une péda-
gogie véritable et non simplement & des méthodes, des
instruments ou des techniques. Toutes les faceties de la
pédagogic sont abordées : moyens, fondements, formes
différentes, analyscs critiques. On en ressort avee le senti-
ment, traversé par 'analyse, que le dialogue décidément
est vraiment difficile, délicat... et indispensable. La diver-
sité de I'ouvrage ne nuit pas i sa cohérence, d’une part
parce que l'objet unique, la pédagogic de la discussion,
n'est jamais perdu de vue, d’autre part parce que lcs
facettes de ces approches différentes fonctionnent comme
un approfondissement permanent. A ce titre, la lecture est
aisée ct renouvelée, méme si la typographic du texte lui-
méme peche par manque de contraste. On aimerai! main-
tenant un ouvrage de cette ampleur et de cette qualité sur
le cours magistral. Mais il est vrai que dans ce dernier cas
!a pratique supplée a "analyse. [ailleurs on comprend a
la lecture de cc livre que les enseignants enscignent car
faire autrement sc révele vraiment trés exigeant ! Bien
des pédagogues sont 1a pour nous le rappeler. On pourra
maintenant y ajouter Christensen et ses collegues.

Jean Houssaye
Universitd de Rouen
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CLANCHE (Picrre), DEBARBIEUX (Bric), TES.
TANIERE (Jacques), (sous la dir. de). — La perspec-
tive Freinet. Mises a jour et perspectives, .— Bordeauy -
Presses universitaires, 1994, - 447 p.

Les Presses Universitaires de Bordeayx nous livrent
sous la direction de trois professeurs de Sciences de l’édu:
cation de Bordeaux 11, les actes d’un collogue tenu 4 Bor-
deaux en octobre 1990 sur la « Pédagogie Freinet ». Ce
colloque faisait suite 3 une premigre rencontre, tenue éga-
lement & Bordeaux en mars 1987, et dont les actes ont été
publiés en 1989 sous le titre Actualits de la pédagogie Frei-
net, réédités en 1992, par les mémes Presses Universi-
taires.

Le seul fait dc telles publications montre, 2 Pévidence,
que la pédagogic Freinct est toujours vivante ot que, mal-
gré les constatations faites par Patrick Boumard dans un
centre de formation, il y a toujours en France un public
enseignant intcressé par ces innovations pédagogiques du
début de siécle. La persistance et la vie du mouvement
Freinet suffiraicnt déja a nous en convaincre.

Le collogue dont les contributions sont rapportées ici
n'avait pas d’ailleurs Ja prétention de rappeler cette exis-
tence, mais d’approfondir une pédagogie toujours vivante
4 la lumi¢re des apports contemporains des sciences de
I'éducation. Trenle-sept chercheurs et praticiens innova-
teurs ont apporté ici leurs contributions dans un livre de
447 pages a 'impression serrée et pas toujours facile  lire
matériellement. C'est dire qu’it n’est ni dans mes possibili-
tés, ni dans mes intentions de les résumer toutes. J'essaie-
rai simplement de n’en pas trahir ni Uorientation, ni l'es-
prit. Les organisateurs ont regroupé les textes produits en
une introduction générale {Avanzini, Hameline, Debar-
bieux, Charbonnel, Basterot, Barré), une premiére partie
intitulée : Démurches dapprentissage (Brousseau, Dumas,
Gordan, Guérin, Régnier, Roussel, Sallaberry), une
seconde partic : Politique et histoire (Guihaumé, Jeannel,
Mougnotte, Portier, Renaud, Schlemminger), une troi-
sitme partic ; La langue, Pécrit, les technologies (Bru,
Clanche, Lafosse, Larossa Bondia, Miffre, Schneuwly),
une Guatrieme parlic: Pédagogie Freinet et Formation
(Boumard, Malandin, Marchive, Pain, Tsoukala), une cin-
quitme partic : Pédagogie Freinet pédagogie internatio-
nale (Minuth, Ribeiro, Sato), et une sixieme pattie : La
pédugogie Freinet dans la cité (Descottes, Houssaye, Pey-
ronie et Testaniére).

Cette organisation de P'ouvrage est naturcilement eriti-
quable, compte tenu de la diversité des auteurs et de lgurs
cultures. Pour ma part je tiendrais compte plus volontiers
de lorientation des apports que des thématiques appa-
remment traitées, De ce point de vuc, il me parait possible

de regrouper ces contributions, souvent trés denses, en
quatre groupes,

Dans un premier ensemble, je placerais des études his-
toriques permettant d’éclairer la pédagogie Freinet dans
son émergence temporelle. On remarquera les descriptifs
vécus de Michel Barré et de Henri Portier, et les études
permettant de situer Freinet par rapport aux « mouve-
ments d’Fducation Nouvelle » de son époque, en particu-
lier la remarquable étude de Daniel Hameline sur les rap-
ports de Freinet et de Ferrizre. Dans la méme veine on
notera 'étude de Claude Malandain ou celle de Jean
Houssaye.

Un deuxiéme ensemble déerit les prolongements pos-
sibles actuellement des techniques de communication par
Pusage de I"ordinateur (Alex Lafosse).

Mais la quasi-totalité de P'ouvrage traite des techniques
pédagogiques et de leur fondement scientifique, revisitées
a la lumiére des connaissances actuelles. Le « titonne-
ment expérimental » et la « communication » sont au
ceceur des réflexions dans un souci d’approfondissement
scientifique qui conduit parfois explicitement 3 une
remise en cause des explications et méme des techniques
(G. Dumas). On notera parmi d’autres, les apports de
Brousseau et de Regnier sur Papprentissage en mathéma-
tiques, de Giordan sur I’enseignement des sciences, de
Bru, Clanché, Larossa Bondia, Schneuwly sur ’apprentis-
sage de Uéerit, de Schlemminger sur Uapprentissage des
langues vivantes. Des comparaisons trés intéressantes
sont ainsi apportées sur les convergences et les différences
avec des auteurs consacrés comme Wiltgenstein,
Vygotsky, Piaget, Bachelard, etc.

Enfin, un quatriéme ensemble pourrail regrouper les
communications portant sur I'usage actuel de la pédago-
gie Freinet et les déformations et interprétations quelle a
pu subir dans cette « récupération » officielle ou sponta-
née, inconsciente de ses sources.

Cette publication est donc d’une indéniable richesse et
d'une grande qualité par la compétence des intervenants.

Pourtant, lecture faite, cet ensemble ne laisse pas de
faire naitre quelques interrogations.

Mis & part les textes de portée historique, le parti d’ap-
profondissement de la plupart des auteurs pose & mes
yeux quelques probleémes,

En premier lieu, la plupart partent d’une évidence intui-
tive non justifiée : les techniques Freinet sont valables et
les connaissances scientifiques contemporaines permet-
tent d’en montrer le bien-fondé et d’en approfondir les
conditions d’exercice. Ce qui est en cause finalement ici
n'est pas la technique méme, mais les justifications que
Freinet a pu cn donner dans ses ouvrages a portée théo-
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rique. Quand une critique apparait, elle porte sur I'inadé-
guation du « titonnement expérimental » ou de la « com-
munication » pour obtenir certains objectifs cognitifs ot la
part du maitre et de Penseignement classique parait indis-
pensable. De ce point de vue Panalyse que fait Nanine
Charbonnel des textes mémes de Freinet est éclairante. Si
les Dits de Mathieu appartiennent naturellement au prati-
cien qui cherche & faire comprendre ses techniques et 4 y
faire adhérer, il n’en est pas de méme dans les essais de
théorisation, présents par exemple dans |’ Essai de psycho-
logie sensible. 11 y a Ja glissement implicite et inconscient
de la technique 2 une interprétation idéologique non fon-
dée. Freinet lui-méme n’a-t-il pas été suffisamment atten-
tif & ce glissement scientifiquement injustifié, ol il mani-
feste plus ses partis pris philosophiques que I"explication
rationnelle de ses techniques ? D'ailleurs n’a-t-il pas sans
cesse affirmé qu’il s'agissait peur lui de « techniques de
vie » et, partant, est-il justifié de chercher un fondement
rationnel dans ces technigues indépendamment des choix
philosophiques et politigues qui les inspirent ?

Et c’est la peut-&tre Pinsuffisance de ce recueil. Une
mise 4 jour des techniques Freinet me parait impossible
sans une explicitation des choix philosophiques et poli-
tiques de I'auteur. Cette interrogation est posée par Guy
Avanzini en introduction ct Jacques Testaniere y répond
en quelque sorte en conclusion. Mais on aurait aimé veir
poser le probleme, & mes yeux fondamental : une pédago-
gie « prolétaricnne » est clle encore possible, en France,
aujourd’hui et & quelles conditions ? Alain Mougnotte a,
cn quelque sorte, répondu par la négative en cherchant
dans Freinet une éducation « au politique » qu’il n’y a
point trouvée puisqu’il s’agissait, a I'évidence, d'unc édu-
cation politique. Et, d’'une fagon plus générale, peut-on
aujourd’hui comme hier dissocier les méthodes actives
d’un choix politique de développement de ’esprit critique
et de valorisation du travail productif ? La pédagogie
Freinet n’aurait-elle pas vicilli sous la montée en puis-
sance d’un Libéralisme ol le souci de la rentabilité écono-
mique et monétaire fait disparaitre, pour le grand
nombre, la valeur du travail créateur. Et ne trouvons-nous
pas ici la raison profonde des résistances a I'évolution des
méthodes et 4 la prisc en compie des qualités individuelles
et des exigences éthiques de la socialisation ?

Puis-je suggérer au CIRFEM l'organisation d'un col-
logque sur ce theme, au moment ol 'on s'appréte i célé-
brer le centenaire de la naissance de Célestin Freinet ?

Louis Legrand
Professeur émérite de Sciences de PBducation

Université Strasbourg |

COHEN (Elizabeth G.). — Le travail de groupe : stra-
tégies d’enseignement pour la classe hétérogene. —
Traduction de F. Ouellet. — Montréal : Les Editions de
la Cheneliere, 1994, — 208 p.

On saura gré a F. Ouellet, spécialiste de la formation &
linterculturel & I'Université de Sherbrooke (Canada),
d’avoir mis A la disposition du public francophone la
deuxizdme édition de ce livre d’E. Cohen, professeur a
Stanford University. 11 est le fruit d’une longue pratique
articulée & des recherches portant sur 'apprentissage en
équipe et la gestion du travail de groupe dans les classes
hétérogénes sur les plans scolaire et linguistique. La
méthode mise au point répond aux préoccupations de
l'auteur, et de nombre d’enseignants avee elle, qui ont
vérifié a quel point la pédagogie directive classigue, fon-
dée sur Penseignement magistral et Vincitation & la com-
pétition, peut accentuer les écarts de réussite entre des
éleves qui maitrisent inégalement la langue, les matiéres
et, de facon générale, la culture scolaires : autrement dit
ceux appartenant A des classes socio-Cconomiques ainsi
gqui des majorités et minorités ethnoculturelles diffé-
rentes et de statut inégal.

De ce point de vue, on a pu constaler combien ces
inégalités s’atténuaient par la mise en pratique d'un
modele d’apprentissage interactionniste entre pairs distri-
bués en petits groupes scigneusement constitucs. Ce
résultat, comme Vindique Michel Page dans la préface de
Pouvrage, est di & Famélioration sur les deux dimensions
principales de la formation : la maitrise cognitive des
savoirs et celle de la relation sociale harmonieuse.

Mais cela ne se fait pas tout seul : I'interaction sponta-
née entre des enfants peut déboucher sur des consé-
quences trés négatives si lenseignant, tout en s¢ lenant 4
Pécart, ne sait pas repérer la multitude des « pitges » que
recele le travail en groupe et les déjouer grice a une for-
mation complexe gqu'il lui faut acquérir, Ce qui demande
la finc connaissance de la diversité des processus psycho-
sociclogiques mis en jeu.

Crest Pexposé détaillé de ces processus et des moyens &
mettre en ccuvre pour réguler ces groupes que nous four-
nit E. Cohen, avee la sdreté que Tui valent sa longue expé-
rience fécondée par ses acquisitions théoriques ainsi que
la confiance qu’elle tire des apports de tous ceux qui ont
pratiqué sa méthode.

C. Camilleri

Université Parig V
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DAJEZ (Frédéric). — Les origines de 'école materne]le
—— Paris: Presses Universitaires e France, 1994 _
185 p.

Les publications dc sciences sociales consacrées i "his-
toire de I'école maternelle et de ses antécédents pe sont
pas iégion. Aussi doit-on étre particulierement attentif a
fa publication de cct ouvrage qui porte cssentiellement gyr
les salles d’asile qui sont 3 I"arigine de nos actuelles écoles
maternelles (le changement de nom a éé officiellement
adopté en 1881-1882). Pour Frédéric Dajez, il s’agit de
repérer « la naissance des principes modernes d’éducation
collective des petits », plus exactement « Pinvention deg
fondements politiques et pédagogiques » de leur scolari-
sation. L'auteur §’attache donc 3 I'analyse de ces « rup-
tures » qui permirent la reconnaissance de la validite
d’'une ¢ducation du jeune enfant en dehors du cadre fami-
lial, 3 partir de la fin du XVI1II® sigcle, et surtout tout au
long du XiX¥ siecle, ol les premiers textes officiels sur la
salle d'asile furent publiés. Le propos s’appuie donc sur
une large documentation qui inclut, outre les textes offi-
ciels, les ouvrages de 'époque, les revues (par exemple,
L'ami de lUenfance), la documentation des Archives
Nationales (1),

Pour restitucr ta pouveauté de la scolarisation de la
petite enfance, Frédéric Dajex rappelle tout d'abord les
anciens modes de garde dont le principe fondamental est
cclui de ia protection familiale et, plus exactement, mater-
nelle. Mais un tel principe s’accommode fort bien d’une
délégation de la garde 4 d’autres personnes que la mére :
la garde nourriciére devient ainsi une véritable activité
¢eonomique. surtout au XVII© sidcle. Linitiative fami-
liale ct, par conséquent, privée est done préservée, ce qui
n'exclut pas que les pouvoirs publics aient cherché A régle-
menter la garde, par exemple en se chargeant du recrute-
ment des nourrices pour enfants pauvres et en garantis-
sant leur rémunération. Bien gue la présence de certains
enfants de moins de 6 ans dans les éeoles rurales de filles
soit attestée au cours de la méme période, 'antinomie
enire une Sducation nécessairement privée du jeune
enfant ot Vidée d'une instruction publique pour les plus
grands subsiste, méme chez les penseurs révolutionnaires,
comme dans Ie rapport de Talleyrand & 1’Assembléc
Nationale en 1791, oit Uage de linstruction publique est
fixé 3 6 ou 7 ans. Par conséquent, la possibilité d’unc sco-
larisation de la petite enfance requicrt une transform.ation
de sa représentation par les adultes. [T faut que « le jeune
enfant soil congu comme un &ire 3 1a fois éducable et Sco-
larisable » ¢t, de plus, qu'il soit reconnu susceptible de fré-
quenter des « appareils collectifs spécialiscs ».

Les précurseurs de ces nouveanx modes de garde sont
des personnes qui explorent, sclon lexpression de Dajez,

les «terres de I'utopic ». Presque au méme moment, 2
slavoir ala fin du XVIIe sitcle, apparaissent les expé-
riences novatrices de I'infant school en Ecosse (école de
New-Lanarck, créée par Pindustriel Robert Owen) et des
petites écoles a tricoter en France {créées par le pasteur
Oberlin dans une vallée des Vosges). Les fondations des
salles d’asile sont établies plus tardivement et plus dura-
blement par des notables qui se réforent plus i l'expé-
rience des infant schools, qui sest développée, qu’a celle
des écoles & tricoter, qui n’ont pas de lendemain immé-
diat. Ils partagent un idéal de « régénération du pauvre »
et, & travers [a scolarisation des jeunes enfants de milieu
ouvrier dans les salles d’asile, ils cherchent a la fois 2 per-
metire le travail féminin et 4 assurer la protection du
jeune enfant. L'idéologie philanthropique prend ainsi [a
place du classique discours de charité, car il ne s'agit pas
de se substituer aux familles mais de maintenir les liens
familiaux : de la sorte, I'accueil assuré par Pasile pour
jeunes enfants ne ressemble plus 4 Vancien secours hospi-
talier pour les enfants indigents, car Ienfant pauvre est
désormais destiné a rester la nuit avec sa mére et les socié-
tés de secours & domicile interviennent au niveau des
familles elles-mémcs. « L'asile, espace de protection, rend
{’enfant pauvre & sa mére ».

De telles intentions, pour novatrices qu’elles soient, res-
teraient toutefols peu convaincantes si elles ne débou-
chaient sur la définition et 1a mise en ceuvre d’un pro-
gramme pédagogique original pour la petite enfance. A
cet égard, Dajez insiste 2 juste titre sur 'ouvrage 4 succds
de Jean Denys Cochin, maire du X11¢ arrondisscment de
Paris, Manuel des fondateurs et des directeurs des pre-
miéres écoles de Penfance, connues sous le nom de salles
dasile (1" édition en 1833, et plusieurs rééditions). Car, 4
c6té du discours philanthropique de justification idéolo-
gique de Pinstitution (Pasile, c’est la nouvelle liberté des
meres ouvriéres...d’aller au travail ), Cochin présente un
véritable curriculum scolaire, présentant les savoirs légi-
times pour le jeune ige et les exercices appropriés. Ce
type de scolarisation dans des locaux spécifiques est une
préparation a la fois a la scolarisation élémentaire ulté-
ricure el & la future vie de travailleur que connaitra le
jeune enfant pauvre : unc scolarisation précoce qui est
destinée & procurer une « instruction accélérée et simpli-
fide ». Le programme est fortement marqué par Vensci-
gnement moral et religieux mais anssi par le souci d’alpha-
bétisation (épellation des lettres, assemblage de letires et
de syllabes, etc.), De manigre générale, il s°agit de fournir
de « bonnes habitudes » A travers une multitude de petits
exercices.

Mais c’est surtoul par $a « méthode» {le mot a
d’ailleurs pris une valeur en soi)} que la pédagogie de la
salle d'asile s’est fait connaftre. Sa description a été
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maintes et maintes fois reprise, y compris dans les textes
officiels de 'époque, puis vivement prise a partie par les
pédagogues républicains de la fin du XIX® siécle. Le
mérite de Dajez est & nouveau d’en dégager fa nouveauté.
Certes, I'image d’une mécanique réglée, utilisée par
Cochin, fait inévitablement penser & un asservissement
des jeunes enfants de travailleurs, mais elle se traduit en
réalité par une maniére de structurer le temps pédago-
gique, de concevotr l¢ déroulement des activités comme
« une succession rapide de séquences fortement contras-
tées » afin que Pattention des enfants soit maintenue. Elle
implique aussi une organisation de I'espace qui doit per-
mettre, d’'une part, les mouvements ordonnés des enfants
aux gradins (le nombre de enfants peut dépasser la cen-
taine), d’autre part, les exercices aux cercles on les
enfants sont divisés en plusieurs groupes sous la responsa-
bilité de « moniteurs », qui sont des enfants les plus dgés.
Il est vrai que la pédagogie pratiquée est « litanique » et
procizde souvent par répétition de formules mais elle n’en
dessine pas moins « une nouvelle période de la modernité
éducative, adaptée a4 un enscignement de massc, 4 une
démultiplication des apprentissages qui rompt définitive-
ment avec les temps morts et les désordres des pédagogies
individuctles ». Concrétement, les salles d’asile ont ainsi
contribué au développement de T'usage de matéricls
pédagogiques tels quc les tableaux de lettres ou de
chiffres, les bouliers compteurs.

Un autre chapitre détaille I'évolution des tutelles qui se
sont successivement cxercées sur la salle d’asile tout au
long du XIX¢ siécle : tutelle mondaine des comités dc
dames patronnesses, tutelle hospitaliere de la surveillance
des hospices, tulelle de I'instruction publique enfin. Sans
insister sur cet aspect de Ihistoire institutionnelle des
salles d’asile, mentionnons la question intéressante de la
présence des hommes : ce sont souvent d’ancicns maitres
d’école qui dirigent des salles d’asile et certains auteurs
déiendent l'idée qu'une direction masculine est préfé-
rable & une direction féminine, car elle allie autorité et
bonté. Or, 4 parlir de 1855, les femmes sont seules autori-
sées 4 y exercer. On peut alors penser que se met en place
une identité professionnelle de surveillante d’asile (ou de
dircctrice) et que s'amorce ici un métier féminin spéci-
fique.

De la salle d’asile & I'école maternelle, il y a plus qu’un
passage : de nouvelles ruptures. Pas seulement parce que
le changement de nom vise 4 inscrire institution dans le
cadre de I’école républicaine ouverte 4 tous mais aussi par
la mise en ceuvre de multiples réformes qui modifient les
tutelles, les personnels en place et la pédagogic. Citons
par excmple le réle joué par ces agents de I’Etat que sont
les inspectrices, 4 Ia place des dames patronnesses ; L'assi-
milation progressive des surveillantes, devenucs institu-

trices et directrices, au personnel de I'école primaire ;
instauration d’'un nouveau programme pédagogique
pour lequel ceuvre de maniére pugnace P'inspectrice géné-
rale Pauline Kergomard, amiec de Ferdinand Buisson.
Clest elle qui porte 'estocade contre la méthode des salles
d’asile qui ne sont & ses yeux que des petites casernes ou
des petites Sorbonne. L’activité pédagogique de la mater-
nelle doit reposer sur une vision du développement psy-
chologique de I’enfant qui implique une acceptation de sa
maturation. « L’enseignement de la maternelle ne sera
plus réduction allégée des exercices du primaire ; il sera
lente préparation, qui passe par le jeu ot 'exercice phy-
sique, I'utilisation de sens, le maniement d’objets, plus
que par V'étude prématurée et les legons ». Si « legons » il
y a, ce sont des « legons de choses » reposant sur des réali-
tés accessibles aux enfants et qui font I'objet de « cause-
ries familidres ». Des mesures concrétes accompagnent les
programmes républicains, au premier rang desquels la
division de la maternelle en deux sections selon U'dge des
enfants, la suppression des jeunes moniteurs, le réaména-
gement de Pespacc (suppression progressive du fameux
gradin), l'apport de matériel. Quel bilan en tirer ? Que
« ’école des petits est désormais capable de gérer les
enfants non pius seulement comnie Masse mais comme un
collectif différencié »,

C’est justement sur cette question de la rupturc par rap-
port 4 I'ancienne salle d’asile que nous sommes tentés
d’apporter quelques nuances dans le propos de lautcur.
Le discours républicain de 'époque insiste sur I'extension
souhaijtable du public d’cnfants recus dans la matcrnelle
aux catégories sociales plus élevées. Comme le formule
Kergomard, la nouvelle école ne doit plus ni humitier le
pauvre, ni faire horreur au riche ; clle doit étre I'occasion
d'une «fusion » des classes sociales, Or, il nous semble
que Dajez fait trop bon cas de ce discours volontariste. 11
ajoutc méme que la petite bourgeoisie de I'époque doit
renoncer 4 entretenir une domesticité a domicile. Les tra-
vaux disponibles ne confirment pourtant pas ectie vision :
les années 1900, tout au moins & Paris, connaissent unc
utilisation trés importante de « bonnes » aussi bien dans
les familles de la haute bourgeoisic que dans celfes de la
petite bourgeoisie. Certes, les premilres sont cn mesure
dassurer le logement de la domesticité, ce qui nest pas le
cas des secondes, mais celles-ci avaient aussi recours, a la
journée, & du personnel domestique, par exemple pour
s’'occuper des jeunes enfants, Dautre part, la réalité de la
fréquentation ne se conforme pas de maniere aussi rapide
aux souhaits des républicains ct si, pour Dajez, le modéle
d’enfant n'est plus celui de la classe indigente des villes
mais plutdt celui des classes moyennes, le public effective-
ment regu est resté ires longtemps de méme type que celut
de la salle d’asile, c'est-a-dire un public essenticllement
populaire. A tel point que dans des écrits un peu plus tar-
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difs (au début des années 1900), les représentants de I’[ns-
truction Publique ont & nouveau mis en valeur des objec-
tifs de scolarisation ncttement orientés vers un public
populaire (I'école maternelle comme refuge hygiénique).
Quoi qu'il en soit de ce débat, nous avons affairc ici, indé-
piablement, & une contribution importante  Ihistoire de
I'école maternelle frangaisc (2).

Eric Plaisance
Université Paris V

NOTES

{1} On doit noter aussi la publication relativement récente de
deux ouvrages importants consacrés & la politique de la
petite enfance, de la part de deux démographes : Catherine
Rollet-Echatier, La politique de la petite enfance sous la Hi°
République, Paris, INED-PUF, 1690, Alain Norvez, De /a
naissance & l'écoie. Santé, modes de garde et préscolarité
dans la France contemporaine, Paris, INED-PUF, 1980,

(2) Une thése récente éclaire cette histoire sous un autre angle :
Loic Chalmel, ta petite enfance dans I'école. L'origine pié-
tiste-morave de I'écote maternelle frangaise, Thése de docto-
rat européen en sciences de I'éducation, Université de
Rouen, janvier 1995,

FERRY (Gilles). — Partance. — Suivi d’une étude de
Daniel Hameline : Histoires de vie, formation et pratique
littéraire. —— Paris : L’ Harmattan, 1994, — 295 p.

La collection Saveir et formation que dirigent Jacky
Beillerot et Michel Gault accucille avec ce texte de Gilles
Ferry un ouvrage qui, & premiére vue, ne cadre pas €xac-
tement avec son objectif. Mais on comprend vite que se
trouve recomnu par 1a Pintérét dun livre qui contient
quelque chose qui ressemble & un récit de formation, au
sens par exemple, des romans d’apprentissage comme le
Wilhem Meister de Goethe. Récit qui s’apparente a des
«mémoires d'cnfance et de jeunesse » : « 'ai dix ans. Je
n’ai presque plus peur de Ja nuit... I'aime a penser a la vie,
A tout ce qui m'est areivé » (p. 9). Cela s’achéve au début
de 1941 avee le drame de la mort du frére. Récit de l'en-
fance, de la famille, des études. La guerre de 39-40, ma
caplivité, Les premicres amours. L'aventure du thédtre au
début de Poccupation. « Ot que jaille, c’est la partance »
{p. 260). Nous n'en saurons pas plus.

« En partance pour I'age d’homme, c'est le temps clle
Penfance et de la jeunesse, ce sont les années d’apprentis-
sage », Cest en ces termes que la présentation justifie ce
titre. A y regarder de plus pres, 1l s'agit d’un synonyme
féminin qui double départ comme espérance double
espoir ou souvenance souvenir, Lo terme semble évoquer
Ia difficuité du départ : « Nous fimes quatre partances

mais ie vent nous refusa toujours », écrit ke Cardinal de
Retz, cité par Littré ; partance désigne aussi le signal du
départ, un coup de canon pour avertir quon va metire 4 la
voile ; le point de partance est celui & partir duquel on
commence & compter la route...

Donner ce titre 4 son récit d’enfance, est-ce pour Gilles
Ferry le signe d’une interrogation sur le lien entre cette
enfance-adolescence et ce qu'il lui advint ensuite dans son
histoire ? Sentiment d’une non évidence de la continuité,
en tout cas d’une ambiguité 4 ce niveau ? Nous y trouvons
un éleve fort peu classique, en proie & des difficultés
d’adaptation scolaire débouchant sur des expériences peu
convaincantes de mise en pension chez les péres (domini-
cains cn 'occurrence). Est-ce une source du non-confor-
misme pédagogique qui fera de lui un militant de I'éduca-
tion nouvelle ? Curieusement cet itinéraire passe par un
paradoxal acces direct & des études en Sorbonne court-cir-
cuitant le baccalauréat... Evénements liés a Ihistoire
d’'une période troublée génératrice d’errances, de dis-
tance par rapport 4 un milieu familial traditionnel... Drole
de guerre, captivité... Au moment ol le récit s’achéve
débute le départ en tournée avec les comédiens routiers.

Difficile, pour peu qu’on ait vécu 4 la méme époque, de
ne pas &tre séduit par ’évocation des événements qui ont
pu frapper I'imagination d'un jeune homme — ’assassinat
du président Doumer, les émeutes du 6 février 34, la mon-
téc du nazisme, les promenades dans le Luxembourg,
la Lorraine... Les veitures aussi, auxquelles il fandra long-
temps s’affronter... Est-ce parce que, coincidence émou-
vante, comme Gilles Ferry j’ai été invité de Gabriel
Marcel — dans un chiteau de Corréze on il m’avait
embauché pour ranger sa bibliothéque ?

Le lecteur aimera sans doute ce récit dans sa fraicheur
et son intensité. Est-ce pour justifier son accueil dans cette
collection 7 Un commentaire en forme de postface est
proposé en une trentaine de pages sous la plume de
Daniel Hameline, et sous le titre « Histoire de vie, forma-
tion el pratique littéraire ».

Hameline v fait le point sur 'évolution de la pratique et
de la théorie des histoires de vie en évoquant notamment
les travaux de G. Pineau, P, Dominicié et quelques autres.
(est une intéressante mise au point épistémologique sur
la place de ce procédé dans la recherche et dans la forma-
tion. Mais pour Hameline, il n’y a pas lieu de regretter que
Ferry n'ait pas donné d’éléments pour articuler ce récit
d’enfance et son évolution ultérieure. Une analyse théma-
tique serait possible mais aboutirail & une «réduction
modélisante » (p. 273). Assiste-t-on & un retour du sujet
dans la recherche en sciences humaines ? Peut-il y avoir
commentaire, intcrprétation, instrumentation ? Hameline
¢'intéresse plutdt a ce qui dans une telle démarche,
évoque ta formation comme action de « prendre forme »
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(p. 276), d’accéder a Pautonomie. Mais cette prise de
forme en dernier ressort ne passe-t-elle pas par cetie
torme belle qu'est le style, expression d’une personnalité
qui se cherche et s’éprouve a travers Pécriture ? Hameline
retrouve ainsi des aspects du terme partance que j’évo-
quais en commengant : « La partance n’est pas le départ,
c'est I'inscription de ce départ dans la durée qui cst épais-
seur regue, ¢t la démarche, qui est épaisseur prise... Gilles
Ferry est parti pour écrire ses partances » (p. 286). Com-
ment a-t«il écrit ? Quelle forme de periaboration a fonce-
tionné ? Comment se relie I'histoire ici racontée et celle
qui I’a suivie : peu importe, nous dit Hameline, « Je viens
de Ia relire une fois encore avec le méme plaisir. Pour-
quoi ? parce qu’elle est belle » (p. 271).

Alinsi le texte s’achive sur un ¢loge des Belles Lettres :
« Cest la littérature qui doit &tre créditée d’avoir consti-
tué le vrai lieu historique ol 'autonomie s’est dégagce
sans imposcr aux humains d’8tre des identités sans
images, car les héros y deviennent toujours légendaires
¢’est-a-dire objet du devoir d'étre lu... » (p. 294).

Jacques Natanson
Université Paris X

FIGARI (Gérard). —- Evaluer: quel référentiel? —
Bruxelles: De Boeck-Wesmael, 1994, — 191 p. —
{Pédagogies en développement).

La collection « pédagogies en développement » dirigée
par J-M. De Ketele est désormais une des sources de
références francophones les plus importantes dans le
domaine de lévaluation. L'ouvrage de Gérard Figari
vient encore l'enrichir ; il est publié dans la série « métho-
dologie de la recherche » : c’est 12 une indication sur les
orientations du propos. Il s’agit en effet d’une proposition
de théorisation d’une approche méthadologique de 1'éva-
luation permettant de rechercher, pour un dispositif édu-
catif, les movens d'une interprétation pertinentc des
informations recueillics dans ['opération d’évaluation:
« il s’agit de réfléchir @ ce au nom de guoi on évalue »,

L’évaluation dont il est question est délibérément
située dans une perspective de régulation dynamique
impliquant les acteurs concernés. C’est sclon une défini-
tion dérivée de celle d'Y. Tourncur « la démarche systé-
matique de recueil et d'interprétation des observations dans
le but de faire connaitre le dérowlement et les effets d’un dis-
positif pédagogique ». L'évaluation au sens de auteur
vise moins & dresser un bilan définitit et absolu en fone-
tion d'un « référentiel » posé au départ et externe, qu'a
indiquer des orientations particuliérement significatives

et contextualisées pour I'évolution du dispositif. On se
situe ici dans le présent ct en corollaire dans Péphémere :
les référentiels, construits pour I'opération, vivent et meu-
rent avec elle.

Dans 'avant-propos, auteur indique que « louvrage
constitue une étape dans un itinéraire de recherche sur
Pévaluation ». Clest aussi la perspective constante de la
démarche de « référentialisation » qui situe 'évaluation
des dispositifs éducatifs comme un accompagnement de
leur dynamique d’évolution,

Le titre de Pouvrage mérite quelque précision, il est
général malgré un contenu assez bien délimité. En effet, il
ne s’agit pas d'une approche théorique de I'évaluation en
général, pas plus que de I'évaluation pédagogique des
éleves, mais plutdt d’une approche théorigue et méthodo-
logique de Pévaluation des « dispositifs éducatifs », bien
que — comme P'auteur en avertit — « en évaluant un dis-
positif, ce sont tous ses acteurs que l'on entreprend d'éva-
luer, et ¢’est avec eux que Uévaluation fonctionnera ».

L'expression « dispositif éducarif » est utilisée par 'au-
teur pour désigner les objets d’évaluation sur lesquels il
porte son attention : ce sonl toutes les structures perma-
nentes ou occasionnelles organisées pour jouer un role
dans Iacquisition des compétences ct des qualifications
visées par les systémes de formation, Les dispositifs Clu-
diés se situent A un niveau intermédiaire entre des macro-
systémes (tel le systéme éducatif lui-méme} ot des micro-
structures  (classes ou groupes): le choix retenu
correspond tout spécialement a «appréhender des
constructions élaborées awtour de contenus (curricula,
cycles de formation}, de compétences {délivrance de quali-
[fications) et de tdches (profils professionnels). Le dispositif
éducatif désignera non seulement le cadre d’une activité de
Jormation mais aussi le « construit collectif » faisant lobjet
d’un projet d'apprentissage ou d'une opération d'évalua-
tion. fis peuvent étre 4 long terme et localisés (établisse-
ments, organismes, ...) ou occasionnels ¢t circonstanciés
(cycles, sessions, projets, ...) » (p. 24).

La notion de dispositif ¢ducatif marque intentionna-
lité éducative de Uorganisation du systéme mis en qeuvre,
son insertion et sa dépendance du contexte ainst qu'une
cetrtaine technicité auw bénéfice d'unce recherche d’effica-
cité et par th méme incluant un souct d’évaluation. En c¢
sens la demande dévaluation semble donc inscrite au
cocur méme des dispositifs, Quetle réponse y apporter ?
Qui la demande ? De quelle évaluation s’agit-il ? Com-
ment traduire la commande 7 Comment les acteurs sont-
ils traités 7 Ne risquent-ils pas d’étre dépossédés et déres-
ponsabilisés  au  profit  d'experts, consultants, qui
s'attribuent un réle de spécialisies professionnels de 'éva-
luation, ¢t seraicnt censés délivrer une vérité incontes-
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table ? Ce sont la des questions sous-jacentes aux opéra-
tions d’évaluation et que G. Figari pose pour introduire [
nécessité d’une réponse théorique et méthodologique
jusqualors peu formalisée et qui, comme Pindique
J. Ardoino dans la préface, ne demeure malgré tout
« qu’en cours de théorisation »,

Trois dimensions indissociables, en étroite relation,
s'articulent dans un dispositif éducatif et correspondent
pour l'auteur aux caractéristiques d'un modale du fone-
tionnement du dispositif permettant d’expliquer et de réa-
liser I'évaluation — modtic dans lequel pourront s’origi-
ner et se définir les critéres et sélahorer Jes référentiels
spécifiques a chaque opération. Un dispositif éducatif tout
d’abord s’inscrit dans un systéme de déterminations indis-
pensable & connaftre et 4 déerypter pour comprendre cer-
tains fonctionnements : ¢’est sa composante « induite »,
Ensuite, le dispositif engendre, dans son agencement et
par son [onctionnement, des processus et des procédures,
que Tautcur nomme « le construit », objet privilégié de
toute régulation; enfin « le produir », particulidrement
accessible aux évaluations-bilans, correspond aux produc-
tions ct effets du dispositif : le fonclionnement entre ces
trois dimensions {1CP) est itératif, Leur explication powr
chaque dispositif permet de disposer d*un modele de fone-
tionnement pour I"¢laboration d*un référentiel spécifique
a ce dispositif : ce sont 1a les principes de 'opération de
« référeniialisation » proposées par G, Figari,

Apres une analyse comparée de trois « référentiels » —
officicllement nommés ainsi —, lauteur montre les
limites d'un tel concept et convie & une exploration sémio-
logique des termes référent et référentiel, en particulier
dans les champs mathématique ct linguistique avant de
proposer la définition de référentialisation, processus
d’élaboration  du  référenticl. « La  référentialisation
consiste d repérer tin contexte of @ construire, en le fondant
sur des données, un corps de références relatif @ un objet
{ou une sitation) par rapport auguel pourront étre établis
des dingnostics, des projets de formation et des évaluations.
La référentialisation veut dtre une méthode de délimitation
d'un ensemble de référents et se distingue en cela du réfé-
retitiel qui désigne lui, un produit fing, et plus exactement,
wne formdation momentanée de la référentialisation ».
(p. 48).

Un triple statut est accordé a cette opération de rf’:fé-
rentialisation  # opératoire, il s°agit de construire un ins-
trument permettant d'observer le projet; * méth‘?d({lo'
gique, pour traiter & la fois la structure (principe
derganisation) ¢t la fonction du dispositif (réle joué dans
Penvironnement) ; ka méthode devient source de ques-
ttonnements permancnts pour une évaluation dynzlmque
du disposilil ; * seientifique, enlin, permettant de fournir
un corps d’hypotheses pour I'explication des résultats

observés et un principe qui rende compte de Iexistence
d’une unité de sens.

Une analyse rétrospective d’exemples variés d’études
réalisées depuis plus de dix ans par auteur — ou des
équipes auxquelles il a participé — lui permet de mon-
trer la néeessité de la référentialisation, de préciser 'em-
ploi de certains concepts, d’apporter un éclairage critique
Sur certaines pratiques : ainsi tente-t-il en particulier de
distinguer audit et évaluation diagnostique, avant de lever
bon nombre d’ambiguités sur les notions de critéres et
d’indicateurs et sur leur emploi.

La quatrieme et dernigre partie de I'ouvrage est métho-
dologique. Elle développe et actualise ce qu’est la
démarche de référentialisation pour trois exemples d’éva-
luation de dispositifs dans des secteurs différents : un dis-
positif scolaire (le projet d’établissement), un dispositif de
formation (les écoles thématiques du CNRS), enfin un
curriculum (le Brevet de Technicien Supérieur Agricole).
Dans chaque exemple sont explicitées toutes les &tapes de
la référentialisation : de la commande 3 la production du
référenticl d’évaluation. Celui-ci n’est néanmoins jamais
présenté, cela tout d’abord pour éviter de lui donner un
caractere figé, définitif et nominatif, ensuite et surtout
parce qu’il appartient & ses auteurs et i leurs partenaires
¢t ne saurait étre généralisable. Ce qui importe, c’est la
démarche qui conduit  cet outi) spécifique, guide pour
Iévolution du dispositif, et la compréhension de ses déter-
minants et du jeu des acteurs concernés.

La spécificité de chaque opération reléve cependant
d’une instrumentation méthodologique comparable, dans
laquelle I'évaluateur confronte ses propres systémes de
références 4 ceux du commanditaire, et 4 ceux qui régis-
sent le dispositif et ses acteurs au moment de Pévaluation.
La référentialisation est cette méthode conduisant A I'éla-
boration d’un référentiel au caractére éphémére et spéci-
fique A chaque dispositif, nécessitant une attention parti-
culidre au caractere singulier du dispositif. L'évaluateur,
ici, construit ses instruments et sa démarche en confronta-
tion avec les acteurs du dispositif qui en valide [a perti-
nence : ce qui importe c’est que les informations retenues
et Ies résultats soient porteurs de sens pour le dispositif et
son contexte.

La visée répulatrice de 'évaluation des dispositifs est ici
la ¢lé de compréhension d’une telle approche privilégiant
le caractere singulier des situations éducatives. La pers-
pective d’évaluation-bilan 4 fin de contrdle ou de compa-
raison ne peut s’en satisfaire, ni méme admettre une sen-
blable position: ce qui importe pour elie ¢'est de
comparer des résultats, il faul alors s’armer d’outils [e per-
mettant, c’est-a-dire stables et uniques. Le débat sous-
jacent est celui de la mesure ou de I'évaluation.
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L’instrumentation dans I’évaluation n’est pas en soi, elle
cst au scrvice de la fonction visée, et ’évaluation forma-
tive n’a pas & s'imposer les contraintes de Pévaluation cer-
tificative : il y a déja longtemps qu’on Padmet pour I'éva-
luation des éléves, il restait i le proposer pour les
dispositifs ; I'essentiel est de comprendre et non de juger
sculement dc lextérieur avec des normes a4 caraciére
apparemment universel et qui ne sont pas toujours adap-
tées au fonctionnement réel du dispositif ; il faut que les
acteurs puissent donner sens & Pévaluation. Clest la un
rappel important de ia démarche proposée par G. Figari.

Elle rejoint et développe au plan méthodologique cer-
taines réflexions bien connues de J. Ardoino, auteur de la
préface. Dans celle-ci, la « référentialisation » fait écho a
la « multiréférentialité » mais s’en distingue, et donne
I'occasion & J. Ardoino de situer Iapproche de Iauteur au
plan épistémologique et de creuser certaines notions
connexes. Amsi sont convoqués dans une dispute a carac-
tere académique : référent, référé, référence, référencia-
tion, référentiel, valeur référentiellc, ... ils se confrontent,
jouent les uns avee les autres, s’entrechoquent, se préci-
sent aw sein d’un univers philosophique ¢t linguistique
dont la richesse et complexité conduisent & un certain her-
métisme, seulement accessible aux initiés. Pour des lec-
teurs peu coutumicrs de ce style particuligrement dense,
ane telle préface pourrait avoir un effet décourageant
pour aborder I'ouvrage lui-méme (un conseil : la lire en
« postface » 1),

Qui sont en fait les lecteurs potenticls ? A quel public-
cible est destiné I'ouvrage ? Cest ld une question &
laquelle il n’est pas évident de répondre. Mais ne pas
opter pour une catégorie précise de lecteurs ne serait-elle
pas pour lanteur unc maniére d’affirmer le besoin
des regards croisés des différents partenaires (praticiens,
utilisateurs et chercheurs) pour élaborer la référentialisa-
tion ?

Le fivre se présente avec unc inlention didactique mani-
feste. En témoignent les définitions de concepts, la pro-
gression dans argumentation, les réponses, résumdés et
synthéses cncadrés, les tableaux, les exemples permettant
I'explication, ... L’impression globale cst celle d’un cours
pour préscnter la démarche méthodologique de référen-
tialisation ct ses attendus théoriques : vise-1-il un public
d’étudiants 7 Ces derniers ne seront pas familiers des
excmpies de travaux préscnlés, S'adresse-1-il aux prati-
cicns de I'évaluation des dispositifs ? Dans ce cas, la ter-
minologie sans coneessions qui ¢st utilisée risquera de les
rebuter. Bst-il congu pour un public de chercheurs en éva-
lation 7 L'exposé présenté manguera alors de polé-
miques ¢l de débats, comme c’est la coutume dans le
microcosme. En fait, la réponse & ces questions doit peut-
étre s¢ trouver dans la découverte du il directeur gui

semble vouloir relier ces lecteurs potentiels : une pratique
d’évaluation dun dispositif éducatif n’est lisible que rela-
tivement 2 une combinaison de référents évoqués par ses
partenaires, chacun ne pouvant en laisser voir quun €lé-
ment partiel, La référentialisation d’un objet & cvaluer
devrait donc 2 la fois interpeller I'étudiant, remelire en
question les certitudes du praticien, et suggérer au cher-
cheur de se situer par rapport 4 une prise de position
méthodologique qui semble questionner bon nombre des
opérations d’évaluation ol leurs résultats.

La question théorique posée par G. Figari est de pleine
actualité, et compte tenu de la demande sociale de plus en
plus vive vis-a-vis de I’évaluation, on aimerait des réf¢-
rences bibliographiques encore phus actualis€es.

Malgré ces réserves, il reste que ["approche de G. Figari
vient rappeler aux évaluateurs et aux décideurs —
puisque toute évaluation, selon la perspective de Stuffle-
beam, adoptée par Pauteur et par bon nombre de cher-
cheurs en évaluation, est au service de la prise de décision
— la nécessité de redonner aux résultals un sens et une
compréhension dépendant des caractéristiques propres
de 'objet étudié et de son contexte. 11 adopte 13 1a pers-
pective d’'une approche descriptive de I'évaluation inscrite
dans la dynamique d’évoluiion des systiémes et permet-
tant leur régulation.

Les référentiels construits ne sont que des outils provi-
soires pour la compréhension du dispositif évalué et cn
quelque sorte des ¢tayages qui n’ont pas d'existence auto-
nome, ni durable : ainsi 'auteur répond-il 4 la question
posée par le titre en actualisant et ¢n instrumentant
dans une approchc méthodologique « F'évaluation répon-
dante » de Stake.

Maric-Claire Dauvisis
ENESAD

FREINET (Célestin). — (Euvres pédagogiques. —
Paris : Seuil, 1994, — T. 1 : 591 p,

On célébrera en 1996 le centenaire de Célestin Freinet
déja une association s'est mise en place, sous la présidence
du Professeur Louis Legrand, pour prévoir ¢t organiser
les manifestations appropriées. Mais cet anniversaire est
¢galement préparé et accompagné par la publication de
Peeuvre écrite du fondateur de PEcole Moderne, presque
trente ans apres sa disparition — le 8 octobre 1966 ; ’est
la un hommage bicnvenu. En 2 tomes, qui totalisent envi-
ron | 300 pages, sont ainsi regroupés et rendus dispo-
nibles la plupart des ses éerits les plus importants. Le pre-
mier, ouvert par un « prélude » empranté aux Technigues
Freinet de I'Ecole Moderne, offre unc excellente présenta-
tion de Freinet par lui-méme, suivie de rapides « repires
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blographiques » ; il réunit /, ‘¢ducation di trayail et Essai
de psychologic scnsible. Le second rassemble I'école
Moderne francaise, Les dits de Mathiey (1), Méthode naty.
relle de lecture, Méthode naturelle de dessin et cing
genéses. L’édition a ¢té ¢tablic par Madeleing Freinet, qui
présente chague texie par un bref avanl-propos destiné 3
le resituer dans l'histoire de Pauteur et 3 rappeler les cir-
constances ct conditions dans lesquelles 1] a 14 éerit,

En une introduction concise et dense, Jacques Bens
s’attache & montrer I'uniié et homogénéité de Paction de
Freinet. T pergoit origine de sa pensée pedagogique dans
la ferme volonté de surmonter une dventuelle contradie-
tion : d’unc part, la conviction gu'il faut fortement ins-
truire les enfants de miliey populaire ; d’autre part, le
refus d’un apprentissage scolaire tel que tui-méme Iavajt
connu & l'école de son village natal. En outre, les « tech-
nigues » qu’il a inventées pour dépasser cette contradic-
tion ct 'esprit qui a présidé a leur définition appellent
d'Etre argumentés et diffusés. Cela implique & ka fois une
vision proprement politique de la stratégie & metire cn
ceuvre cf un incessant militantisme, Bt Jacques Bens
indique trés bien comment cela conduisit Freinet 3 pré-
voir des modalités de travail qui permctient 2 chaque
enfant d’assimiler Pindispensable « corpus commun »
(p-9), mais sans ignorer ni sacrifier Ja recherche et 1'éla-
boration d'unc culture personnelle, qu'il aura ensuite a
investir socialement au sein d’une collectivité.

Rejetant Sgalement un immobilisme inguiet ou sar de
lui et les illusions libertaires, la pensée pédagogique du
pédagogue de Vence ne pouvait étre gue mal comprise et
difficilement reque. Mais 1'incapacité flagrante de Pinsti-
tution scolaire & résoudre les prohlemes qui la fragilisent
ct 'échee des propos convenus ou des proclamations ora-
toires vont peut-étre donner toufes ses chances 3 une
pédagagic dont la lucidité ¢t Ia pertinence s'avérent, avec
le recul du temps, plus aisément perceptibles. Clest dire
combien, dans les ténébres d’aujourd’hui, il est important
de pouveir disposcr de ces texics.

On ne peut évidemment, ici, en résumer la thématigue.
On conseillera plutdt, en revanche, de les lire in extenso,
de maniere continue ot soutenue. On ne tardera pas,
alors, & déeouvrir 1a culture de Freinet et & reconnaltre
quil y o chez Jui, exposée A sa maniére, une véritable pen-
sée pédagogique, ¢'est-a-dire une réflexion organisée el
approfondie sur I'éducation de Penfant. Et ¢°il a mis au
point des technigues ou s'il tenail a fournir une pratique
repradductible et non poiat sculement un discours exhgrta-
tif, on constatera que cela ne exelut pas du registre
rEllexil's i n'en est pas resté i un empivisme instrumental
— shutile que ce soit — mais il a simultanément ¢laboré
me doctrine cohdrente of homogene.

Certes, celle-ci ne requiert et n’appelle aucune adhésion
aveugle. Elle est, comme toute doctrine, offerte a la libre
discussion des esprits compétents, Mais c’est sa qualité
méme qui justifie d’en débatire et, au-deld du conjonc-
turel, d’en dégager I’essentiel. 11 lui faut échapper au
double risque dun durcissement auquel inciterait une
fidélité littérale et d*une dilution qu’induirait une lecture
inattentive 4 [a volonté de Freinet de ne jamais dissocier
une finalité de sa modalité d’obtention et, réciproque-
ment, de ne jamais séparer une technique du discerne-
ment de sa signification.

[T est désormais permis d’espérer que la parution de ces
deux volumes favorisera une double redécouverte de
Freinet : par les praticiens, dont beaucoup trouveraient
chez lui ce qu'ils cherchent ailleurs sans le trouver ou
renoncent a chercher faute de soupgonner qu’ils le tronve-
raient 13 ; par les chercheurs, dont beaucoup sous-csti-
ment sans doute le dynamisme de cetle pensée. A la suite
des travaux de G. Piaton, de P. Clanché, et d’autres, apres
les colloques de Bordeaux, des investigations sont & pour-
suivre, dont on soubaite que I'occasion ainsi fournie soit
fructueusement saisie,

Guy Avanzini
Université Lumitre-Lyon 1]

NOTE

(1) Qui n'est pas une « allégorie », mais un cousin germain de
son pére, que Célestin, enfant, a connu.

HENRIOT-VAN ZANTEN (Agnés), PAYET (Jean-
Paul), ROULLEAU-BERGER (Laurcnce). — L’école
dans la ville : accords et désaccords autour d’un projet
politique. — Paris: L'Harmattan, 1994. — 192 p.

Les trois auteurs, qui ont chacun depuis plusieurs
années produit des travaux sur Pécole, sur la ville, ou sur
les relations entre ville et école, conjuguent ici leurs com-
pétences et leurs modes d’approche pour analyser les
«accords et désaccords autour d’un projet politique ».
Cette expression, sous-titre du livre, en indique bien le
propos. Ce qui sert de base a leur analyse, c’est I'expé-
rience menée, au cours des années 1977 & 1989, dans la
ville d’Oullins, & la périphéric Sud-Ouest de Lyon. La
municipalité élabore un projet urbain, consistant & « mar-
quer I'espace local par des ccuvres d’art » commandées 3
des artistes. Ce qui est en jeu, pour I’équipc municipale,
¢'est d’introduire une nouvelle fagon de vivre la ville, Les
&coles, et plus exactement leurs fagades ou leurs espaces
extérieurs, font partie des lieux publics ainsi travaillés par
les artistes et transformés en repérces collectifs pour la
population ; Pécole est «un des pdles importants de la
production d’un * art de ville ” ». La municipalité encou-
rage aussi, en les finangant, des « PAE » (projets d’action
éducative) dont la tonalité artistique est affirmée. L’objet
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du livre est d’analyser les relations entre la ville et I’école,
entre les différents acteurs, élus, enseignants, artistes,
mais aussi habitants, « A travers I'étude d’une politique
urbaine visant  faire de I'école un des pdles majeurs de la
mise en place d’un nouvel ordre urbain, cette recherche a
visé & expiorer un champ pratiquement vierge, celui des
relations entre Jes dynamiques urbaines et les dynamiques
scolaires, » et « saisir les liens entre les dynamiques spa-
tiales et leg dynamiques scolaires dans le cadre d’un projet
politique, 2 la fois au niveau des finalités poursuivies, des
modalités de mise en @uvre et des effets intentionnels ou
inattendus. » Et, selon les auteurs, I'intérét de ce travail
est que « I'exemplarité de la ville d’Oullins constitue plu-
i6t icl une préfiguration d’un phénomene qui se généralise
aujourd’hui sous la forme de I'implication croissante des
municipalités dans les enjeux urbains et scolaires. »

La difficulté, face 4 un objet si complexe, était d’éviter
deux écueils : d'un c6té la monographie riche, foison-
nante, avec les mille petits détails qui produisent des
effets de réel, mais autorisent mal I’accds 2 un niveaun de
généralité sans fequel on ne produit pas de connaissance
scientifique nouvelle d'un champ ; de 'autre coté, il faflait
aussi ne pas se contenter de faire fonctionner des catégo-
ries abstraites mais s’appuyer sur une observation précise.
Le livre y parvient trés bien : il restitue en permanence le
matériau empirique recucilli et les cadres utiles pour leur
donner sens. Les titres et lcs sous-titres internes, tels des
indicateurs, scandent et soulignent de fagon précieusc
pour le lecteur Favancée de Ianalyse. Différentes don-
nées ont ét§ collectées et des méthodologies diverses ont
¢te mobilisées : analyse de documents produits par la mai-
ric et statistiques locales, entretiens aupres des principaux
acteurs locaux, enquéte par questionnaire auprés d'un
échantillon de 364 familles, approfondie par des entre-
tiens aupres d'une partie d’entre elles, et observation de
quelques situations d’interaction entre acteurs. Tant pour
sa problématique, scs analyses, que pour la méthodologie
mise en ceuvre, ceux qui s'intéressent A cette thématique
tireront un grand profit de ce livre, le premier & étudier
ﬁ’aussi pres la politique d’une municipalité en directien de

école.

L’ouvrage s’organise cn six chapitres, les deux premiers
¢tant davantage consacrés i la présentation ct I"analyse du
cadre urbain et politique, les suivants plus centrés sur les
acteurs -— enseignants, artistes, habitants — ct les rela-
tions entre eux ou avec la municipaliié. Chemin faisant,
des résultats apparaissent et le lecteur en fait son micl.

Les auteurs commencent par présenter la ville d’Oul-
Ii}ls, petite ville longtemps dominée par Pactivité {erro-
viaire, et qui a connu conjointement au cours des vingl
dernieres années une diversification sociale de sa popula-
tion et une ségrégation internc accrue. Dans un tissu sco-
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laire particulierement dense, on note une chute des effec-
tifs qui affecte Pensemble des écoles, et des straiégies
d’évitement de certaines écoles au bénéfice d’autres : les
auteurs, étudiant la zone de recrutement des différentes
écoles, font apparajtre ici une dispersion forte, 1a une
conceniration élevée (curieusement les écoles privées,
pourtant présentes a4 Oullins, ne sont pas incluses dans cet
examen). lls s'intéressent aussi & la participation des
parents 4 'éeole; le discours actuel sur la participation
des parents & 'école ; le discours actuel sur la correspon-
dance participation-réussite se trouve au passage mis en
défaut par T'école Jules Ferry: c’est une &cole ol les
Sleéves réussissent biern, ol les parents sont les plus favori-
sés et participent le moins... Une surprise toutefois ; sur
Iensemble de la commune, « 46,4 % des familles... décla-
rent aller voir (les instituteurs) au moins une fois par
mois ». Réve pour certains, cauchemar pour d'auires,
cette assiduité parentale est surtout, par son niveau €levé,
fort étonnante pour 'observateur : en fait, dans le ques-
tionnaire, la question était « en dehors des réunions, dis-
cutez-vous avec les instituteurs ? », et I'on peut penser
que pour bien des parents quelques mots échangés aprés
la classe conduisent & répondre qu'ils ont discuté avec
Pinstituteur, ce qui n’est pas exactement ce que Pon com-
prend par aller les voir,

Aprés la ville, les auteurs présentent la municipalité et
son projet de « construire un nouvel ordre urbain » : 'am-
bition politique est de « crécer la ville », de faire de celle-ci
un licu de rencontre, et d'enrdler I'école an service de ce
nouvel ordre. On ne peut manquer de rapprocher cette
ambition oullinoisc de tout un courant architectural et
urbanistique qui, & la fin des années 1960 ¢t dans les
années 1970, a entrepris de changer les relations entre les
gens ¢n agissant sur leur cadre de vie. Lécole, pergue
comme un « lieu de création », se voitl assigner la tiche
d’&tre une représentation de la ville, en méme temps
gu'un espace public. On voit déja apparaitre ici, i I'avant-
sctne ou en coulisses, les différents protagonistes de "ac-
tion locale : €lus, artistes, habitants, enseignants, auxquels
les chapitres suivants s’intéresseront systématiquement,
Sont mises en avant U'importance ¢t la caractéristique des
« ligures qui ont joué ¢t jouent cncore un rdle de média-
teur entre les différentes catépories. Ces ligures se carac-
térisent le plus souvent par unc double inseription dans lc
champ scolaire et artistique, qu'il s’agisse d’un artiste ou
d’un enscignant ».

Les enseignants sont un des groupes gue la municipalité
entend mobiliser. L'école est concernée par cette poli-
tique municipale, lout ¢n restant relativement périphé-
rique (on y reviendra) ; et cecl pour plusicurs raisons : le
projet nest pas contré sur clle mais sur la ville, les ensei-
gnants ne sont pas tous « partants » ¢l une part d’entre
cux considere que la mairie s’intéresse plus A Uextéricur
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(la « lelgade »: au Sens propre comme au sens figuré) qua
Iintérieur (I'état des locaux, ou le travail pédagogique).
Les PAE, financés par la municipalilé, n’apparaissent,
classiquement, comme des voics de transformation des
pratiques d’apprentissage que pour quelques enseignants.
Le livre souligne quels sont les enjeux : Pouverture ou la
fermeture de !’écolc, la délimitation de ses frontigres, qui
constituent bien entendu un objet de débat entre les
enseignants. Les auteurs relévent plusieurs fois que «ce
sont les instituteurs de école primaire, la plus investie
par Pordre républicain, qui offrent le plus de résistance
aux nouveaux modeles de 1'école ouverte » (on pourrait
peut-étre y voir un cffct de ce que les compétences des
instituteurs sont pergues par cux-mémes comme trop
cOMMUNES pour pouvolr étre reconnues sans s'arrimer
une institution spécifique ct relativement close qui leur
rend une spécificité). Les oppositions de points de vue
entre enscignants — du primaire surtout — sont souli-
gnées ; clles méritaient, a notre sens, d’étre plus systémati-
guement rapprochées de leurs différentes positions et tra-
jectoires : non sculement dge ct sexe, mais aussi, et
peut-&tre surtout ici, participaticn aux mouvements péda-
gogiques, inscription syndicale (on est au tournant des
années 1970-80). Pour ceux qui s’y engagent, cette colla-
boration avec la municipalité dans le cadre de ce projet
urbain est source de transformation dans le rapport au
métier, voire de redéfinition positive de la profession ; en
tout état de cause, une plus grande visibilisation du métier
d’enseignant est, une fois de plus, pointée comme un des
effets de ce « partenarial »,

Les artistes joucnt un réle important dans cette poli-
tique urbaine. $'ils ne limpulscnt pas — cette tache
revient a 1'équipe municipale et tout spécialement au
maire —. ils contribuent i lui donner forme, voire & pro-
duire le discours qui [accompagne et I'enrobe. Leur
action $'inserit au confluent du champ urbain et du champ
artistique, ce dernier étant évoqué juste c¢ qu’il faut pour
gue I lecteur comprenne et soit alerté sur des enjeux qui
ne conslituent pas o théme du livre. La commande
publique est analysée, mais on esl étonné de n'avoir
aucune indication sur cc que représentent les commandes
d'eeuvres d'art dans le budget municipal ; on peut se
demander aussi dans quelle mesure les artistes, indiV}-
duellement ou en groupe, contribuent a modeler les déq-
sions d'équipement urbain dont ils sont, cn tant que réali-
sateurs, les premiers béndficiaires, En fait, c'est bien dans
la commande publigque d'@uvres urbaines, phus que dans
le soutien au PAE, quc consiste semble-t-il ]’acli-on fle la
municipalité ; ¢t si des artistes peuvent étre assoc:és_ A cle'S
PAL, & titre de « professionnels », ils sont surtout impli-
qués dans 1a réalisation des commandes. Ony rcwenc‘ira:
car cela engape Panalyse de la place des enseignants, aims!
que les enseignements a tirer du Hvre.

Celui-ci se termine par deux chapitres centrés sur les
habitants. L’un sur la base d’une enquéte lourde auprés
des parents de quatre écoles publiques, autre sur la base
d’entretiens approfondis, tentent de prendre la mesure de
Fadhésion au projet urbain de la municipalité, et de la
comprendre. Elle est rapportée 4 la position sociale, bien
slir, mais tout autant & I’ancienneté de résidence & QOullins,
au sentiment d’appartenance a cette ville, aux trajectoires
de mobilité ; de larges divergences apparaissent, autant
que des convergences moins attendues, par exemple entre
les habitants trés diplémés et les trés peu diplomés. Les
deux chapitres se complétent utilement. II reste que cer-
taines investigations auraient pu &tre davantage poussées,
a l’aide de tableaux a triple plutdt qu’a double entrée : on
pense entre autres aux différences potentielles d’appré-
clation de la politique urbaine par les ouvriers, selon qu’ils
font partie de la vieille tradition ouvrigre de la ville ou
gu’ils sont de recrutement plus récent et plus lointain ; on
pense aussi 4 U'adhésion & la politique dart urbain selon a
la fois 'appartenance sociale et 'ancienneté d'implanta-
tion dans la ville (mais les effectifs de l'enquéte, bien
qu’importants, n'étaient sans doute pas assez élevés pour
autoriser ces croisements multiples). D autre part, il pou-
vait &tre intéressant de metire en relation le jugement
porté sur la politique urbaine avec les choix scolaires faits
par les parents pour inscrire leurs enfants dans telle école
ou éviter telle autre ; cette mise en relation paraissant cen-
trale pour le sujet traité, car illustrative du rapport a la
ville et & la politique locale. Enfin, dans la mesure ol le
projet urbain entendait promouvoir la citoyenneté, n'y
avait-il pas lieu de faire et d’interpréter les croisements
dans les deux sens : le sentiment d'appartenance & Oullins
comme un des déterminants de 'adhésion a cette poli-
tique, mais aussi I'appréciation de celle-ci comme germe
d’un sentiment d’appartenance ?

Le livre, qui donne & réfléchir en proposant des clés de
lecture des relations entre ville ct école, se lit bien, et les
illustrations, qui reproduisent quelques-unes des uvres
réalisées, sont bien venues. Toutefois, on proposera de
mettre en débat deux points, qui touchent au cosur méme
de la question traitée. Dans la mesure ol il s’agit d’un
champ de recherche « pratiquement vierge », ces réserves
voudraient contribuer, en s'adossant aux résultats établis
par les auteurs, & en baliser le parcours.

La premiére remarque concerne I'équipe municipale et
son projet urbain. Les auteurs ne précisent pas la couleur
politique de la municipalité avant la page 55, ol ce n'est
que par une incidence gue I’on apprend que C’est une
équipe de gauche (dont les équilibres politiques ne sont
pas précisés ; on ne parle pas de la base électorale —
sans doute pius difficile a définir si les bureaux de vote
sont peu nombreux) : est-ce un oubli di 4 leur familiarité
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avec le sujet, est-ce pour éviter de faire dépendre Pana-
lyse d’une surdétermination par le politique ? Toujours
est-il qu’on est surpris, s’agissant d'une politique urbaine,
que la politique tout court, voire la sociologie politique,
soit tellement absente; la période considéréc n’était
pourtant pas si dépourvue de débats gue Von puisse
considérer, d’emblée, qu’il 1’y a pas a en parler, pour
cause de déconnection totale avec le sujet. En fait, il y a
la vn cheix de la part des auteurs, qui fait aussi 'intérét
du livre : loin de limiter leur approche & des considéra-
tions de sociologie électorale, ils entendent, ainsi que le
souligne le sous-titre de lear ouvrage, analyser les
«accords et désaccords autour d’un projet politique » ;
non pas, done, des rapports de force sédimentés, presque
figés, dont I'évolution lente s’enregistrerail de six ans en
siX ans, 4 Voccasion des scrutins municipaux ; mais des
rapports en train de se faire, des rapprochements et des
éloignements presque au jour le jour, entre équipe muni-
cipale, habitants, différents acteurs de l'espace local.
C'est bien, dans la perspective ouverle par L. Boltanski
et L. Thevenot, la construction d'un accord qui est ici
Pobjet de la recherche. On peut regretter toutefois que
Paccard ou les désaccords en train de se construire envi-
sagent uniquement le projet d’émergence d’un nouvel
ordre urbain qui privilégie deux champs d’intervention,
urbanisme ct Ja culture ; ces deux questions semblent
prendre toute la place dans I'action de la municipalité,
Que tait-elle en matiére d’habitat et de fogement, de
transports publics, de propreté urbaine, de stimulation de
l'activité commerciale ou productive, d’encouragement
aux assuciations, etc. Quel budget consacre-t-elle & cha-
cun des domaines qui sont de sa compétence ? Comment
ct & la suite de quels débats, internes ou par médias
locaux interposés, sont prises les décisions financieres qui
engagent le vie de 1a cité 7 On peut penscr que 'appré-
ciation que les habitants portent sur le « projet urbain »
est li¢ & Uensembie de ce que Péquipe au pouvair a fajt
ou n'a pas fait, ¢t pas seulement & ce qu'etle a fait cn
matiere d’art urbain. Leur jugement sur la politique cn
matiére d’art public fait aussi question: dans ce qu'ils
répondent faut-il cntendre un jugement sur les ccuvres
commanditées et réalisées ou sur le processus de décision
et de consultation des habitants dans le cadre de cette
politique ? Faute de préeision sur ces différents points,
on ne comprend pas trés bien pourguoi cette équipe
municipale, active, inventive, ne retrouve pas la
confiance des électeurs aux élections & 1a fin des années
1980. Au fond, ce qui fait débat ici, c’est la maniére de
situer l'action scolaire d'une ville en rapport avee les
autres domaincs qui relévent de sa compétence.

La seconde question trouve son origine dans une ambi-
guité de la politique municipale, que le livre, surtout sur la
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tin, ne léve pas totalement. Elle concerne la place de
I'école dans cette politique municipale; et dans e discours
de la municipalité.

Les auteurs notenl qu'« & Qulling les rénovations deg
fagades scolaires par des artistes-peintres et I'ouverture
de certains établissements sur le quartier s’inscrivent
davantage dans un projet de ville que dans un projet édu-
catif visant & transformer le fonclionnement interne des
établissements. » Et c’est bien I'impression que I'on retire
de toute la lecture. Les PAE ne viennent pas contredire
cette impression : ils ne sont pas centraux dans le livre, ls
apparaigsent comme un « pfus » 4 une politique qui porte
en fait sur toul avire chosc. On ne voit pas clairement le
lien cntre les commandes publiques aux artistes et les
PAE, et ccux-ci n¢ consistent pas en une participation
dirccte des éleves a la réalisation des wuvres (pour des
raisons compréhensibles, et plusieurs fois évoquées, de
liberté de création laissée aux artistes), De ce fait, on 8'in-
terroge un pen sur Ja dynamique scolaire gui aurait été
impulsée par la municipalité, ou qui aurait sculement
accompagné la dynamique urbaine ; en d*autres termes, si
la dynamique urbaine cst trés apparente ici, la dynamique
scolaire est moins évidente. On se demande si, finalement,
faute d'un pdle scolaire dont on percevrait nettement la
dynamique, l'cxpéricnce d’Quiling est vraiment la
meilleure base pour ce livre, pour 'analyse des relations
entre ville et ¢eole, au plutdt catre dynanique urbaine et
dynamique scolaire. Ce que les auteurs nous donnent i
voir, ce sont plutdt les décalages, les malentendus entre
acteurs, qui rendent I'accord cminemment labile. Bt sous
leur plume, Yexpression « dynamique scolaire » pourrait
bien désigner autre chose que ce que les élus mettraient
sous ces termes. Le titre du livie — est-ce celui des
autcurs ou de I'éditeur 7 — nous parait a la lecture
moins approprié que le sous-titre « accords ¢l désaccords
autour d’un projet politigue », car en décalage par rapport
au contenu < c'est moins de 'éeole dans la ville quil s'agit,
que de ['art dans la ville, méme si les fagades des écoles
sont une partie des réalisations artistiques. 1.e fait que les
deux derniers chapitres portent sur les habitants sans que
leur rapport A ['éeole sojl présemt avant les toutes der-
nieres pages ¢n cst un Sigl‘.C.

L’espace urbain s’est-il mué en cspace d’appreatissage
de la citoyenneté ¥ La « pédagogisation de I'espace local »
apparail moins nettement ¢ablic que da « publicisation de
UVespace scolaire », 3 laquelle ¢lle répond en miroir. « Visi-
biliser les ¢eoles dans Pespace urbain revient a transfor-
mer fes éeofes en autant de licux de construction d'une
nouvelle citoyenneté locale », lit-on. Mais s’agit-il du pro-
jet du maire, des intentions proclamées dans les brochures
municipales, ou d’un effet quc la recherehe sociologique a
Clabli ? Il west pas évident, A Tire e livre, qu'un « nouveau



rapport au local » se soit construit suivant I'idée « investir
]”éc:'ole, c’e§t investir le local ». Les autenrs se demandent
d allleu.rs si, dans le mé&me temps, « le discours municipal
ne se vide pas d'un projct politique concernant I’école ».
Et ifs concluent de facon convaincante : «il semble bien
que le discours sur 'ouverture de I’école permette de faire
]’écopomie d'une analyse des dynamiques locales — et
urbaines — de la réussite scolaire. » La perplexité du lec-
teur vient de ce que cetic conclusion nous parait s’inscrire
plus en contrepoint de ce qui a été exposé précédemment
qu’cn prolongement naturel, comme s'i] fallait rappeler la
nécessité de distance par rapport 3 un discours trds pré-
senl. Sur Pexemple particulier d’une ville, les auteurs
ayront finalement pointé les limites d’un projet qui, en
somme, entendait « changer la vie » en transformant le
cadre de vie. Ce qui peut donner liey 3 débat, c’est la
fagon dont il convient de traiter le discours des acteurs dés
lors qu’il est pris an sérieux.

Pour terminer, on insistera, au-dela des questions que
suscite fort heureusement I'examen d’un objet nouveau,
sur les apports de ce livre, dans lequel on voit les auteurs
dénouer méthodiquement les fils d’un écheveau extréme-
ment complexe. Sans revenir sur les acquis dans le
domaine de la sociologie urbaine, on invitera Lo lecteur de
la Revue Frangaise de Pédagogie, A retenir quelques
acquis de ce travail pour la sociclogie de 'éducation. Un :
les enscignants, en tant que professionnels, sont mobili-
sables dans un projet urbain pour autant que la place de
I'éeole comme institution spécifique y soit clairement
identifide ; le livre permet de comprendre en quoi I'expé-
rience oullinoise a failli sur ce point, et en quoi c’est cette
spécificité méme qui est soumise & examen. Deux : un pro-
jet concernant I'école n’a de chances d’enclencher une
dynamique au sein de ’école que dans la mesure oll il est,
sinon initi€, du moins approprié par les enseignants et leur
hiérarchie ; loin de la pétition de principe, ¢’est un des
cnseignements de cette recherche. Trois, et fe plus origi-
nal sans doute, en ce que cela souligne les impasses ou les
contradictions d’un projet municipal, voire les ambiguilés
de la « base sociale » du pouvoir local (qui ont pu se mani-
fester aussi au niveau national) : ce livre donne a penser
que les habitants de la ville ont une conscience politique
«scindée » ; en tant que parents d’éléves adoptant des
stratégies scolaires de choix ou d’évitement des €tablissc-
ments, ils obéissent & des logiques différentes de celles
qu'ils adopteat quand il s’agit de juger de la politique
urbaine ; en sorte que les mémes citoyens, qui adhérent au
projet urbain des élus ambitionnant de promouvoir la
citoyenneté dans la ville, peuvent fort bien, en tant que
« consommateurs d’école », adopter des stratégies qui
iraient plutdt dans le sens d'unc ségrégation accrue.
Quatre, et on mesure l'importance de ce point pour des
recherches ultéricures sur les relations cntre ville el

école : la biographie des élus, e notamment I'histoire pas-
s€e et présente de leurs relations personnclles avec I'insti-
tution scolaire, est un élément indispensable pour com-
prendre les débats, les conflits, les contradictions d*une
politique urbaine gqui entend concerner aussi 1'école ;
méme si elle ne sy limite pas, la construction des accords
et des désaccords ne peut se comprendre sans envisager
I'histoire singulizre des « acteurs »,

Dominique Glasman
Université de Saint-Bticnne

HIRSCHHORN  (Monique). — Lere des
gnants. — Paris: PUF, 1993. — 301 p.

Selon Moenigue Hirschhorn, s’est ouverte depuis 1960
unc ére nouvelle ot I'on a désigné du méme terme ensei-
ghants tous ceux qui, de linstitutrice de matcrnelle au
professeur d’université, en passant par les professeurs du
secondaire, font profession de faire acquérir des connais-
sances aux plus jeunes, Pourquoi la forte affirmation anté-
rieure des différences statutaires a-t-elle ainsi reculé au
profit d’une dénomination unitaire ? C’est en partant de
cette question que 'auteur engage son travail.

ensei-

Les mots ne sont jamais innocents. Le fait que 'un, le
terme enseignant, se soit imposé au détriment des autres
manifeste, sur le plan linguistique, les transformations
qu’a subies I'ensemble de 'éducation nationale par suite
de la magsification de son public et de la réforme de ses
missions, de ses structures et de ses valeurs. Quelles que
soient par ailleurs leurs différenccs, tous les enseignants
du secteur public partagent unc méme « communauté de
destin » (p. 25} faite 4 [a fois des conséquences de la mas-
sification, qu’ils ont subies, et de leur statut semblable de
fonctionnaires. Cela les a placés devant le méme systéme
dc contraintes, qui les a conduits A construire certains
types de pratiques professionnelles et & développer un
certain nombre d’insatisfactions. Rendre compte de ce
sentiment répandu que "on appelle le malaise enseignant
¢t retrouver Ie sens qu'ils conférent & leurs pratiques pro-
fessionnelles, tel cst finalement le projet de 'auteur.

Faut-il pour cela se mettre 4 la place des gens, s’identi-
fier & eux et sentir comme ils sentent ? C’esl possible et
1égitime, c’est méme ce qu’ont fait un nombre notable de
romanciers qui, dans les années scixante-dix, ont pris
pour héros des enseignants du secondaire malheureux.
Monique Hirschhorn emprunte 4 Max Weber et 4 I'indivi-
dualisme méthodologique de Raymond Boudon une
autre voie plus proprement sociologique : reconstruire
logiquemcnt le sens que Penseignant est censé donner &
son action dans une situation de contraintes donnée, en
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postulant pour cela qu'il agit en tant qu'acteur rationnel
d’un point de vue sociologique et non simplement écono-
mique, c’est-a-dire rationnel aussi par rapport a ses
valeurs et pas seulement dans ses calculs d’utilité.

Aussi analyse-t-elle dans une premiére partie le systéme
des contraintes qui s'imposent a tous les enseignants. Et
d’abord celles dues au statut des enseignants, que I'on a
voulu rendre indépendants de toutes les pressions, qu’elles
viennent des politiques, des usagers et méme, dans une
certaine mesure, de Padministration, avec des inspecteurs
lointains, des chefs d’établissement au pouvoir pédago-
gique limité, et un systéme de gratification-sanction prati-
quement inexistant. Certes, les témunérations sont faibles,
mais il faut nuancer cela selon le sexe et la catégorie,
Quant a la hiérarchie interne, fondée sur l'inégale diffi-
culté des concours, elle a beaucoup perdu de sa pertinence
fonctionnelle. Des enseignants de statuts divers dispen-
sent les mémes enseignements et accédent aux mémes
fonctions directoriales, notamment dans les collgges jadis
différenciés et dans les universités. Des lors, pas besoin
d'avoir recours, pour expliquer des comportements
comme Vincapacité a travailler en équipe ou la résistance
au changement, & une hypothétique «nature ensei-
gnante » faite d’individualisme ou de corporatisme. Ce
sont 1 des effets de position : 'indépendance voulue par le
statut favorise I'individualisme ; la défense des avantages
statutaires (sécurité, indépendance, faiblesse du temps de
travail contraint) pousse au corporatisme.

Le poids du nombre des enscignants, 700 000 en 1985,
n’est pas sans cffet. D'abord, il dévalorise leur statut ; la
disparition de la raretlé, la leur et celle d’un de leurs traits
distinetifs, le¢ niveau de formation, maintenant plus fort
dans la population, entraine celle du prestige. Ensuite il
réduit la cohésion des différents corps, en ouvrant de
larges voies d'acces dérogatoires pour répondre 4 la crois-
sance exceptionnelle des besecins de recrutement. Cela
empéche la socialisation commune que fournissent les
établissements de formation professionnelle. En outre les
assez fortes possibilités de promotion ouvertes alors
cngendrent, comme il est habituel, plus de frustrations
que de satisfactions, car si tout le monde peut espérer,
quelques-uns seulement sont satisfaits.

La crise dc la relation pédagogique sous la double
forme de mise en cause de lautorité du maitre et de
contestation de la 1égitimité de 'école est certes atténuée
par le pouvoir qu’a Pécole dattribuer un bien devenu
indispensable, le diplome. Mais outre que sa reniabilité
diminue, il n’engage dans le jeu scolaire que les éleves qui
Pespérent, non ceux en échec, qui y ont renoncé. A cela
s’ajoutc la mise en cause du savoir qui se manifeste & la
fois dans I'instabilité des programmes, dans leur rédaction
méme, qui montre plus de compromis que de certitudes,

ct dans certaines conceptions d'ordre pédagogique (non-
directivité rogerienne, constructivisme piagétien) et phi-
losophique (épistémologie anarchisante de Feyerabend).
Or cette fragilisation des savoirs atteint I'enseignani au
ceeur de sa pratique professionnelle, car il ne peut y avoir
de pédagogie sans contenu ni de pédagogie cynique, qui
ne donne pas foi 4 ce qu’elle enseigne.

L’ensemble de ces contraintes macrosociales, qui per-
mettent de comprendre le malaise des enseignants, ne suf-
fit toutefois pas a expliquer fa diversité de leurs pratiques,
Aussi Monique Hirschhorn ajoute-t-clle aux effets de
positions les effets de disposition, c’cst-a-dire les effets
résultant des modéles normatifs qu'adopte I'cnseignant
pour guider sa pratique. Elle a repéré trois modeles dans
ses propres enquétes sur six colléges ct deux lycées. Le
modele du magistere, le plus ancien, a pour valeur centrale
le savoir. Dans sa version élitiste, le savoir n’est accessible
qu’a un petit nombre, ce qui améne a regretter 'avénc-
ment de P'enseignement de masse et Patténuation de la
fonction de transmission patrimoniale gui ["Taccompagne.
Sa version démocratique postule que le savoir cst acces-
sible 2 tous si Péducation s’en donne les moyens néees-
saires. Le modele du pédagogue, qui s’est beaucoup déve-
loppé avec la crise de la relation pédagogique, est centré
sur I'éleve et la prise en compte de ses besoins. Il s’agit ici
plus d’éduquer que d’instruire. Le dernier modéle pro-
posé, le modele de Panimaleur, récent of minoritaire, a
pour valeur centrale 'établisscment et valorise les compé-
tences de participation et d’animation locale.

Adhérer & chacun de ces modgles, et particuliérement
au premicr, a un cofit, étant donné le systéme de
contraintes, la résistance des éléves, linstabilité des
savoirs et la faible rentabilité de leur plus grande maitrise,
puisque d’autres Penseigneront avec une bien moindre
formation. On peut certes tenter de réduire ces coiits,
notamment en changeant d’établissement et donc de
public. On peut aussi n’adhérer 4 aucun modéle, étant
donné leur multiplicité ct leur colt. Mais ceci améne au
désarroi, 2 la perte du sens de son travail, ou a l'utilita-
risme, 4 l'effacement de la rationalité axiologique au profit
d’une rationalité purement instrumentale, essentiel de sa
vie €tant situé ailleurs que dans sa pratique profession-
nelle, L'auteur constate que les enscignants recrutés aprés
1975 sont plutét utilitaristes, que ceux qui sont passés par
des concours difficiles adoptent plutdt Ie modéle du magis-
tere, tandis que ceux qui ont cu des parcours difficiles pré-
ferent Ie modele du pédagoguc ou parfois connaissent le
désarroi.

En conclusion Pauteur constate que plusicurs faits
concourcnt a Fadoption de Pattitude utilitariste ct 3 la
lmitation de 'vestissement professionne! : 'adtonomie
de Penseignant ¢n classe, ba quasi-absence d’évaluation ct
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de_gratification/sanction, la sécurité du statut de fonction-
naire et le comportement méme des usagers, notamment
leur absence d’exigence. Du coup, le progrés de I'école
repose sur le volontarisme et le dévouement de ceux qui
adherent & un modele normatif. Aussi I'auteur passe-t-¢lle
en revie deux mesures destindes A limiter l'utilitarisme et
ses effets, la revalorisation, engagée sans contrepartie et
du coup sans effet, et la formation, qui devrait contribuer
a transformer I'enseignement en un métier pleinement
reconnu, s’appuyant sur des savoirs d’application solide-
ment établis, qui n’existent guére pour Monique Hirsch-
horn, malgré la présence depuis 25 ans des sciences de
P’éducation dans les universités. L ouvrage s’ach&ve sur ce
constat relativement pessimiste.

Il n’en manifeste pas moins une tentative de grande
ampleur par son objet et par les matériaux mobilisés, pour
construire le systéme de contraintes qui s’est imposé &
tous les enseignants du public dans les années 80 et pour
en déduire I’économie psychique gu’entraine I’adhésion a
tel ou tel modele de conduite. Mais le fonctionnement
psychique est-il entidrement déductible d'un systéme de
contraintes et d'un calcul des cofits 7 On peut en douter :
fes explications si logiques et vraisemblables que permet
Vindividualisme méthodologique restent des interpréta-
tions et des reconstructions ex-post de processus mentaux
non directement constatés chez les sujets. Cela nen
donne pas moins des théses fortes susceptibles d’orienter
de nouveaux travaux empiriques. On ne doute pas que
I'envergure et I'originalité de 'explication ici proposée du
malaise enseignant susciteront de nombreux travaux
cmpiriques.

Autre point 2 discuter : la prise en charge sous Je méme
mot de tous ceux qui ont des fonctions d’enseignement.
Ies universitaires n’ont-ils pas cherché  se distinguer dés
la loi Savary cn se faisant appeler enscignants-
chercheurs ? Plutdt qu’a un rapprochement indifférencié
de tous les enseignants, n'assisterait-on pas plutdt & un
basculement des proximités antérieures, les enseignants
du sccondaire, jadis proches de ceux du supérieur, se rap-
prochant maintenant de ceux du primaire sur le plan sta-
tutaire, tandis que le supérieur affirme ses procédures
propres de recrutement par ia theése, au détriment de

'agrégation ?

Au moment ol elle fut entreprise, dans les années 1986-
87, cette those était prémonitoire, car ele anticipait sur un
événement, la création des TUFM. Aujourd’hui elle reste
trés éclairante, car les conditions décrites n’ont pas encore
fortement changé. Mais demain, le rapprqchement des
cnseignants du primaire et du secondaire qu’lmstaure.ntlles
IUFM ot, par contrecoup, la plus forte différenciation
dravec les universitaires ne risquent-ils pas d’interrompre

cette ere des enseignants qui a déja duré plus de 30 ans ?
L'avenir le dira.

Raymond Bourdoncle
Université de Lille IF

L ey SR o S A TR 2 R Tare, 2t T

MOEGLIN (Pierre). — Le satellite éducatif. — Média
et expérimentation. — Editions du CNET, 1994, —
p. 321,

C’est un livre dés I'abord renversant, par la somme
colossale de travail qu'il a dii demander A son auteur et
par 'abondance vertigineuse des références mobilisées,
de Adorno & Finkielkraut en passant par Snyders, Simon-
don ou Glucksmann. Sans compler les innombrables
auteurs peu connus, mais essentiels, de rapports, bilans,
prospectives, ete. C'est un livre de grand professionnel
aussi, présentant des index remarquablement élaborés qui
permettent de circuler dans 'ouvrage en tout sens. Le
satellite éducatif ne tient pas, pour I'instant encore, une
place de proue dans les préoccupations des sciences de
I'éducation. Mais celles-¢i, si elles se décident & voir un
peu loin, s’apercevront qu'il s’agit [4 d'un partenaire iné-
luctable, dont le développement technologique et social
est désormais impossible & stopper. Pour tous ceux qui
pressentent cette évolution évidente, le livre de Pierre
Moeglin jouera désormais le réle d’une source pratique-
ment inépuisable.

Tiré d’une these de doctorat d’Etat soutenue a Gre-
noble sous la direction de Bernard Migge, I'ouvrage s’o1-
ganise en trois mouvements : les origines, les dispositifs,
les contextes. L'introduction elle-méme est dotée d'un
titre qui en dit long : « aventuriers et entrepreneurs », qui
rassemble les deux caractéristiques de ceux qui, il y a plus
de vingt ans, se sont lancés sur le chemin satellitaire, alors
peu encombré. Moeglin fait donc ceuvre de mémoire,
d’archivage, pour un ensemble de travaux considérables
mais qui avaient en commun, dans Iaction, I’éphémérité.

L’éducation joue un peu, dans le développement satelli-
taire, un rdle de cobaye. C’est a elle qu’on fait appel
d’abord guand naissent des satellites avec des canaux dis-
ponibles dont on ne sait pas trop quoi faire : I’éducation
est une matigre suffisamment noble, et suffisamment
large (mal définie, sans frontieres claires) pour constituer
une bonne justification & des investissements coliteux.

Les satellites, dans leur genése, attirent cependant des
professions multiples, de I'ingénicur au pédagogue, du
décideur au chercheur, de 'expert a applicateur. Cette
vaste usine a gaz vil dans les conflits, les intéréts person-
nels et institutionnels, elle se comporte véritablement
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comme un dispositif (au scns de Michel Foucault), fonc-
tionnant vers son destin objectif qui $'impose aux inten-
tions cxplicites. Tout se passe comme si Poutil (Simon-
don) constituait le pdle de I'action des acteurs.

On va ainsi de la convivialité de départ {« 'amicale » dit
Moeglin) & linstitutionnalisation brouillée, faite de
« compromis socio-techniques » (p. 262) a travers de mul-
tiples négociations et querelles. Au total il faut bien une
dizaine d’années pour atteindre lopérationnalité véri-
lable, d’ailleurs selon des rythmes différents suivant les
contextes américains, canadiens, {rangais.

Le satellite ¢ducatif s'installe dans la modalité de 'ex-
périmentation, visant 4 établir 4 quelles conditions il
pourrait atteindre son optimum, ¢’est-a-dirc un mode de
fonctiennement permettant 4 la fois la satisfaction des
concepteurs-utilisateurs et celle des usagers, autorisant
ainsi I'ensemble du dispositif 4 se prévaloir d’un intérét
collcetif, faisant avancer ensemble la connaissance et la
machincric.

« Il reste que les spheres éducatives n’auront été sollici-
tées qu’au titre de banc d’essal, sans que leurs protago-
nistes n’aient d’assurance pour des utilisations a venir. Ce
qu'ils redoutent est méme ce qui se produit aussitdt. Len-
seignement a distance, la coopération scientiflique et les
échanges communautaires auront deonné limpulsion
nécessaire ; ensuite et au grand dam de certains de leurs
tenants, ils laissent la place aux applications d’autres
sphéres, celles de la communication professionnelle et de
la télévision grand pubtic » (p. 265). C’est en ce sens qu’il
faut prendre « expérimentation »,

L’auteur postule que la connaissance précise des ori-
gines, le démélage de ces innombrables fils embrouillés,
que sont les tAitonnements organisationnels, les avancécs
technologiques, les enjeux institutionnels et personnels,
mérite d'¢tre mende  bien pour qui veul comprendre et
le statut objectivé de Péducation (2 la fois, dans une vraie
ruse de la raison, valorisée ct délaissée) et les conditions
de fondation des dispositifs médiatiques les plus sophisti-
qués. Cest en g'intéressant au présent qu'on peut inter-
préter le passé, disait Marc Bloch inversant le sens habi-
tuel de la relation. C'est exactement ce que nous livre
Pierre Mocglin.

E1 puis ce livre fondamental, qui marque unc date, lim-
pide par son style, trés complexe par son contenu, ¢st par-
semé de clins d’weil. Je n’en citeral qu'un @ Pexergue. « Ca
a beau avoir Uair philosophique, c’est pourtant vrai »
(Traven : Le Vaisseau des moris). Lisez Pierre Moeglin, il
cst déja un classique,

Louis Porcher
Université de la Sorbonne-Nouvelle

VIAU (Rolland). — La motivation en confexte sco-
laire. — Bruxelles: De Boeck Université, 1994, —
221 p.

Publi¢ conjointement au Canada ct a Bruxelles, I'ou-
vrage du Québécois Rolland Viau permet de faire le point
sur la question de la motivation a 'école. Il fera référence
dans le domaine, ne serait-ce que parce qu'il met trés bien
a plat les données actuelles de la recherche sur la motiva-
tion, en s’appuyant essentiellement sur les travaux améri-
cains. L’approche est délibérément socio-cognitive, et
méme spécifiquement cognitiviste, ce qui n'est pas pour
étonner chez un spécialiste de technologie éducative (au
sens québécois du terme qui soumet souvent 'ensemble
du champ éducatif en tant qu'objet & une démarche cogni-
tiviste fonctionnaliste en tant que méthode). L auteur en
reconnait les limites : « Ce choix nous a donc amené & ne
pas utiliser les approches hehavioriste, psychanalytique,
gestaltiste et humaniste, car leur but est surtout d’étudier
la nature de la motivation » {p. 31). Mais ces limites sont
pour lui une force dans la mesure ot ces approches ne
sont pas pertinentes pour appréhender la motivation en
contexte scolaire, Qui plus est, ce cognitiviste choisit déli-
bérément de ne pas envisager aspect cognitif en tant que
tel ! Sil’on considere cn effet que les caractéristiques indi-
viduelles d’un éléve, qui entrent en compte dans la réus-
site ou Péchec d’un apprentissage, sont de trois ordres (le

cognitif — intelligence, connaissances antérieures —, le
conatil — styles cognitifs, styles dapprentissage -, 1'af-
fectif — émotions, anxiété, motivation —}, R. Viau ne

veut considérer quune partic du domaine conatif (les
styles d’apprentissage) et qu'une partie du domaine affec-
1if (fa motivation). On peut certes considérer qu'une telle
approche est limitée (souvenons-nous par exemple que B.
Bloom pensait que Papprentissage dépendait pour moitié
des factcurs cognitifs — ce que I'éleve sait déja —, pour
un quart de ses dispositions affectives — sclon qu'il s’at-
tend ou non & réussit —, ¢t pour un dernier quart de la
qualité de Tenscignement — soit  avant tout des
méthodes miscs cn ccuvre —; on ne peut pas lui repro-
cher en tout cas son manque de clarté.

Quel cst I'enjeu d’un tel ouvrage 7 De prendre acte
quil n'est nullement «naturel » d'étre motivé &
apprendre quand on est a I'école. D'accepter une fois
pour toutes que I'école n’est pas et ne sera jamais aussi
caplivante gue les médias, les loisirs, le jen ou Jes amis. 1)
cst donc nécessaire de... motiver les éléves. Un des rdles
fondamentaux des professcurs est ainsi de motiver les
¢leves pour que ces derniers ne sombrent pas dans ce gui
est appelé Mimpuissance acquise ou la résignation acquise,
si caractéristique de ceux que les Québécois appellent les
déerocheurs. Pour ce faire, on peut se proposer d’amener
Iéleve a ce que Ton appelle un nivean d'identification
(p. 106) ol celui qui apprend le fait parce qu'il estime que

154 Revue Frangalse de Pédagogie, n® 113, octobre-novembre-décembre 1995



les conséquences de ce qu'il fait sont importantes pour lui.
Tqus les €laves n’atteindront pas le niveau d'intégration
qui suppose, fui, que I’on s’engage dans une activité parce
quelle correspond a nos propres buts ou a nos propres

aspirations. La modestie semble donc de rigueur dans le
champ scolaire |

Mais agir par ou sur la motivation suppose d’abord que
P’on définisse cette méme motivation. C’est pourquoi P'ou-
vrage comprend deux parties essenticlles, la présentation
d'un modéle de compréhension de la motivation en
contfaxte scolaire ¢t une approche des stratégies d'inter-
vention sur la motivation des éléves. Commengons donc
par présenter le modéle de R. Viau, avant de le déployer :
dans un contexte donné, la motivation est produite par les
perceptions que I’éleve a de la valeur d'une activité, de sa
compétence et de la contralabilité de cette activité (tels
sont les déterminants de la motivation) ; elle se traduit par
le choix, la persévérance, 'engagement cognitif et la per-
formance (tcls sonlt les indicateurs de la motivation). On
peut donc distinguer sepi éléments en interaction dans ce
modcle :

— Lec contexte définit ce que I'éléve a & faire ou ne pas
faire ; dans la plupart des cas, il ne dépend pas directe-
ment de I'éleve, contrairement aux autres aspects.

— La valeur d’une activité dépend certes de Yurilité
que I’¢leve y voit, en fonction des buts qu'il s’assigne,
qu'ils soient sociaux (les relations aux autres ¢leves et &
I’enscignant) ou scolaires (cn sachant que I"apprentissage
doit 'emporter sur la scule recherche de la performance).
Mais elle dépend aussi de son inscription dans une pers-
pective future @ le maintenant doit renvoyer & un avenir
(cf. la notion de projet de Nuttin}.

— La compétence a accomplir une activit¢ dépend de
quatre sources : les résultats antérieurs, ’observation des
autres confrontés & la méme tache, la persuasion d’antrui,
les réactions psychologiques et émotives,

— La contrdlabilité désigne le degré de maitrise que
Péleve possede sur le déroulement et les conséquences
des activités qu'on lui propose. Il attribue ainsi sa réus-
site ou son échec A des causes internes (intelligence,
effort, fatigue) ou externes (chance, qualité du profes-
seur, type de tache), stables (intelligence) ou modifiables
(cffort), contrdlables (effort, stratégic d’apprentissage)
ou incontrdlables (chance, intelligence).

— Trois indicateurs de la motivation sont & considérer
rapidement car on nc peut guére intervenir sur eux dilrc-?c:
tement ; ce sont: le choix d’cntreprendre une activite
drapprentissage et non de Véviter, la persévérance ou
ténacité, ¢t la performance ou résultats observables de
Papprentissage.

— Par contre, le quatrieme indicateur cst plus intéres-
sant & étudier car on peut envisager une action imme-
diate sur lui (ce que Pon appelle apprendre a apprendre).
On peut en effet aider I'éléve & prendre conscience et &
dévclopper son engagement cognitif, ce que 1'on désigne
plus prosaiquement sous le nom d'attention ou de
concentration. 1l faut pour cela agir sur les stratégies
d’apprentissage {mémorisation, organisation, ¢labora-
tion) et d’autorégulation (métacognitives, gestion).

Une fois le modgle exposé, R. Viau s’efforce de pré-
senter les stratégies d’intervention sur la motivation des
éléves, Que peut-on faire ? Que faut-il faire 7 Ne pas
nuire 3 la motivation des éléves, en premier licu, Cest un
minimum, qui suppose tout de méme que I'on soit com-
pétent ct motivé a cnseigner, que Uon pergoive positive-
ment la capacité d’apprendre des élgves et qu’en matiére
de récompenses ¢t de punitions on ne détourne pas P'ap-
prentissage comme tel. Améliorer son enseignement
pour augmenter la motivation des éleves, en second lieu.
Examinant les activités d’enseignement, les activités
d’apprentissage et 'évaluation, 'auteur montre comment
on peut passer d'une pratique pédagogique passive 4 une
pédagogic qui reconnait aux éleves un role actif ¢t dyna-
mique. Intervenir sur les composantes motivationnelles
de Iéleve, cn dernier lieu. Reprenant les différents
aspects du modéle, 'auteur propose un dispositil basé
sur I’établissement dun profil motivationnel susceptible
de diriger I'intervention de Penseignant de fagon précise
et pertinente.

A tout prendre, cette partic de T'ouvrage est en fait
curieuse... dans la mesure ob clle permet de remetire au
gofit du jour, récapituler et déplover des « conseils péda-
gogigques » qui ne sont guére nouveaux ! Un peu comme
si le cognitivisme retrouvait, dans un contexte différent,
les prescriptions de "Education nouvelle ou celles qu’ex-
posait P.-A. Osterrieth au tout début des années soixante
dans Fuaire des adultes. Quand l'auteur, en terminant
(p. 186), insiste sur les conditions essentielles pour moti-
ver les éleves (quiils se sentent respectés et considérés,
que leur environnement soit dynamique, que cc méme
cnvironnement soit propice & Papprentissage plus qu'a
Ienseignement), on n’a pas I'impression de se¢ trouver
devant une révolution. Serait-ce le signe que les pra-
tiques ont en quelque sorte devancé ia théorie, tout au
moins dans ses aspects les plus développés, complets el
pertinents ? Ce qui n’enléve rien i cet owvrage qui pes-
met d’aborder de fagon trés approfondie unc question
capitale, celle de la motivation a I’école.

Jean Houssave
Université de Rouen
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ARTICLES - Literacy

Christian Galan - Japan - Teaching in the context of combined writing :
problematics and policy. 5

This article describes the teaching process in reading in a country where the
writing system is completely dﬁferent from ours and much more complex :
Japan. Through the analysis of Department of Education instructions, it
reveals the simjlarities between japanese education and our « traditional
methods ». It shows equally that the synthetic aspect characterizing this
type of method is strengthened, in classroom setting, by the contraints
imposed on teachers educational practice and by the exclusive use of
authorized textbooks. Then the article focuses on ‘studies devoted to the
assessment of jupanese pupils reoding performonces and on the problems
they come up against, during the course of their learning. Finally it ques-
tions the contradictions existing, in Japan, between official discourse on
teaching reading and what can be perceived of this teaching through
various enquiries and through contact with teachers and children.

Daniel Zagar, Christine Jourdain and Bernard Lété - Cognitive diagnosis
concerning reading skills : the ECCLA software. 19

In the first part of the paper, we explain why diagnostic evaluation of rea-
ding disabilities should take place before remediation. In the second part,
we describe the reader activity modelling which serves as the framework
for ECCLA (Diagnostic assessment of the Cognitive Capacities of the Adult
Reader). The third part of the paper describes ECCLA and presents seve-
ral tests. Finclctjy, we present the diagnostic that ECCLA permits as well as
possible remediation tools.

Didier Mauroux ~ Environment terms and 4 to 7 year-old children : reading
and writing. 31

Relations between children and the written items existing in their environ-
ment are not well known and lead to differing analyses. Some authors
suggest that children know much of their written environment while others
consider that adults overestimate children skills. In this article we describe
an experiment concerning a sample of 190 children from 4 to 7 years of
age, who are required to read words which are present in their environ-
ment, in different forms.

Results show that before the elementary schoal most children identix envi-
ronment word that they regard as mere visual stimuli to which they
ascribe o meaning. They content themselves with more or less elaborate
logographic reading and writing and don’t look further for more efficient
strategies. On the contrary First grade learning is critical : the child reap-
praise his environmental words which become o language code. From this
moment, school takes over « street written forms ».

Mireille Bastien-Toniazzo - The importance of lefters order in reading
acquisition. 51
Research in the field of reading acquisition can be gathered into two cate-
gories : either they rely upon a description of the skilled reader or they
adopt © developmental perspective. One can identify in these two
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approaches, the same weakness : the focus is more reading than
the reader himself. The fact that we were centered on the reader,
led ourselves so reinterpret some standard results and allowed vs
te show the importance of a point somewhat neglected. So, in
order that the child could learn the grapho-phonological system, he
not only has fo acquire the know|egge that the erder of the letters
of the word is necessary but more over he has to manage two
order’s scans. Three sets of experimental data support our position.

Bertrand Geay - Both a tool and a symbol : the dictionnary in pri-
mary 5Ch00|.

Widely distributed today, the French language dictionary has all the
characteristics of o commonplace thing, and it seems to be used at
school according to a purely technical logic. Nevertheless, its
quasi-official function of linguistic normalization turns into a very
specific object, a digest of the history of language and a witness
of its standardization. A quick historical investigation shows that
the dictionary played o very important part in the develoEment of
school and of the teaching practices under the Third Republic,

ecoming a symbol of the primary culture. lts distribution_and its

use is now experiencing an obvious revival, but it is difficylt to
know yet if this hides a new form of linguistic fetichism or if it is
really due to the development of a rational pedagogy of language
appropriation.

Angéfine Liva - Centering on the Child in the « Second cycle » {ages
2-8): classroom experimentation of a model for literacy acquisi-
tion.

The action research model proposed here concerns children at the end
of nursery school and in the first two years of primary school.
Carried on over the last seven years in France, this action research
is based on a child centered approach which considers the child
holistically. It takes into account cognitive, social and affective
aspects of the child at school. A specially adapted computerized
sociometric instrument meets the psycho-socio-affective require-
ments, and assessment tools of o psycho-developmental nature
{invented spelling, text copyingf) enc:bﬁa the researcher to follow the
child in his/her construction of literacy.

Yves Préteur and Eva Llouvet-Schmauss — Initial heterogeneity in
school performance is linked to socio-familial practices : can a
functional approach to teaching writing help 2

The purpose of this study is to evaluate the relative importance of edu-
cational practices in familial and school contexts on children’s
acquisition of writing skills in first grade. Teachers traditional and
functional pedagogical styles were contrasted for 165 children. In
addition, parents completed o questionnaire concerning their prac-
tices regarding written language at home. Our results show that
functional pedagogical activities in the school are more efficient
when recognize %y parents and implemented within the family
context,
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CONGRES ET COLLOQUES

DEUXIEME CONGRES INTERNATIONAL D’ACTUALITE
DE LA RECHERCHE EN EDUCATION ET FORMATION

Ass_ociation des enseignants et chercheurs en sciences de I'éducation et Université de Paris X-Nanterre
(Sciences de I'éducation).

Faire 'Ie point des nouvelles recherches, confronter leurs résultats, leurs orientations théoriques et métho-
dologiques, les mettre en perspective par rapport & la production internationale, tels sont les objectifs

que s’est fixés 'association pour son deuxidme congrés international de la recherche en éducation et for-
mation.

Ce congrés se tiendra les 197, 2 et 3 juillet 1996 a I"Université de Paris X-Nanterre.

Si vous souhaitez obtenir plus de renseignements ou propeser une communication, veuiliez vous adres-
ser & Madame Nicole LELARD, Université de Paris X-Nanterre, Département de Sciences de I'éducation,

2% congrés d'actualité de la recherche en éducation —~ C 411 — 200, avenue de la République, 92001
NANTERRE Cedex.

Tel. 33.1.40.97.47.41 - Fax 33.1.40.97.47.43

COLLOQUE DE L’ASSOCIATION FRANCOPHONE D’EDUCATION COMPAREE
(AFEC)
Le prochain collogue annuel de 'AFEC aura lieu du 30 mai au 1°" juin 1996 a Lyon sur le théme : « Le

role des pouvoirs publics dans I'éducation : approches comparatives des évolutions et tendances
récentes ».

Des précisions pourront &tre données aux personnes intéressées. Celles-ci peuvent s'adresser &
Monsieur Jean-Michel LECLERCQ, Président de 'AFEC - Centre International d'Etudes Pédagogiques —
1, avenue Léon-Journault — 92310 SEVRES —~ Tél. : 45-07-60-00.

3¢ BIENNALE DE L’EDUCATION ET DE LA FORMATION
PARIS, LA SORBONNE,18-19-20-21 avril 1996
6 THEMES DE CONFERENCES ET DE TABLES RONDES :
. Ethique, recherche et démocratie : du sens, des valeurs et du sujet.
_L'investissement en éducation, formation, recherche.
. Egalité des sexes en éducation et formation.
. Education permanente, autoformation et technologies nouvelies.
. Les jeunes, l'insertion et I'emploi.
. De la prospective : un exemple, F'éducation et la formation.
Pour tous renseignements : Secrétariat INJEP-Biennale, 9/11, rue Paul-Leplat, 78160 Marly-le-Roi.
Tél. (1) 39.17.27.54.
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HISTOIRES DE VIE ET ORIENTATION

Serge BLANCHARD
Introduction : des événements de vie aux histoires de vie

Jacques PERRON, Jean-Claude COALLIER,
Maikke VAN HERWIJNEN

Les événements de vie a fadolescence :

un systéme multidimensionnel d'analyse qualitative
Mireilie PEYLET

Place d’une action de formation continue

dans un itinéraire professionnel et un itinéraire de vie
Anne-Marie COSTALAT-FOUNEAU

La représentation professionnelle du formateur :

ie lien crisique, le lien tremplin, le lien scénique
Ginette FRANCEQUIN

Histoire de vie et pratiques de |'orientation

Vincent de GAULEJAC

Le récit de vie entre la psychanalyse et la sociologie clinique
Jean-Yves ROCHEX

Adolescence, rapport au saveir et sens de I'expérience scolai-
re en milieux populaires
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Facons d'«étre» écrivain  Nathalie HEINICH
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Palitigues, pratiques et acteurs da ["éducation
CRESAS

o s Jouer et connaitre

Maniqua BREAUTE of Sylvis Ravna

chez les tout-petits

Jouer et connaitre
chez les tout-petits

Des pratlques éducatives nouvelles
pour 12 petita enfance

Des pratiques éducatives nouvelles
pour la petite enfance

Cet ouvrage est un recueil d'expériences
pédagogiques innovantes en matiére de petite
enfance. Elles sont présentées par des équipes
de professionnelles de créches parisiennes avec

lesquelles le CRESAS collabore depuis

plusieurs années.

MARIE DE PARIS 2 Inaibt Hational de ﬁw
Rochorcha Pédagogiqua

Ces expériences visent un triple objectif : la

qualité de vie des jeunes enfants accueillis dans
les structures collectives ; I'élargissement de cet accueil 4 tous les enfants dans une
optique d'égalisation des chances ; la recherche d'une cohérence et d'une continuité
entre les différentes institutions accueillant les enfants de moins de six ans.

Elles sont orientées par l'exigence d'une meilleure connaissance des besoins
éducatifs des trés jeunes enfants et des situations de jeux les plus ajustées A ces

besoins.

Les points forts de ces innovations concernent le travail d'équipe dans l'organisation
d'activités partagées de découverte et d'invention, l'intégration des enfants porteurs
de handicaps et les échanges entre les établissements.

Ce livre, qui fournit des perspectives professionnelles pour une définition
renouvelée des métiers de la petite enfance, apporte des arguments sur les
possibilités d'ouverture A la culture et aux savoirs pour tous dans les structures

d'accueil des tout-petits.

1995 - 178 p. + 8 p. ill. couleur, formatl6 x 24 cm,code BF 034

France (TVA 5,5 %) : 85 I ttc - Corse DOM : 82,26 F
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Des famittes | Dee famdlles face au
aece wf&?g

au co//éf/e F- o de

i BOHE i Honion DEZLANY
Comment les familles vivent-elles la scolarité de leurs

enfants pendant les années cruciales du collége ?
Quels rapports entretiennent-elles avec l'institution
scolaire ? Quels sont les modeles familiaux
d’éducation contemporains ? Quels projets les
parents forment-ils pour leurs enfants ? Quelles

méthodes éducatives mettent-ils en ceuvre pour les

Inetitut Natlonal 4o Rocheorchio Podagoglaus
Pofitiques, pretiques st actaurs da ' dduaation

atteindre ?

Des familles face au collige contribue & répondre & ces interrogations. Se fondant sur plusteurs
dizaines d'entretiens menés avec des parents et des enfants appartenant aux couches moyennes
salariées d'une part, aux milieux populaires d’autre part, 'ouvrage présente une palette de
portraits de famille : des configurations originales se dégagent, dans lesquelles interférent

position saclale, trajectoires, expériences, ambitions.

Si, de maniére générale, les familles interrogées considérent [a réussite scolaire comme fe levier
de l'ascension sociale, les formes de mobilisation sur la scolarité apparaissent diversifides, de

méme que les styles éducatifs et les types de fonctionnement familiaux.

S'inscrivant dans les travaux de sociologie de |'éducation, Des familles face au collége fournit des

approches neuves i tous ceux, parents, enseignants, personnels d’éducation, qui s'intéressent

aux relations entre |a famille et I'école.

1995 - 149 pages, format 16 x 24 em, code BF 042

France (TVA 5,5 %) : 85 F ttc - Corse DOM : 82,26 F
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POLITIQUES, PRATIQUES ET AGTEURS DE L'EDUCATION T A_B A C, AL C O O L,
DROGUES ILLICITES
Opinions et consommations

Tabac, alcool, drogues iflicites des lycéens

Opinions el copsommations des lycéens

Dans le cadre de la politique de prévention

Christine de PERETT] . T ,Ed .
Nelly LESELBAUM engagee par le ministére de I ucation
avec y collsboration de nationale, une enquéte a été réalisée par

Sadika BENSLIMANE et Christing PCIRIER

I'unité “Ecole et santé” de 'INRP. Elle

l;;é-f_.\cc d‘AnE)'i;{é I.A:'l:\TzEé - - . -
s'est déroulée dans trois grandes villes —

Paris, Lille et Nice — et a permis
d’interroger plus de deux mille lycéens
& scolarisés dans des établissements publics
Institut National da Recherche Pédagogique et prlvés sous contrat.

Cette enquéte décrit, de maniére aussi précise que possible, les
consommations d'alcool, de tabac et de drogues illicites de lycéens et, d’autre
part, leurs opinions sur ces différents produits psychotropes. Des indications
sur les facteurs d’ordre psychosociologique — image de soi, relations
familiales, scolarité, projets d’avenir... — susceptibles d’atre liés aux
différentes consommations ont été recueillis.

L'¢tude fournit une abondante information statistique avec des analyses
précises, ainsi qu'une synthése.

Par la somme d’'informations rassemblées, cet ouvrage permet de mieux
appréhender les attitudes de lycéens a 1'égard de ces produits. Il doit étre
utile & tous ceux qui ont & conduire des actions éducatives de prévention,
surtout st Y'on considére que les consommations répétées de substances
psychoactives par des jeunes peuvent représenter un symptéme orienté en

forme d’appel vers les adultes.

INRP. 1995, 16 % 24 em - 134 p.
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Christian Galan — Jfapon : Uenseignement de la lecture dans le
cas d'une écriture mixie : problémaiigue el politigue
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